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Einfiibrung und Uberblick 1

1 Einfiihrung und Uberblick

«The adult of the 215t century will need to be able to travel across a wide variety of contexts.»
Regan (2001), p. 192

Uberfachliche Kompetenzen werden von den Fachkompetenzen unterschieden.
Wiahrend man grundsitzlich dhnliches unter der Fachkompetenz versteht, nimlich
Kenntnisse und Fihigkeiten in einer bestimmten Domine wie beispielsweise
Mathematik, ist der Begriff «iberfachliche Kompetenz» weniger geldufig. Mit dem
Zusatz «uUber» kann man sich jedoch gut vorstellen, dass es sich bei diesen
Kompetenzen um solche handelt, die tber die Fachkompetenz hinausgehen.
Kompetenzen, die nicht nur das Fachliche betreffen, sind unter anderem personale
und soziale Kompetenzen oder auch Schlusselkompetenzen. Damit ist angedeutet,
dass der Begriff nicht einheitlich verwendet wird, wohl aber Ahnliches damit ge-
meint ist.

Die Definition und Genese des Begriffes interessiert in der vorliegenden Arbeit ge-
nauso wie die damit gekoppelte Frage, in welchem Zusammenhang die Notwendig-
keit der «tiberfachlichen» Kompetenzen entstand.

Vom Bildungswesen wurde die Thematik der «iiberfachlichen» Kompetenzen erst
mit zeitlicher Verzogerung aufgenommen und bildet heute eine — wenn auch noch
junge — eigene Forschungsrichtung. Wie Jocelyn Cook, Senior Educational
Measurement Officer for Standards and Effectiveness des Education Department
of Western Australia, im Anschluss an die internationale PISA-Konferenz in
Zirich (2002) meinte: «There is so much more about than testing the CORE
curriculum.» In der Schule geht es um mehr als Mathematik, Lesen, Schreiben und
Naturwissenschaften: Schiler/innen sollen gemeinsam Ziele erreichen, d.h. im
Team und selbststindig atbeiten und miteinander Konflikte 16sen. Schiler/innen
sollen eine lebenslange Leistungs- und Lernbereitschaft aufbauen, ein stabiles

Selbstvertrauen entwickeln und eine demokratische Grundhaltung lernen (Fend,

1998).

Zentral wird die Frage: Wie konnen «iberfachliche» Kompetenzen gemessen

werden?



2 Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

Ahnlich wie bei der grossen LifE-Studie («Entwicklungsverliufe ins frithe Er-
wachsenenalter») werden auch in der vorliegenden Studie verschiedene
methodische Verfahren eingesetzt. Die LifE-Studie ist die Fortsetzung des
Konstanzer Jugendlingsschnittes, an dem von 1979 bis 1983 jihrlich ca. 2000
Kinder und Jugendliche aus der Grossstadt Frankfurt und zwei lindlichen
Regionen im Bundesland Hessen teilnahmen. Im Mittelpunkt des Interesses
standen die sozialen und psychischen Entwicklungsverlidufe in der Adoleszenz und
die Frage nach den Voraussetzungen einer produktiven bzw. belasteten Be-
waltigung von altersspezifischen Entwicklungsaufgaben. Dabei wurden sowohl die
Jugendlichen als auch die Eltern und die Lehrkrifte befragt (Fend 2000). Die aus
dem Jugendlingsschnitt vorliegenden Daten umfassen ein detailliertes Indikatoren-
system zu den Sozialisationsbedingungen und Erziehungserfahrungen im schul-
ischen Umfeld, im Elternhaus und in der Gleichaltrigengruppe der Heran-
wachsenden. Zusitzlich liegen Informationen zum Leistungsverhalten, zur
Bildungsorientierung, zur sozialen Einbettung, zum psychischen Wohlbefinden
und zu intra- und interpersonalen Kompetenzen und Motivationen der Jugend-

lichen vor (Fend, 2000).

Die methodische Erfassung solcher Daten grindet auf zwei unterschiedlichen Ver-
fahren: der Selbstbeschreibung und der Fremdbeschreibung. Es zeigte sich, dass
diese Verfahren bei der Einschitzung und Beurteilung von tberfachlichen Kom-

petenzen geeignet sind.

Eine valide Erfassung der iiberfachlichen Kompetenzen wirft in der Folge eine
Reihe von Schwierigkeiten auf. Damit verbunden ist nicht nur die Erfassung der

Kompetenzen, sondern auch die anschliessende Beurteilung derselben.

Das Thema der vorliegenden Studie ist ein Vergleich der Selbstbeurteilung mit der
Fremdbeurteilung von uberfachlichen Kompetenzen von jungen Erwachsenen.
Ausgangspunkt war ein Auftrag der eidgendssischen Jugend- und Rekrutenbe-
tragung, der Kommission ch-x, an den Forschungsbereich Schulqualitit & Schul-
entwicklung (FS&S) am pidagogischen Institut, Lehrstuhl Prof. Dr. Fend, der
Universitit Zirich. Der Auftrag beinhaltete eine Studie zur Validierung des Er-

hebungsinstrumentes zur Erfassung von tberfachlichen Kompetenzen, des Young

Adult Surveys (YAS), mittels Assessment Center Verfahren (AC-Methode).

Der von Grob und Maag Merki (2001) entwickelte YAS, ein Fragebogen zur Er-

tassung tberfachlicher Kompetenzen von jungen Erwachsenen, entstand aufgrund
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einer inhaltsanalytischen Analyse von Zielformulierungen in Volksschullehrplinen,
Maturititsanerkennungs- und Berufsbildungsreglements in der Schweiz. Der
umfangreiche Fragebogen definierte eine Palette von verlangten tberfachlichen
Kompetenzen. Im Fragebogen wurden Skalen zu sechs Bereichen und 26 tber-
tachlichen Kompetenzen erstellt. Die Pilotstudie wurde von Grob und Maag Merki
(2001), die Hauptstudie von Bieri Buschor und Forrer (2003) durchgefihrt. Der
Nachweis fur die Konstruktvaliditit des Fragebogens wurde erbracht. Die Er-
gebnisse dienen dem nationalen Bildungsmonitoring zur Beurteilung von Bildungs-

systemen.

Grob und Maag Merki (2001) wiesen darauf hin, dass das Instrument des YAS-
Fragebogens einer weiteren Validierung unterzogen werden sollte. Um einen Ver-
gleich der Selbstbeschreibung mit einer Fremdbeurteilung zu moglichen, entschloss
man sich, die Methode der Beobachtung gewisser tiberfachlicher Kompetenzen
einzusetzen. Da in der Arbeitswelt die Assessement Center-Methode weit verbreitet
und bewihrt ist, wurde dieses Verfahren auch fir diese Studie eingesetzt. Sie
grindet auf der Idee der multimodalen Verfahren, wonach mehrere Instrumente
und verschiedene Beobachtende zur Beobachtung eines Probanden, einer Pro-
bandin und dessen oder deren Kompetenzen eingesetzt werden. Thema der vor-
liegenden Dissertation ist die Realisierung und Dokumentation des Vergleiches der
Selbstbeurteilung und der Fremdbeurteilung von tiberfachlichen Kompetenzen bei
jungen Erwachsenen. Mit der Studie soll einen Beitrag zur Diskussion der validen
Erfassung von tberfachlichen Kompetenzen geleistet werden. Die Kernfrage dabei
lautet: Wie kénnen tberfachliche Kompetenzen erfasst werden? Dieser Frage soll
in zwei unterschiedlichen Teilen der Studie nachgegangen werden, in einem

theoretischen und in einem empirischen.
In diesen beiden Teilen sind deshalb folgende Fragestellungen leitend:
* Was sind Giberfachliche Kompetenzen?

* Auf welchen bildungstheoretischen Hintergrund bezichen sich die

Uberfachlichen Kompetenzen?
* Wie kénnen tberfachliche Kompetenzen erfasst werden?

* Wie kommen Selbstbeschreibungen von Kindern und Jugendlichen

zustande?
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* Wie aussichtsreich ist es, Kompetenzmessungen auf der Basis von

Selbstwahrnehmungen vorzunehmen?
* Wie zuverlissig beurteilen sich Kinder und Jugendliche?

* In welchem Zusammenhang stehen die Aussagen auf der Selbstkonzept-

ebene mit konkreten Verhaltensweisen in komplexen Situationen?

Im Diskussionsteil sollen Fragen zu den unterschiedlichen Verfahren, Ergebnissen

und Zusammenhingen beantwortet werden.

Die Dissertation ist wie folgt aufgebaut: Im theoretischen Teil wird die Thematik
der Giberfachlichen Kompetenzen und die Problematik der Erfassung der tiberfach-
lichen Kompetenzen dargestellt. Die verschiedenen methodischen Erfassungs-
moglichkeiten werden erldutert und analysiert. Die empirische Datenlage zur Er-
tassung der iberfachlichen Kompetenzen im Bildungswesen wird dargestellt.
Schliesslich fiihren methodische Uberlegungen zur Theorie der Methode des
Assessment Centers. Im Zusammenhang mit dem Fragebogen zur Erfassung von
Uberfachlichen Kompetenzen, dem Young Adult Survey, konnen Fragestellungen
und Hypothesen formuliert werden. Im empirischen Teil folgen die Beschreibung
des verwendeten Fragebogens und die Darstellung des Forschungsdesigns. An-
schliessend werden die Ergebnisse dargestellt, welche im Diskussionsteil analysiert
und unter Einbezichung der verwendeten Literatur verglichen werden. Der Aus-
blick beinhaltet Ubetlegungen zu weiteren Forschungsansitzen in diesem Themen-
bereich.
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2 Theoretischer Teil

«Sustainable development and social cobesion depend critically on the competencies of all of onr
population — with competencies unterstood to cover knowledge, skills, attitudes, and values.»

OECD, 2001, p. 2

Es ist notwendig, in einem ersten Schritt zu kliren, wie der Begriff der tberfach-
lichen Kompetenzen entstanden ist. Dabei wird auf das Konzept der Schlissel-
kompetenzen zuriickgegriffen, das in der Berufsbildung entstand. Eine Definition
der tiberfachlichen Kompetenzen bildet die Grundlage der Diskussion, in welchem
bildungspolitischen Kontext die tberfachlichen Kompetenzen, deren Erfassung

und Beurteilung stehen.

Anschliessend interessiert, wie diese genannten Kompetenzen erfasst werden kon-
nen. Um auf die Problematik der verschiedenen Erfassungs- und Messmethoden
eingehen zu konnen, werden die Methode der Selbstbeschreibung und die Methode
der Fremdbeschreibung vorgestellt und einander gegentibergestellt. Bei der
Methode der Selbstbeschreibung ist vor allem der entwicklungspsychologische
Kontext interessant. Aus empirischen Studien, die die beiden Methoden ver-
gleichen, lassen sich Bedingungen fiir eine Ubereinstimmung und Folgen fiir das
Forschungsdesign ableiten. Daraufhin kann der theoretische Hintergrund des
Young Adult Survey im Rahmen der schweizerischen Rekrutenprifungen und
Jugendbefragungen erklart und der Fragebogen dargestellt werden. Die Darstellung
und Verwendung der Assessment Center-Methode als Methode der Fremdbe-
urteilung wird anschliessend vorgestellt. Die Analyse des theoretischen Teils bildet
schliesslich den Ubergang zum empirischen Teil, der von Hypothesen und Frage-

stellungen bestimmt wird, die aus der Analyse des theoretischen Teils resultieren.

2.1 Entstehung der diberfachliche Kompetenzen

Um die Entstehung des Begriffes der Giberfachlichen Kompetenzen dokumentieren
zu kénnen, wird ein retrospektives Vorgehen gewihlt — als erstes wird dargestellt,
wo und in welchem Zusammenhang tberfachliche Kompetenzen erwihnt werden,

um dann aufzuarbeiten, wie der Begriff entstanden ist.
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Uberfachliche Kompetenzen sind in den Lehrplinen als Bildungsziele verankert.
Sie bezeichnen wunschenswerte Effekte eines Bildungssystems, welche Wertvor-
stellungen und Grundhaltungen beschreiben. In einer pluralistischen Gesellschaft
sind Lehrpline folglich die Vorstellungen davon, welches die Ziele einer in-
stitutionalisierten Erziechung und Bildung sind. Dies mit der Absicht, wiinschens-
werte Inhalte und Kompetenzen fiir ein gut funktionierendes Zusammenleben in
der Gesellschaft zu definieren und fir individuelle Selbstentfaltungsprozesse zu et-
werben. Die Diskussion um diese Inhalte ist deshalb brisant, weil unterschiedliche
Gruppierungen ihren Einfluss gelten machen méchten und gleichzeitig die Inter-
essen der Betroffenen wahrgenommen werden missen. Die Kontroverse hin-
sichtlich der Bildungsziele entspricht demnach der Kontroverse tiber die zu vermit-
telnden Inhalte. Wenn nun tiberfachliche Kompetenzen als wiinschenswertes Out-
come des Bildungssystems gelten, muss ergrindet werden, weshalb diese Kom-
petenzen als Bildungsindikatoren bestimmt werden. Oder anders gefragt, weshalb
Bildung dem gesellschaftlichen Auftrag Folge leistet, die erwihnten Kompetenzen

zu schulen und zu fordern.

Was, weshalb und zu welchen Zwecken vermittelt und gelernt werden soll, ist
politischer Natur und wird, wie erwihnt, kontrovers diskutiert (Fend, 1981). Un-
umstritten sind dabei gewisse Kerninhalte der traditionellen Schulficher und die
grundlegenden Kulturtechniken. Sobald jedoch Weltvorstellungen und Weltbilder
davon tangiert werden, entstehen Diskussionen zwischen unterschiedlichen Inter-
essensgruppen. Einerseits soll Bildung, utilitaristisch gesehen, qualifizieren. Damit
ist die Brauch- und Verwertbarkeit der Bildung angesprochen. Im Widerspruch
dazu steht der von Herder, Pestalozzi, Humboldt und Hegel am Ubergang vom 18.
zum 19. Jahrhundert geprigte klassische Bildungsbegriff nach Klatki (1995),
welcher die normativen Elemente der Selbstbestimmung, des humanitiren Fort-
schritts und der Vielseitigkeit impliziert. Bildung wurde hier zweckfrei gedacht mit

dem Ziel der «Entwicklung zum vollen Menschsein.

In der Diskussion um Ziel und Zweck von Bildung geht es um gesellschaftliche
und personale Bildungsinhalte. Zwei Konzeptionen zum Bildungsbegriff stehen
sich kontrovers gegentiber: Wihrend die klassische Bildung die Zweckfreiheit, die
Selbstwerdung und Handlungsfihigkeit des Individuums betont, verlangt die
andere Sichtweise eine zukunftsorientierte Investition der Bildung (Gudjons, 1997).
Die Losung liegt wahrscheinlich in der goldenen Mitte — weder in der totalen An-
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passung des Individuums noch in einer einseitig personlichkeitsorientierten Sicht-
weise (von Hentig, 1999).

Eine Verbindung beider Perspektiven, der bildungsokonomisch auf Verwertbarkeit
ausgerichteten Funktion der Bildung einerseits und der bildungstheoretisch auf
Mindigkeit ausgerichtete Funktion andererseits, verfolgt die Idee einer bestmog-
lichen Férderung individueller Begabungen und Neigungen. Dieser Kompromiss
versinnbildlicht die Idee von Bildung als Allgemeinbildung und als Férderung von
individuell und gesellschaftlich verwertbaren Fihigkeiten. Zusatzlich erfordern die
gesellschaftlichen Verianderungen, dass Bildungsprozesse Fihigkeiten vermitteln,
die trotz der Widerspriiche der Weltgesellschaft eine Orientierung moglich machen
(Beck, 1995). Erziehung und Bildung miissen tber den vormals eng definierten
Raum hinausgedacht werden. Der Umgang mit Komplexitit muss erlernt werden,
Handlungsoptionen sollen als Leitlinien aufgezeichnet werden, Sozialisations-
prozesse, die lokal stattfinden, mussen auf ihre globale Wirkung betrachtet werden

(Scheunpflug & Hirsch, 2000).

Auf der Suche nach iberdauernden Wissensbestinden bzw. stirker inhaltsunab-
hingigen, formalen Kompetenzen entstand das Konzept der Schlissel-
qualifikationen von Mertens (1994). Ausgangspunkt waren hohe Fehlinvestitionen
in eine Ausbildung, deren Inhalte — Fahigkeiten und Wissen — bereits nach kurzer
Zeit veraltet waren. Deshalb war es sinnvoll, sich auf die Suche zu machen, nach
Kompetenzen, die nicht oder weniger eng an Inhalte gekoppelt sind und somit eine

Transfer auf neue Inhalte ermoglichen.

2.1.1 Entstehung der Schlisselqualifikationen in der Berufsbildung

Sieber (1999) erklirt in ihrer Arbeit, wie die sich verandernden Bedingungen und
Anspriche an das Individuum dazu fihrten, dass neben fachlichen Kompetenzen
von Arbeitnehmern mehr und mehr auch solche Kompetenzen erwartet werden,
die es ermdglichen, sich neues Wissen anzueignen, um so die wachsenden beruf-
lichen Anforderungen zu bewiltigen. Unternehmen missen Kundenwiinsche
moglichst prizise erfassen, Innovationen rasch umsetzen und die beste Kundenbe-
treuung bieten, um auf dem Weltmarkt bestehen zu konnen (Lehmkuhl, 1994).
Diese Anforderungen machen neue Formen der Arbeitsorganisation notwendig.
Im Zuge des Aufkommens von hochkompetitiven Markten kénnen mit autoritiren

und hierarchischen betrieblichen Herrschaftsmustern keine ausreichenden Ko-
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operations- und Qualititserfolge mehr erzielt werden (Arnold, 1996). Neu werden
aufgesplittete Arbeitsvollziige zusammengefasst und folglich Hierarchien abge-
flacht. Auf der technologischen Seite fihrte der Wandel im Bereich der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien dazu, dass Arbeitsinstrumente wie
Internet, Computer und Telekommunikation in die Arbeitswelt Eingang fanden. Es
wurde eine Arbeitsorganisation notwendig, die Abteilungsgrenzen uberschreitet.
Die Anforderungsprofile fiir Berufstitige veranderten sich bedingt durch die Ent-
stehung multinationaler Teams und einer zunehmenden Globalisierung, die den

FEinzelnen wie auch die Unternehmen betraf.

Der technologische Wandel stellt neue Anforderungen an die Berufstitigen. Er er-
fordert mehr abstrakte, theoretische, systematische, dispositive und planerische
Denkleistungen und stellt héhere Anforderungen an das Verstindnis von kom-
plexen Zusammenhingen. Lebenslanges Lernen wird notwendig, da Wissen nicht
mehr nur langfristicen und wihrenden Charakter hat, sondern rasch veraltet.
Selbststindigkeit und Kommunikationstahigkeit sind Kompetenzen, welche auf
eine zunehmende Verantwortung des Individuums fiir den Arbeitsprozess und
seine Arbeitsbiographie hindeuten (Voss & Pongratz, 1998).

Der von Kern und Schumann (1984) beschriebene Arbeitstypus fir automatisierte
Produktionsprozesse hebt sich vom Tatigkeits- und Qualifikationsprofil der
friheren deutlich ab: von der direkt produktionsbezogenen «Herstellungsarbeit»
wird gewechselt in die indirekte, planende, steuernde und kontrollierende Arbeit
der Systembetreuung. Fachliche Kenntnisse werden verbreitert, gekoppelt mit der
Kombination erhéhter theoretischer und analytischer Fahigkeiten und einem

hoheren Stellenwert kommunikativer Kompetenzen.

Laut Baethge und Oberbeck (19806) entstanden auch im Dienstleistungsbereich auf-
grund der erwihnten Verinderungen neue Handlungsstrukturen. Durch den
technologischen Wandel werden Arbeitsprozesse auf entscheidungs- und be-
ratungsrelevante Aspekte konzentriert. So erhoht sich das Tempo in der Be-
arbeitung komplexer Sachverhalte und im Treffen von Entscheidungen — system-

vermittelte Kommunikation und Kooperation wird immer wichtiger.

Es kann also festgestellt werden, dass sich die Arbeitsprofile fiir alle Be-
schiftigungsgruppen in Richtung Selbstorganisation, Selbstverantwortung und
hoherer Gewichtung sozial-kommunikativer Kompetenzen verlagerten. So ent-

standen neue und komplexere Anforderungsprofile fir das Ubetleben auf dem
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Arbeitsmarkt (Buttler, 1992) und Kadishi (2001) folgert, dass Schlissel-
kompetenzen im Gegensatz zu Fachwissen nicht veralten und somit nicht an Wert

verlieren.

Sucht man nach dem Ursprung der hier erwihnten, neu geforderten Kompetenzen
oder Qualifikationen in der Arbeitswelt, stosst man auf das Konzept der Schliissel-

qualifikationen nach Mertens.

2.1.2 Das Konzept der Schlisselqualifikationen nach Mertens
Mertens (1974) kreiert aufgrund der These von der schnellen Entwertung kon-

kreten Fachwissens den Begriff der Schlisselqualifikationen. Die von ihm ge-
tforderte Flexibilitit und Mobilitit soll anhand der Entwicklung von vier Typen von

Schlisselqualifikationen erfolgen:

1. Basisqualifikationen:

Das sind Qualifikationen héherer Ordnung mit vertikalem Transfer auf spezielle
Wissens- und Anwendungsgebiete. Sie gehdren vor allem in das Gebiet der Denk-
schulung. Beispiele dafiir sind: logisches, analytisches, kritisches, strukturierendes,
dispositives Denken, kooperatives Vorgehen, konzeptionelles Denken, kreatives

Vorgehen, kontextuelles Denken.

2. Horizontalqualifikationen:

Diese Schlisselqualifikationen sichern eine méglichst effiziente Nutzung der Infor-
mationen fir die Gesellschaft. Gemeint ist zum Beispiel der Umgang mit Infor-
mationen (Wesen der Information kennen, gewinnen von Information, verstehen

und verarbeiten von Informationen).

3. Breitenelemente:

Diese beinhalten spezielle Kenntnisse und Fertigkeiten, die iiber verschiedene Fel-
der der Tatigkeitslandschaft nachweislich als praktische Anforderungen am Arbeits-
platz gelten. Als Beispiele konnen die vier Grundrechenarten, die Messtechnik und

die Maschinenwartung angefiihrt werden.

4. Vintagefaktoren:
Hier werden Bildungsinhalte subsumiert, die durch Innovationen entstandene
Bildungsdifferenzen zwischen den Generationen autheben: Beispiele daftir sind die

Grundziige von Mengenlehre, das Verfassungsrecht, die Programmiertechnik und
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neue Geschichte (Bildungsziele zu diesem Qualifikationstypus sind mit Hilfe einer

prizisen intergenerativen Lehrstoffvergleichsforschung zu konkretisieren).

Mertens (1974) pladiert fir die Forderung von Kenntnissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten, welche sich fir eine grosse Zahl von Positionen und Funktionen und
fiir unvorhersehbare Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens eignen.
Er weist kritisch darauf hin, dass die vier Gruppen von Schlusselqualifikationen in-
haltlich umfassend und detailliert zu bestimmen sind. Bei seiner Systematisierung
handelt es sich um beispielhafte Uberlegungen zukiinftiger Qualifikationsanfor-

derungen, wobei die Art des notwendigen weiteren Vorgehens nur angedeutet ist

(vgl. Sieber, 1999).

Der Begrift der Schlusselqualifikationen fand breite Akzeptanz sowohl bei
Betriebsleitenden in der Wirtschaft, Bildungsplanenden, Erzichenden als auch in
der Bildungspolitik und der Wissenschaft, weil sich damit viele wunschenswerte
Fahigkeiten und Qualifikationen ausdriicken liessen. Als Synonyme zu «Schliissel-
qualifikationen» finden sich Begriffe wie Fundamental-, Langzeit-, Basis-, Struktur-
und Querschnittsqualifikationen aber auch extrafunktionale, fachiibergreifende,
berufstibergreifende, prozessunspezifische, transformative und ubergreifende
Qualifikationen.

Unter dem Begriff Schliisselqualifikationen werden Fahigkeiten wie Teamfihigkeit,
Denken in Zusammenhingen, Kommunikationsfihigkeit, Probleml6severhalten,
Selbststindigkeit, Kooperationsfahigkeit, Durchsetzungsvermégen, Lernbereit-
schaft, Lernfahigkeit, Flexibilitit, Konzentrationstahigkeit, Entscheidungsfahigkeit,
verantwortungsvolles Handeln, abstraktes Denken, analytisches Denken und Fihig-

keit zur Informationsverarbeitung subsummiert.

«Schlisselqualifikationy ist ein Sammelbegriff fir diejenigen Kompetenzen, die not-
wendig sind, um auf unvorhersehbare Anforderungen und neue bzw. verinderte

Situationen kompetent und sachgemiss reagieren zu kénnen (Mertens, 1974; Wils-

dorf, 1991; Beck, 1995).

Reetz (1990) fihrt den Begriff der Schlisselqualifikationen auf der Basis der Per-
sonlichkeitstheorie von Roth (1966, 1971) weiter und entwickelt eine theoretisch
begriindete Systematisierung von Schlisselqualifikationen. Roth (1966, 1971) unter-
teilt die menschliche Handlungsfahigkeit in drei Dimensionen:
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Erste Dimension:
sacheinsichtiges Verhalten und Handeln (Sachkompetenz und intellektuelle
Mindigkeit)

Z/weite Dimension:

sozialeinsichtiges Verhalten (Sozialkompetenz und soziale Mundigkeit)

Dritte Dimension:

werteinsichtiges Verhalten (Selbstkompetenz und moralische Mindigkeit)

Die drei Dimensionen grinden auf fiinf Systemen menschlicher Krifte, welche die
Basis fiir die beruflichen Schlisselqualifikationen darstellen. Thre Merkmale sind
durch die Beziechung zu beruflichen Situationen gekennzeichnet. Roth bezeichnet
diese Schlusselqualifikationen als leistungs-, tatigkeits-, aufgabengerichtete Fahig-
keiten und sozialgerichtete Fahigkeiten. Aus diesen funf Systemen entstehen bei
Roth Fihigkeiten, Einstellungen und Haltungen. Reetz (1990) definiert sie als per-
sonlich-charakterliche Grundfihigkeiten:

* Antriebssystem z.B. Leistungsmotivation

* Wertungssystem z.B. Verantwortungsbewusstsein

* Orientierungssystem z.B. Abstraktionsfahigkeit

* Steuerungssystem z.B. Ausdauerregulierung, Aufrechterhaltung von Interesse

* Lernsystem z.B. Speicherung von Begriffen, Fihigkeit zur Revision verfestigter

Schemata

Diese Grundfihigkeiten, welche als Kompetenzen definiert werden, dienen als

Basis der Schliisselqualifikationen, wie in der Tabelle 1 zusammengefasst ist.
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Tabelle 1: Systematisierung von Schliisselqualifikationen nach Reetz (1990)

Grundfihigkeit Beispiele von Schlisselqualifikationen
Einstellungen, normative Orientierungen,

1. Selbstkompetenz Haltungen, charakterliche Eigenschaften

Personlich-charakterliche Grundfihigkeiten wie z.B. Ausdauer, Aktivitit, Initiative,
Lernbereitschaft

2. Sachkompetenz Problemldsen, Entscheiden, Entwickeln

leistungs-, titigkeits-, aufgabengerichtete Fihigkeiten von Konzepten

3. Sozialkompetenz Kooperationsfihigkeit,

sozialgerichtete Fihigkeiten Konfliktbewiltigung, Verhandlungsfihigkeit

Schlusselqualifikationen beziehen sich nicht nur auf berufliche Qualifikationen.
Laut Klafki (1995) sollen sie auch der allgemeinen Lebensbewiltigung dienen.

Kritisiert wird beim Ansatz von Reetz, dass die lerntheoretische, motivations- und
kognitionspsychologische Herleitung von einzelnen Schlusselqualifikationen fehlt.
Es stellt sich zudem das Problem der Trennschirfe, da einerseits die Zuordnung
von einzelnen Schlisselqualifikationen zu verschiedenen Dimensionen heuristisch
vorgenommen wurde und sehr grossen Schwankungen unterliegt und anderseits die
Abhingigkeiten der verschiedenen Schliisselqualifikationsdimensionen nicht oder
nur ungenigend geklirt sind (Doérig, 1994). Tillmann (1994) bemerkt, dass die
einzelnen Schlusselqualifikationsdimensionen nicht geklirt sind und keine inhaltlich
einheitliche Beschreibung der Dimensionen existiert. Oelkers (1996) meint, dass
fast alle Kompetenzen der Sozial-, Selbst- und Sachkompetenz zugeordnet werden
konnen. FEine weitere kritische Stimme moniert, dass der Begriff Schlissel-

qualifikationen eine inhaltsleere Bezeichnung sei (Landwehr, 1996).

Es ist also festzustellen, dass keine allgemein akzeptierte Definitionsgrundlage
existiert. In seiner Adaption in der Bildungslandschaft dient der Begriff der
Schlusselqualifikationen nach Dorig (1994) als Vehikel der Winsche und An-

spriiche verschiedener Akteure.

Restimierend kann festgehalten werden, dass es nach iiber 20-jahriger Auseinander-
setzung kein einheitliches Konzept der Schlisselqualifikationen gibt, weil haupt-
sichlich normative Bestimmungen die empirische Analyse dominieren. Die be-
stehenden Ansitze zeigen, dass Schliisselqualifikationen auf der Basis eines sub-
jektiven Bildungsverstindnisses hermeneutisch bestimmt werden. Dementsprech-
end gestalten sich die heute existierenden Systematisierungen von Schlissel-

qualifikationen uneinheitlich. Schlisselqualifikationen lassen sich weder klar gegen-
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tber Nicht-Schlisselqualifikationen abgrenzen noch eindeutig den einzelnen vorge-
schlagenen Dimensionen zuordnen. Trotz einer breiten Krittk am Konzept der
Schlusselqualifikationen ist seine Relevanz fir die Berufsbildung und Ausbildung

unbestritten.

2.1.3 Von den Schiisselqualifikationen zu den Uberfachlichen Kompetenzen

Fir die Erziechungswissenschaften gilt schon seit langem, dass neben fachlichen
Kenntnissen und Fertigkeiten immer auch Qualifikationen mit tbergreifendem
Charakter entwickelt werden miissen. Unterricht impliziert, dass der Mensch neben
der fachlichen Bildung in seinen sozialen Beziechungen und seinen individuellen
Neigungen gebildet wird. Zukunftsorientierte und tberfachliche Qualifizierung
sind bereits seit lingerem ein Thema, das in bildungswissenschaftlichen Kreisen

diskutiert wird. Entsprechend gilt es, diese in der Schule zu férdern.

Bildung muss auch den Graben zwischen Ausbildung und Arbeit verringern, damit
ein gesellschaftliches Spannungspotential vermieden werden kann (Fend, 1981). Alt
bekannt ist der Vorwurf, das Bildungswesen mit seiner ausserordentlichen Trigheit
und dem Reformwiderwillen hinke den gesellschaftlichen Verhiltnissen hinterher.
Auch Forneck (1999) plidiert fir eine neue Anpassung von Bildung und Arbeit,
wobei er explizit die Foérderung von iiberfachlichen Kompetenzen im Bildungs-
wesen vorschligt, was notwendigerweise sowohl in den Lehrplinen als auch in der

Unterrichtspraxis festgehalten werden muss.

Lehrpliane basieren auf den von der Gesellschaft fir wichtig befundenen Werten,
Tugenden und Fihigkeiten. In den Bildungsanspriichen werden philosophische
Interpretationen eines Menschenbildes formuliert, das einer bestimmten Kultur
und Zeit angehort. Finden tberfachliche Kompetenzen Eingang in die Lehrpline,
weist das auf den Konsens hin, diese als gesellschaftlich relevant und deshalb in der
Schule als férderungswiirdig zu betrachten. Sie werden von der und fir die Gesell-
schaft als notwendig fir ein gelingendes Zusammenleben angesehen. Es kann
davon ausgegangen werden, dass die Uberfachlichen Kompetenzen lehr- und lern-
bar sind.

Das Konzept der Schlisselqualifikationen, mit dem Ursprung in der Berufsbildung,
fand auch seinen Niederschlag im Bildungswesen. Aktuell wird nicht der Begriff
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der Schlusselqualifikationen verwendet, sondern der Begriff der uberfachlichen
Kompetenzen (Maturititsanerkennungsregelment MAR-95).

Inhaltlich mit dem Konzept der Schlisselqualifikationen von Mertens tibereinstim-
mend, verwenden Reetz (1990) und Giesecke (1996) den Begriff der Kompetenz

als Synonym zu Schliisselqualifikationen.

Kadishi (2001) bildet einen Begriff aus den beiden Begriffen Schliisselqualifi-

kationen und Kompetenzen: Schlisselkompetenzen und meint dasselbe.

Bolder (2002) unterscheidet die beiden Begriffe Schlisselqualifikation und Kom-
petenz, indem den Kompetenzen ein grosseres Innovationspotential zugesprochen
wird. Inhaltlich gleichen sich folglich Schltsselqualifikationen und Kompetenzen,

es scheint im Bildungswesen einzig eine Begriffsverschiebung stattgefunden zu

haben.

Grob und Maag Merki (2001) und Lowisch (2000) stellen fest, dass der Kom-
petenzbegritf uneinheitlich verwendet wird.

Um hier Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Begriffen zu klaren,
wird im Folgenden auf das Kompetenz-Konzept von Weinert (2001) und dessen
Weiterentwicklung durch Rychen und Salganik (2003) genauer eingegangen.

Weinert (1999) nimmt Bezug auf das Kompetenz-Performanz-Modell von
Chomsky, wobei in einem erweiterten Konzept zwischen drei Dimensionen von
Kompetenzen unterschieden wird. Conceptual competence bezeichnet das regelbasierte,
abstrakte Wissen tiber einen Bereich, procedural competence die Prozeduren und Fertig-
keiten fiir die Anwendung in bestimmten Situationen und performance oder utilization
competence die Fahigkeit, Aufgaben- und Zielanforderungen einzuschitzen und in

Beziehung zueinander zu bringen.

Bei diesem Ansatz blieben die motivationalen Elemente unberticksichtigt. Dahren-
dorf (1956) prognostizierte, dass funktionale Fertigkeiten in zunehmendem Masse
durch extrafunktionale Fertigkeiten ersetzt werden und betonte die Notwendigkeit
von Kreativitit und Phantasie als Motoren der Motivation. Aus der Expertise-
tforschung ist bekannt, dass ein Bestandteil von Kompetenz auch spezielle Fertig-
keiten und Routinen sind, die Gberwiegend implizit sind und deren Erwerb lang-
jahrige Ubung und umfangreiche Erfahrung erfordern. Sie manifestieren sich in

Form von Performanz, als erfolgreiches Handeln. Kompetenz ist demzufolge eine
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Voraussetzung fiir erfolgreiches Handeln und kann durch Lernprozesse erworben

werden. Kompetenz umfasst sowohl kognitive als auch motivationale Aspekte.

Uber eine Kompetenz zu verfiigen, heisst nicht nur fihig sein, iiber die einzelnen
Elemente der internen Struktur dieser Kompetenz wie Wissen, kognitive und
praktische Anwendung der Kompetenz, Werte und ethische Komponenten zur
Kompetenz, Motivation zu verfiigen, sondern auch, diese zu mobilisieren und
adaquat anzuwenden (Le Boterf, 1994; 1997). So unterstiitzt auch Weinert (2001)
diesen Ansatz und betont, dass mit dem Verfuigen tber eine Kompetenz auch intel-
lektuelle Fahigkeiten, fachspezifisches Wissen, kognitive, soziale und motivationale
Fahigkeiten notwendig sind.

Olbrich (1989) erwihnt, dass Kompetenzen nur subjektiv beschreibbar sind, da sie
von der Einschitzung der Ressourcenmobilisierung des Individuums abhingen.
Kompetenzen werden durch stindiges, regelmaissiges und zielgerichtetes Handeln
erworben und sind laut Flammer (1996) das Resultat von Performanz. Eine Fremd-
beurteilung grindet auf der Erschliessung des Verhaltens, da Kompetenzen nicht
sichtbar sind. Wihrend Kompetenzen aufgrund von Selbstkognitionen erfassbar
sind, kann durch Beobachtung der Performanz auf die Kompetenz geschlossen

werden, nicht aber umgekehrt.

Das Modell von Rychen und Salganik (2003) zu den tiberfachlichen Kompetenzen
umfasst einerseits die Definition der internen Struktur einer Kompetenz und be-
tont andererseits die Kontextabhangigkeit. Kompetenzen sind also Produkte von
interagierenden Individuen in deren Kontext. Das Kompetenzmodell von Rychen
und Salganik (2003) ist sowohl holistisch als auch dynamisch und kombiniert
psychosoziale Voraussetzungen und Kontext zu einem komplexen System, in

welchem effektive Handlungen méglich gemacht und ausgeftihrt werden.

Trier (2003) mahnt, dass tiberfachliche Kompetenzen bedingt kultur- und kontext-
spezifisch sind. So wird beispielsweise die Kommunikationsfahigkeit wie auch die
Kooperationsfihigkeit kulturell unterschiedlich definiert und bewertet. Generell
kann ausgesagt werden, dass in den meisten europiischen Kulturen gewisse tuber-
fachliche Kompetenzen als zentral angesehen werden. Dies sind vor allem soziale
Kompetenzen wie Kooperation, Literalitit und Problemlésen, Lernstrategien und
kommunikative Fahigkeiten (Rychen, 2003).
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Salganik und Stephens (2003) bemerken, dass die Gberfachlichen Kompetenzen
nicht nur als Diskussions- und Zielpunkte vom Bildungssektor aufgenommen
wurden, sondern konkret in die Lehrpline implementiert wurden und somit
gewisse uberfachliche Kompetenzen von den Schulabgehenden gefordert werden.
Damit diese aber als Basis fiir Lehrpline und Leistungsvergleiche verwendet
werden konnen, mussen theoretische Grundlagen geschaffen werden, die deutlich
machen, was unter tberfachlichen Kompetenzen verstanden werden kann. Zwar
werden gewisse Kompetenzen immer wieder verlangt, wie zum Beispiel die Fahig-
keit zu kooperieren, es wird aber nicht definiert, was die interne Struktur dieser
Kompetenz beinhaltet (Tillmann, 1994).

Die Forderung nach diesen tberfachlichen Kompetenzen im Bildungswesen ver-
langt folglich und in erster Linie eine Definition der tberfachlichen Kompetenzen.
Anschliessend muss eine Priufung oder ein Erfassen der gewtinschten Kom-
petenzen moglich gemacht werden, sonst bleibt die Forderung nach tiberfachlichen
Kompetenzen in den Lehrplinen obsolet. Was also sind tuberfachliche Kom-

petenzen?

2.2 Definition der tberfachlichen Kompetenzen

Uberfachliche Kompetenzen werden zu deren Erliuterung den fachlichen Kom-
petenzen gegeniiber gestellt. Wahrend sich die Definition der fachlichen Kom-
petenzen etabliert hat und die Beurteilung derselben im Arbeits- wie auch im Schul-
kontext Tradition hat, ist der Begriff der tiberfachlichen Kompetenzen noch relativ
neu. Bei den fachlichen Kompetenzen ist mehrheitlich klar, was beispielsweise mit
mathematischer Kompetenz gemessen und beurteilt wird. Ein mathematisch
kompetenter Mensch verfiigt tiber ein fundiertes mathematisches Wissen und kann
dieses entsprechend adiquat anwenden. So koénnen Schiiler/innen eines bestim-
mten Alters beurteilt werden, ob sie gewisse mathematische Lernziele erreicht
haben und somit in diesem Fachbereich kompetent sind. In der Schule werden

traditionsgemaiss fachliche Leistungen als Sachkompetenz riickgemeldet.

Um zu kliren, was tiberfachliche Kompetenzen sind, haben Grob und Maag Merki
(2001) erwihnt, dass zum einen die Binnenstruktur — die Frage nach der Bezichung
unter den Kompetenzen, wobei Bundelungen und Hierarchien feststellbar sind —

zum anderen die Bezichungen zu Aussenkriterien zu analysieren sind.
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Schon damals haben die beiden Autoren festgehalten, dass eine breit akzeptierte
Theorie der uberfachlichen Kompetenzen nicht existiert. Denn eine Theorie der
tberfachlichen Kompetenzen sollte nach Grob und Maag Merki (2001) folgende

Pramissen berticksichtigen:

Unter uberfachlichen Kompetenzen sollen Personenmerkmale im Sinne von
stabilen Dispositionen verstanden werden, die in einem funktionalen Zusammen-
hang mit gelingender Lebensbewiltigung in komplexen, insbesondere auch sozialen
Kontexten stehen (Fend, 1998, zitiert nach Grob & Maag Merki, 2001).

Das Vorhandensein bestimmter Kompetenzen erhéht die Aussicht, An-
forderungen, die sich aus aktuellen Existenzbedingungen ergeben, erfolgreich und
produktiv zu bewiltigen. Die erfolgreiche Bewaltigung der Anforderungen soll so-
wohl individuellen Zwecken und Interessen als auch solchen ausserhalb des
Individuums dienen. Kompetenzen sollen als Performanzpotenziale verstanden
werden. Sie stellen notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzungen fiir das
Erzeugen des besagten Bewaltigungsverhaltens in konkreten Situationen dar. Sie
haben den Status eines latenten Konstruktes, zumal sie nur Uber Indikatoren er-
schliessbar sind. Performanz stellt einen vergleichsweise direkten Indikator fir die

abzuschitzende Kompetenz dar.

Kompetenzen entsprechen dem FErgebnis der Interaktion und Verschrinkung
genetischer Voraussetzungen und deren Entwicklung im Rahmen von Lernprozes-

sen.

Der Begrift «tiberfachlich» steht im Zusammenhang mit der Tatsache, dass die ent-
sprechenden Kompetenzen zum einen schulfach- und lebensbereichiibergreifend
relevant sind und zum anderen nicht innerhalb der Ficher erlernt und vermittelt
werden. Im Gegensatz zu den fachbezogenen deklarativen Wissensbestinden sind
tberfachliche Kompetenzen wenig planbar und systematisch erzeugbar. Die Schule
kann die gewtinschten Effekte sehr begrenzt planen und nicht erzwingen, sondern
nur Umstinde und Lernsituationen gestalten, die die Entwicklung dieser Fahig-
keiten und Haltungen férdern (Bueler, 1994, zitiert nach Grob & Maag Merki,
2001).

Eine Theorie der Gberfachlichen Kompetenzen misste also dhnlich der Theorien
zur Intelligenzforschung und zur Selbstkonzeptforschung ein Strukturmodell

humaner Kompetenzen bereithalten, in welchem die Beziehungen unter den einbe-



18 Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

zogenen Kompetenzbereichen abgebildet sind, damit eine theoretisch begrindbare
Auswahl der relevanten Indikatoren méglich ist. Ein explizites Funktionsmodell, in
welchem die Beziechungen zu den Aussenkriterien thematisiert werden und eine Er-
klirung fir die Aufbauprozesse der Gberfachlichen Kompetenzen vorhanden ist,
miusste gegeben sein. Nicht nur der Sachbezug, sondern auch Selbst-, Sozial-, und
Gesellschaftsbezug miussten berticksichtigt werden. Die thematisierten Kom-
petenzdimensionen miissten auf ihre Funktion im Rahmen der schulischen Wirk-
ung evaluiert werden. Die Theorie misste schliesslich falsifizierbar sein und auf

dem Stand vorldufiger empirischer Bestitigung der Grundaussagen basieren (vgl.

Grob & Maag Merki, 2001).

Wenngleich eine Theorie der uiberfachlichen Kompetenzen nicht verfiigbar ist,
konnen aus anderen Konzepten und Ansitzen Partialmodelle zur Klirung
einzelner Uberfachlicher Kompetenzen herangezogen werden. Die Gesamtkon-
zeption bedarf einer Gewichtung der Kompetenzen und deren Indikatoren, wie sie
Grob und Maag Merki (2001) in ihrem Indikatorensystem zu tiberfachlichen Kom-
petenzen vorgenommen haben, wobei sie die Lernziele in den aktuell giltigen

Lehrplinen eruiert und mit wissenschaftlichen Kenntnissen abgeglichen haben.

Die Basis bildet, in Anlehnung an Weinert (2001), folgende Definition der tber-
fachlichen Kompetenzen: (Uberfachliche) Kompetenzen entsprechen dem
Potenzial, in komplexen Situationen angemessen zu handeln. Die Wahrnehmung
und das Erleben der eigenen Fahigkeiten widerspiegeln sich in der mentalen Re-
prisentation des Individuums. Uberfachliche Kompetenzen sind wesentliche
Faktoren fur die Handlungssteuerung des Individuums und tragen zur produktiven

Lebensbewiltigung bei.

Fend und Berger (2001) definieren, was erfolgreiche Lebensbewiltigung fur

Individuen im europiischen Kulturraum heisst:

e cin Wirksamkeits- und Kontrollbewusstsein zu stabilisieren und Selbstvertrauen

aufzubauen

* soziale Bezichungsvorstellungen im Sinne einer gesunden Balance zwischen
Selbststindigkeit und Abhingigkeit umzusetzen und ein Gefthl der Zugehorigkeit

und der soziale Verantwortung zu erwerben

e cin Leistungsbewusstsein zu erlangen, Ziele zu entwickeln und diese umzusetzen.
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Bei den Kompetenzen handelt es sich also um mentale Bedingungen, die not-
wendig sind, um kognitive, soziale und berufliche Ziele zu erreichen. Kompetenzen
ermoglichen es, bestimmten Anforderungen in komplexen Situationen gerecht zu
werden und sich in unterschiedlichen Rollen wirkungsvoll zu verhalten. Sie ent-
sprechen dem Potenzial in konkreten Situationen angemessen zu handeln. Kom-
petenzen beinhalten unterschiedlich komplexe Schemata, welche in emotionale und
motivationale Regelkreise eingebunden sind und in konkreten Handlungen
aufgebaut und modifiziert werden (Grob & Maag Merki, 2001; Rychen & Salganik,
2001; Weinert, 2001).

Die tberfachlichen Kompetenzen umfassen Fihigkeiten, die im Gegensatz zu den
fachlichen Kompetenzen ficheriibergreifend erworben werden. Uberfachliche Kom-
petenzen sind demzufolge die dynamische, stenernde Grisse der einzelnen Person und
stehen in einem positiven Zusammenhang zur produktiven Lebensbewiltigung.
Uberfachliche Kompetenzen sind bereichsunspezifisch, respektive bereichsiiber-
greifend und konnen nicht durch bereichsspezifische, fachliche Fahigkeiten ersetzt
werden (Grob & Maag Merki, 2001).

2.3 Die normative und empirische Erfassung von tiberfachlichen Kompetenzen
im Bildungsbereich

Das Konzept der tberfachlichen Kompetenzen war neben dem Wirtschaftsbereich
— wie das Kapitel der Entstehung der Schlusselqualifikationen dokumentiert — vor
allem auch fir den Bildungssektor relevant. Die Thematik der uberfachlichen
Kompetenzen erscheint in der Schweiz in den Bestimmungen zu den Abschliissen
der Sekundarstufe 1I, den Lehrplinen und den Lernzielen. Die uberfachlichen
Kompetenzen haben auf normativer Ebene Eingang in das Bildungswesen ge-
funden: In Deutschland werden fiur das Abitur neben den Lernzielen zu
traditionellen Inhalten wie Deutsche Sprache, Fremdsprachen und Mathematik
auch uberfachliche Kompetenzen wie Reflexion des eigenen Lernens, Wissens-

organisation und Lernsteuerung verlangt (Witt & Lehmann, 2001).

In der Schweiz sind fiir das Erlangen der Maturitit folgende transdisziplinire Kom-
petenzen beschrieben: lebenslanges Lernen, intellektuelle Offenheit und unab-
hingiges Urteilen (Schweizerisches Maturitatsreglement MAR 95).
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In Osterreich wurden die Lehtpline fiir die Volksschule auf der Mittelstufe neu or-
ganisiert, um den Fokus vom Fachwissen zu personlichkeitstérdernden Kom-
petenzen zu verlagern. Neben der Wissensvermittlung, die als Férderung der Sach-
kompetenz bezeichnet wird, ist der neue Lehrplan durch die explizite Forderung
nach Vermittlung von Selbst- und Sozialkompetenz gekennzeichnet. Diese werden
als dynamische Fihigkeiten bezeichnet und sollen Schiilerinnen und Schiler auf
Situationen vorbereiten, zu deren Bewiltigung Losungswege aktuell entwickelt
werden miussen, da abrufbares Wissen und erworbene Erfahrungen alleine nicht
ausreichen. Es wurden finf Bildungsbereiche definiert, die einen Bezugsrahmen fur
engere Zusammenhinge zwischen den Unterrichtsgegenstinden und eine Grund-
lage fir ficherverbindende und facheriibergreifende Zusammenarbeit geben sollen:
Sprache und Kommunikation, Mensch und Gesellschaft, Natur und Technik,
Kreativitit und Gestaltung, Gesundheit und Bewegung (Lassnig & Mayer, 2001).

Die Férderung von uberfachlichen Kompetenzen findet sich international auch in
den tbergeordneten oder allgemeinen Bildungszielen: Norwegen proklamiert als
Bildungsziel die Entwicklung von Menschen, die spirituell, kreativ, titig, gebildet,
sozial und verantwortungsvoll sind. Neuseeland spezifiziert acht zentrale Fahig-
keiten, tiber die Schillerinnen und Schiiler verfiigen sollten: Kommunikationsfahig-
keit, die Fahigkeit, mit Zahlen umzugehen, die Informationsfihigkeit, die Problem-
l6setahigkeit, das Selbstmanagement, die Kooperationsfihigkeit, physische Fahig-
keiten und Lern- und Arbeitsstrategien (Rychen & Salganik, 2001). In Finnland und
Schweden werden die Bildungsziele noch allgemeiner formuliert. Hier wird das
Erkennen von Vernetzungen erwahnt, das Treffen von ethisch verantwortungs-
vollen Entscheiden, die Anwendung und das Verstehen von Demokratie, Kom-
munikationsfahigkeit und Kreativitit, Lernen lernen, Lebenslanges Lernen. In
Dinemark ist die aktive Partizipation in einer demokratischen Gesellschaft und die
personliche Entwicklung Bildungsziel. In Deutschland ist die individuelle Ent-
wicklung und die soziale Partizipation Ziel der Bildung, welches die Kompetenz-
entwicklung von intelligenter und anwendbarer Wissensorganisation und -
akquisition, die Kompetenz des Lernens, soziale Kompetenzen, Werteorientierung

und Methodenkompetenz integriert.

Es stellt sich nun die Frage, wie solche proklamierten, uberfachlichen Kom-

petenzen empirisch erfasst werden.
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Zur Erfassung von uberfachlichen Kompetenzen kénnen in der Empirie vier

unterschiedliche Kontexte erkannt werden:
Die Definition von Indikatoren zu den Kompetenzen (1),
Messungen der Kompetenzen auf nationaler Ebene (2),

Messungen der Kompetenzen im entwicklungspsychologischen Zusammenhang (3)

und
Messungen der Kompetenzen in gesellschaftstheoretischem Kontext (4).

Studien der DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) der OECD zur
Definition von Indikatoren von Schlisselkompetenzen befassen sich mit den
folgenden Fragen: Welche Kompetenzen sind zentral in verschiedenen sozialen
und wirtschaftlichen Kontexten? Welches ist die kulturelle und nationale
Variabilitit von Schliisselkompetenzen? Welches ist die Rolle sozialer Institutionen

bei der Entwicklung von Schliisselkompetenzen?

Die in den Vereinigten Staaten durchgefithrte Studie «Equipped For The Future:
What Adults Need To Know And Be Able To Do In The 21st Century (EFF)» de-
tiniert 16 Standards, so genannte allgemeine Fihigkeiten (Trier, 2003). Darauf auf-
bauend identifiziert die OECD Studie (Rychen, 2003) Schlisselkompetenzen, die
tir die personliche und soziale Entwicklung des Menschen in modernen, kom-
plexen Gesellschaften wesentlich sind und zeigt damit auf, welche Vorteile Human-
kapitalinvestitionen fir den Einzelnen und die Gesellschaft mit sich bringen kon-
nen. Sie legt ein Rahmenkonzept fiir Leistungsbewertungen von Bildungssystemen
wie z.B. die internationale Schulleistungsstudie (PISA) vor. Es werden drei

Kategorien von Kernkompetenzen definiert:

1. interagieren in sozial heterogenen Gruppen

2. selbstindiges Handeln

3. interaktive Nutzung von Instrumenten und Hilfsmitteln.

Die Fahigkeit, mit anderen gut auszukommen, zusammenzuarbeiten und Konflikte
handhaben und l6sen zu koénnen, die unter der ersten Kategorie «interagieren in
sozial heterogenen Gruppen» figuriert, ist relevant in pluralistischen multikulturel-

len Gesellschaften. Menschen miussen lernen, wie man in Gruppen und sozialen
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Rangordnungen mitarbeitet und agiert, deren Mitglieder aus verschiedenen sozialen

Verhiltnissen kommen und wie man mit Unterschieden und Gegensitzen umgeht.

«Selbstindiges Handelny, die zweite Kategorie, umfasst Schlusselkompetenzen, die
den Einzelnen in die Lage versetzen, sein Leben durch eigenstindiges Kon-
trollieren der Lebens- und Arbeitsbedingungen auf verantwortungsvolle und sinn-
volle Weise zu gestalten. Die Fihigkeit, in einem gréferen Rahmen oder Kontext
zu agieren, Lebenspline und personliche Projekte zu entwickeln und hand zuhaben
sowie seine eigenen Rechte, Interessen, Grenzen und Bedtrfnisse zu verteidigen
und zu behaupten, ist wichtig fur die effektive Teilnahme an den verschiedenen
Lebensbereichen — am Arbeitsplatz, im personlichen und familidren Leben und im
burgerlichen und politischen Leben.

Die Fihigkeit, «Hilfsmittel und Instrumente interaktiv zu nutzen», die dritte
Kategorie der Schliisselkompetenzen, geht auf die sozialen und beruflichen An-
forderungen der globalen Wirtschaft und der modernen «Informationsgesellschaft»
ein, welche Beherrschung der soziokulturellen Instrumente wie Sprache, Infor-
mation und Wissen sowie der physischen Instrumente wie Computer erfordern. In-
strumenten interaktiv zu nutzen erfordert nicht nur die technischen Kenntnisse zur
Nutzung eines Instruments (z.B.: Lesen von Texten, Benutzung der Computer-
maus etc.), sondern setzt auch eine Vertrautheit mit dem Instrument selbst und ein
Verstindnis dafur voraus, inwieweit das Insttument die Art und Weise des Inter-
agierens mit der Welt beeinflusst und wie das Instrument zur Erreichung der Ziel-
setzungen genutzt werden kann. Folgende Fihigkeiten bilden die drei in dieser

Kategorie aufgeftihrten Kernkompetenzen:

* Sprachen, Symbole und Texte, wie beim Testen der Lesekompetenz und
der mathematischen Grundbildung definiert

* Wissen und Informationen, wie beim Testen der naturwissenschaftlichen

Grundbildung definiert
* Technologien — interaktiv — nutzen zu kénnen.

Jede dieser Schliisselkompetenzen setzt die Mobilisierung des Wissens, kognitive
und praktische Fahigkeiten sowie bestimmte Sozial- und Verhaltenskomponenten
wie Einstellungen, Gefithle, Werte und Motivationen voraus. Damit erarbeitet

DeSeCo auch Grundlagen fur die weitere Entwicklung und Validierung von
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Bildungsindikatoren und die Interpretation empirischer Resultate aus Bildungs-
statistiken.

Zur Kompetenzmessung auf nationaler und internationaler Ebene (2) zahlt der
«Adult Literacy and Life Skills Survey» (ALL), ein Instrument zur Messung des in
der Schweiz vorhandenen Humankapitals. Die ALL-Studie geht auf eine Initiative
kanadischer und US-amerikanischer Forscher zurtick. Der ALL erfasst anhand von
Kompetenzprofilen, die Kompetenzen der Schweizer Bevolkerung im Lesen, in
Alltagsmathematik («numeracy») sowie der Probleml6sefihigkeit, und vergleicht sie
mit der Bevolkerung von 6 anderen Lindern. Daneben sollen u.a. der Umgang mit
Kommunikations- und Informationstechnologien, das Weiterbildungsverhalten
und die Einstellung zu Teamarbeit erfasst und mit den gemessenen Kompetenzen
in Verbindung gebracht werden. Es fanden zwei Erhebungen statt: 2003 und 2005.
Die Testergebnisse werden unter Berticksichtigung der soziodemographischen und
sozioOkonomischen Bedingungen der einzelnen Befragten analysiert. Diese Be-
dingungen werden mittels eines Fragebogens erhoben, den die Interviewten
ausfillen missen (Background Questionnaire). Dieser Fragebogen beinhaltet
folgende Module: Allgemeinbildung, aktive Sprachkenntnisse, Bildung der Eltern,
berufliche Titigkeiten, eigene Aus- und Weiterbildung, Lesegewohnheiten, In-
formationen zu Haushalt und Einkommen. Im internationalen Vergleich hat die
Schweiz je nach Testbereich unterschiedlich abgeschnitten. Wahrend sie in der
Alltagsmathematik die Rangliste der Teilnehmerlinder anfithrt, liegt Norwegen in
den anderen drei Bereichen vorne. Gute Ergebnisse hat die Schweiz auch in der
Probleml6sekompetenz erzielt, wihrend ihre Leistungen in den beiden Lesekom-
petenzen nur mittelmassig ausfielen. In allen drei genannten Bereichen liegt sie vor
den USA, wenn auch manchmal nur knapp. Die Minner tbertreffen die Frauen in
allen vier Bereichen. Innerhalb der Schweiz unterscheiden sich die regionalen
Leistungsdurchschnitte in der Regel relativ wenig, die Deutsche Schweiz tibertrifft
jedoch die ubrigen Regionen im Alltagsrechnen und in den beiden Lesekom-
petenzen. Die franzosische Schweiz schneidet im Problemlosen geringfiigio besser
ab als die beiden anderen Sprachregionen. Generell konnte gefolgert werden, dass
Ausbildung, Alter und Herkunft die Grundkompetenzen der Erwachsenen ent-
scheidend beeinflussen. Grundkompetenzen beeinflussen die Lebensumstinde —
biographische Analysen zeigen, dass Personen mit geringen Kompetenzen
besonders von Arbeitslosigkeit betroffen sind (Hertig & Notter, 2005).
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Eine Erhebung dhnlichen Typs, wenngleich mit einer enger gefassten Perspektive,
tand in der Schweiz und in anderen Lindern in den 90er Jahren statt. Gemeint ist
der «International Adult Literacy Survey (IALS)». Zwischen 1994 und 1998 haben
insgesamt 20 OECD-Mitgliedstaaten (darunter die Schweiz) an einer Studie zur
Lese-/Schreibkompetenz  (Literalitit) von FErwachsenen teilgenommen. Die
Literalitat wurde definiert als «Fahigkeit, im tdglichen Leben, zu Hause, am Arbeits-
platz und im Gemeinwesen schriftliche Informationen zu verstehen und zu ge-
brauchen mit der Absicht, persénliche Ziele zu erreichen und seine Kenntnisse und
Fihigkeiten zu erweitern» (OECD / State Canada, 2000). Die Untersuchung
testete, in alltagsnahe Aufgaben eingebettet, das Verstindnis von fortlaufenden
(Prosa-)Texten (journalistische und belletristische Texte, Gebrauchsanweisungen),
von schematischen Texten (Lohnabrechnungen, Fahrpline, Tabellen und Grafiken)
und von Texten mit quantitativem Inhalt, welche mathematische Operationen er-
fordern (z.B. Berechnung eines Schuldzinses aufgrund der Angaben im Inserat
eines Kreditinstituts). Gemiss den Resultaten wurden die Testpersonen einem von
5 Kompetenzniveaus zugeordnet. Einer der Hauptbefunde der Untersuchung be-
steht in der Erkenntnis, dass selbst in den hoch entwickelten OECD-Liandern der
«funktionale Analphabetismus» ein ernst zu nehmendes Problem darstellt: So er-
reichen in 14 der 20 Staaten mehr als 15 % der getesteten Erwachsenen nur das
schwichste Kompetenzniveau, und in allen Landern bleiben zwischen 25 und 75 %
der Getesteten unter Niveau 3. Beziiglich des Lese-/Schreibkompetenzniveaus der
untersuchten schweizerischen Bevolkerung lassen die komplexen und mit Vorsicht

zu interpretierenden Daten unter anderem folgende Schlisse zu:

* Insgesamt zeigen die Resultate, dass in Anbetracht des relativ hohen durch-
schnittlichen Schulbildungsgrades und in direkter Gegentiberstellung mit ver-
gleichbaren Industriestaaten die in der Schweiz getesteten Personen verhaltnis-

missig schlecht abschneiden (v.a. beim Verstindnis von Prosatexten).

* Wohl besteht ein sehr enger Zusammenhang zwischen Schulbildung und Lese-
kompetenz, der Anteil von Personen ohne abgeschlossene Bildung auf
Sekundarstufe II, die dennoch eine gute Lesekompetenz aufweisen, variiert aber
je nach Land betrichtlich (fast 60 % in Schweden, tiber 50 % in Deutschland,
nur etwa 25 % in der Schweiz). Dies wird u.a. auf das Verhalten im Alltag (das
Uben und Weiterentwickeln der Lesekompetenz am Arbeitsplatz und zu Hause)
und generell auf den Stellenwert der schriftlichen Informationsvermittlung in

der jeweiligen Gesellschaft zuriickgefiihrt.
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* Die Bezichung zwischen Lesekompetenz und Eingliederung in den Arbeits-
markt zeigt schon heute, dass in allen Lindern der Beschiftigungsgrad von
Personen, welche die beiden besten Literalitits-Niveaus erreichten, bedeutend
hoher ist als derjenige von Personen mit niedriger Lesekompetenz. Zu beachten
ist auch der selbstverstirkende Effekt eines hohen Lesekompetenz-Niveaus am
Arbeitsplatz: hohe Lesekompetenz verhilft hidufig zu anspruchsvoller und
térdernder Arbeit.

In TIMSS («Third International Mathematics and Science Study») werden die
Bildungssysteme von etwa 40 Lindern verglichen, darunter fast alle Lander
Europas. Im internationalen Vergleich geht es zunichst darum, Wirkungen von
Merkmalen der Bildungssysteme wie Schulstrukturen, Klassengrosse, und Lehr-
pline auf die Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaften zu erheben. Die
internationale Untersuchung wurde in diesem schweizerischen Projekt erganzt und
tiir national relevante Fragestellungen genutzt, indem verschiedene Schultypen (z.B.
Berufsschulen vs. Mittelschulen, Maturititstyp vs. Maturitatstyp, Berufsmittelschule
vs. Berufsschule) und verschiedene Kantone oder Regionen miteinander verglichen
wurden. Mit dem «plus» (TIMSS+) wollte man darauf hinweisen, dass das Interesse
nicht nur der Schule und der Leistung, sondern auch der personlichen Entwicklung
sowie den Bezugen zwischen Lernerfolg und verschiedenen Unterrichtsbe-
dingungen gilt. Zu Kriterien des Lernerfolgs wurden auch fachiibergreifende Kom-
petenzen und andere Personlichkeitsmerkmale wie Selbstvertrauen, Kooperations-
tahigkeit, Lern- und Denkstrategien und die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen
gezahlt (Moser, Ramseier, Keller & Huber, 1997). Unter die nicht-kognitiven
Indikatoren wurden Selbstvertrauen, Selbstwirksamkeit und Interesse subsumiert.
Diese dienten rein deskriptiv dem Vergleich von Bildungssystemen und der
Vorhersage der Schulleistungen. Folgende Ergebnisse zeichnen sich ab: In der
Mathematik schneidet die Schweiz bei allen Vergleichen gut ab, sowohl auf der
Sekundarstufe 1 als auch am Ende der Sekundarstufe 11, und zwar bei der Grund-
bildung und im gymnasialen Vergleichstest. Auf der Sekundarstufe I zeigen die ost-
asiatischen Linder deutlich bessere Leistungen. Sie haben sich jedoch an der Unter-
suchung auf der Sekundarstufe II nicht beteiligt. In den Naturwissenschaften
erreicht die Schweiz nur mittlere Ergebnisse. Auch dies gilt fir alle Vergleiche. Auf
der Sekundarstufe I werden ihre Leistungen von manchen ostasiatischen und
europiischen Lindern deutlich Gbertroffen. In der naturwissenschaftlichen Grund-
bildung am Ende der Sekundarstufe II schneidet sie zwar etwas besser ab, liegt aber
immer noch im Mittelfeld. In der gymnasialen Physik liegt ihre Leistung knapp
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unter dem internationalen Mittelwert. Dass die Schweiz in den Natur-
wissenschaften schlechter abschneidet als in Mathematik, hat seine Grunde. Es ist
zwar in fast allen Lindern so, dass der Mathematik mehr Lektionen zugeteilt
werden als den Naturwissenschaften und dass Schulerinnen und Schiler der
Mathematik einen hoéheren Stellenwert geben. Diese Unterschiede sind in der
Schweiz aber besonders gross. Die Analyse der naturwissenschaftlichen Aufgaben
auf der Sekundarstufe 1 zeigt, dass schweizerische Schiilerinnen und Schiiler vor
allem dann scheitern, wenn direkt nach Wissen gefragt wird und komplexe Fach-
ausdricke verwendet werden. Besser 16sen sie Aufgaben, die einfache Fachaus-
drucke verwenden und bei denen es um Problemlésen und das Anwenden von
naturwissenschaftlichen Zusammenhingen geht. Dies entspricht den Priorititen
des naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Schweiz. Aber auch bei den Auf-
gaben, die den schweizerischen Priorititen entsprechen, ist das Resultat im inter-
nationalen Vergleich schwicher als in der Mathematik. TIMSS setzt schriftliche
Tests ein, die mehrheitlich aus Multiple-Choice-Aufgaben bestehen. Mit solchen
Tests lasst sich nur schwer priifen, ob auch komplexe, lebensnahe Aufgaben gel6st
werden konnen. Um dies festzustellen, wurde auf der Sekundarstufe I in einer re-
duzierten Stichprobe ein Experimentiertest durchgefiihrt, bei dem die Schiilerinnen
und Schiler Experimente planen und durchftihren, Ergebnisse protokollieren,
Schlussfolgerungen ziehen und anhand von Fachbegriffen erkliren mussten. Bei
diesem Vergleich zihlte die Schweiz in der Mathematik und in den Naturwissen-

schaften zu den besten Lindern.

Auf der Sekundarstufe I sind in Mathematik und Naturwissenschaften zwischen
den Geschlechtern keine grossen Leistungsunterschiede festzustellen. Das Interesse
und das Selbstvertrauen beziiglich Mathematik, Physik und Chemie sind bei den
Schilern dagegen bereits zu diesem Zeitpunkt erheblich hoher als bei den Schiiler-
innen. Schillerinnen, Schiiler und auch die Lehrpersonen halten Mathematik und
Physik fiir minnliche Dominen. Als Folge davon sind am Ende der Sekundarstufe
IT nicht nur das Interesse und das Selbstvertrauen, sondern auch die Leistungen der
jungen Frauen erheblich schwicher als jene der jungen Manner. Dies gilt sowohl in
der mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundbildung als auch in der
gymnasialen Mathematik und Physik. Bei den gymnasialen Vergleichen sind die Ge-
schlechterunterschiede grosser als in den meisten anderen Liandern. Selbst inner-
halb des Maturititstypus C mit seinem mathematisch-naturwissenschaftlichen
Schwerpunkt sind die Geschlechterunterschiede erheblich.
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Erwartungsgemiss bestehen in der Schweiz am Ende der Sekundarstufe II
zwischen den verschiedenen berufs- und allgemeinbildenden Ausbildungs-
richtungen erhebliche Unterschiede im Niveau der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Grundbildung. Sieht man vom Maturititstypus C ab, so er-
reichen jedoch die Lehrlinge aus technischen Spitzenberufen ebenso gute
Leistungen wie die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. In der Deutschschweiz
wurde zusatzlich eine Untersuchung zu Beginn der Sekundarstufe II durchgefihrt.
Sie zeigt, dass die Leistungsunterschiede zwischen den Ausbildungsrichtungen
schon zu Beginn dieser Stufe dhnlich gross sind wie am Ende. Das Leistungsniveau
in der mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundbildung steigt ohnehin

wahrend der Sekundarstufe II nur noch wenig.

Mit der von der OECD initiierten «PISA»-Studie (Programme for International
Student Assessment) sammelt man nicht nur Informationen zu den fachlichen
Leistungen wie mathematische Kenntnisse, Lesefahigkeit und Kenntnisse in Natur-
wissenschaften von 15-jdhrigen Schiiler/innen, sondern liefert auch Indikatoren zu
tichertibergreifenden Kompetenzen der Lernenden: ihre Interessen, Einstellungen
und Motivation. Die Langzeitstudie zeigt in regelmissigen Abstinden Tendenzen
auf und stellt Ergebnisse zu drei Schwerpunktthemen bereit. Die Erhebung PISA
baut auf einem innovativen und dynamischen Modell auf. In der ersten Erhebung
liegt der Schwerpunkt auf dem Bereich Lesen. Die Folgeerhebungen in den Jahren
2003 und 20006 legen das Schwergewicht auf die Mathematik bzw. die Naturwissen-
schaften. Dieses Vorgehen erlaubt es, Trendindikatoren zu konstruieren und
gleichzeitig alle drei Jahre einen der drei Bereiche zu vertiefen. In der Erhebung
von 2003 wurde auch die Kompetenz Problemlésen in die Studie aufgenommen.
Um eine Entscheidung zu treffen, ein Problem zu l6sen oder eine Argumentation
zu entwickeln benétigt man im tiglichen Leben oft Kompetenzen, die ausserhalb
des Rahmens einer spezifischen Disziplin liegen. PISA definiert diese inter-
diszipliniren Kompetenzen wie folgt: «Fihigkeit einer Person, kognitive Prozesse
anzuwenden, um sich realen, fichertibergreifenden Problemen zu stellen und sie zu
l6sen, bei denen der Losungsweg nicht unmittelbar ersichtlich ist und die Kom-
petenzbereiche oder Bereiche des Lehrplans, denen diese Probleme zugeordnet
werden kénnen, nicht einzig und allein im Bereich Mathematik, Lesen oder Natur-
wissenschaft angesiedelt sind.» Die wesentlichen kognitiven Prozesse, die erfasst
werden sollen, sind Verstehen, Organisieren und Formulieren, Losen, Reflektieren
und Kommunizieren. Weiterhin werden bei der Konstruktion der Aufgaben drei

verschiedene Problemtypen berticksichtigt: Treffen von Entscheidungen,
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Analysieren und Entwickeln von Systemen sowie das Losen von Schwierigkeiten.
Die Ergebnisse zeigen, dass fachliche Leistungen auch unter Kontrolle der
kognitiven Grundfihigkeiten stark von der sozialen Herkunft bestimmt werden.
Eine entscheidende Rolle kommt dabei der Zugehoérigkeit zu einem bestimmten
Schultyp zu. Diese wird offensichtlich nicht nur durch fachliche Leistungen,
sondern in hohem Mass durch die soziale Herkunft der Schilerinnen und Schiiler
bestimmt. Die schulischen Lernméglichkeiten werden durch die soziokulturelle

Zusammensetzung der einzelnen Schule beeinflusst (Ramseier & Brihwiler, 2003).

In der «Progress in International Reading Literacy Studie» (PIRLS) ermittelte man
nebst der Lesekompetenz auch nicht-kognitive Kompetenzen wie Interesse und
Selbstbild, welche als Indikatoren der Schulleistung dienten (Bos, Lankes, Prenzel,
Schwippert, Walther & Valtin, 2003). Unter anderem fand sich die Hypothese be-
statigt, dass ein positives Selbstkonzept die Leistungsmotivation und die Leistung
beeinflusst. Die zweite Erhebung findet 2006 statt.

Mit der «Primary Education» (PRIMA)-Studie wurden in den Niederlanden tber-
tachliche Kompetenzen wie soziales Verhalten, Selbstvertrauen, Wohlbefinden und
soziale Integration der Schiler/innen verschiedener Schulstufen aus der Sicht der
Lehrpersonen, Eltern und der betroffenen Schuler/innen erfasst (Driessen, 2003).
Vor allem der Vergleich von Leistung, Einstellungen und Verhalten von Schiilet/-
innen niederlindischer Schulen mit denjenigen aus privaten islamischen Schulen in
den Niederlanden ist auf grosses Interesse gestossen, obwohl keine oder nur
minimale Unterschiede festgestellt werden konnten. Driessen (2003) folgerte
daraus, dass Schuler/innen islamischer Schulen weder bevor- noch benachteiligt
sind im Vergleich zu Schiler/innen der 6ffentlichen niederlindischen Schulen
(Driessen, 2003, www. international.metropolis.net/events/rotterdam/papers
/18_Driessen.htm).

In der schweizerischen Studie «Evaluation Maturititsregelementy (EVAMAR)
wurden fachliche und tberfachliche Kompetenzen zum Lernen, zur Lern-
motivation und zu Lernstrategien auf der Ebene der Sekundarstufe II erfasst. Bei
dieser Studie wurden neben den Schiiler/innen auch Lehrpersonen befragt. Inter-
essant war nicht nur die Frage nach der Erfassung der uberfachlichen Kom-
petenzen, sondern auch diejenige nach der Forderung  derselben
(http://www.evamar.ch). Die Erhebung fand im Jahre 2004 statt. Die Resultate zu
den tberfachlichen Kompetenzen (Teilziel 2) weisen darauf hin, dass die Leht-
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personen es als wichtig erachten, die facheriibergreifenden Kompetenzen zu
térdern, dies jedoch in der Umsetzung als schwierig taxieren. Insgesamt wird die
Forderung der tberfachlichen Kompetenzen von den Lehrpersonen effektiver ein-

geschitzt als von den Schiiler/innen. (s.0.)

Die eingangs erwihnte «LifE-Studie» erfasst Kompetenzen, die in einen ent-
wicklungspsychologischen Zusammenhang (3) gestellt werden. Als Fortsetzung des
Konstanzer Jugendlingsschnittes schliesst die Studie «Lebensverlaufe ins frihe Er-
wachsenenalter» (LifE) an. Die aus dem Jugendlingsschnitt vorliegenden Daten
umfassen vor allem Indikatoren zu den Sozialisationsbedingungen und den Er-
ziehungserfahrungen, aber auch solche zum Leistungsverhalten, zur Bildungs-
orientierung und zur Sozialen Einbettung, zum psychischen Wohlbefinden und zu
intra- und interpersonalen Kompetenzen und Motivationen der Jugendlichen. Die
Frage nach den psychischen und sozialen Entwicklungsverlaufen in der Adoleszenz
und nach den Voraussetzungen einer produktiven oder belasteten Bewaltigung von
altersspezifischen Entwicklungsaufgaben wurde mittels einer Wiederbefragung der
chemaligen Jugendlichen weiter verfolgt. Die Studie kntpfte an die Grundfrage-
stellung der Adoleszenzstudie an und wurde lebensgeschichtlich um die Bedeutung
der Entwicklung im Jugendalter fir die Lebensbewiltigung im Erwachsenenalter
erweitert. Theoretisch etablierte, aber prognostisch noch nicht valide Annahmen zu
den langfristigen Auswirkungen bestimmter Schutz- und Risikofaktoren im Jugend-
alter konnten so einer Prifung unterzogen werden. Die Lebensbewaltigung im Er-
wachsenenalter wurde durch Merkmale der sozialen, familialen, beruflichen und ge-
sundheitlichen Entwicklung indiziert (Fend & Berger, 2005). Erste ausgewihlte Er-
gebnisse machen deutlich, dass die schulisch erworbene Leistungs- und Lern-
motivation unabhingig vom Bildungsniveau auch noch nach 20 Jahren das Lernen
und Leisten beeinflusst. Die berufliche Weiterbildungsmotivation hingt hingegen
vor allem bei den Minnern mit dem Bildungsniveau zusammen (Stuhlmann, 2005).
Minner verfiigen Uber einen hoheren Selbstwert als Frauen, wihrend Frauen eine
relativ hohere Stabilitit desselben aufzeigen. Die Studie konnte auch aufzeigen,
dass der Eintritt in die Familienphase mit Kindern fiir den Selbstwert von Frauen
und Minnern eine unterschiedliche Bedeutung hat. Wihrend fiir Manner die Quel-
len des Selbstwertes durch die Geburt eines Kindes kaum verindert werden, ist die

Kompetenz im Umgang mit dem Kind fir den Selbstwert der Frauen relevant

(Sandmeier, 2005).



30 Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

Mit dem von Grob und Maag Merki (2001) entwickelten Instrument, dem «Young
Adult Survey» (YAS) werden tiberfachliche Kompetenzen und Einstellungen von
jungen Erwachsenen in der Schweiz gemessen (Bieri Buschor & Forrer, 2003) und
in einen bildungstheoretischen Zusammenhang (4) gestellt. Die jungen Er-
wachsenen sind aufgefordert, sich und ihre tberfachlichen Kompetenzen anhand
eines Fragebogens zu beschreiben. Die Resultate erwihnen die hohe Bereitschaft
der jungen Erwachsenen, sich weiterzubilden, die positive Selbstwirksamkeit und
den positiven Selbstwert der Jugendlichen. Problematisch scheint das geringe
politische Interesse der jungen Erwachsenen.

Auf diese Studie und das Instrument YAS folgt eine umfassende Studie im ziircher-
ischen Raum mit dem Titel: «Evaluation Mittelschulen — uberfachliche Kom-
petenzen». Der von Grob und Maag Merki (2001) konzipierte Fragebogen wurde
modifiziert an den ziircherischen Mittelschulen eingesetzt. Die hier erwihnten er-
mittelten Gberfachlichen Kompetenzen dienen nicht als Hintergrundvariablen oder
erklirende Indikatoren der Leistungsbeurteilung, sondern zur Illustration des
Standes der Uberfachlichen Kompetenzen bei den Schuler/innen der Sekundarstufe
I1. Da die Studie als Langsschnitt angelegt ist, konnen Aussagen zur Entwicklung
dieser Kompetenzen gemacht werden und Zusammenhinge zwischen Unterricht
und tberfachlichen Kompetenzen erklirt werden. Als wichtigstes Ergebnis kann
konstatiert werden, dass die Mittelschiiler/innen sich an ihren Schulen relativ wohl
fihlen und sich selbst eine hohe Kooperationstihigkeit und ein hohes Verant-
wortungsbewusstsein zuschreiben (Maag Merki, 2002).

In der schweizerischen Studie «Schulmodelle im Vergleich» werden Schiiler/innen
der Sekundarstufe II beziiglich der Schulleistungen befragt. Zusitzlich erhobene
bereichsspezifische nicht-kognitive Kompetenzen sind Selbstvertrauen, Motivation,
Interesse am Fach und Beteiligung am Unterricht (Moser & Rhyn, 1999). In der
Studie werden folgende Schliisse gezogen: die durchschnittlichen Leistungen von
Schilerinnen und Schiilern im Langzeitgymnasium in den gemessenen Leistungs-
bereichen sind signifikant besser als diejenigen in den Klassen der Abteilungen mit
erweiterten Ansprichen. Die besten Schiilerinnen und Schiiler dieser Abteilungen
zeigen jedoch gleich gute Leistungen wie die Kolleginnen und Kollegen der Lang-
zeitgymnasien. Die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst die
Chance, einen hoheren Schultyp zu besuchen. Fremdsprachige Schilerinnen und

Schiiler werden tendenziell einem héheren Schultyp zugewiesen.
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In der Studie «Schullaufbahn und Leistungy (Moser, Keller & Tresch, 2003) werden
neben den Schulleistungen in Deutsch und Mathematik auch bereichsspezifische
nicht-kognitive Kompetenzen wie Selbstvertrauen, Interesse am Fach, Prifungs-
angst und Beteiligung am Unterricht bei den Schiiler/innen der dritten Klasse im
Kanton Zurich erfasst. Als Ergebnis kann festgehalten werden, dass Knaben schon

in der dritten Klasse der Primarschule Gber ein héheres Selbstvertrauen verfiigen
als Madchen.

In der zurcherischen Studie «Lernstandserhebung bei Schiiler/innen der 1. Primar-
schulklasse» werden Ressourcen, Schulleistung und tberfachliche Kompetenzen er-
hoben, wobei unter die Giberfachlichen Kompetenzen die Selbstwirksamkeit féllt.
Lehrpersonen beurteilen Kinder sowie diese sich selbst. Weitere Variablen wie Ein-
stellung zur Schule, emotionale Befindlichkeit und soziale Integration werden
erfasst (Stamm, Moser & Hollenweger, 2003). Als Ergebnis halten die Autorinnen
und Autoren fest, dass die Lehrpersonen die Schiler/innen mehrheitlich und auch
die Schiller/innen selbst sich positiv beziiglich der Uberfachlichen Kompetenzen

beurteilen. (s.o.)

Zu den ersten Studien bemerkt Trier (2003) kritisch, dass die methodisch unter-
schiedlichen Ansitze zu verschiedenen Ergebnissen und die aggregierten In-
dikatoren zu unterschiedlichen tberfachlichen Kompetenzen fihren, welche als re-
levant betrachtet werden. Vergleicht man die uberfachlichen Kompetenzen im
Bildungsbereich mit denjenigen aus anderen Bereichen — wie beispielsweise der
Wirtschaft oder der Politik — so findet man auf den ersten Blick wenige Ge-
meinsamkeiten. Auf den zweiten Blick wird jedoch deutlich, dass die Unterschiede
semantischer Art sind oder mit einem unterschiedlichen Wertesystem zusammen-

hiangen.

Bildungssysteme werden national und international auf der Ebene der fachlichen
Ergebnisse in den Leistungsbereichen Muttersprache, Fremdsprachen, Mathematik
und in den Naturwissenschaften der Absolventen uberpriift (Fend, 1998). Die
Erweiterung der Kiriterien in Bereiche der Personlichkeit hinein ist auf inter-
nationaler Ebene bereits deutlich weniger konsenstihig. Neuere Untersuchungen
erginzen die schon vorhandenen, indem sie die ganzheitliche Persénlichkeits-
bildung stirker fokussieren. In diesen aktuellen Studien zeigt sich die zunehmende
Akzeptanz der Uberfachlichen Kompetenzen. Diese dienen oft als erklirende, zu-

satzliche Informationen zu den fachlichen Leistungsmessungen, aber auch zur Be-
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schreibung der Kompetenzen mittels Selbstbeschreibung durch die Schiler/innen.
Obwohl der Leistungsmessung fachlicher Kompetenzen grosses wissenschaftliches
Interesse entgegengebracht wird, darf die Erfassung und Beurteilung sozialer und

personaler Kompetenzen nicht ausser Acht gelassen werden.

Aufgrund der methodischen Schwierigkeiten bei der Erfassung dieser Kom-
petenzen wird in empirischen Studien meist auf die Methode der Selbstbe-
schreibung zurlickgegriffen, da eine Beobachtung durch unabhingige Personen

aufwindig, zeit- und kostenintensiv ist.

In der Arbeitswelt ist die Erfassung und Beurteilung sozialer und personaler Kom-
petenzen wichtig, damit gemeinsam die Betriebsziele erreicht werden kénnen.
Teamfihigkeit und Selbststindigkeit sind haufig geforderte, formulierte Tugenden,
Uber die Mitarbeiter verfugen miissen. Die Beurteilung dieser Kompetenzen ist
jedoch schwierig und erfordert viel Erfahrung, Kenntnisse und Beobachtungs-
moglichkeiten oder bestimmte Verfahren wie Interviews oder Assessment Centers.
Methodisch wird deshalb mit unterschiedlichen Datenquellen gearbeitet, die Selbst-
beurteilung wird oft mit der Fremdbeurteilung durch Vorgesetzte oder Mitarbeiter
in Bezug gesetzt.

Gewisse Kompetenzen scheinen einfacher zu beobachten und zu beurteilen zu sein
als andere. Beispielsweise scheint die Kommunikationsfahigkeit 6fter beobachtbar
und leichter beurteilbar zu sein als das Durchsetzungsvermégen. Einige Kom-
petenzen sind trennscharf definiert, andere tberlappen sich. Oft wird in der Kom-
munikationsfihigkeit das Empathievermogen integriert, welches wiederum auch
der Kooperationsfihigkeit zugeordnet werden kann, wihrend die Fihigkeit zur
Selbststindigkeit relativ trennscharf erfasst werden kann. Zwar existieren
Instrumente und Kataloge, die zur Erfassung sozialer und personaler Kom-
petenzen dienen, diese sind aber uneinheitlich und werden meist institutions- oder

organisationsintern zusammengestellt (vgl. Eilles-Matthiessen, el Hage, Janssen &
Osterholz, 2002).

Auch im Bildungswesen erfolgt die Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler
klassischerweise als Fremdbeurteilung : die Beurteilung fachlicher Leistung grindet
auf dem Urteil der Lehrpersonen. In ein paar Gemeinden und Kantonen werden
Lehrpersonen seit kurzem angehalten, Aussagen zur Selbst- und Sozialkompetenz
der Schiler/innen zu machen und diese in den Zeugnissen festzuhalten. In der

etablierten Trias der Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz werden alle méglichen
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Kompetenzen subsummiert. Meistens fillen die Lehrpersonen einen
standardisierten Fragebogen aus und kreuzen an, in welchem Mass die Schuler/-
innen uber die verlangte Kompetenz verfiigen. So beurteilen beispielsweise die
Schaffhauser Lehrpersonen im Projekt «Beurteilen und Fordern» die Selbst- und
Sozialkompetenz der Schiller/innen, indem sie Fragen mit vierstufigen Aus-
prigungen (meistens — haufig — manchmal — selten) beantworten. Gefragt wird, ob
ihre Schiiler/innen Interesse an Neuem zeigen, ausdauernd arbeiten, durchhalten,
wenn Schwierigkeiten auftauchen, sorgfiltig, zuverlissig und selbststandig arbeiten,
eigene Losungswege finden, sich etwas zutrauen, mit Kritik umgehen kénnen, die
Verantwortung fir das eigene Handeln tbernehmen, die Regeln des schulischen
Zusammenlebens akzeptieren und mit andern zusammenarbeiten koénnen. Die
Beurteilung dieser Kompetenzen bereitet jedoch Schwierigkeiten, da Kriterien wie
die oben genannten nicht einheitlich verwendet werden und es keine wohl-
definierten Beurteilungsskalen gibt. Es fehlen sowohl Definitionen als auch
gesetzte Standards und Instrumente zur Messung der Kompetenzen. Die Lehr-
personen wie auch Vorgesetzte in Betrieben weisen auf den immensen Arbeits-
aufwand der strukturierten Beobachtung hin, die notwendig wire um eine saubere
oder einheitliche Erfassung der Kompetenzen zu gewihrleisten. Ausserdem weisen
sie auf fehlende Einfuhrung in die Thematik und mangelnde Schulung hin und
gestechen Unsicherheiten beztiglich der Beurteilung ein. Offen bleibt die Frage,
inwiefern die Beobachtung und Beurteilung einen Einfluss auf die Férderung der
Kompetenzen hat (Schuler, 2004).

Auch im Kanton Luzern kennt man die Erfassung der sozialen Kompetenzen auf
der Primarschulstufe. Hier dienen die Beurteilungen als Grundlagen der Eltern-
gespriche und sind nicht Teil der Zeugnisse (Roos, 2001). Damit jedoch die Urteile
nicht nur aufgrund der Lehrperson(en) zustande kommen, wird die Methode der
Selbstbeurteilung in die Gesamturteilsbildung integriert. Die zusitzliche Einbe-
zichung verschiedener Perspektiven wie beispielsweise der Eltern und Lehr-
personen ermoglicht eine Relativierung der Selbstbeschreibungen und zeigt auf,
dass die unterschiedlichen Perspektiven nicht zwingend ubereinstimmen. Die
Datentriangulation ermdglicht es, weiterfiithrende Fragen zu entwickeln und zu
Uberpriifen — es kann von Interesse sein, die Daten miteinander in Bezug zu setzen
und sich dann die Frage zu stellen, weshalb die Daten miteinander Gbereinstimmen,

in einem Zusammenhang stehen oder eben nicht.
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2.4 Uberlegungen zur Messung von tiberfachlichen Kompetenzen

Bei der Erfassung von iberfachlichen Kompetenzen gilt es zu bertcksichtigen,
dass das Subjekt das Objekt ist. Obwohl eine Intersubjektivitit als wissenschaftlich-
methodologisches Prinzip angestrebt wird, muss erkannt werden, dass auch eine
Standardisierung keine Objektivitit garantiert, weil eine Umformung kom-
munikativer Erfahrungen in Daten selbst eine Interpretation darstellt (Lamnek,
1995). Bezuglich der Erfassung von tberfachlichen Kompetenzen muss beachtet
werden, dass diese entweder als Kompetenzen im Sinne von vorhandenen Res-
sourcen beschrieben werden koénnen oder aber als Beschreibungen von gezeigtem
Verhalten — der Performanz. Es wird deutlich, dass diese beiden sich von einander
unterscheiden kénnen. Zwar kann von der Beschreibung der Performanz auf die
Kompetenz geschlossen werden, doch muss man beachten, dass die beiden
Beschreibungen sich aufgrund des unterschiedlichen methodischen Zuganges und

der unterschiedlichen Datenquelle voneinander unterscheiden kénnen.

Werden Messungen zu Gberfachlichen Kompetenzen gemacht, sollte man sich die
verschiedenen Methoden und deren Vor- und Nachteile vor Augen fihren. Zur
Gewinnung von Informationen werden in der sozialpsychologischen Methoden-
lehre verschiedene wissenschaftliche Methoden der psychologischen Diagnostik

eingesetzt. Sie werden in 4 Kategorien eingeteilt:

1. Interviews (Gespriche)

2. Fragebogen

3. psychologische Tests

4. Situationsbeobachtungen (Zimbardo & Gerrig, 1999).

Man unterscheidet die Methode der Selbstbeurteilung, welche von der zu
beurteilenden Person die Beantwortung von Fragen oder die Angabe von Infor-
mationen verlangt, und die Methode der Fremdbeurteilung. Die ersten drei
Kategorien der psychologischen Diagnostik verwenden die Methode der Selbstbe-
urteilung und -beschreibung, die letztere impliziert die Methode der Fremdbeur-
teilung. (Wobei psychologische Tests sowohl auf Selbstbeurteilung als auch auf
Fremdbeurteilungen beruhen kénnen. Es gibt Tests, in denen sich die Probanden
selber einschitzen z.B. der MBTI, der Myers-Briggs Type Indicator. In projektiven
Tests wie dem Rorschach-Test oder dem Wartegg-Test, erfolgt die Einschitzung
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ausschliesslich durch die Testleitenden). Die Gegentiberstellung der zwel unter-
schiedlichen methodischen Ansitze, der Selbst- und der Fremdeinschitzung, ist

Gegenstand der kommenden Kapitel.

2.4.1 Die Selbsteinschatzung von Kompetenzen

Wie schon dargestellt, verwenden viele Forschende zur Erfassung und Messung
verschiedener Kompetenzen die Methode der Selbstbeurteilung. Mit Interviews
oder Fragebogen werden die Probanden zu ihren Kompetenzen, Einstellungen,
Meinungen und Haltungen befragt. Relativ kostengtinstig und organisatorisch
einfach handhabbar gelangt man so zu umfangreichen Datensitzen, welche um-
tassend Auskunft tber die zu untersuchende Person, Population oder Stichprobe
geben. Hinerseits wird davon ausgegangen, dass die Daten valide sind, da die Be-
fragungen mehr oder weniger wahrheitsgetreu ausgefillt werden und die
Instrumente so gut konstruiert sind, dass uneinheitliches, nicht ehrliches Ant-
worten zu erkennbaren Inkonsistenzen fithren wirde. Andererseits ist den
Forschenden klar, dass die Personen ihre Wahrnehmung und ihre Einstellung
kundtun, die Antworten also gefirbt sind durch das befragte Individuum. Die Erin-
nerung der Befragten kann liickenhaft sein. Manche Befragten wollen keine Ant-
wort geben, verdringen ihre Antworten, rationalisieren oder geben irrefithrende
und falsche Antworten (Lamnek, 1995). Es ist also fraglich, ob es sich bei den auf
subjektiven Vorstellungen griindenden Erfassungen zur eigenen Person um
taktisch zutreffende handelt (vgl. Schuler, 2000). Nach Deusinger (1986) und
Krampen (1991) ergeben sich folgende Probleme bei der Interpretation der Daten:
Ist der Proband/die Probandin bereit, offen eigene Vorstellungen, Waht-
nehmungen und Bewertungen zur Person darzulegen? Liegt keine Bereitschaft vor,
handelt es sich bei den Daten weder um Selbstschilderung noch um offene Ver-
haltensantworten, sondern um vom Probanden produzierte, nicht interpretierbare,
elementare Verhaltensantworten auf Stimuli. Nicht unwesentlich ist der Umstand,
dass die Probanden bei den Selbstbewertungen und Selbstwahrnehmungen auf
vorgelegte Aussagen zurtickgreifen miissen, diese zwar graduell abstimmen kénnen,
sich aber nicht frei dussern kénnen. Dadurch wird die Spontaneitit der Aussagen
zur eigenen Person eingeschrinkt. Die Vorgabe der Aussagen zur eigenen Person
bietet jedoch die interindividuelle Vergleichbarkeit und nivelliert unterschiedlich
ausgepragte Fihigkeiten der Verbalisierung von Wahrnehmungen, Bewertungen,

Emotionen und Verhalten zur eigenen Person. Um Vergleiche zwischen ver-
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schiedenen Personen herstellen zu kénnen, bedarf es der Vorgabe von Items, von

Aussagen zur eigenen Person.

Die Beantwortung der Items ist abhingig von der individuellen Fahigkeit, auf-
merksam und richtig zu lesen, den Iteminhalt zu erfassen und zu interpretieren. Die
Konnotation des Iteminhaltes, Nuancierungen, wie sie durch Einschitzung und
Reaktionen auf Adjektive entstehen, werden ebenso wie Lesefehler und unzu-

reichendes Verstindnis des Inhaltes Fehlervarianzen verursachen (vgl. Deusinger,

1986).

Selbstbezogene Kognitionen sind einflussreiche Grossen in der Bearbeitung und
Auseinandersetzung von innerer und dusserer Realitit. Nach Rost (1996) hiangt die
Qualitit der Selbstbeurteilung davon ab, wie alltagsnah und beobachtbar die zu be-
urteilende FEigenschaft ist. Urteile tber alltagsnahe Eigenschaften werden von
Urteilern immer wieder spontan generiert. Das Urteil besteht schon, bevor danach
gefragt wurde, es muss nur noch abgefragt werden. Selbstbeurteilungen sind jedoch
nicht objektiv und werden beeinflusst von verschiedenen Komponenten — sie
konnen verzerrt sein und sind abhingig vom Selbstkonzept und vom Bezugs-

rahmen. Dies wird in den folgenden Abschnitten genauer erldutert.

2.4.1.1 Verzerrungen der Selbstbeurteilung

Die Qualitit von Eigenschaftsbeurteilungen kann gemindert werden durch

tfolgende Urteilsverzerrungen:

* Haloeffekt

¢ differentielle Extremitatstendenz

e differentielle Tendenz zu sozial erwlinschten Urteilen.

Der Haloeffekt kann Scheinkorrelationen zwischen Eigenschaften hervorrufen und
bei Selbstbeurteilungen auftreten, wenn eine im Selbstkonzept zentral verankerte

Eigenschaft das Urteil tiber andere eigene Eigenschaften beeinflusst.

Die differentielle Extremititstendenz bezieht sich auf die von Urteiler zu Urteiler
variierende Tendenz, auf mehrstufigen Antwortskalen Extremwerte anzugeben.
Manche Anwortgebende bleiben im Mittelfeld der Antwortskalen, andere geben

Extremwerte an. Eine Verfilschung von Beurteilungen kann es geben, wenn die
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differentielle Extremititstendenz nicht von den tatsidchlichen Eigenschaftsunter-

schieden getrennt werden kann.

Die differentielle Tendenz zu sozial erwlnschten Urteilen bezieht sich auf die von
Urteiler zu Urteiler variierende Tendenz, sozial erwtnschte Eigenschaften des Be-
urteilten besonders hervorzuheben. Personlichkeitseigenschaften sind wertbehaftet.
Daher besteht die Gefahr, das Urteil in Richtung sozial erwiinschter Eigen-
schaftsausprigung zu verfilschen. Nebst der Tendenz zur sozialen Erwiinschtheit
besteht die Tendenz zur Selbstpriasentation (Rost, 1996).

In bestimmten Situationen konnen Itembeantwortungen in Abhingigkeit von der
Befindlichkeit unterschiedlich ausfallen. Dies wird state-trait-Phinomen genannt
und folgendermassen erklirt: Der starke Einfluss der Situation beeinflusst das Ver-
halten, welches in solch einem Fall erzeugt wird und wechselseitig auf die Umwelt

wirkt.

Das instabile state-Phinomen steht dem stabilen Personlichkeitsmerkmal, dem
trait-Phinomen, gegentiber, dessen Beantwortung weder von der Befindlichkeit ab-
hingig ist, noch von der Situation beeinflusst wird. Wissensfragen beispielsweise
sind meistens stabil, hietr finden sich nur verinderte Antworten, wenn zwischen
dem ersten und zweiten Messzeitpunkt ein Lernprozess stattgefunden hat, der zu
einer anderen Beantwortung fuhrt. Dasselbe gilt fur physische FEigenbe-
schreibungen (vgl. Schuler, 2000).

Es wird unterschieden zwischen einem stabilen und einem aktuellen Zustand, der
situationsgebunden ist und somit die Reliabilititswerte beeinflussen kann. Ein
hoher Reliabilititswert, der sich aus den Werten der beiden Messzeitpunkte ergibt,
zeigt die Stabilitit des Merkmals. Ein tiefer Reliabilititswert hingegen ldsst zwei
Interpretationen zu: Entweder messen die Fragen ungenau in Bezug auf das vor-
liegende Konstrukt oder aber sie messen genau, sind jedoch durch situations-
bedingte Unterschiede stark gefirbt, so dass es zu unterschiedlichen Werten
kommt. Gewisse Personlichkeitseigenschaften zeigen eine niedrige transsituative
Konsistenz. So kann die Fragebogensituation die tatsichliche transsituative Kon-
sistenz im Verhalten noch uberschitzen und die Eigenschaft kann nicht als
eigentliche betrachtet werden, sondern muss cher als Dispositionshierarchie aus
situationsspezifischen Faktoren aufgefasst werden mit einem tbergeordneten

Faktor der allgemeinen Figenschaft. Zudem verfilscht das Problem der sozialen
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Erwtnschtheit das Ergebnis weiter. Es kann zu Korrelationen als Folge von
Antworttendenzen kommen (Schuler, 2000).

Ein bekanntes Beispiel eines situationsbedingten Unterschiedes findet sich im
Manifest Anxiety Scale (MAS; deutsche Fassung von Liick und Timaeus, 1969) und
der Trait-Angstskala des State-Trait-Angstinventars von Laux, Glanzmann,
Schaffner und Spielberger (1981). Angstlichkeit zeigt eine im Selbsturteil niedrige
transsituative Konsistenz und ist somit keine einheitliche Eigenschaft, sondern eine
Dispositionshierarchie aus situations-spezifischen Angstlichkeitsfaktoren mit einem
tibergeordneten Faktor der allgemeinen Angstlichkeit. Lang (1971) zeigt, dass
unterschiedliche Operationalisierungen von Angstlichkeit eine geringe trans-
situative Konsistenz und deutliche Inkohirenzen zwischen den subjektiv-verbalen
Selbstbeschreibungen, den physiologischen Reaktionen und dem dngstlichen Ver-
halten zeigen. Das einheitliche Konzept der Angstlichkeit zerfillt in situative und
reaktive individualtypische Besonderheiten. Genauso verhilt es sich mit selbst
beurteilten Handlungseigenschaften, welche einen Filter des Bewusstseins passiert
haben. Dieser Filter variiert von Person zu Person. Ergebnisse reflektieren zu selbst
beurteilten Handlungseigenschaften immer auch interindividuelle Unterschiede,
welche als selbstbezogene Kognitionen re-interpretiert werden. Selbstkonzepte sind
nicht das Merkmal selbst, aber sie sind real und handlungsrelevant. Es gilt zu

kldren, weshalb Selbstbeurteilungen vom Selbstkonzept abhangen.
2.4.1.2 Der Einfluss des Selbstkonzeptes auf die Selbstbeurteilung

Basierend auf den Theorien zum Selbstkonzept im Paradigma der Informationsver-
arbeitung wird davon ausgegangen, dass Menschen in der Auseinandersetzung mit
der Umwelt nicht nur etwas uber ihr Umfeld erfahren, sondern auch immer etwas
Uber sich selbst. Das Selbst wird als Gedichnisstruktur verstanden, als mentale
Reprisentation der eigenen Person, die von grundlegender Bedeutung fiir die Ver-
arbeitung und Beurteilung selbstrelevanter Informationen ist (Markus & Sentis,
1982; Greenwald & Pratkanis, 1984; Hattie, 1992).

Die Selbsteinschitzung geht von der Annahme aus, dass das Individuum seine
eigenen Stirken und Schwichen erkennt und benennen kann (Thornton & Byham,
1982). Sie dient als Basis der Selbstdefinition und ist eng mit dem Konstrukt des
Selbstwertes verbunden (Maddi, 1980). Die Selbsteinschitzung ist daher eine wert-
volle Quelle fiir die personliche und berufliche Entwicklung (Holland, 1973).
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Nach Flammer und Alsaker ist «Das Selbstkonzept [...] eine Organisation von
hauptsichlich evaluativen Vorstellungen und Uberzeugungen, die eine Person von
sich hat. Diese Uberzeugungen beriihren sowohl individuelle Charakteristika und
Handlungen als auch Gefiithle und Gedanken und werden in hohem Mass aufgrund
von Interaktionen mit anderen Menschen in einem bestimmten sozio-kulturellen
Kontext gebildet. [...] Das Selbstkonzept spielt eine wichtige Rolle bei der Se-
lektion, Verarbeitung und Interpretation von Wahrnehmungen.» (Flammer &

Alsaker, 2002, S.148)

Erfahrungen, welche aus der Beziechung des Selbst zur Umwelt geschopft werden
und vor allem aus Selbsteinschiatzungen bestehen, welche zu Selbstkonzepten
tihren, werden strukturiert und gespeichert (Winter, 1991).

Bandura (1977) begriindet darauf seine Theorie der Selbstwirksamkeit, wobei hier-
mit die Einschatzung der Person beziiglich ihrer Fihigkeiten verstanden wird,
spezifische Anforderungen zu bewiltigen, ihre Erwartungshaltung in Bezug auf das

Bestehen in der Situation. Er unterscheidet zwei Komponenten der Erwartung:
* die Ergebniserwartung
* die Wirksamkeitserwartung.

Wihrend die erste Komponente das Wissen umfasst, welches konkrete Verhalten
zu welchem Handlungsergebnis fihrt, erfasst die zweite Komponente die Ein-
schitzung einer Person, inwiefern sie sich in der Lage glaubt, das zum Erfolg
tihrende Verhalten zeigen zu kénnen. Daraus wird ersichtlich, dass sowohl der
Bezugsrahmen als auch die Kontextspezifitit entscheidende Faktoren des Selbst-
wirksamkeitskonzeptes sind. Dimensionale oder soziale Einflisse sind bei der
Konstruktion des Selbstkonzeptes deutlicher vorhanden als beim Konzept der
Selbstwirksamkeit vorhanden (Pajares & Schunk, 2001).

Pajares und Schunk (2001) vergleichen die beiden Konstrukte wie folgt: «Self-
efficacy is a judgement of the confidence that one has in one’s abilities; Self-
concept is a description of one’s own perceived self accompanied by an evaluative
judgement of self-worth. ... Self-concept is particularly dependent on how a

culture or social structure values the attributes on which the individual bases those
teelings of self-worth.» (S. 241)
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2.4.1.3 Kognitive Modelle des Selbstkonzeptes

Die Modifizierung des erwihnten Selbstkonzept-Ansatzes durch Markus und Wurf
(1987) fihren zum dynamischen Selbstkonzeptmodell, in welchem auch
motivationale Komponenten berticksichtigt werden. Neben dem in der aktuellen
Situation aktivierten und vorherrschenden «Arbeitsselbsty driickt sich die
motivationale Komponente im «moglichen Selbst» einer Person aus. Dem
moglichen Selbst wird ein deutlicher Einfluss auf das Verhalten einer Person zuge-

schrieben.

Auch Rosenberg (1979, 1981) inkludiert bei seinem Modell des Selbstkonzeptes die
motivationale Komponente mit dem gewtinschten Selbst, wobei drei Teilbereiche
unterschieden werden, die das Selbstkonzept bilden (siche Abbildung 1):

¢ das aktuelle Selbst
¢ das gewtnschte Selbst

¢ das sich darstellende Selbst
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Desired Self Extant Self Presenting Self
(Das erwiinschte Selbst) (Das aktuelle Selbst) (Das sich darstellende
Selbst)
Inhalt Struktur Dimensionen Ego-
Erweiterungen

Soziale Psychologische Richtung Eingliederung
Identitat Zentralitat Intensitat von externen
Dis- Hierarchische Salienz Objekten in
positionen Organisation Konsistenz das Selbst
Physische Beziehung der Stabilitat
Merkmale Bereiche des Klarheit

Selbstkonzepts Genauigkeit

zum Ganzen Verifizierbar-

keit

Abbildung 1: Selbstkonzeptmodell nach Rosenberg (1979, zit. nach Flammer und Alsaker, 2002).

Die Inhalte des tatsichlichen Selbst (oder auch des aktuellen Selbst oder extant self
in Rosenbergs Konzept) werden drei Kategorien zugeordnet (vgl. Streblow, 2004):

1. soziale Identitit einer Person (Geschlecht, Alter und Nationalitit)
2. Disposition einer Person (Fihigkeiten und Einstellungen)
3. physische Merkmale einer Person (Aussehen).

Die Modellvorschlage beziiglich des Selbstkonzeptes sind vielfaltig und heterogen.
Es wird angenommen, dass unterschiedliche Selbstkonzeptbereiche existieren.
Diese Bereiche werden unterschieden in hierarchische Modelle, wie beispielsweise
diejenigen von Marsh und Shavelson (1985), Shavelson und Marsh (1986) und
Marsh, Byrne & Shavelson (1988), und in nicht-hierarchische Modelle, wie das-

jenige von Hannover (1997).
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Im Modell von Marsh und Shavelson (1985) werden akademische und nicht-
akademische Bereiche berticksichtigt, welche mittels Selbstkonzeptvariablen durch
Selbstauskunft beschrieben werden (siche Abbildung 2). Beim Selbstkonzept
handelt es sich laut Autoren um ein strukturiertes Gefuge, das dazu dient, Er-
tahrungen bestimmten hierarchisch geordneten Bereichen zuzuordnen. Das nicht-
akademische Selbstkonzept wird in nicht-leistungsbezogene Komponenten unter-
teilt. Diese Komponenten werden in das soziale, das emotionale und das physische
Selbstkonzept eingeteilt. Das akademische Selbst unterteilt sich in die unter-
schiedlichen Selbstkonzepte in den unterschiedlichen Fachbereichen. Wihrend auf
niedriger hierarchischer Ebene die Komponenten eher verinderlich und situations-
spezifisch sind, ist das allgemeine Selbstkonzept auf hochster hierarchischer Ebene
relativ stabil. Das Modell besagt, dass eine Person konkrete Ereignisse etlebt und
diese zu spezifischen Selbstbewertungen fithren. Diese Selbstbewertungen werden
in Kategorien zusammengefasst, die ein tbergeordnetes, weniger spezifisches
Selbstkonzept bilden. Das wiederum schliesslich fithrt zu einem globalen,
generellen oder allgemeinen Selbstkonzept, welches das akademische und das
nicht-akademische Selbstkonzept umfasst. Der evaluative Charakter des Selbst-
konzeptes findet durch die Bewertung des Selbst statt. Dies kann durch einen Ver-

gleich mit dem idealen Selbst oder anderen Personen und deren Bezugsnormen

entstehen.
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Abbildung 2: Selbstkonzeptmodell nach Marsh und Shavelson (1985, zit. nach Flammer und Alsaker,
2002), SK bedeutet Selbstkonzept



Theoretischer Teil 43

Marsh und Shavelson (1985) weisen auf den entwicklungspsychologischen Aspekt
der Selbstkonzeptentwicklung hin: Bedingt durch die Sprachentwicklung und die
kognitive Entwicklung findet eine laufende Differenzierung statt.

Empirisch wurde dies u.a. bereits durch Nicholls (1978) belegt: Erst im Alter von
zwOlf Jahren erkennen Kinder den Zusammenhang zwischen Leistung, An-
strengung und Fahigkeit. Vorher fehlt dem schulischen Selbstkonzept ein hoher
Differenzierungsgrad ebenso wie eine kriterienbezogene Leistungsangemessenheit,
was auch Helmke und Weinert (1997) und Harter (1999) bestatigen.

Zum akademischen Selbstkonzept wurden verschiedene empirische Studien durch-
gefuhrt. Hattie (1992) vertritt den skill-development-Ansatz, wonach das Selbst-
konzept eine kausale Bezichung zur Leistung hat. Helmke (1992) stutzt mit den
Untersuchungen im SCHOLASTIK-Projekt diesen Befund. Pekrun (1997) geht
davon aus, dass sich die Leistungsriickmeldungen auf die Selbstkonzeptvariablen
auswirken. Helmke und Schrader (2001) bemerken, dass alltigliche Leistungs-
beurteilungen fiir den Lernerfolg eine wichtige Rolle spielen, wenn es gelingt, sie so
vorzunehmen, dass das Lernen verbessert wird, ohne dass sich Schiiler/innen einer

fortgesetzten Bewertung ausgesetzt fihlen.

Moschner (1998) stellt Differenzen zwischen den Geschlechtern fest: Madchen
tendieren zu niedrigen Selbsteinschiatzungen in der Mathematik, schitzen ihre
sprachlichen Fihigkeiten aber bedeutend héher ein als die Knaben.

Zur Einschitzung der eigenen Attraktivitit und des damit verbundenen nicht-
akademischen, physischen Selbstkonzeptes finden sich zahlreiche empirische
Studien (z. B. Petersen, 1988; Fend, 1994). In den meisten Untersuchungen geht es
um Jugendliche, die sich in der Phase der Adoleszenz mit verindertem Aussehen
und den Ansprichen und Normen der Gesellschaft auseinandersetzen. Fend
betont, dass Jugendliche, die sich selbst schon in der Kindheit weniger akzeptieren,

auch spiter den eigenen Korper gering schitzen.

Zum sozialen und vor allem emotionalen Selbstkonzept lassen sich nur wenige
empirische Studien finden. Harter (1999) weist nach, dass in bestimmten sozio-
kulturellen Umfeldern die Meinung bedeutsamer Bezugspersonen wichtiger war als
in anderen. Die Peer-Orientierung war jedoch weniger wichtig als die Meinung
einer grosseren sozialen Gruppe. Fend (1998) beschreibt im Konstanzer Lings-

schnitt die Dominanz und Relevanz der Peers fiir die Jugendlichen und verwies auf
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die grosser werdende Dissonanz zwischen Eltern und ihren Kindern im
Jugendalter. Die Ergrindung des emotionalen Selbstkonzeptes birgt eine
methodische Schwierigkeit in der Erfassung, die Fend (1994) durch die qualitative

Analyse von Aufsitzen, Tagebiichern, Gedichten und Satzerganzungen 16st.

Die relativ geringe Anzahl von Studien zum emotionalen und sozialen Selbst-
konzept im Vergleich zum akademischen und physischen Selbstkonzept weist
darauf hin, dass Rickmeldungen zu den letzten beiden Bereichen in grosser Fille
vorhanden und einfacher nachvollziehbar sind. Einerseits ldsst sich dies durch den
Schulkontext, wo Leistungsriickmeldungen eine lange Tradition aufweisen, erkliren
und andererseits wird deutlich, dass gesellschaftliche Normen und Ideale latent
kommuniziert werden und deshalb Jugendliche stindig zu Vergleichen anregen, ja

geradezu provozieren.

Alsaker (1992) und Harter (1999) betonen die Dominanz des physischen Selbst-
konzeptes im globalen Selbstkonzept und kritisierten damit die modellhafte Dar-
stellung und Gleichgewichtung der verschiedenen Dimensionen des Selbst-
konzeptes nach Marsh und Shavelson (1985).

Ein weiterer Kritikpunkt am Modell von Marsh und Shavelson (1985) ist die einge-
schrinkte Anwendbarkeit auf den Schulkontext und die fehlende Definition des
akademischen Selbstkonzeptes, welche eine Vergleichbarkeit der Befunde nicht ein-
deutig méglich macht.

Im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit stellt sich auch die Frage, in
welchen Bereichen die sozialen und personalen Kompetenzen einer Person im
Modell von Marsh und Shavelson (1985) anzusiedeln sind? Eine Fille empirischer
Untersuchungen zu diesen Kompetenzen aufgrund von Selbstbeurteilungen ist vor-
handen, wenngleich diese vor allem im Bereich der Organisationspsychologie
durchgefiihrt wurden. Aus dem Schulkontext finden sich nur wenige Studien zu
den Selbst- und Sozialkompetenzen. Erwiahnt sei hier die Evaluation des Schul-
projektes 21, wo Stockli (2001) die Selbst- und Sozialkompetenzen von Schul-
neulingen mittels Selbstbeschreibungen, soziometrischen Datenerhebungs-
methoden und Beobachtungen erhob. Stéckli (2001) pladiert aufgrund seiner Er-
gebnisse fir eine Entkoppelung der Sachkompetenzen von den sozialen Fihig-
keiten und eine Reduktion der Geschlechterdifferenz.
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2.4.1.4 Der Einfluss des Bezugsrahmens auf die Selbstbeurteilung

Bei der Selbsteinschitzung hat der Vergleich mit anderen Personen einen hohen
Stellenwert. Merton (1995) geht davon aus, dass «... eine Person die Werte oder
Standards anderer Personen oder Gruppen als Vergleichsbezugsrahmen heran-
zieht» (S. 225). Die Selbsteinschitzung ist dementsprechend relativ, da sie je nach
Bezugsgruppe oder «Frame of reference effects» differiert. Mit «Frame of
reference» ist das Bezugssystem oder der Bezugsrahmen gemeint, in diesem Fall,
die Personen, mit denen das Selbst sich vergleicht. Marsh (1987) zeigt in seiner
Untersuchung mit dem «Big-fish-little-pond»-Effekt, dass Schiiler/innen ihre
Fahigkeitseinschitzungen fachlicher Leistungen auf die Leistungen der Peers
beziechen ohne zu berticksichtigen, wie leistungsstark die Bezugsgruppe ist. Dieses
Resultat bestitigte die Erkenntnis von Schwarzer, Lange & Jerusalem (1982).

Die Meinungen von Mitmenschen tber die befragte Person wie auch Verhaltens-
beobachtungen des Individuums selber dienen als Informationsbasis zur Selbstein-
schitzung. Die personlichen Erfahrungen werden zur Konstruktion eines Selbst-
konzeptes verwendet. Man spricht von interindividuellen und intraindividuellen
Bezugsnormen. Diese konnen an verschiedenen Standards gemessen werden: So
kann ein kriterialer Vergleich gezogen werden, vorausgesetzt die Kriterien der
Leistungsriickmeldung sind transparent und nachvollziehbar. Wird jedoch mit
anderen Personen verglichen, gilt die soziale Norm als Bezugsgrosse. Ein
temporaler Vergleich bezieht die individuellen Lernfortschritte oder -rickschritte
ein und mit dem dimensionalen Vergleich werden zwei Rickmeldungen innerhalb
derselben Domine einander gegentiber gestellt und beurteilt (Streblow, 2004).
Markus und Wurf (1987) erwihnen, dass Selbstbeschreibungen auf Erinnerungen

des Kurzzeitgedichtnisses basieren.

In der Studie von Streblow (2004), in der das «Internal/External-Frame of
Reference» Modell von Marsh (1987) Anwendung findet, wird der Einfluss von
Leistungsindikatoren auf fachspezifische Selbstkonzepte beschrieben, wobei zwei
Vergleichsprozesse einbezogen werden: der interindividuelle, soziale Vergleich und
der intraindividuelle, dimensionale Vergleich. Es bestehen hohe positive Kor-
relationen zwischen den Leistungen in der mathematischen und sprachlichen
Domine und positive Einflisse der Leistungen auf die konvergenten Selbstkon-
zepte, aber nur geringe Korrelationen zwischen den Selbstkonzepten der beiden

Domanen.
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2.4.1.5 Zweck der Selbstbeurteilung

Zwei unterschiedliche Forschungsansitze dominieren die Diskussion der Theorie-
bildung der motivationspsychologischen Selbstkonzeptforschung. Dabei geht es
um die Frage des vorherrschenden Motivs zur Verinderung selbstbezogener
Kognitionen: das Motiv der Konsistenz und das Motiv des Selbstwertschutzes und

der Selbstwerterhohung werden einander gegentibergestellt.

Streblow (2004) beschreibt das Konsistenzmotiv, welches auf der Grundlage der
Theorie der kognitiven Dissonanz (Festinger, 1957) und der Balancetheorie
(Heider, 1958) basiert und den Wunsch einer Person nach einem Gleichgewicht in
den Meinungen und Uberzeugungen impliziert. Swann (1990) beschreibt im Selbst-
vergewisserungs-Modell kognitive Mechanismen, mit deren Hilfe Informationen
abgewehrt werden, um die Stabilitit des Selbstkonzeptes zu wahren. So konnte
gezeigt werden, dass Informationen, die den eigenen Selbstkonzeptionen ent-

sprechen, bevorzugt werden — seien diese negativ oder positiv.

Das Motiv des Selbstwertschutzes und der Selbstwerterh6hung erklirt, dass Infor-
mationen, welche den Selbstwert schitzen oder erhohen, Priferenz haben. Im
Gegensatz zu Swanns Aussagen weist dieses Motiv darauf hin, dass Personen mit
negativem Selbstbild nicht negative Aussagen akzeptieren, sondern diese explizit

vermeiden, um eine Bedrohung des Selbstwertes abzuwehren (Kernis & Goldman,

2003).

Immer wieder wurden wurden Moglichkeiten erortert, diese beiden dhnlichen und
doch unterschiedlichen Ansitze zur Synthese zu bringen (Shrauger, 1975; Epstein,
1984; Rustemeyer, 1993). Im integrativen Selbstschemaansatz von Petersen, Stahl-
berg und Dauenheimer (2000) sollen Vorhersagen tiber die Verarbeitung selbstrele-
vanter Informationen und die damit verbundenen kognitiven und affektiven Re-
aktionen gemacht werden. Dabei wird zwischen dem schematischen' und dem
aschematischen Bereich unterschieden. Wihrend beim aschematischen Bereich der
Widerstand gegen Veridnderungen geringer ist als beim schematischen, ist das
Motiv des Selbstschutzes und der Selbstwerterhhung im aschematischen Bereich
dominant. Dies im Gegensatz zu dem schematischen Bereich, wo Informationsver-
arbeitungen im Sinne des Motivs der Konsistenz stattfinden (Streblow, 2004). Zu-
sitzlich wird der affektive Bezug beriicksichtigt, indem die Wichtigkeit einer Uber-

! In den schematischen Bereichen verfiigt die Person iiber elaborierte Selbstkonzepte. Kognitionen sind zu
komplexen Systemen mit anderen Kognitionen verbunden.
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zeugung und der wahrgenommenen Diskrepanz eine Anderung im Sinne von
Selbstwertschutz und -erhéhung férdern kann.

Von hoher Relevanz ist die Selbstbeurteilung vor allem fiir die Metakognition. Das
Wissen tber die eigene Kognition und die Steuerung derselben gelten als die zwei
Hauptelemente der Metakognition. Flavell (1979) ist der Meinung, dass das meta-
kognitive Wissen die Lernenden in die Lage versetzt, sich den Aufgabengegeben-
heiten optimal anzupassen und die eigene Lerntitigkeit zu planen, zu steuern und

zu uberwachen.

Dementsprechend fihrt die Selbstbeurteilung als wichtiges Element des Selbstre-
gulierungsprozesses Personen, die sich in Situationen tiberschitzen, denen sie nicht
gewachsen sind, zu riskantem Verhalten. Selbsttiberschitzer — Menschen mit tber-
optimistischem Selbstbild — sind oft die inkompetenteren Fuhrungspersonen und
die leistungsschwicheren Mitarbeitern (Bass & Yammarino, 1991; Atwater &
Yammarino, 1992; Van Velsor, Taylor & Leslie, 1992). Beim Selbstkonzept sind
teilweise geschlechtsspezifische Unterschiede erkennbar. Zum Beispiel finden
Alsaker und Olweus (1992) heraus, dass Knaben tendenziell zu einer hoherer
Selbstbewertung neigen als Madchen.

2.4.1.6 Ablauf der Selbstbeurteilung

Die Selbstbeurteilung verlduft in vier aufeinander folgenden Phasen:

1. vorausschauende Selbstbewertung: Man setzt sich mit der bevorstehenden

Aufgabe und der subjektiven Potentialanalyse auseinander

2. begleitete Selbstbewertung: Aufgaben werden bearbeitet und Teilziele
erreicht

3. Selbstbewertung findet statt aufgrund der vorhandenen Loésungen oder
Produkte

4. Integration und Selbstreflexion der selbst- und fremdvermittelten Leistungs-
rickmeldungen, Schlussfolgerungen und Aktualisierung der Selbstbe-

WEr tung .

Studien tiber die Verinderung der Selbstbeurteilung in der Adoleszenz belegen eine
erstaunliche Kontinuitit und Stabilitit des Selbstwertes, vor allem wenn dieser in

kirzeren Zeitintervallen gemessen wird. Zwar sind Schwankungen im Selbstwert
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(v.a. bei Midchen) ersichtlich, doch wird auch deutlich, dass Extremwerte be-
zuglich der Selbstbewertung persistieren (Alsaker, 1991). Harter (1999) betont, dass
Schwankungen im Selbstwert und in der Eigenbeurteilung mit einem multiplen
Selbst und dem relationalen Selbstwert zusammenhingen konnen. Fine Person
nimmt in verschiedenen Kontexten unterschiedliche Rollen an und bewertet sich

so uneinheitlich.

Die pubertire Reifung und die damit verbundenen Verinderungen zwingen
Jugendliche, sich mit ihren Selbstreprisentationen auseinanderzusetzen. Die
kognitive Entwicklung fordert Jugendliche, Umorientierungen beziiglich der Selbst-
reprasentation vorzunehmen, da sie zunehmend abstrakter denken kénnen und
sich der Relativitit der Aussagen tiber die Wirklichkeit und tber sich selbst bewusst
werden (Flammer & Alsaker, 2002). Fend (1994) zeigt eine deutliche Steigerung der
Selbstreflexion im Jugendalter auf und verweist auf die zunehmende innere Dif-
terenzierung, die von Alter, Geschlecht und Bildungsniveau abhingig ist. Ewert
(1983) beschreibt, wie Jugendliche sich ein psychologisches Vokabular, eine er-
hohte Sensibilitit, Bewusstheit und Differenziertheit gegentiber sich selbst und der
Umwelt aneignen. Die Fihigkeit, Riickmeldungen wahr- und anzunehmen, diese
einzuordnen und sich zu positionieren, sind weitere kognitive Fihigkeiten, die im
Jugendalter zunehmend Anwendung finden. Hier gilt es, eine Balance zu finden —

eine «gesunde» Positionierung zwischen Selbstkritik und Selbsttiberschitzung.

Die Abl6sung von den Eltern und die Hinwendung zu Freunden, auch Peers ge-
nannt, fordern die Jugendlichen auf, Umstrukturierungen vorzunehmen, da sich die
Bezugsgruppe und damit auch die Bezugsnormen verindern. Es gilt, Rick-
meldungen und Wahrnehmungen zur eigenen Position innerhalb einer neuen
Referenzgruppe einzuordnen und neu zu bewerten. Die Beurteilung der eigenen
Fahigkeiten ist fur Jugendliche eine wichtige Aufgabe und hingt stark mit
schulischen und beruflichen Entscheidungen, Erfolgen und Misserfolgen
zusammen. Die Selbstwahrnehmungen sind, nach Rosenberg (1979) Selbst-
bewertungen und Cooley (1902, 1968) spricht vom «ooking-glass-self».

Wihrend Kleinkinder noch wenig in der Lage sind, Perspektivwechsel vorzu-
nehmen (Piaget & Inhelder, 1971), ermdglicht die zunehmende Erfahrung mit
anderen Menschen eine Reinterpretation der eigenen Handlungen und Eigen-
schaften. Hinzu kommt, dass der Prozess der sozialen Vergleiche in der

Adoleszenz zunimmt, da, wie erwihnt, einerseits eine Umorientierung in der
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Referenzgruppe stattfindet und andererseits die Eigenpositionierung in einem
sozialen Umfeld wichtig wird (Hart, 1988). Fend (1994) fasst zusammen, dass eine
erhohte Rickwendung auf die eigene Person im Jugendalter auf drei Bereichen
grindet: auf der eigenen Attraktivitit, der sozialen Stellung der eigenen Person und

auf den schulrelevanten Kompetenzen.

Aus diesem Grunde gilt es, der Frage der Validitit bei Selbstbeurteilungen von
Kindern und Jugendlichen nachzugehen und diese im Zusammenhang mit dem
Selbstkonzept zu betrachten. Inwiefern unterscheiden sich Jugendliche von
Kindern in entwicklungspsychologischer Hinsicht?

2.4.1.7 Junge Erwachsene und ihre Entwicklungsprozesse

Massgebend fiir die heute relevante handlungstheoretisch-interaktive Sichtweise
von Entwicklung ist das Konzept des dynamischen Interaktionismus. Es besteht
weitgehend Konsens dartiber, dass sich die Personen handelnd mit der Umwelt
auseinandersetzen (Fend, 2000). Die wechselseitige Beeinflussung von Person und
Umwelt fihrt zur Wahrnehmung von Situationen, die Handlungen beeinflussen

und so wiederum auf die Umwelt wirken (Krampen, 2002).

Fir die FEinteilung der Lebensphasen sind verschiedene Modelle entwickelt
worden. Es existieren zwei-, drei-, vier- und fiinfphasige Modelle. Die wenigsten
Autoren lassen sich auf feste Altersangaben ein, um die interindividuellen Unter-
schieden in den Entwicklungsprozessen aufzuzeigen. Zudem gibt es keine
biologischen Kriterien, die den Beginn der Adoleszenz zuverlissig erfassen lassen.
Fast noch schwieriger zu bestimmen ist es, wann die Adoleszenz beendet ist. Laut
Fend (1988) kann nicht mehr davon ausgegangen werden, dass der Lebenslauf drei-
phasig ist, denn die Lebensphase der Jugend hat sich in die Phase des Erwach-
senenalters ausgedehnt, so dass eine Abgrenzung der beiden Phasen nicht mehr

eindeutig vorgenommen werden kann.

Flammer und Alsaker (2002) betrachten als Kennzeichen des Erwachsenenstatus
vor allem die soziale und 6konomische Unabhingigkeit. Sie gaben auch zu be-
denken, dass gewisse jugendliche Charakteristika noch lange im Erwachsenenleben
gelten und verweisen auf Autoren, welche die Phase der «yound adulthood»
(Chamberlain, 1986) oder «emerging adulthood» (Arnett, 2000) zwischen die Phase

der Adoleszenz und des Erwachsenenalters einschieben.
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Es bestehen jedoch staatsbiirgerliche und juristische Kriterien, welche die Jugend
vom Erwachsenenalter unterscheiden: Die Volljahrigkeit mit 18 Jahren in der
Schweiz als rechtliches und formales Kriterium des beginnenden Erwachsenen-
alters erlaubt die Heirat, beinhaltet das Wahlrecht und personliche Autonomie und

Verantwortung in juristischem Sinn.

Psychologische Kriterien wie Ablosung von den Eltern, héhere Autonomie und
Eigenstandigkeit und finanzielle Unabhangigkeit sind nicht an ein bestimmtes Alter
gebunden, sind aber Kriterien, die von jungen Erwachsenen als relevant und
wichtig eingestuft werden und bedeutend fir das Erwachsen werden sind
(Flammer & Alsaker, 2002). Folgende Entwicklungsschritte, die in den
psychologischen Adoleszenztheorien Anwendung finden, dienen der Abgrenzung
von Adoleszenz und Erwachsenenalter (Lewin, 1963, zit. nach Flammer & Alsaker,
2002):

* die kognitive Entwicklung

* die Findung einer psycho-sexuellen Identitit und Positionsfindung gegentiber
den Eltern

* bestimmte Entwicklungsaufgaben
* die Auseinandersetzung mit der eigenen Identitit.

Das Konzept der altersspezifischen Entwicklungsaufgaben integriert die Sozial-
geschichte der Bedingungen des Aufwachsens genauso wie die inneren Ent-
wicklungsaufgaben, die endogenen Voraussetzungen, des heranwachsenden
Menschen (Fend, 2000). Das Ziel ist die Konstitution und Entwicklung einer
lebenstichtigen Personlichkeit, die durch Auseinandersetzung mit Aufgaben im
sozialen Kontext von Eltern, Peers, Freunden und Lehrpersonen stattfindet
(Havighurst, 1972, zit. nach Fend, 2000).

Im Folgenden wird eingehender auf die sozialkognitive Entwicklung im Jugendalter
eingegangen, um der fiir die vorliegende Arbeit relevanten Frage nachzugehen, in-

wieweit Jugendliche in der Lage sind, sich selbst zu beurteilen.

In der Pubertit nimmt die Fihigkeit der Selbstbeobachtung zu — Jugendliche
stechen in einem Prozess der Selbstbefragung (Fend, 2000). Peers haben einen
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massgebenden Einfluss bei Jugendlichen, wihrend die Bindung zu den Eltern ab-
nimmt (Santrock, 1996, zit. nach Fend 2000).

Der Bezugskontext ist hierbei entscheidend. Wigtield, Eccles, Maclver, Reuman
und Midgley (1991) zeigen, dass ein Wechsel der Bezugsgruppe zu einer ver-
inderten Selbsteinschitzung fithrt. Schulische Erfolge und Misserfolge werden
konstruktiv verarbeitet, wobei jede Schilerin und jeder Schiler tiber individuelle
Verarbeitungsstrategien verfugt, die zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen
tihren. Vermieden wird eine negative Schlussfolgerung tber die Leistung der
eigenen Person um den gebildeten Selbstwert zu erhalten und thn méglichst wenig

zu erschuttern.

Wagner (1999) zeigt auf, wie das Interesse an Vergleichen im Grundschulalter
zunimmt um — grindend auf der Klasse als Bezugsnorm — sich selber einzu-
schitzen. Im Verlauf der Entwicklung werden jedoch auch immer wieder Schutz-
mechanismen eingesetzt, um die eigene Person und das Selbstbild positiv darzu-
stellen, was wiederum dazu fithren kann, dass Eigenwahrnehmungen nicht den
Fremdwahrnehmungen entsprechen.

Fend und Stockli (1997) erwihnen, dass jingere Kinder in der Schulanfangsphase
ithre fachlichen Kompetenzen tendenziell iiberschitzen. Im Verlauf der Grund-
schulzeit werden die Leistungsbeurteilungen der Kinder zunehmend an die
Leistungsbeurteilungen der Lehrpersonen angeglichen. Gegen Ende der Grund-
schulzeit wird eine mittlere Korrelation zwischen Selbsteinschitzung und Schul-
leistung erreicht, die beim Ubergang in die weiterfithrenden Schulen wieder sinkt.
Diese Diskrepanz wird als Anpassungsvorgang verstanden, der durch den Wechsel

der Bezugsgruppe und der Lehrperson hervorgerufen wird.

Rosenberg (1986) weist in seiner Studie nach, dass Kinder im Alter von 12 Jahren
stirker zu differenzieren vermogen als 9-jahrige Kinder. Auch Harter (1998) kann
zeigen, dass Jugendliche eine zunehmende Fihigkeit besitzen, Begriffe zu
koordinieren und Abstraktionen zu bilden. Zudem haben sie zunehmend die
Fahigkeit zur Introspektion. Deshalb konnen in der spateren Phase der Adoleszenz

inkonsistente Selbstreprasentationen akzeptiert und interpretiert werden.

Wiahrend der Identitatsbildung sind neben den Eltern und den Peers verschiedene

Einflussgrossen wirksam, im Speziellen hat die Schule mit den konstanten
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Leistungsriickmeldungen einen dominanten Einfluss auf die Selbsteinschiatzung der
tachlichen Kompetenzen, der Leistungen (Fend, 1994).

Die Resultate lassen darauf schliessen, dass die Jugendlichen tber die Fihigkeit
verfiigen, sich selbst differenziert zu beurteilen. Sie sind kognitiv und sprachlich in
der Lage, zwischen den Ruckmeldungen und der Selbstbeurteilung zu vergleichen

und verstehen komplexe Konstrukte.

Dabei konnen Schwierigkeiten entstehen, wenn Jugendliche zu einer Fihigkeit
keine Rickmeldungen erhalten, das Konstrukt nicht verstehen oder Referenz-
gruppenvergleiche nicht méglich sind. In der Schule gibt es heute keine Tradition
der systematischen Erfassung und Dokumentierung tberfachlicher Kompetenzen.
Diese Konstrukte sind deshalb weitgehend unbekannt, da sie kaum gefoérdert oder

gelehrt werden®,

Kritik wird an der Methode der Selbstbeurteilung getibt, wenn diese als valide und
reliable Datenquelle betrachtet werden soll (Hoffmann, 1923; Thronton, 1980;
Podsakoft & Organ, 1986). Nichtsdestotrotz wird dafir plidiert, die Selbstbeur-
teilung als wichtige Quelle bei Beurteilungen zusitzlich zu anderen Quellen einzu-
beziechen (Landy & Farr, 1980; Harris & Schaubroeck, 1988; Bass, 1990; Edwards,
1993, 1994; Atwater, Ostroff, Yammarino & Fleenor, 1998) auch wenn bei zahl-
reichen durchgefihrten Untersuchungen nur in wenigen Fallen signifikante Kor-
relationen zwischen der Fremd- und der Selbsteinschitzung gefunden werden kon-

nten, wie im Kapitel «2.5 Ubereinstimmung der Methoden» erliutert wird.

2.4.2 Die Fremdeinschatzung von Kompetenzen

Fremdbeurteilungen sind mehr oder weniger systematische Beurteilungen des Ver-
haltens oder der Eigenschaften der zu beobachtenden Person durch eine andere
Person. Zur Ermittlung von sozialem Verhalten wird aufgrund von Beobachtungen
die zu beobachtende Person eingeschitzt und beurteilt. Diese Beurteilungen wer-
den laufend konstruiert und aneinandergereiht, so dass die Person sich schliesslich
ein Gesamturteil erlaubt. Im Alltag laufen die Beobachtungen selten strukturiert

und kriteriengeleitet ab. Man macht sich ein Bild von einer Person oder Sache,

2 Eine Ausnahme bilden die Arbeitstiickschauen und Arbeitsbeurteilungen, die von den Schiiler/innen wie auch von
den Lehrpersonen vorgenommen und kommentiert werden und sich nicht nur auf die Leistungen im speziell
unterrichteten Fach beziehen.
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dussert sich dazu, ohne zu belegen, wie das Urteil entstanden ist. Beim
Beurteilungsprozess finden unterschiedliche Arten von Denkprozesse statt:
einerseits «... die diffusen, emotionsgeladenen, trauméhnlichen in rein assoziativer
Weise kontaminierten Denkprozesse und andererseits die logisch-kritischen, an
Zeit und Raum orientierten, objektgerichteten Denkprozesse. ...» (Sievering, 1970,

S. 19).

Die Beobachtung ist an die sinnliche Wahrnehmung gekniipft (lokale Begrenzung).
Die subjektive Wahrnehmung beeinflusst zunichst einmal die Beobachtung. Zu-
dem kann die Beobachtung nur Ausschnitte aus dem totalen sozialen Geschehen
erfassen (zeitliche Begrenzung), was bedingt, dass man sich auf bestimmte
Beobachtungskriterien begrenzt und aus der Vielzahl der Moglichkeiten zur
Beobachtung soziales Verhalten ableitet. Nicht alles was beobachtet wird, wird
auch beurteilt. Weiter besteht die Restriktion durch den Gegenstand. Mittels der
Beobachtung von Verhaltensweisen kénnen andere Tatbestinde nur erschlossen
werden, was wiederum eine Interpretation bedeutet (Lamnek, 1995). Der Kontext,
in dem beobachtet wird, spielt eine Rolle. Dem Bezugsrahmen muss bei der
Fremdbeurteilung genauso wie bei der Selbstbeurteilung gebtihrend Beachtung ge-
schenkt werden und die Beurteilung darauthin gepriift werden. Die eigenen Vor-
stellungen Gber Normen und Verhalten sind sehr relevant fir den Beurteilungs-
massstab. Daher spielt das Selbstkonzept der beobachtenden Person bei der Beur-
teilung einer anderen Person eine entscheidende Rolle. Der kognitive Beurteilungs-
prozess setzt sich aus personlichkeitsspezifischen und dusseren Faktoren zusam-
men. Beurteilungen kénnen aufgrund verschiedener Quellen vorgenommen
werden: moglich sind Befragungen, Arbeitsproben, Tests oder Beobachtungen der

Person.

Das Vorgehen der Fremdbeurteilung kann zu einer grosseren Objektivitit fihren
als die Selbstbeurteilung, hat aber den Nachteil, dass Urteile Giber eine andere
Person moglicherweise mehr tber den Beurteiler oder iber die Beziehung des
Beurteilers zur beurteilten Person aussagen als iiber deren tatsichliche Merkmale.
Denn hier werden selektive Aufmerksamkeit fur Information, selektive Ge-
wichtung von Information, selektive Elaborierung von Information, selektive Er-
innerung von Information sowie spezifische Interpretationen und Bewertungen

von Information verbunden.
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Um professionell beurteilen zu kénnen, d.h. eine gewisse Objektivitit zu erreichen,
muss diesen schwer nachvollziehbaren Prozessen Transparenz vetlichen werden.
Die auf Logik und Kritik beruhenden Denkprozesse dienen dazu, die emotions-
geladenen Wahrnehmungen aus den primiren Denkprozessen durch kritisches
Vergleichen mit den realen Gegebenheiten zu kontrollieren, zu verindern oder zu
verwerfen (Bragger, 2001). Die wissenschaftliche Beobachtung unterscheidet sich
von der alltdglich-naiven durch die Systematik der Planung, der Aufzeichnung und
der Analyse und durch die Prifung auf Zuverlissigkeit und Gultigkeit (Lamnek,
1995). Vorab definierte Kriterien und Beobachtungsschemata sind in diesem

Prozess eine wesentliche Hilfe.

Beobachtung und Beurteilung sind demnach zwei sich zeitlich folgende Prozesse.
Die Fremdeinschitzung ist ein nach Moglichkeit transparenter, objektiver und
nachvollziehbarer Vorgang, wobei eine Person von einer anderen im Hinblick auf

bestimmte Kriterien beobachtet und anschliessend beurteilt wird.

Fremdbeurteilungen dienen sowohl dem Individuum als auch dem Beurteilenden.
Aufgrund von Fremdeinschitzungen wird das Individuum hinsichtlich gewisser
Kriterien beurteilt, mit dem Ziel der Selektion. Das Individuum ergriindet und
reflektiert aufgrund der Reaktionen oder Feedbacks des Beurteilenden das eigene
Verhalten, attribuiert und schitzt sich selbst neu ein.

Aus soziologischer Sicht haben Fremdbeurteilungen einen wichtigen Einfluss auf
den Status einer Person. Fremdbeurteilungen sind im Bezug auf die gesell-
schaftliche Ein- und Rangordnung fir das Individuum wichtig und kénnen nach-

haltige Folgen haben (Brigger, 2001).

Aus pidagogischer Sicht ist die Fremdbeurteilung notwendig, um den Schiiler/-
innen Riickmeldungen zu ihren Lernleistungen, Lernschwichen und -stirken zu
geben, um sie bestméglich zu fordern. Oft bestehen bei der Leistungsbeurteilung
Unklarheiten. Es ist nicht immer klar, welche Beurteilungsnorm verwendet wurde:
die soziale Norm, bei der die Lehrperson die Leistungen der Schiiler/innen mit
denen der anderen Schiler/innen vergleicht oder die kriteriale Norm, wo
Leistungen entlang bestimmter, vorher festgelegter Kriterien beurteilt werden, oder
aber die Individualnorm, bei der Lernfortschritte und Lernruckschritte des
einzelnen Schilers, der Schiilerin festgehalten werden. Entsprechend diesen Beur-
teilungsnormen hingt die Beurteilung durch Lehrpersonen von der Zusam-

mensetzung der Klasse, vom Lehrplan und von Lernzielen ab.
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2.5 Die Ubereinstimmung der Methoden Selbst- und Fremdeinschatzung

In verschiedenen Disziplinen werden die Selbsteinschitzungen mit Fremdein-
schitzungen verglichen. Der Zweck diese Vergleiches ist oft die Bewusstseins-
schirfung fiir ein bestimmtes Verhalten oder eine angestrebte Verhaltensanderung.
Ein Vergleich zwischen den Einschitzungen zeigt dem Beurteilten/der Beurteilten,
wie et/sie von anderen wahrgenommen wird. Diese Rickmeldungen sollen zur De-
finition des Entwicklungspotenzials verstanden werden und dazu beitragen, not-

wendige Verhaltensinderungen zu initiieren.

Wenn Unterschiede zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung erkennbar werden, ist
dies fur die Betreffenden nicht immer verstindlich und erfreulich. Aus der wissen-
schaftlichen und diagnostischen Perspektive sind solche Unterschiede zwischen

Selbst- und Fremdeinschiatzung informativ und stossen auf breites Interesse.

Im medizinischen Bereich werden Vergleiche oft bei Uberpriifung von Inter-
ventionsstudien eingesetzt («wie schitzen Patienten sich ein und wie werden sie
von den Fachpersonen eingeschitzt?»). In der Psychologie dienen die Vergleiche
der beiden Einschitzungen zur Dokumentation von Verhaltensweisen und unter-
schiedlichen Wahrnehmungen. In der Pidagogik dienen Vergleiche der FEin-
schitzungen meistens der Wirkungsanalyse von Lehren und Lernen, wie nach-
folgende empirische Belege aufzeigen. Die meisten Studien fokussieren die fach-
lichen Leistungen aus unterschiedlichen Perspektiven. Im Schulkontext hat die Be-
urteilung der fachlichen Kompetenzen Tradition, wahrend die Beurteilung sozialer

und personaler Kompetenzen kaum standardisiert und etabliert ist.

Gertmann (1977; zit. nach Brigger, 2001) dokumentiert den Zusammenhang der
Selbst- und Fremdbeurteilung der fachlichen Kompetenzen und kann zeigen, dass
die Korrelationen zwischen Selbstbeurteilungen und Fremdbeurteilungen eigener
Fihigkeiten von Schiiler/innen zwischen 30% und 60% liegen. Je dlter die
Schiiler/innen werden, desto hoher der Korrelationskoeffizient. Die Validitat der

Selbstbewertung stimmt massig mit den «objektiven» Fremdbeurteilungen tiberein.

Schneider (1999), Schneider und North (1999) und Oscarson (2000) halten fest,
dass die Selbstbeurteilung fachlicher Kompetenzen oft zuverldssiger ist, als man

gemeinhin denkt.
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Wilson (1996 zit. nach Brigger, 2001) findet in seiner Studie, dass die Ubereinstim-

mung zwischen Selbstbeurteilung und erreichten Punktzahlen bei normativen Tests

bei 70% lag.

Maclntyre (1997, zit. nach Brigger, 2001) weist nach, dass angstliche und unsichere
Studierende ihre fachlichen Fihigkeiten im Vergleich zu den selbstsicheren, inner-

lich ruhigeren Studierenden tendenziell unterschatzten.

Brigger (2001) belegt, dass sich Berufsschiiler/innen im Fremdsprachenerwerb
anders einschitzen, als sie von den Lehrpersonen eingeschitzt werden und zudem
die Schiiler/innen sich in einem Peer-rating, der Einschitzung durch Gleichaltrige,
wiederum anders einschitzen. Diese Einschitzungen beruhten auf ungefihrten
Beurteilungen. Waren jedoch Checklisten zur Beurteilung vorhanden, glichen die

Beurteilungen der Schiler/innen den Beurteilungen der Lehrpersonen

Feldman (1989) untersucht den Zusammenhang zwischen Selbstbeurteilungen des
Unterrichts durch Lehrpersonen und die Beurteilung desselben durch die
Studierenden und kam zum Schluss, dass diese nicht zwingend einen Zusammen-

hang aufweisen: «Teachers® self-ratings and current student ratings are, at best,
moderately similar.» (Feldman, 1989, S. 137).

Clausen (2002) konstatiert, dass die Ubereinstimmung zwischen Schiiler/innen,
Lehrpersonen und Videobeurteilenden in der Beurteilung von Unterricht insgesamt

gering ist.

Es liegt eine Vielzahl von Einzelstudien und eine Reihe von Metastudien zur Uber-
einstimmung von verschiedenen Urteilsquellen vor (Marcus & Schuler, 2001), aus
denen hervorgeht, dass Fremdeinschitzungen eher miteinander korrelieren als
Selbst- und Fremdeinschitzung. Dies deckt sich nicht mit der Aussage von Sivering
(1970): «Es hat sich gezeigt, dass zwei Beobachter, welche die gleiche Szene oder

Person beobachteten, fast nie zu den gleichen Beobachtungsergebnissen kamen.»

(S.62)

Im Kontext der Beurteilung tberfachlicher Kompetenzen aus verschiedenen Per-
spektiven — der Eigen- und der Fremdperspektive — gibt es verschiedene
psychologische Forschungstraditionen, welche diesen Vergleich der thematisieren:
die Disziplin der interpersonalen Wahrnehmung, die Disziplin der Personlichkeits-
forschung, die Disziplin der Arbeits- und Organisationspsychologie und auf
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methodischer Ebene der Multitrait-Multimethod-Ansatz nach Campell und Fiske
(1959).

2.5.1 Die Theorie der interpersonalen Wahrnehmung

Ein Vertreter der Psychologie der interpersonalen Wahrnehmung ist David A.
Kenny, der 1994 in seinen Buch «Interpersonal Perception» sein varianz-
analytisches Modell zum Perspektivenvergleich interpersonaler Wahrnehmung vor-
stellte (Social Relations Model). Kenny unterscheidet drei Arten von Waht-
nehmung: die Selbstwahrnehmung, die Fremdwahrnehmung und die Meta-

wahrnehmung.

In Anlehnung an Laing, Phillipson und Lee (19606) entwickelt er die folgenden neun
Fragestellungen (siche Tabelle 2):

Tabelle 2: Fragestellungen zur interpersonalen Wahrnehmung nach Kenny (1994)

Analyse der sozialen  Fragestellung

Relation

Assimilation Nimmt A die Personen B und C als ahnlich war?

Consensus Nehmen A und C die Person B ahnlich wahr?

Uniqueness Ist die Sicht, die A von C hat, einzigartig, im intraindividuellen und
im interindividuellen Vergleich?

Reciprocity Nehmen A und B sich in ahnlicher Weise wahr?

Traget Accuracy Ist die Sicht, die A von B hat korrekt?

Meta-Accuracy Weiss A, wie sie von B gesehen wird?

Assumed Reciprocity ~ Stimmt der Eindruck, den A von B hat mit dem von A
angenommenen Eindruck, den B von A hat, tberein?

Self-other Beurteilt A sich selbst so, wie B A beurteilt?
Agreement

Assumend Similarity  Nimmt A sich selbst ahnlich wahr, wie A B sieht?

Bei der Beschreibung der Wahrnehmung ist die Beurteilung einer Person B durch
eine Person A eine Funktion des Haupteffektes der wahrnehmenden Person oder
Schiler- oder Beobachterperspektive, des Haupteffektes der wahrgenommenen
Person, der Interaktion von wahrnehmender und wahrgenommener Person und
der durchschnittlichen Wahrnehmung tber alle Personen und alle wahrgenom-

menen Personen (Clausen, 2002). Diese vier Parameter werden im Social Relations
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Model (SRM) verkniipft, das der Zerlegung der Gesamtvarianz in Perceiver-,
Target-, Relation- und Fehleranteile dient. Das Ziel der Analyse ist die Schitzung
der jeweiligen Varianzanteile fir die Perceiver-; Target-, Relation- und Fehlerkom-
ponenten. Je hoher der Anteil der Targetvarianz, desto objektiver die Messung.
Eine hohe Ubereinstimmung zwischen den untersuchten Wahrnehmungen driickt
sich im niedrigen Perceiver- und Relation-Anteil aus. Ubereinstimmung wird von
Kenny (1994) als Funktion verschiedener Parameter der beobachtenden Person,
der beobachteten Person sowie des zu beobachtenden Konstruktes gesehen. Das
Mass an Vertrautheit zwischen dem Wahrnehmenden und dem Wahrgenommenen
wird als bedeutsame Einflussgrosse aufgeftihrt. Je mehr Beobachtungen eine
Person machen kann, desto eher stimmen die Wahrnehmungen tberein. Die
Konsistenz des Verhaltens der wahrgenommenen Person ist eine weitere bedeut-
same Einflussgrosse, wobei die Wahrnehmungen cher ubereinstimmen, wenn
dhnliche Wortbedeutungssysteme vorhanden sind. Das Vorhandensein von
Stereotypen, die Ubereinstimmung der Stereotypen und die Einzigartigkeit des Ein-
druckes sind weitere bedeutende Parameter fiir die Ubereinstimmung
verschiedener Wahrnehmungsperspektiven. Kenny entwickelte somit ein Modell,
mit dem er belegte, dass Fehlerquellen Perspektivenunterschiede erkliren (vgl.
Clausen, 2002).

Auch auf dem Gebiet der Personlichkeitspsychologie beschiftigen sich Wissen-
schafter/innen mit dem Zusammenhang von Selbst- und Fremdwahrnehmung, da
die Personlichkeitsforschung zur Vorhersage und Erklirung menschlichen Ver-

haltens beitragen will und Verhaltenskriterien als besonders relevant gelten.

2.5.2 Einschatzung von Personlichkeitsmerkmalen

Im Mittelpunkt der Diskussion um das Big-Five-Personlichkeitsmodell (vgl.
Loehlin, McCrae, Costa & John, 1998) steht die Frage nach den Variablen, die als
Determinanten eine Ubereinstimmung der Selbst- und Fremdbeurteilung beein-
flussen. Beim Vergleich zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung der Selbstkonzepte
durch Peers oder Lehrpersonen zeigt sich, dass die Selbst- und Fremdbe-
schreibungen nicht signifikant korrelieren (Marsh, Smith & Barnes, 1984).

McCrae und Costa (1989) berechnen in ihrer Metastudie zum Vergleich der Selbst-
beurteilung mit der Fremdbeurteilung bezlglich Personlichkeitstraits eine mittlere
Korrelation von r=0.45. Ein dhnliches Resultat findet Funder (1987), mit einer
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Korrelation zwischen r=0.3 und 0.6 fir entsprechende Konstrukte, wobei die Kozr-
relationen zwischen Selbst- und Fremdbeurteilungen niedriger waren, als die Kor-

relationen zwischen verschiedenen Fremdbeurteilungen.

Mischel (1968) schliesst, dass die Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdein-
schitzungen der Personlichkeitsmerkmale nur zwischen r=0.2 und r=0.3 liegen
und verweist auf die Einflussgrosse der Situation. Dieser Vorschlag wurde von
John und Robins (1993) durch folgende funf Einflussgrossen erganzt:

1. Inhaltsbereich des zu beurteilenden Traits

2. Beobachtbarkeit des zu beurteilenden Traits

3. soziale Erwunschtheit eines Traits

4. Vertrautheit zwischen Beurteilendem und Beurteiltem

5. Konsistenz, bzw. Inkonsistenz des Verhaltens des Beurteilten

Diese funf Einflussgrossen, welche zu unterschiedlichen Beurteilungen fihren,
findet man in den Analysen der Arbeits- und Organisationspsychologie wieder, wo
der Zusammenhang zwischen Selbst- und Fremdeinschitzung seit langem erforscht

wird.

253 Selbst- und Fremdeinschatzungen in der Disziplin der Arbeits- und
Organisationspsychologie

In der Personal- und Organisationspsychologie sind diese beiden Verfahren —
Selbst- und Fremdeinschitzung tberfachlicher Kompetenzen — vor allem in den
USA etabliert und verbreitet. Auch in Europa ist es Usus, die beiden Perspektiven
bei Mitarbeitergesprachen zu vergleichen, um Entwicklungspotential bei Mit-
arbeitern zu definieren und Entwicklungsriume festzuhalten. Vorgesetzte
beurteilen Mitarbeiter und Mitarbeiter beurteilen sowohl Vorgesetzte als auch
andere Mitarbeiter u.a. beziiglich ihrer Team- und Kooperationsfihigkeit, den

Fihrungsqualititen und der Fahigkeit zu kommunizieren.

Zahlreiche Studien beschiftigen sich mit der Beurteilung von Fuhrungskriften
mittels des 360°-Feedback, einem Feedback, bei welchem mehrere Perspektiven
einbezogen werden (Church & Braken, 1997; Atwater, Ostroff, Waldmann, Robie
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& Johnson, 2003). Es korrelieren Selbst- und Fremdbeurteilung beziiglich des
Konstruktes der Fithrungskompetenz, jedoch sind die Forschungsergebnisse unein-
heitlich: Wahrend sich die einen in der Selbstbeurteilung deutlich besser ein-
schitzen als sie eingeschitzt werden (Holzbach, 1978; Podsakoff & Organ, 19806;
Harris & Schaubroeck, 1988), schitzen sich andere signifikant schlechter ein, als sie
eingeschitzt werden (Fox & Dinur, 1988; Atwater & Yammarino, 1992), oder aber

sie schitzen sich dhnlich ein, wie sie eingeschitzt werden (Van Velsor et al., 1992).

Deutlich positivere Selbstbeurteilungen als Fremdbeurteilungen zeigen sich in den
Studien von Thornton (1980), McEnery, Kulick und Mayer (1982). Generell er-
hirtet sich in verschiedenen Studien die These, dass die Selbstbeschreibung
tendenziell positiver ausfallt als die Fremdbeschreibung (Brown, 1986).

Personen, die sich tendenziell tberschitzen, haben oft ein positives Selbstbild und
eine hohere Erfolgserwartung, sind jedoch seltener bereit, Riickmeldungen anderer
anzunehmen und Anderungen anzustreben (Ilgen, Fisher & Taylor, 1979; Sack-
heim, 1983; Paulhaus, 1986; Taylor & Brown, 1988; Ashford, 1989; Atwater &
Yammarino, 1997) wihrend die anderen, die sich schlechter einschitzen als sie
eingeschitzt werden, sich durch negative Feedbacks noch weiter zurtickziehen und
noch seltener Ruckmeldungen einholen (Ashford, 1989). Den Personen, die sich
generell negativer einschitzen, als sie eingeschitzt werden, fehlt manchmal der
Mut, etwas zu tun, obwohl die Fihigkeiten vorhanden wiren. Es gilt anzumerken,
dass solche, die sich unterschitzen, meistens relativ erfolgreich sind, da sie ihre
Schwichen uberschitzen und ihre Stirken unterschitzen, was mit Arbeitseinsatz
kompensiert werden und zum Ziel fihren kann (Atwater et al., 1998).

Selbstbeurteilungen fielen jedoch, wie Brown (1986) bemerkt, nicht positiver aus

als die Fremdbeurteilung durch den besten Freund, der besten Freundin.

Harris und Schaubroeck (1988) erwihnen, dass die Korrelation zwischen Fremd-
und Selbstbeurteilung der nichtfachlichen Kompetenzen héher ist als bisher ange-
nommen (r=0.360), und dass der Zusammenhang zwischen Fremdbeurteilungen
von Peers und Vorgesetzten mit r=0.62 sogar deutlich hoher ist. Somit weisen die
verschiedenen Fremdbeurteilungen im Allgemeinen einen cher stirkeren Zusam-

menhang auf als die Selbstbeurteilung mit einer Fremdbeurteilung.

Conway und Huffcutt (1997) berechnen eine Korrelation zwischen der Selbst- und

der Fremdbeurteilung von Fihrungsqualititen durch Peers von r=0.19. Greguras,
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Robie, Koenigs und Born (2003) weisen in ihrer Studie fiir denselben
Zusammenhang ein 1=0.43 aus.

Ashford (1989), Bass (1990), Edwards (1993, 1994), Mabe und West (1982), Landy
und Farr (1980) weisen niedrige Korrelationen zwischen unterschiedlichen
Beurteilungsquellen nach — Vorgesetzte wie auch Mitarbeiter beurteilten Mit-
arbeiter beziglich sozialer und personaler Kompetenzen anders als diese sich
selbst. Wihrend in einigen Studien Zusammenhinge zwischen verschiedenen
Fremdbeurteilungen statistisch erhirtet wurden (Harris & Schaubroek, 1988; Fahr,
Werbel & Bedeian, 1988), konnten Wohlers und London (1989) in ihrer Studie
dieses Ergebnis nicht belegen.

London und Wohlers (1991) wie auch Atwater und Yammarino (1997) kommen zu
dem Schluss, dass sich Frauen im Gegensatz zu den Mannern beziiglich ihrer
Fihrungsqualititen unterschitzen; Shore und Thronton (1986) widerlegen einen
geschlechtsspezifischen Unterschied.

Zudem beurteilen Frauen sich negativer als sie beurteilt werden und werden von
den Beurteilenden positiver bewertet als Manner (Wohlers & London, 1989; Barell
1992).

In gewissen Studien werden relativ hohe Korrelationen zwischen den ver-
schiedenen Fremdurteilen angegeben: Lawler (1967) belegt eine durchschnittliche
Korrelation zwischen Peer- und Vorgesetzteneinschiatzungen von r=0.57 bei nicht-
kognitiven Kompetenzen. Andere berichten von einer eher niedrigen Korrelation
von r=0.28 (Springer, 1953) oder r=0.21 (Tucker, Cline und Schmitt, 1967). Landy
und Farr (1980) kommen nach zahlreichen Reanalysen zum Schluss, dass Fremd-
urteile zu personalen und sozialen Kompetenzen moderat bis wenig korrelieren, da
sie Unterschiedliches beobachten und unterschiedliche Vorstellungen von den zu

beurteilenden Konstrukten haben.

Atwater et al. (2003) weisen in ihrer Studie einen kulturspezifischen Effekt nach: in
minnlich dominierten Lindern sind andere Werte massgebend als in weiblich
dominierten Lindern, wo Frauen verfassungsmassig gleiche Rechte haben und auf
Fihrungsebenen vertreten sind wie beispielsweise in Dinemark und Norwegen.
Dies fuhrt zu unterschiedlichem Verhalten, zu unterschiedlichem Wahrnehmen der
Uberfachlichen Kompetenzen und folglich zu einer unterschiedlichen Beurteilung

derselben. Wahrend in mannlich-dominanten Lindern wie den USA eine Selbst-
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Uberschitzung cher in Zusammenhang mit Selbstsicherheit wahrgenommen wird,
wird dies in weiblich-dominanten Liandern wie Dinemark und Frankreich als

arrogant beurteilt.

Wenn die Einschitzungen anderer mit der Selbsteinschitzung iibereinstimmen,
wird dies von Smircich & Chesser (1981) als optimaler Fall betrachtet. Im positiven
Fall versteht das Individuum, wie es von anderen beurteilt wird, erhilt positive
Riickmeldungen, nimmt diese auf und verindert — falls notwendig — eigenes Ver-
halten. Die eigenen Erwartungen sind realistisch und erfolgversprechend (Atwater
& Yammarino, 1997; Yammarino & Atwater, 1997; Atwater et al. 1998). Im
negativen Fall versteht das Individuum wiederum, wie es von anderen beurteilt
wird, doch die Rickmeldungen sind entsprechend tendenziell negativ, was sich
positiv oder negativ auf die Motivation auswirken kann (Smircich & Chesser, 1981;
Smither et al. 1995; Atwater & Yammarino, 1997; Yammarino & Atwater, 1997,
Atwater et al. 1998;).

Zusammenfassend kann die Aussage von Clausen (2002) zitiert werden: « ...in
relativ vergleichbaren Beurteilungssituationen eher niedrige Ubereinstimmungen
tir Perspektivenvergleiche resultieren. Viele der Befunde aus den verwandten
psychologischen Ansitzen zum Perspektivenvergleich sprechen insbesondere fir

eine eher niedrige Ubereinstimmung zwischen Selbst- und Fremdurteil....» (S.65).

2.5.4 Bedingungen fir eine Ubereinstimmung der Methoden
Die Arbeits- und Organisationspsychologen Yammarino und Atwater (1993) unter-

scheiden zwei Hauptgriinde fiir die unterschiedlichen Ergebnisse von Selbst- und

Fremdbeurteilung:

Es fehlt prinzipiell an Riickmeldungen, so dass die beurteilte Person die Waht-
nehmung ihres Verhaltens selten gespiegelt bekommt und sich daher auf die eigene

Wahrnehmung verlasst.

Es bestehen Wahrnehmungsstorungen oder eine Schwierigkeit, sich selber waht-

zunehmen, zu beurteilen und mit anderen zu vergleichen.

Farh und Dobbins (1989) erginzen diese zwei Begriindungen durch diejenige, dass
nicht immer Vergleiche moglich sind oder eben fehlen und so unterschiedliche

Beurteilungen zustande kommen. Ashford (1989) unterstitzt die Begriindung von
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Farh und Dobbins (1989) und betont die Wichtigkeit und den starken Einfluss von

Riickmeldungen anderer, damit die Selbstbeurteilung korrigiert werden kann.

Fir eine kooperative Zusammenarbeit sind Beurteilungen von Mitarbeitern
wichtige Quellen zur Analyse der Gruppen- und Individualprozesse (Fedor, Betten-
hausen & Davis, 1999). Die Mitarbeiter sind als Beurteilende speziell wichtig, da sie
oft eng mit dem zu Beurteilenden zusammenarbeiten, interagieren und die
Moglichkeit haben, Leistungen wie auch soziale Kompetenzen zu beobachten
(Murphy & Cleveland, 1995). Je niher die Beurteilenden dem zu Beurteilenden im
beruflichen Leben stehen, desto treffender sind die Aussagen (Wherry & Bartlett,
1982). Sind die Beziechungen zwischen den Beurteilenden und dem Beurteilten
jedoch freundschaftlicher und privater Natur, besteht die Gefahr von
Beobachtungsfehlern (Landy & Farr, 1983).

Wohlers und London (1989) weisen nach, dass soziale und personale Kom-
petenzen oft diffus und wenig einheitlich beurteilt werden. Wihrend die «Kom-
munikationsfahigkeit» wie auch die «Initiative» eher einfacher und einheitlicher zu
beurteilen sind, lassen sich Kompetenzen wie «Betriebswahrnehmung» und
«Entwicklungspotential» schwierig beurteilen. Die beiden Autoren erldutern, dass
Beurteilende zwar angeben, gewisse Kompetenzen relativ gut beurteilen zu kénnen,
die Interraterreliabilitit’ jedoch gering sei. Die verschiedenen Beurteilenden greifen
bei der Kompetenzeinschitzung gemiss Wohlers und London (1989) auf vertraute,
personlich definierte Konstrukte zurtck, die jedoch individuell unterschiedlich

konstruiert werden.

Harris und Schaubroeck (1988) bemerken, dass ein egozentrischer Bias hiufiger
anzutreffen ist, wenn die Beobachtungsgrundlagen nicht klar oder diffus sind, wie
auch schon unter «2.5.1 Theorie der interpersonalen Wahrnehmungy, erwihnt
wurde. Die immer wieder anzutreffende Schwierigkeit ist zudem, der unter-
schiedliche Bezugsrahmen oder die Bezugsnorm®, die individuell (kulturell und
soziographisch abhingig) differiert (Salancik & Pfeffer, 1978; Bandura, 1982).

In der Methodik der Beobachtung als Erfassung von Datenmaterial wird auf die
verschiedenen Beobachtungsfehler verwiesen (Annen, 2000):

3 Die Interraterreliabilitit meint die Ubereinstimmung zwischen den Beurteilenden.

4 Mit Bezugsrahmen oder Frame of reference ist das Referenzsystem gemeint, d.h. mit wem verglichen wird. Mit
Bezugsnorm sind Tugenden, Normen und Werte und deren individuell gesetzten Standards gemeint, d.h. womit man
vergleicht.
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Rosenthal-Effekt: die Leistung verandert sich bedingt durch die wahrge-

nommene Erwartung des Versuchsleitenden

Halo-Eftekt: auffillige hervorstechende Merkmale uberstrahlen andere Merk-

male
Logische Fehler: dhnliche Eigenschaften werden miteinander verkoppelt
Kontrastfehler: die Messung orientiert sich an unterschiedlichen Bezugsnormen

Strenge/Mildefehler: bekannte oder sympathische Personen werden strenger

oder milder beurteilt
Projektion: eigene Personlichkeitseigenschaften werden auf andere Gbertragen

Hawthorne-Effekt: das Verhalten wird verindert, wenn deutlich wird, dass es

sich um einen wissenschaftlichen Versuch handelt

Soziale Erwinschtheit: die Probanden wollen sich in einem guten Licht

prasentieren

Suggestion: durch Bemerkungen des Versuchsleitenden wird das Verhalten der

Probanden beeinflusst

Tendenz zur Mitte: die Beurteilungsskala wird nicht ausgeschopft und man
bewegt sich in der Mitte

Reihenfolge-Effekt: Anfang und Ende einer Sequenz bleiben prigender in Erin-
nerung als die Mitte

Similar-to-me Effekt: Probanden, die den Beobachtenden gleichen, werden

besser beurteilt.

Damit Selbstbeurteilungen mit Fremdbeurteilungen verglichen werden kénnen,

miussen zusammenfassend verschiedene Regeln eingehalten werden: Die Kon-

strukte und die Kriterien mussen den Beurteilenden und den Beurteilten

transparent sein. Die Beobachtenden missen sich der méglichen Beobachtungs-

tehler bewusst sein und diese minimieren. Weiter gilt es auch die Beziehung

zwischen Beurteilten und Beurteilenden zu kliren — je freundschaftlicher die Be-

ziehung ist, desto mehr Beobachtungsfehler entstehen. Die Bezugsnorm muss
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geklart und definiert werden, damit eine einheitliche Norm verwendet wird. Feed-
backs zur Beurteilung mussen gewihtleistet sein, damit die Beurteilten Ver-
g g )

anderungen vornehmen koénnen und die Beurteilung eine Funktion hat.

2.6 Folgen fur das Forschungsdesign

Entsprechend den Ausfiihrungen zur methodischen Erfassung von uberfachlichen
Kompetenzen und der anschliessend festgehaltenen Bedingungen zur Erfassung
derselben Kompetenzen ist ein Forschungsdesign zu entwickeln, das sowohl die
standardisierte Selbstbeschreibung als auch eine standardisierte Fremdbeurteilung
integriert. Die Fremdbeurteilung muss, wenn sie von der Performanz auf die
Kompetenz schliessen will, auf der Methode der standardisierten Beobachtung
basieren. Die Selbstbeschreibung soll zu einem hdéchstméglichen Grad
standardisiert sein, deshalb ist in diesem Fall die Fragebogenmethode besonders

geeignet.

Im ersten Schritt wird das Instrument des Fragebogens zur Selbstbeschreibung der
tberfachlichen Kompetenzen vorgestellt, anschliessend wird die gewahlte Methode
zur Fremdbeurteilung, die Assessment Center Methode, vorgestellt, dann wird der
Zusammenhang erklirt und schliesslich werden die Forschungsfragen und
Hypothesen dargestellt.

2.6.1 Darstellung der Selbstbeurteilung im Rahmen der Rekrutenpriifung: Das
Instrument des YAS Fragebogens

Der konstruierte Young Adult Survey — Fragebogen von Grob und Maag Merki
(2001) operationalisiert einerseits psychische Konstrukte und verwendet wenige
schon bestehende Items zu Personlichkeitskonstrukten (Skala von Rosenberg, 1965
oder die Skala «Selbstwertgeftihl» des Trierer Personlichkeitsfragebogens von
Becker, 1989 und andere mehr), die zu einem Personlichkeitsinventar gehéren (z.B.
Selbstkompetenzen wie Selbstwert, Selbstreflexion, Umgang mit belastenden
Gefthlen, Kontrolliberzeugungen, Eigenstindigkeit). Andererseits kommen
weitere Dimensionen hinzu, wie Handlungsstrategien, Handlungsmuster und
Handlungspriferenzen (soziale Kompetenzen wie Kooperationsbereitschaft) zu

den Bereichen Weiterbildung, Lernen (Lernmotivation, Lern- und Problemldse-
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strategien, Arbeitstechniken, Selbstregulation, Leistungsmotivation, Umgang mit
Misserfolg) und Einstellung zur Gesellschaft (gesellschaftsbezogene Kompetenzen
wie Umweltwissen, umweltschonendes Verhalten und soziale Verantwortung im
Nahbereich und auf gesellschaftlicher Ebene Toleranz, Interesse an Politik und
politische Entfremdung). So entstehen Aussagen zu generalisierten Einstellungen
und Selbstkognitionen beztliglich verschiedener Kompetenzen mittels eines

quantitativ standardisierten Verfahrens.

Der Young Adult Survey, ein standardisiertes Instrument mit Fragen zur
Personlichkeit, zu Handlungsstrategien, Handlungsmustern und Handlungs-
priferenzen sowie zu Einstellungen zur Gesellschaft, orientiert sich an Ziel-
setzungen, die in bestehenden Lehrplinen der o6ffentlichen Volksschulen,
Ausbildungsreglements von Berufsausbildungen und dem Reglement tber die
Maturititsanerkennungsverordnung in der Schweiz formuliert sind. Nach der
Analyse dieser Zielformulierungen folgt die Anpassung an etablierte psychologische
Konstrukte (wie z.B. Selbstwert, Kontrolliberzeugung) und verlangt gegebenenfalls
eine neue Operationalisierung (z.B. Wahrnehmung von Gefihlen).

Es ist ersichtlich, dass sich das Instrument von Personlichkeitsinventaren unter-
scheidet, da die Zielvorgaben gegeben sind und nicht von einem theoretisch
expliziten, sondern einem impliziten Personlichkeitsmodell ausgegangen wird. Das
Personlichkeitsinventar dient dazu den Menschen zu verstehen, personlichkeits-
relevante Merkmale des Menschen nachzuzeichnen und zu erkliren, was ein
Mensch ist, um relevante psychologische Einheiten zu klassifizieren. Personlich-
keitsinventare grinden auf einem Personlichkeitsmodell, die empirischen
Instrumente proklamieren theoretische Werte, es ist die Selbstbeschreibung einer
Person, welche viele Eigenschaftsbeschreibungen (Items) enthilt, die auf einer
Antwortskala danach beurteilt werden, wie ausgeprigt sich die jeweilige Eigenschaft
tir die zu beurteilende Person verhilt, verglichen mit anderen Mitgliedern einer
Population, der die Person angehort (z.B. im Vergleich zu allen Gleichaltrigen
derselben Nation). Die Antwortskalen kénnen dichotom oder graduell abgestuft
sein; den Antwortstufen werden Zahlen zugeordnet. Jede Eigenschaft wird durch
eine Personlichkeitsskala aus mehreren Items beschrieben, die Antworten zu den
Items derselben Eigenschaft werden gemittelt zu einem Skalenwert, der die Eigen-
schaft als Personlichkeitsmerkmal beschreibt. Dadurch kénnen Unterschiede
zwischen Beurteilenden im Verstindnis spezieller Items aber auch andere Fehler-

quellen bei der Beurteilung verringert werden. Personlichkeitsinventare enthalten
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immer mehrere Skalen, bezichen sich also auf mehrere Eigenschaften. Aus den
Skalenwerten einer Person in vielen Personlichkeitsskalen lasst sich ein Personlich-
keitsprofil erstellen. Bei Personlichkeitsinventaren konnen die einzelnen Itembeur-
teilungen auf Vergleichen zwischen Personen basieren. Es bleibt den Urteilenden
Uberlassen, den Bezug von Eigenschaften zu bestimmten Situationen und
Reaktionen herzustellen. Der Vorteil dieses Verfahrens ist, dass es wenig aufwandig
ist und die Beurteilenden individuelle Besonderheiten in Situationen und Re-

aktionen intuitiv berticksichtigen kénnen.

Die beim YAS geleistete Operationalisierung erfasst winschenswerte Personlich-
keitseigenschaften ohne Anspruch auf ein integriertes Gesamtmodell zu erheben.
Der Young Adult Survey ist somit eine Evaluationsstudie, die prift, inwiefern diese
von verschiedenen Institutionen erwinschten FEigenschaften bei jungen Er-

wachsenen vorhanden sind.
Auf methodischer Ebene wurde folgendes Vorgehen gewiahlt:
* Breite vor Vertiefung gilt bei der Auswahl der Konstrukte

* Uberfachliche Kompetenzen werden mit Ausnahme zweier Wissenstests auf der

Selbstkonzeptebene erfasst
* Kompetenzen werden mehrheitlich nicht bereichsspezifisch erfasst

* Multiple choice Fragen kommen zum Einsatz anstelle von offenen, qualitativen

Fragen.

Durch die Analyse der Lehrpline wurde eine umfangreiche Palette von fachtber-
greifenden Zielen ersichtlich. Der YAS-Fragebogen umfasst folgende in Tabelle 3
dargestellte iberfachliche Kompetenzen:
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Tabelle 3: Ubersicht der iiberfachlichen Kompetenzen des Y AS-Instrumentes

Bereich Uberfachliche Kompetenz>
Selbst Selbstwert
Selbstwirksamkeit

Relative Eigenstindigkeit
Selbstreflexion

Wahrnehmung eigener Gefihle
Umgang mit belastenden Gefiithlen
Kreativitat

Kooperation Fihigkeit zur Selbststindigkeit
Fihigkeit zur Verantwortungsiibernahme

Fihigkeit zur Zusammenarbeit

Lernen Leistungsmotivation
Extrinsische Weiterbildungsmotivation
Intrinsische Weiterbildungsmotivation
Kognitive Lernstrategien
Metakognitive Lernstrategien

Strategien des Ressourcenmanagements

Soziale Verantwortung Interpersonale Verantwortung
Gesellschaftliche Verantwortung
Einstellung zur Gleichberechtigung

Einstellung gegentiber Auslinderinnen und Auslindern

Politik und Umwelt Umweltverhalten
Umweltwissen
Politisches Interesse

Politisches und politékonomisches Interesse

Gesundheit Gesundheitliches Risikoverhalten

Somatische Beschwerden

Die tberfachlichen Kompetenzen wurden im YAS-Fragebogen mit einer vier-
stufigen Likertskala erfasst (1= «trifft gar nicht zu», 2= «trifft eher nicht zu», 3=
«trifft teilweise zu», 4= «trifft genau zu»). Bel den erfassten tberfachlichen Kom-
petenzen wurden mindestens drei Antworten auf eine Aussage oder Frage zu einer
Skala zusammengefasst (Bieri Buschor & Forrer, 2003).

5> Der Itemwortlaut findet sich im Anhang C.
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Die externe Validierung® der Skalen wurde von Grob und Maag Merki (2001) vor-
genommen. Die uberfachlichen Kompetenzen wurden mit dem Funf-Faktoren-
Modell von Schallberger und Venetz (1999) verglichen.

Die Validitit der Skalen wurde von Bieri Buschor und Forrer (2003) im Hinblick
auf die interne Konsistenz der tiberfachlichen Kompetenzen und die Uberpriifung
der Homogenitit der einzelnen Kompetenzen getestet und erwies sich als zufrieden
stellend.

2.6.2 Die Methode des Assessment Centers zur Erfassung von Gberfachlichen
Kompetenzen

Kompetenzen kénnen beschrieben werden oder man beobachtet Performanz und

schliesst aufgrund der beobachteten Verhaltensweisen auf Kompetenz. Mit der

Methode des Assessment Centers konnen Verhaltensweisen beobachtet und beur-

teilt werden. Deswegen kann diese Methode als Fremdbeurteilung von Kom-

petenzen fur die vorliegende Studie als geeignet betrachtet werden.

Assessment bedeutet Beurteilung, FEinschitzung, Bewertung. Das Assessment
Center-Verfahren ist ein Verfahren zur kontrollierten und qualifizierten Fest-
stellung von Verhaltensleistungen und -defiziten. Im Folgenden wird die auch in
der Literatur verwendete Abkirzung AC fur Assessment Center verwendet.

Ein AC ist eine seminarihnliche Veranstaltung, bei der auf systematische und
standardisierte Weise mehrere Teilnehmende gleichzeitig in verschiedenen
getesteten Verfahren durch einige Beobachtende beurteilt werden. Die Beurteilung
grindet auf a priori erarbeiteten Anforderungen und bestimmten Zielsetzungen an
die Verhaltensleistungen. So kénnen Verhaltensweisen festgehalten und in einem
mehrstufigen gruppendiagnostischen Prozess beurteilt werden. Das Beobachten
des Verhaltens ist zeitlich strikt vom Beurteilen getrennt, zuerst wird beobachtet,
notiert, dokumentiert und Verhalten beschrieben erst in einem zweiten Schritt,
zeitlich deutlich verzogert, wird beurteilt (Jeserich, 1981; Domsch & Jochum, 1984;
Heitmeyer & Thom, 1988; Barell, 1992; Neubauer, 1995). Kleinmann (2003)
definiert ein AC wie folgt: «Assessment Center sind multiple diagnostische Ver-

fahren, welche systematisch Verhaltensleistungen bzw. Verhaltensdefizite von

6 In der Literatur wird unterschieden zwischen der Verlasslichkeit der Studienresultate innerhalb des Kontextes der
Studie selbst (snterne 1 aliditi?) und ihrer Ubertragbarkeit in die Praxis (externe 1V aliditi).
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Personen erfassen. Hierbei schitzen mehrere Beobachter gleichzeitig fiir einen oder
mehrere Teilnehmer seine/ihre Leistungen nach festgelegten Regeln in Bezug auf
vorab definierte Anforderungsdimensionen ein.» (2003, S. 1)

Unter isolierten Bedingungen, womit ein kontrolliertes Setting gemeint ist, konnen
auf diese Weise Verhaltensweisen beobachtet und beurteilt werden, um an-

schliessend personliche Stirken und Schwichen zu ermitteln.
Bei einem AC sind folgende Personen beteiligt:

¢ die zu Beobachtenden, d.h. die Teilnehmenden

* die Beobachtenden (auch Assessoren genannt)

* die Moderierenden.

Die Moderatorin oder der Moderator spielt eine entscheidende Rolle. Meistens ist
diese Person in die Entwicklung der AC-Ubungen eingebunden. Zudem fiihrt sie
das Beobachter-Training durch, um die Beobachtenden mit ihrer Rolle vertraut zu
machen und die Modalititen zu kliren, die nétig sind, um mdglichst objektiv er-
fassen zu kénnen, damit die AC standardisiert werden. Wihrend den Ubungen
macht sie die Teilnehmenden auf das Ziel aufmerksam und sorgt fir Transparenz
und einen moglichst hohen Grad an Objektivitit beim Beobachten und Beurteilen.

Moderierende sind Fachpersonen fir ACs.

In einem historischen Abriss wird aufgezeigt, wie ACs entstanden sind und wie sie

urspringlich angewendet wurden.

2.6.2.1 Historische Entwicklung von Assessment Centers

Die Entstehung des AC Ansatzes geht auf den Beginn des letzten Jahrhunderts
zurick und ging aus der durch Hugo Minsterberg begriindeten Berufseignungs-
diagnostik hervor. Diese basiert auf der Psychotechnik, einer Disziplin innerhalb
der Psychologie. Es wurde angenommen, dass sich menschliches Verhalten in
Segmente einteilen ldsst und somit beobachtbar ist. Im Anschluss wurden Unter-

suchungsmethoden entwickelt, die gewlinschtes Verhalten hervorrufen.

Nach dem Ersten Weltkrieg sollten die Auswahlverfahren fur Offiziersanwirter
verbessert werden, da man zu der Erkenntnis gelangt war, dass psychotechnische

Instrumente unzureichend sind. In der Folge wurde 1920 an der Universitit Berlin
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ein psychologisches Institut gegrindet, dessen Leiter J. B. Rieffert war. Seine
theoretischen Grundlagen basierten auf der Gestaltpsychologie, insbesondere der
Betliner Schule, mit dem Hauptvertreter Kurt Lewin. Von zentraler Bedeutung war
die These, dass der Mensch als Ganzes betrachtet werden soll und mehr sei, als die
Summe der ecinzelnen seelischen Elemente. In den von Rieffert initiierten
psychologischen Prifstationen wurden Mitglieder des Militirs, welche laut Ein-
schitzung ihrer Truppenfihrer als offiziertauglich beurteilt wurden, von einem
Beobachtungsteam begutachtet. Inhalte der Prifungen waren u.a. die Lebenslauf-
analyse (wobei Daten und Fakten, welche als Schlusselereignisse charakteristisch
waren, analysiert wurden), die Ausdrucksanalyse (Mimik und Gestik, miindliche
und schriftliche Ausdrucksfahigkeit), die Geistesanalyse (Intelligenz, Denkantrieb
und -richtung), die Handlungsanalyse (das reaktive und spontane Handeln wie auch
die korpetliche Leistung), die Fihrerprobe (Lésen von gemeinsamen Aufgaben mit
einer Gruppe von Soldaten) und das Schlusskolloquium (Gesamtbeurteilung).

In der Weimarer Republik wurden psychologische Testverfahren bei der Offiziers-
auswahl der deutschen Streitkrifte eingesetzt. Auf der Suche nach geeigneten Of-
tizieren, welche sich durch Fuhrungsqualititen auszeichneten, wurden Instrumente,
u.a. auch situative Verfahren, zur Eignungsdiagnostik entwickelt. Offiziersanwirter

liessen sich von einem Team von Beobachtenden beurteilen (Jeserich, 1981).

Zu Beginn des Zweiten Weltkrieges setzten die Briten ahnliche Verfahren zur Aus-
wahl von Piloten ein. Im deutschsprachigen wie auch im nordamerikanischen und
britischen Raum fanden diese Selektionsverfahren zur Auswahl geeigneter Offiziere
seit 1942/43 mehr und mehr Verbreitung. Auch in anderen Lindern, insbesondere
Australien und Kanada, wurden vermehrt ACs eingesetzt, da man durch diese
Verfahren sozial diskriminierende Selektionen abbauen wollte (Schuler & Stehle,
1983; Fisseni & Fennekels, 1995; Neubauer, 1995).

Der Begriff «Assessment Center» wurde von dem Psychologen und Personlich-
keitsforscher H. A. Murray geprigt, dem Leiter des Office of Strategic Services
(OSS) an der Universitit Harvard, der auch bei der Konzeptionierung und Weiter-
entwicklung des Verfahrens massgeblich beteiligt war (Domsch & Jochum, 1984).

Nach dem Zweiten Weltkrieg tibernahmen Personalverantwortliche verschiedener
Grossunternehmen als auch Universititen Elemente des ACs, um geeignete Mit-

arbeiter/innen auszuwihlen (ebd.).
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Bray und Grant (1966) untersuchten mit der Langzeitstudie «Management Progress
Study», welche bei der Telekommunikationsfirma AT&T durchgefiihrt wurde, das
AC Verfahren in Bezug auf die Vorhersagegenauigkeit. Die Studie mit 422 Teil-
nehmenden ergab, dass die aus den ACs hervorgegangenen Prognosen aufgrund
der Beurteilung im AC in hohem Masse mit den tatsichlich eingetroffenen

beruflichen Entwicklungen tbereinstimmten.

In den 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts fand das AC-Verfahren in
Europa und den USA immer breitere Anwendung aufgrund der hohen pro-
gnostischen Validitat und der Aussagekraft der facettenreichen, multimodalen Ver-
tahren. Auch in der Schweiz wird das AC als Verfahren der Personalentwicklung
gerne und oft eingesetzt. Im Schulkontext findet das AC in der Schweiz keine An-
wendung. Im schweizerischen Bildungswesen werden ACs zur Abklirung und
Eignungsbeurteilung von Studierenden, Lehrpersonen und Fihrungspersonen

eingesetzt.

Im folgenden Kapitel wird erklart, wie ACs konstruiert werden und welche Grund-
prinzipien generell fur das eignungsdiagnostische Verfahren gelten (Arbeitskreis
Assessment Center, 1995).

2.6.2.2 Grundprinzipien jedes Assessment Center-Verfahrens

Der Arbeitskreis Assessment Center, ein deutsches Forum fur Personalauswahl
und -entwicklung hat Empfehlungen in Form von Standards formuliert, denen eine
systematische Personalauswahl- und Personalentwicklungsarbeit entsprechen soll.
Folgende Grundprinzipien gelten fur die Planung, Durchtfithrung und Evaluation
eines AC:

* Anforderungsprinzip: Die im AC geforderten Anforderungen miissen her- und
abgeleitet werden und beztglich der internen Struktur, der Kriterien, klar sein.

Die Zielgruppe muss definiert sein.

* Verhaltensorientierung: Im Gegensatz zu anderen eignungsdiagnostischen Ver-
tahren basiert ein AC auf einer methodischen Vielfalt. Dabei muss gewihtleistet
sein, dass die eingesetzten Verfahren tatigkeitsbezogen sind und eine
Beobachtung der zuvor erstellten Anforderungsdimensionen erméglichen. Die
Beobachtung wird von der Beurteilung zeitlich getrennt, damit Beurteilungs-
tehler gering gehalten werden koénnen. Wihrend der Beobachtung wird
protokolliert, aber noch nicht beurteilt.
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* Prinzip der kontrollierten Subjektivitit: Es werden mehrere, unabhingige, ge-
schulte Beobachtende eingesetzt, um Verzerrungsfehler bei der Beobachtung
und Beurteilung abzuschwichen wund auszugleichen um zu moglichst

objektiven, standardisierten Resultaten zu kommen.

* Simulationsprinzip: In den Aufgaben des AC werden Situationen simuliert,

welche dem Arbeitsalltag der Teilnehmenden entsprechen.

* Transparenzprinzip: Den Teilnehmenden wird das AC-Verfahren transparent
gemacht. Sie werden tber die Anforderungen und die gestellten Aufgaben

informiert.

* Individualititsprinzip: Nach Beendigung des Verfahrens erhalten die Teil-
nehmenden eine Rickmeldung, worin Stirken und Entwicklungsriume in Be-

zug auf das Anforderungsprofil dargelegt werden.

* Systemprinzip: Das AC ist in das Gesamtsystem der Institution und deren Auf-
gabe cingebettet.

* Lernorientierung des Verfahrens: Konstante interne und externe Evaluationen

des AC dienen der Qualititskontrolle und -steuerung.

* Organisierte Prozesssteuerung: Das AC wird organisiert durchgefiihrt, die
Rollen der Beteiligten und ihre Aufgaben sind klar und eindeutig.

Diese Grundsitze dienten vor allem der Konstruktion von ACs aus der Arbeits-
welt, wurden jedoch fir ACs im Bildungswesen tibernommen. Die Konstruktion
eines ACs basiert ublicherweise auf vier Phasen, die im folgenden Abschnitt

beschrieben werden.

2.6.2.3 Der Ablauf des Verfahrens

Der Ablauf des ACs lisst sich in vier Phasen gliedern: Entwicklung, Vorbereitung,
Durchfithrung und Auswertung (vgl. Obermann, 1992; Schuler, 1989; Jeserich,
1981).

1. Phase: Die Entwicklung

In erster Linie mussen Ziel und Zielgruppen definiert werden, um die Entwicklung

des ACs auf diese ausrichten zu kénnen. Weiter muss das Anforderungsprofil be-
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grindet werden, damit die Leistungen der Teilnehmenden erfasst werden konnen.
Das Anforderungsprofil bildet auch die Grundlage fur die Entwicklung der
Ubungen und ist zentrales Element des AC. Im Anforderungsprofil werden die
Bereiche definiert, welche schliesslich getestet werden, d.h. ein Kriterienkatalog der
geforderten Kompetenzen muss erstellt werden. Anforderungsprofile entstehen
aufgrund von verschiedenen Methoden wie Expertenbefragung’, Auswertung von
Stellenbeschreibungen®, Critical Incident Technique’, Repertory-Grid-Technique'’,

Paarvergleich'', Fragebogenverfahren'?, empirische Befragungen"

, Top-down-
Analysen'  (Obermann, 2002). Anschliessend und basierend auf dem
Anforderungsprofil kénnen die verschiedenen Ubungen konzipiert und entwickelt

werden, mit denen das Verhalten einer Person erfasst werden kann.
2. Phase: Die Vorbereitung

Zur Vorbereitung gehort das Training der Beobachtenden. In einem Training
werden die Beobachtenden tiber die Anforderungsdimensionen, d.h. die zu test-
enden Kompetenzen, iiber die Ubungen und iiber ihre Titigkeit wihrend des AC’s
informiert. Die Teilnehmenden wie auch die Beobachtenden miissen ausgewahlt
und informiert werden. Es ist wichtig, dass der reibungslose Ablauf eines AC
gewihrleistet ist, um das Verfahren moglichst frei von dusseren, stérenden Ein-
flissen durchftihren zu konnen. Dabei miissen organisatorische Belange wie die
Raumlichkeiten und Verpflegung erledigt werden. Es werden Pline zum Tages-
ablauf fur die Teilnehmenden, Beobachtenden und Moderierenden entworfen und
Arbeitsmaterialien zusammengestellt (Obermann, 2002).

7 Experten werden befragt, welche Vorstellungen sie von der am besten geeigneten Person haben.

8 Stellenbeschreibungen auszuwerten ist wenig aufwindig, aber oft zu allgemein und zu wenig situativ.

9 Critical Incident Technique nach Flanagan (1954) ist ein hdufig angewendetes Verfahren, welches auch situative
Rahmenbedingungen bertcksichtigt. Dabei werden Situationen und erfolgversprechendes Handeln analysiert und
operationalisiert.

10 Mit der Repertory-Grid-Technique nach Kelly (1955) werden abstrakte Beschreibungen von Personen bekannten
Personen zugeordnet. Man sucht nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten der Positionen und Personen und
definiert Qualifikationen fiir eine jeweilige Position.

11 Der Paarvergleich nach Opgenoorth (1979) sammelt erfolgreiche Verhaltensweisen, codiert diese und bezeichnet
die Paarmerkmale fiir eine betreffende Position.

12 Mit verschiedenen standardisierten Fragebogenmethoden werden unterschiedliche Positionen analysiert.

13 Qualitativ erfragte Anforderungsmerkmale werden einer Gruppe zur Bestimmung der Wichtigkeit vorgelegt.

14 Bestimmte wichtige Werte werden definiert, férderliche und hemmende Bedingungen der Istkultur werden
benannt, Visionen entwickelt und anschliessend verhaltensnahe Begriffe zugeordnet.
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3. Phase: Die Durchfiihrung

Die Teilnehmenden werden zu Beginn des AC’s eingeftihrt und iber die
Anforderungskriterien, Aufgaben sowie den zeitlichen Ablauf informiert. Es folgen
die Ubungen, welche von den Teilnehmenden durchgefiihrt werden. Meistens wird
zwischen Gross- und Kleingruppenaufgaben abgewechselt. Nach Abschluss aller
Ubungen werden die Teilnehmenden entlassen oder anderweitig beschiftigt, damit
die Beobachtenden Zeit fur einen Austausch finden. Die Teilnehmenden werden
nach einer Feedbackrunde verabschiedet. In diesem Gesprich werden sie Uber ihre
Leistungen, ihre Stirken und Schwichen aufgrund ihres vorgingig beobachteten
Verhaltens in den Ubungen informiert.

Die Beobachtenden konzentrieren sich wihrend der Beobachtung entweder auf die
ganze Gruppe oder aber auf bestimmte Teilnehmende. Es muss sichergestellt
werden, dass die Beobachtenden alle Teilnehmenden beobachten. Die Beobachten-
den protokollieren ihre Beobachtungen und notieren alles, was sie an Verhalten
sehen. Die Bewertung der Beobachtungen findet meistens unmittelbar nach den
Ubungen statt, wobei die Beobachtenden ihre Informationen nicht miteinander
austauschen.  Die  Beobachtenden  diskutieren  Verhaltensbeobachtungen,
Bewertungen, Beurteilungen, Interpretationen und Eindricke zu den einzelnen
Teilnehmenden nach Abschluss aller Ubungen. Fiir jeden Teilnehmenden wird auf
der Konsensbeurteilung der Beobachtenden ein «Overall Assessment Ratingy
gebildet. Dies beinhaltet ein gemeinsam gefundenes Resultat zu jeder getesteten
Kompetenz nicht aber die Einzelurteile der Beobachtenden. Die folgenden Punkte
tassen das systematische Prozedere der Beurteilung zusammen.

* Beobachten der Teilnehmenden
* Notieren der Beobachtungen

* Sortieren der Beobachtungen zu den jeweiligen Konstrukten (+/- Wertung

vornehmen)
e Ubertragen der Beobachtungen auf das Beurteilungsblatt

* Gesamturteil am Schluss des AC anhand der gesammelten Beobachtungen vor-

nehmen
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¢ Gesamturteil mit den anderen Assessoren diskutieren und sich auf eine

Beurteilung einigen

Die Moderation weist den verschiedenen Personen ihre Rollen zu und fithrt durch
den Tag. Sie stellt zudem die Systematik sicher und gewiahtleistet eine Standardisier-
ung des AC fur die Teilnehmenden.

4. Phase: Die Nachbereitung

In der Phase der Nachbereitung werden etwaige Anderungen implementiert und
Massnahmen getroffen, welche aus den ACs resultieren. In einem Betrieb kann dies
zu einer personellen Reorganisation oder einer Neuorganisation fiuhren. Weiter
wird das AC evaluiert und kontrolliert, ob die Standards™ des Arbeitskreises Asses-

sment Centers eingehalten wurden.

Ein zentraler Bestandteil des ACs sind die Ubungen, die konzipiert werden, um
geforderte Kompetenzen moglichst gut beurteilen zu koénnen. Im folgenden

Abschnitt werden diese genauer erklart.

2.6.2.4 Konstruktion der Assessment Center Aufgaben

Die Herausforderung jedes ACs ist die Konstruktion der Aufgaben, da sie das
Kernstiick des Centers bilden. Die Aufgaben konnen nur aufgrund einer An-
forderungsanalyse entwickelt werden, welche die Beurteilungskriterien beinhalten.
Diese Kriterien bezichen sich auf konkrete Verhaltensweisen. Die einzelnen
Konstrukte miissen so operationalisiert werden, dass semantische Unstimmigkeiten
bei den Beobachtenden ausgeriumt werden konnen. Grindend auf diesen
Dimensionen und den dazugehorigen Kriterien werden folgende, traditionelle
Ubungen entwickelt:

schriftliche Einzeliibungen (Postkorbiibungen, Ubungen zu Problemlésungen)

miundliche Einwegkommunikationen (Reden)

* interaktive Ubungen (Rollenspiele mit einem gestellten Partner)

Ubungen in Kleingruppen (fiihrerlose Gruppengespriche, Unternehmensspiele)

15 In Kurze sei hier nochmals erwihnt, welche Grundsitze fiir die Konzipierung des AC gelten:

1. Anforderungsorientierung, 2. Verhaltensorientierung, 3. Prinzip der kontrollierten Subjektivitit. 4.
Simulationsprinzip, 5. Transparenzprinzip, 6. Individualititsprinzip, 7. Systemprinzip, 8. Lernorientierung des
Verfahrens selbst, 9. Organisierte Prozesssteuerung.
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* Planspiele
* computergestiitzte Videosimulationen.

In der Regel werden die Anforderungen in mehreren, verschiedenen Ubungen
erfasst. Die AC-Methode ist weit verbreitet, denn «Multidimensionality ... provides
a more sophisticated and realistic assessment of the various aspects.» (Marsh &
Roche, 1997), wird aber auch kritisiert, wie im kommenden Kapitel beschrieben

wird.
2.6.2.5 Beobachtungsfehler im Assessment Center

Wihrend die AC-Methode weit verbreitet und erfolgreich eingesetzt wird, muss
man sich bewusst sein, dass die Beobachter in einem AC als Fehlerquellen
betrachtet werden. Sie Gibertragen nicht alle Informationen in erwarteter Form: zum
Beispiel grinden sie ihr allgemeines Urteil oft auf einigen wenigen Konstrukten
oder Urteile zu Konstrukten fussen auf einigen wenigen Kiriterien (Sackett &
Hakel, 1979; Russell, 1985). Wie schon im theoretischen Teil im Kapitel der
Arbeits- und Organisationspychologie beschrieben wurde, gibt es verschiedene
klassische Beobachtungsfehler wie den Halo-Effekt', den Primacy-Effekt'’, den
Sympathie'®- und Milde”-Effekt und die Ahnlichkeitsphinomene” (Andres &
Kleinmann, 1993). Es kann vor allem dann zu einer Konfundierung von tibungs-
spezifischen und  beobachtungsspezifischen  Effekten  kommen, wenn
Beobachtende nur eine AC-Ubung beurteilen (Bycio et al. 1987). Sinnvoll ist es
deshalb ein Rotationssystem anzuwenden, bei dem es nicht zu festen Koppelungen
von Beobachtenden und Ubungen kommt (Andres & Kleinmann, 1993). Weiter
wird auf die kognitive Belastungsgrenze der Beobachtenden hingewiesen:
Beobachtende, die nur wenige Konstrukte zu beobachten und beurteilen hatten,
taten dies genauer als diejenigen, die mehrere Konstrukte zu beurteilen hatten.
Kleinmann und Kéller (1997) schlagen deshalb vor, nicht mehr als drei Konstrukte
pro Teilnehmendem gleichzeitig zu beobachten. Eine Verhaltenscheckliste mit den
beobachtbaren Kiriterien zu jedem Konstrukt hilft zudem, die an die
Beobachtenden gestellte kognitive Anforderung zu unterstitzen (Donahue,
Truxillo, Cornwell & Gerrity, 1997). Weiter ist in der Integrationssitzung der

16 Ein dominanter Effekt tiberschattet die anderen.

17 Der erste Eindruck ist prigend.

18 Sympathische Personen werden besser beurteilt als die anderen.

19 Gewisse Personen werden milder beurteilt als andere, das mag zeit- oder personenabhingig sein.
20 Personen, die der eigenen Person gleichen, werden besser beurteilt.
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Beobachtenden, welche zur Beurteilung der Teilnehmenden dient, auf die

gruppendynamischen Prozesse zwischen den Beobachtenden zu achten.

Nicht nur die Beobachtenden kénnen Fehlerquellen sein, sondern auch die Gruppe
der Assessierten kann einen Einfluss auf die Beurteilung haben. So wurde fest-
gestellt, dass die Beurteilung fur die Teilnehmenden besser ausfallt, wenn die
Teilnehmenden mit leistungsschwachen Teilnehmenden zusammenarbeiten
miussen. Gleichzeitig fillt die Beurteilung fir gewisse Teilnehmer negativer aus,
wenn vor allem leistungsstarke Teilnehmende im AC sind. Auch hier wird ein
Rotationssystem vorgeschlagen, wobei die Teilnehmenden mit unterschiedlich
starken Teilnehmenden im AC zusammenarbeiten miissen (Schneider & Schmitt,

1992).

Schliesslich sollten die zu beobachtenden Konstrukte in mehreren Ubungen
beobachtbar sein, ansonsten kann es zu einer Ubergewichtung eines hiufig

beobachtbaren Konstruktes kommen (Kleinmann et al., 1997).

2.6.2.6 Validitat des AC

Wie kann man prifen, ob das AC, ein systematisches Verfahren der Verhaltens-
beobachtung, auch das misst, was es angibt zu messen? Hier muss man auf die
Problematik der «Konstruktvaliditity hinweisen und auf deren Handhabung
eingehen. Unter der «Konstruktvaliditait» werden die Begriffe der «konvergenten»
und «diskriminanten» Validitidt subsumiert. Mit der «konvergenten» Validitat wird
geprift, ob das Verfahren methodenunabhingig ist oder anders ausgedrickt, wie
hoch die Ubereinstimmung der Messungen desselben Konstruktes ist, die mittels
verschiedener Verfahren durchgefihrt wurden. Die Verfahren sind konvergent
valide, wenn sie signifikant korrelieren. Mit der «diskriminanten» Validitit wird die
Eigenstandigkeit eines Konstruktes gegentiber eines anderen Konstruktes geprift.
Es ergeben sich niedrige Korrelationen, wenn sie diskriminant valide sind (vgl. auch
Kapitel «2.6.4 Multitrait-Multimethod-Matrix» nach Campell und Fiske, 1959).

Es bestehen widerspriichliche Aussagen tber die «Konstruktvalidititsy der AC-
Methode (Thornton & Byham 1987; Barell, 1992). Tendenziell dominiert die Aus-
sage, dass die Beurteilungen desselben Konstruktes in verschiedenen Ubungen
weniger korrelieren als die Beurteilungen verschiedener Konstrukte in derselben
Ubung. Laut Hoenle (1992) liegt eine Schwierigkeit in der unterschiedlichen
Gewichtung der Kriterien durch die Beobachtenden. Das Kriterium «hort aktiv zux»
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im Konstrukt «Kommunikationsfihigkeit» kann bei einzelnen Beobachtenden
stirker gewichtet werden als das Kriterium «driickt sich klar und deutlich aus». Dies
tihrt zu einer unterschiedlichen Gewichtung der Kriterien bei den Beobachtenden
und entsprechend zu einer unterschiedlichen Beurteilung der Teilnehmenden.
Zudem gehen die Konstrukturteile mit unterschiedlicher Gewichtung der einzelnen
Beobachtenden in das Konsensurteil aller Beobachtenden ein. Dies fuhrt dazu, dass
es Schlisselibungen fir die Bildung des Konstrukturteils gibt (ebd.).

Die «pradiktive» oder auch «prognostische» Validitit beschreibt die Korrelation
zwischen der AC-Gesamtleistung und dem spiateren Berufserfolg. Dement-
sprechend gibt die «pradiktive» Validitit an, in welchem Umfang ein Kriterium
durch einen Pridiktor vorhersagbar ist. Diese Berechnung erfolgt aufgrund einer
Metaanalyse. Kriterien wie Einkommenszuwachs, Zahl der Beférderungen, Zu-
wachs an Verantwortung und Umsatzzahlen dienen als Masse des Berufserfolges.
Diese Kriterien konnen jedoch — wie Jeserich (1981) und Fecker (1989) kritisieren
— verfilscht werden durch externe Faktoren, wie die konjunkturelle Situation und
das Verhalten der Konkurrenz. Die «prognostische» Validitit von ACs wird in den
Studien von Bray und Grant (1966), Thornton und Byham (1982) und Thornton
(1992) gemessen und als hoch eingestuft. Zudem wurde eine hohe «prognostische»
Validitit der AC-Methode verglichen mit anderen Methoden wie Interview,

schriftliche Befragungen und Dokumentenanalysen demonstriert (Thornton &
Byham, 1987; Barell, 1992).

Der AC-Methode wird in der neuesten Literatur eine hohe «Kontentvaliditdt®'»
aufgrund der Anforderungsanalyse zugeschrieben. Trotz der vielen moglichen
Mess- und Beurteilungsfehler im AC ist die innere Validitit und Reliabilitat der AC-
Methode relativ hoch (Barell, 1992).

Jeserich (1981) zeigt, dass die «soziale» Validitit™ der AC-Methoden positiv ist.

Obermann (1992) vergleicht eine Reihe von Untersuchungen und kann darlegen,
dass sich verschiedene Studien nicht nur hinsichtlich der Stichprobengrésse unter-
scheiden, sondern auch hinsichtlich der Validititskoeffizienten. Er weist

zusammenfassend darauf hin, dass ACs sich als valide erweisen, unabhingig von

21 Hierbei geht es darum, ob die Ubungen den relevanten Arbeitssituationen dhnlich sind und ihre Gesamtheit eine
ausreichende Anzahl beobachtbarer, relevanter Verhaltensweisen und Titigkeitsmerkmale spiegelt.
22 Die soziale Validitit bezeichnet die Akzeptanz gegeniiber dem Verfahren von Seiten aller Betroffenen.
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bestimmten Charakteristika der Teilnehmenden®, dass sie giiltig sind fiir Dienst-
leistungsunternehmen, das FBI, die Verwaltung, produzierende Unternehmen und
Bildungseinrichtungen und schliesslich, dass sie valide sind fiir die Einsatzbereiche
Auswahl und Beférderung, Training und Entwicklung, zur Verbesserung der
Fihrungskompetenzen der Beobachtenden selbst und zur Karriereplanung
(Schmitt, 1977; Neidig, Martin & Yates, 1979; Cascio & Silbey, 1979; Lorenzo,
1984; Struth et al. 1980; Turnage & Muchinsky, 1982; Schmitt, Noe, Merritt &
Fitzgerald, 1984; Gaugler, Rosenthal, Thronton & Bentson, 1987, zit. nach Barell
1992). Es finden sich keine Studien, die eine Diskriminierung der Geschlechter in
der AC-Beurteilung belegen (ebd.). Kompa (1995) bemerkt, dass das AC gekenn-
zeichnet ist durch eine strenge Verfahrenssystematik, standardisierte

Beobachtungsinstrumente und durch die Erfassung von diagnostischen Daten.

Dabei bleibt ein grosser Spielraum fir Wahrnehmungsstereotype und latente
Urteilskriterien im Prozess der Beobachtung, Informationsverkniipfung und
Urteilsbildung. Auch Neubauer (1995) betont, dass implizite und subjektive
Theorien der Entwickelnden wie auch der Beobachtenden und der Teilnehmenden
beteiligt sind. Diese drei Theorien beeinflussen sowohl den Ablauf als auch die
Ergebnisse des ACs und nicht zuletzt die Kultur der Organisation oder Institution.

2.6.2.7 Das AC und der YAS-Fragebogen
Wie Grob und Maag Merki (2001) festgestellt haben, stellt die Erforschung der

Uberfachlichen Kompetenzen und ihre empirische Erfassbarkeit ein komplexes
Forschungsfeld dar, das Gber lingere Zeit unbeachtet war, nun aber wiederbelebt
wurde. Die Erfassung uiberfachlicher Kompetenzen mittels des YAS-Fragebogens
bietet eine Moglichkeit, eine empirische Basis zu schaffen, um wesentliche
Einflussfaktoren bei der Konstituierung von komplexen Verhaltenweisen zu

beschreiben.

Zur Absicherung der Befunde der YAS-Studie ist es notwendig, die Validitit der
Selbstbeschreibung mit Hilfe einer Fremdbeschreibung zu uberpriifen. Durch ein
AC, bei dem Experten und Expertinnen in realititsnahen Simulationen das
tatsachliche Verhalten der Probanden beobachten und beurteilen kénnen, sind die
Daten der Selbstbeschreibungen mit denjenigen der Fremdbeschreibungen ver-

gleichbar. Es kann eine Aussage zur Validitit der Verfahren gemacht werden.

23 Wie Bildungsstand (Huck, 1973), Rasse (Moses, 1973; Huck & Bray, 1976) und Geschlecht (Moses, 1973; Moses
& Boehm, 1975), vorherige Erfahrungen mit ACs (Struth, Frank & Amato, 1980).
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Zudem kann die Frage beantwortet werden, inwiefern die Aussagen auf der Selbst-
konzeptebene in einem Zusammenhang mit konkreten Verhaltensweisen in

spezifischen, komplexen Interaktions-Situationen stehen.

2.6.3 Forschungsfragen und Hypothesen

Wie zu Beginn festgehalten, steht folgende empirisch Gberpriifbare Fragestellung
im Mittelpunkt der vorliegenden Studie:

Stimmen die Aussagen auf der Selbstkonzeptebene mit konkreten Verhaltens-

weisen in komplexen Situationen tuberein?

Aufgrund der Analyse des theoretischen Hintergrundes und der empirischen

Evidenz sind fur diese empirische Studie folgende zwei Hauptfragestellungen mass-

geblich:

1. Stimmen die Selbstbeurteilungen tberfachlicher Kompetenzen der Schilerinnen

und Schiiler mit den Fremdbeurteilungen tberein?

2. Wie stimmen die Fremdbeurteilungen der verschiedenen Personen wie

Assessoren, Lehrpersonen und Freunde, Freundinnen miteinander iiberein?

Als untergeordnete Fragestellungen zur ersten Hauptfrage lassen sich folgende
formulieren:

la. Inwiefern stimmen die Selbstbeurteilungen tberfachlicher Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiler mit den Fremdbeurteilungen der Assessoren im

Assessment Center Uberein?

1b. Inwiefern stimmen die Selbstbeurteilungen iiberfachlicher Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiler mit den Fremdbeurteilungen ihrer Lehrpersonen

uberein?

lc. Inwiefern stimmen die Selbstbeurteilungen tberfachlicher Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiler mit den Fremdbeurteilungen ihrer Freunde und

Freundinnen uberein?

Als untergeordnete Fragestellungen zur zweiten Hauptfrage lassen sich folgende
formulieren:
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2a. Inwiefern stimmen die Fremdbeurteilungen tberfachlicher Kompetenzen im

Assessment Center mit den Fremdbeurteilungen der Lehrpersonen tiberein?

2b. Inwiefern stimmen die Fremdbeurteilungen tberfachlicher Kompetenzen im
Assessment Center mit den Fremdbeurteilungen der Freunde und Freundinnen

uberein?

2c. Inwiefern stimmen die Fremdbeurteilungen tberfachlicher Kompetenzen der

Lehrpersonen mit den Fremdbeurteilungen der Freunde und Freundinnen iiberein?

Hergeleitet aus den Uberlegungen der beiden Kapitel zur Messung von iiber-
fachlichen Kompetenzen und dem Kapitel zur Ubereinstimmung der beiden

Methoden lassen sich folgende Hypothesen formulieren:

Wie aus der Definition von Grob und Maag Merki (2001) hervorgeht, entsprechen
die Kompetenzen dem Potenzial, in konkreten Situationen angemessen zu handeln.
Die Messung der Kompetenz entspricht demnach der Messung des sich selbst
zugeschriebenen Potentials. Diese Messung kann auf einer Selbstbeschreibung
grinden («ich beurteile mein Potenzial») oder auf einer Fremdbeurteilung («mein
Potenzial wird von jemand anderem eingeschitzt»). Entsteht die Fremdbeurteilung
aufgrund von beobachtetem Verhalten, der so genannten Performanz, muss diese
nicht zwingend deckungsgleich mit dem zugeschriebenen Handlungspotential sein.
In einer Potentialbeschreibung werden meist idealisierte Selbstbeschreibungen
vorgenommen, wahrend in einer Performanzbeobachtung nur gezeigtes Verhalten
erfasst werden kann. Es zeigt sich hier, dass bei einer Messung von uberfachlichen
Kompetenzen zwar gleiche oder zumindest ahnliche Konstrukte miteinander
verglichen werden, diese aber unterschiedlich sein konnen. Kompetenz-
beschreibungen und das tatsichlich gezeigte Verhalten miussen deshalb nicht

zwingend ubereinstimmen.

H1. Hinsichtlich der hier ausgewihlten Kompetenzen wird erwartet, dass zwischen
den Kompetenzbeschreibungen, welche auf Selbstbeschreibungen griinden und
den Beobachtungen, welche Fremdurteile zum gezeigten Verhalten sind, wenig
Ubereinstimmung herrscht, da Selbstbeschreibungen subjektive, meist idealisierte
und verallgemeinerte Beschreibungen sind, welche auf einer individuell
konzipierten Selbstwahrnehmung und der entsprechenden Selbsttheorie grinden.
Performanzbeschreibungen hingegen griinden auf Beobachtungen in einem
bestimmten, spezifischen Setting.
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H2. Aufgrund der Schutzmechanismen zur Erhaltung des Selbstkonzeptes kann
angenommen werden, dass die Selbstbeurteilungen positiver formuliert sind als die

Fremdbeurteilungen.

H3. Aufgrund der wenig konsistenten Bedingungen bei der Beobachtung von
Verhaltensweisen muss angenommen werden, dass die Fremdbeurteilungen eher

selten mit anderen Fremdbeurteilungen iibereinstimmen.

2.6.4 Multitrait-Multimethod-Ansatz

Werden im sozialwissenschaftlichen Kontext quantitativ gleiche Konstrukte mittels
verschiedener Methoden oder Instrumente erfasst, wird zur Uberpriifung der
Vergleichbarkeit oft der Multitrait-Multimethod Ansatz gewahlt. Kenny (1994)
unterscheidet drei Anwendungsméglichkeiten des MTMM-Ansatzes:

1. Vergleich verschiedener Personlichkeitstests, welche dieselben Personlich-

keitskonstrukte erfassen (instrument based)

2. Vergleich desselben Instrumentes zu verschiedenen Zeitpunkten (temporally

based)

3. Vergleich derselben Konstrukte durch verschiedene Gruppen von Beurteilenden
(rater based).

Das Zentrale dieser Methode ist, dass die verschiedenen Perspektiven als Mass fur
die Validitat des zu messenden Konstruktes dienen. Mit der Konstruktvalidierung
als Hauptbegriff dieses Ansatzes wird der Frage nachgegangen, was in
psychologischen Tests ausschlaggebend ist fir die Varianz eines zu messenden
Konstruktes (Cronbach & Meehl, 1955). Es existieren 4 Arten der Validierung:

e pridiktive® und konkurrente® Validitit (zusammengefasst die Kriteriums-
validitit)

* Inhalts- und Konstruktvalidierung

24 Pridiktive Validitit bedeutet, dass das Kriterium nach der Messung erhoben wird, d.h. die Messung soll das
Kriterium vorhersagen.
25 Konkurrente Validitit bedeutet, dass Messung und Kriterium gleichzeitig erhoben werden.



84 Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

Campell und Fiske (1959) erweiterten diese vier Arten durch die konvergente®, die
diskriminante®” Validitit sowie die Methodeneffekte. Mit der Multitrait-Multi-
method-Matrix (MTMM-Matrix) entwickelten sie eine Methode zur Uberpriifung
der erwihnten Validititen. Die MTMM-Matrix ist folglich eine Korrelationsmatrix
verschiedener Konstrukte (Multitrait), die jeweils tber mehrere Methoden
(Multimethod) gebildet wird.

Dies erméglicht, dass einerseits die Korrelationen der verschiedenen Konstrukte
mit derselben Messmethode andererseits die Korrelationen eines Konstruktes mit

verschiedenen Messmethoden erfasst werden (siche Abbildung 3).

Schiiler Lehrer Beobachter
I I 111 I I 111 I 1I I

1
|
1

Schiiler I
1I
111
Lehrer I
1I
II1
.
Beobachter I :
I |
|
I {
Heteromethod-Blocke
ValiditétsdiagonalD

Heterotrait-Heteromethod Dreiecke kHeterotrait—Monomethod-Dreiecke I>

Abbildung 3: Beispiel einer MTMM-Matrix nach Campell und Fiske (1959) zit. nach Clausen
(2002)

Innerhalb einer MTMM-Matrix sind verschiedene Blocke mit verschiedenen Ko-
effizienten zu unterscheiden (Bortz & Doring, 1995):

26 Mit der konvergenten Validitit wird {iberpriift, mit welcher Ubereinstimmung verschiedene Methoden dasselbe
Konstrukt erfassen: verschiedene Methoden zu einem Trait sollten hoch korrelieren.

27 Mit der diskriminanten Validitat wird erfasst, wie verschiedene Konstrukte durch eine Methode differenziert
werden: die mit ein und derselben Methode erfassten Traits sollten niedrig miteinander korrelieren.
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Ein Trait wird mit einer Methode gemessen. Werden diese Werte mit sich selbst
korreliert, ergeben sich die Korrelationen von 1. Meistens werden diese Monotrait-
Koefttizienten der Monomethod-Blocks weggelassen oder es werden stattdessen die

Reliabilititskoeftizienten angegeben.

Die Heterotrait-Koeffizienten der Monomethod-Blocke entsprechen den Kor-
relationen verschiedener Traits, welche mit derselben Methode gemessen wurden.

Sie werden auch Monomethod-Dreiecke genannt.

Die Monotrait-Koeffizienten der Heteromethod-Blécke werden konvergente
Validitiaten resp. Validititskoeffizienten genannt. Es sind Korrelationen gleicher

Traits, welche durch verschiedene Methoden gemessen wurden.

Die Heterotrait-Koeffizienten der Heteromethod-Blécke entsprechen Kor-
relationen verschiedener Traits, die mit verschiedenen Methoden gemessen

wurden. Sie werden auch Heteromethod-Dreiecke genannt.

Um ein Fazit aus der MTMM-Matrix zu ziehen, haben Campell und Fiske (1959)
folgende Kriterien zur Beurteilung der Konstruktvaliditit formuliert:

1. Die Korrelationskoeffizienten der Validitatsdiagonalen sollten hoch genug und
signifikant von Null verschieden sein (konvergente Validitit) — wenn dies nicht der
Fall ist, weist das darauf hin, dass die Konstrukte mittels der verschiedenen

Methoden nicht dquivalent erfasst wurden.

2. Die Korrelationskoeffizienten der Validititsdiagonalen sollten grésser sein als die
Werte in ihrer entsprechenden Spalte und Zeile innerhalb des heterotrait-
heteromethod-Dreiecke (diskriminante Validitit) — falls dies nicht so ist, ist die
Ubereinstimmung eines bestimmten Traits nicht unabhingig von der Uber-

einstimmung mit einem anderen Trait.

3. Ein Validititskoeffizient sollte grosser sein als alle Koeffizienten innerhalb der
heterotrait-monomethod Dreiecke (diskriminante Validitit) — falls dies nicht der
Fall ist, ist es moglich, dass eine Korrelation zwischen den Traits und/oder ein
Methodeneffekt vorhanden ist (Halo- oder Methodenbias).

4. Das Muster der Konstrukt-Interkorrelationen sollte in allen Dreiecken zu
beobachten sein (diskriminante Validitit) — im negativen Fall bedeutet dies, dass die
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beobachtete Korrelation zwischen den Traits, die von einer gegebenen Methode

beeinflusst wird, einem Methoden- oder Haloeffekt unterliegt.

Der MTMM-Ansatz ist in den Sozialwissenschften weit verbreitet und haufig zitiert
(Sternberg, 1992). Trotzdem finden sich gewisse kritische Punkte: Es kann sein,
dass bei grosseren MTMM-Matrizen einzelne Kriterien erfillt werden, andere
wiederum nicht. Um die Konstruktvaliditit bejahen zu konnen, mussten jedoch alle
Kriterien erfullt sein. Zudem konnte bewiesen werden, dass die Stichprobengrosse
einen Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit von Verletzungen der Validititskriterien
hat (Marsh & Hocevar, 1983). Campell und Fiske (1959) postulieren die
Verwendung von Messungen, die eine moglichst kleine Abhingigkeit aufweisen.
Diese Bedingung ist nicht immer erfillt, wie auch Clausen (2002) in seiner Studie

zu Unterrichtswahrnehmung aus verschiedenen Perspektiven bemerkt.

Im nachfolgenden empirischen Teil werden die formulierten Fragestellungen und
hergeleiteten Hypothesen zur Ubereinstimmung von Selbst- und Fremd-
einschitzung mittels des MTMM-Ansatzes beantwortet.
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3 Empirischer Teil

«nterjudge and self-other agreement are highest when the trait is observable and relatively
neutral in evalnation.» (Robins & John, 1996)

Der folgende empirische Teil umfasst einerseits den methodischen Aspekt der
Arbeit, die Beschreibung des Forschungsdesigns unter Bertcksichtigung der
theoretischen Uberlegungen und den abgeleiteten Folgen, andererseits die Er-
gebnisse der Studie und die Diskussion der Resultate.

Mit dem Forschungsdesign werden die Stichprobe, die Konstruktion des
Assessment Centers mit den Ubungen fiir die Probanden und die Vorgehensweise
bei der Beobachtung und der Beurteilung beschrieben. Es folgt die Beschreibung
der Datenerhebung. Die Ergebnisse werden zunichst konstruktubergreifend, an-

schliessend entlang der einzelnen Kompetenzen besprochen.

Die Diskussion umfasst sowohl die einzelnen Kompetenzen als auch Aspekte der
Durchfihrung des Forschungsvorhabens und schliesst mit einem Fazit. Daraufhin
wird im Ausblick eine kritische Betrachtung der Studie vorgenommen und auf

weiterfiihrende Forschungsfragen verwiesen.

3.1 Das Forschungsdesign

Aufgrund der beschriebenen Folgen fiir das Forschungsdesign, die Fragestellungen
und die Hypothesen lassen sich folgende Rahmenbedingungen fiir das Forschungs-
design ableiten:

Das Forschungsvorhaben muss zweiphasig sein: eine Fremdbeschreibung folgt
einer Selbstbeschreibung. Die verschiedenen Fremdbeschreibungen sollten zeit-

gleich stattfinden, konnen aber vor oder nach der Selbstbeschreibung stattfinden.

Die Selbst- und die Fremdeinschitzungen sollten unter gleich bleibenden,

standardisierten Bedingungen stattfinden.

Moglichst viele der im YAS-Fragebogen erfassten iiberfachlichen Kompetenzen
sollten mittels der Methode der Beobachtung verglichen werden.



88 Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

Darauthin entstand folgendes Forschungsdesign (Abbildung 4):

standardisiertes Verfahren (YAS) standardisiertes Verfahren
(Assessment Center)

f
Person 1
Selbstbeschreibung
t,
Person 1
Fremdbeurteilung
5
Person 1

Fremdbeschreibung

Abbildung 4: Graphische Darstellung des Untersuchungsdesigns.

Erstens wurden die Jugendlichen mit dem YAS-Fragebogen nach ihren tber-
tachlichen Kompetenzen befragt (Selbstbeschreibung).

Gleichzeitig beschrieben Bezugspersonen (in diesem Fall Lehrpersonen und
Freunde oder Freundinnen) derselben Jugendlichen diese in Bezug auf deren tuber-
tachliche Kompetenzen (Fremdbeschreibung) mit Hilfe des YAS-Fragebogens.

In einer zweiten Phase wurde das Verhalten der jungen Erwachsenen mittels
Assessment Center -Methoden von externen Beobachtenden beurteilt (Fremd-
beurteilung). Das eintigige AC wurde mit einem Feedback der Experten und
Expertinnen an die Teilnehmenden abgeschlossen.

Im Hinblick auf die Methode des Assessment Centers, bei welcher nur beobacht-
bare Kompetenzen berticksichtigt werden kénnen, wurde fur die hier beschriebene
Studie eine Auswahl der folgenden YAS-Skalen® getroffen:

28 Der Wortlaut der Items zu den ausgewihlten Skalen und die Reliabilititskoeffizienten finden sich in der Tabelle 5 und 9.
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Relative Figenstindigkeit

Relative Eigenstindigkeit meint die relative Resistenz gegentiber sozialen Beein-
flussungen, insbesondere in Gruppen. Vor dem Hintergrund des Frankfurter
Selbstkonzeptinventars (FSKN) zur Standfestigkeit gegentuber Gruppen und
bedeutsamen Anderen (Skala FSST) gemiss Deusinger (1986) und der Skala zur
Erfassung von Autonomie im Zusammenhang mit psychischer Gesundheit nach
Tonnies, Plohn und Krippendorf (1996) konzipierten Grob und Maag Merki
(2001) finf Items.

Fahigkeit zur Selbststindigkeit

Die Fahigkeit zur Selbststindigkeit wird als Kompetenz betrachtet, sich von einer
zu 16senden Aufgabe ein Bild zu machen, die Sachlage zu analysieren, mégliche
Denk- und Handlungsablidufe zu prifen und im Hinblick auf das Ziel der Aufgabe
zu Uberwachen. Selbststindigkeit ist zudem durch Verantwortlichkeit gekenn-
zeichnet und steht in enger Beziehung zur Kooperationstahigkeit.

Volition

Volition kann mit Wille umschrieben werden und bezieht sich auf die Intentions-
bildung und die Initilerung von Handlungen (Kuhl, 1996). Die Items zur Skala
Volition wurden auf der Basis der von Schiefele und Moschner (1997) entwickelten

Skala «Realisierung von Lernintentionen» konzipiert.
Interpersonale Verantwortung

Mit Verantwortung im interpersonalen Bereich ist die individuelle Hilfsbereitschaft

in konkreten Handlungssituationen gemeint.

Zusatzlich zu diesen im YAS-Fragebogen verwendeten Konstrukten wurde das
Konstrukt der Kommunikationsfahigkeit in das Assessment Center implementiert,
da es besonders gut beobachtbar ist. Die tiberfachliche Kompetenz der Volition
wurde durch die Konstrukte Initiative und Engagement erginzt, damit wiederum

klar beobachtbare Items in das Konstrukt integriert werden konnten.
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3.1.1 Stichprobe

Um die uberfachlichen Kompetenzen von Jugendlichen miteinander zu

vergleichen, wurden drei Gruppen in diese Studie einbezogen:

* cine Gruppe Mittelschiiler/innen des Abschlussjahres

* cine Gruppe Berufsschiiler/innen des dritten oder vierten Abschlussjahres
¢ cine Gruppe Absolvierende einer einjiahrigen Anlehre (Anlehrlinge).

Alle Jugendlichen stammen aus dem Kanton Zirich. Angestrebt wurde eine Stich-
probengtésse von insgesamt 42 (18/12/12) Schiler/innen, so dass pro AC 6
Jugendliche von 3 Beobachtenden beurteilt werden konnten. In Tabelle 4 ist die
Stichprobe aufgefiihrt, wobei ersichtlich ist, dass bei den Anlehrlingen weniger
Personen an den AC teilnahmen als urspriinglich geplant™:

Tabelle 4: Die Verteilung der Stichprobe

Stichprobe Frauen Manner Total
Muttersprache Muttersprache
Deutsch — Fremdsprachig Deutsch — Fremdsprachig
Mittelschiler/innen 10 8 18
8 2 8 0
Berufsschiiler/innen 6 6 12
4 2 6 0
Anlehrlinge 6 4 10
2 4 1 3

Es meldeten sich sehr viel mehr interessierte Mittelschiler/innen, als tatsiachlich
aufgenommen werden konnten. Die Assessment-Gruppen wurden so gebildet, dass
sich die Schiler/innen der Abschlussklassen aus den drei verschiedenen Kantons-
schulen Wetzikon, Stadelhofen und Hottingen des Kantons Ziirich nicht kannten.
Pro AC wurden zwei Mittelschiiler/innen aus je einer Kantonsschule aufgeboten,
wobei darauf geachtet wurde, dass die verschiedenen Maturititsprofile vertreten
waren. Die Schiiler/innen bestitigten mit ihrer definitiven Anmeldung, dass sie sich
gegenseitig nicht kannten, obwohl sie zum Teil an derselben Schule unterrichtet
wurden. Alle Mittelschiler/innen konnten von ihren Rektoren fiir diesen Tag frei-

gestellt werden.

2 Obwohl 6 minnliche Anlehrlinge fiir das AC aufgeboten wurden, erschienen nur 4. Da keine Abmeldung der zwei
Kandidaten erfolgte, konnten auch keine Ersatzpersonen aufgeboten werden.
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Es wurden vier Berufsschulen des Kantons Zirich, die Berufsschule fir Mode und
Gestaltung, die Berufsschule fur Druck-, Gestalter- und Malerberufe, die bau-
gewerbliche und die technische Berufsschule mit Schiiler/innen aus ein-, drei- und
vierjahrigen Lehren berticksichtigt. Um administrative Aufwendungen zu ver-
meiden, wurden diejenigen Berufsgruppen ausgewihlt, die an den betroffenen
Tagen schulpflichtig gewesen wiren. Trotz Unterstiitzung durch Lehrpersonen und
der Rektoren, der Rektorin der Berufsschulen, war die Ziehung der Stichprobe
bedeutend aufwindiger als bei den Vertretern der Mittelschulen. Wahrend sich die
Berufsschiiler/innen aus vietjihrigen Lehren im Abschlussjahr der zweiten Gruppe
nicht kannten, nahmen die Absolventinnen der einjahrigen Anlehren nur unter der
Bedingung am AC teil, eine Bekannte mitnehmen zu durfen. Da sich die
Rekrutierung der dritten Gruppe als adusserst schwierig erwies, wurde diesem

Wunsch nachgegeben.

Die Berufsschiler/innen und Absolvierenden von Anlehren wurden meistens auf
Gesuch der Projektleiterin entweder von den Betrieben oder den Schulen freige-
stellt.

Diejenigen Schillerinnen und Schiiler, die am AC teilnahmen, erklirten sich bereit,
den YAS-Fragebogen einer ihrer Lehrpersonen abzugeben. Die Schilerinnen und
Schiller wurden darauf hingewiesen, dass der Fragebogen von einer Lehrperson
auszufillen sei, von der sie das Gefuhl hatten, sie kenne die betreffende Schiilerin,
den betreffenden Schiiler gut.

Die teilnehmenden Schilerinnen und Schuler erklirten sich zudem bereit, den
YAS-Fragebogen ihrer besten Freundin, ihrem besten Freund abzugeben, mit der
Bitte, den Fragebogen zur Beschreibung der an der Studie teilnehmenden Person

wahrheitsgetreu auszufillen und ihn an die Projektleiterin zurtickzuschicken.

Es lag in der Verantwortung der Schiilerinnen und Schiiler, den Fragebogen an die
Lehrpersonen und Freunde weiterzuleiten. Die Projektleiterin konnte aber bei
Nicht-Eintreffen der Fragebégen der Lehrpersonen und Freunde bei der jeweili—
gen Schilerin, dem Schiiler nachfragen, da die Adressen der Schilerinnen und

Schuler bekannt wat.
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3.1.2 Perspektiven der Auswertung
Im Mittelpunkt der Arbeit steht die Analyse zweier Perspektiven — die Be-

schreibung des Zusammenhangs zwischen Selbst- und Fremdeinschitzung tber-
fachlicher Kompetenzen im Jugendalter. Aus dieser Formulierung geht hervor, dass
die zwei Perspektiven nicht identisch sind und bestimmt werden durch die Wahrt-

nehmung derjenigen Personen, die beurteilen.

Die «out come variables», die abhingigen Variablen, umfassen die Muster des
sozialen Handelns und des Verhaltens in der Adoleszenz und sind in der Folge die
Einschitzungen der iiberfachlichen Kompetenzen, die Selbst- und Fremdbilder der
Jugendlichen.

Zu den unabhingigen Variablen werden die objektiven Indikatoren der sozialen
Biographie gezihlt: Geschlecht und Bildungsgrad.

Die Ergebnisdarstellung beginnt mit der Beantwortung der Frage, wie gut es ge-
lungen ist, die in Frage stehenden uberfachlichen Kompetenzen zu messen. In
einem nachsten Schritt werden Fragen des Zusammenhanges zwischen der Selbst-
einschitzung und den Fremdeinschitzungen beantwortet und die verschiedenen
Fremdeinschitzungen miteinander verglichen. Daraus lassen sich Erklirungen, Ut-
sachen und Grunde ableiten, welche fur die Genese der einzelnen Einschitzung

verantwortlich sind.

3.1.3 Konstruktion des Assessment Centers

Das votliegende AC wurde nach folgenden Rahmenbedingungen realisiert: Im
Rahmen des vorhandenen Budgets sollten méglichst viele Teilnehmende innerhalb
eines Tages zu moglichst vielen im YAS-Fragebogen vorkommenden tber-
tachlichen Kompetenzen beobachtet und beurteilt werden. Es zeigte sich, dass nur
wenige uberfachliche Kompetenzen in einem AC beobachtet und beurteilt werden
konnten, viele der im YAS-Fragebogen verwendeten Skalen zur Erfassung der
Uberfachlichen Kompetenzen grinden auf der Selbstbeschreibung psychischer
Vorginge, die sich nicht oder kaum beobachten lassen. Uberfachliche Kom-
petenzen wie Selbstwirksamkeit, Wahrnehmung der Gefiihle, Umgang mit
belastenden Gefihlen, extrinsische und intrinsische Weiterbildungsmotivation,
kognitive und metakognitive Lernstrategien lassen sich nicht oder kaum

beobachten. Andere tberfachliche Kompetenzen wie Umweltverhalten, gesell-
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schaftliche Verantwortung und Persistenz lassen sich kaum innerhalb eines Tages
beobachten. Fragen bezogen auf Umweltwissen, politisches Interesse, gesund-
heitliches Risikoverhalten und somatische Beschwerden griinden auf Selbst-
beschreibungen und koénnen in diesem Rahmen kaum anders erfasst werden.
Schliesslich muss berticksichtigt werden, dass maximal fiinf Kompetenzen in einem
eintidgigen Assessment mit den vorhandenen Ressourcen beobachtet und beurteilt

werden konnten.

Die fur jedes AC zentrale Anforderungsanalyse wurde gegeben durch die De-
finition der uberfachlichen Kompetenz der YAS-Studie und den daraus ent-
standenen Items zu den betreffenden Skalen im YAS-Fragebogen.

Fir das AC und die Assessoren wurden die YAS-Skalen mit den dazugehorigen
Items auf die Ebene der Beobachtung transformiert, so dass fir die Beurteilenden
ein Instrument entstand, welches eine Erfassung der Kompetenzen auf der
Beobachtungsebene zuliess. Dieses Instrument ist in der Tabelle 5 dargestellt.

Tabelle 5: Ubetfachliche Kompetenzen und ihre beobachtbaren Kriterien zur Beurteilung im AC sowie
die im YAS verwendeten Skalen und die dazugehdrigen Items

Kriteriendefinitionen (beobachtbare Items) AC YAS-Skalen
Fihigkeit zur Selbststindigkeit Fihigkeit zur Selbststindigkeit
zeigt selbststindige Arbeitsweise Ich fihle mich wohl, wenn ich selbststindig arbeite.

Ich arbeite gerne selbststindig.
wirkt ruhig und gelassen, wenn selbststindiges
Arbeiten gefragt ist Wenn immer moglich, vermeide ich es,
selbststindig zu arbeiten. (-)
In der Regel gelingt es mir gut, selbststindig zu
kann Aufgaben inhaltlich und zeitlich strukturieren  arbeiten.
kann bei komplexen Problemstellungen Priorititen

setzen
Es belastet mich, selbststindig zu arbeiten.
Wenn ich die Wahl habe zwischen einer

ist bereit, Verantwortung zu ibernehmen Einzelarbeit und einer Gruppenarbeit, entscheide
ich mich ohne grosses Uberlegen fiir die
Gruppenarbeit.

Relative Eigenstindigkeit Relative Eigenstindigkeit

vertritt eigenen Standpunkt, auch wenn die Ich z6gere nicht, auch einer Autorititsperson zu

Mehrheit der Gruppe anderer Meinung ist widersprechen, wenn ich anderer Meinung bin.

Wenn meine Kollegen und Kolleginnen zu einem

Thema eine vollig andere Sichtweise haben als ich

selbst, sage ich dazu lieber nichts. (-)

Auch wenn ich merke, dass die grosse Mehrheit in
dussert eigene Meinung Giberzeugend einer Gruppe anderer Meinung ist, halte ich an

meiner Meinung fest und vertrete diese vor der
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widerspricht einer Autorititsperson, wenn sie/er
anderer Meinung ist

steht zu eigenen Stirken und Schwichen

Gruppe.

Es kommt oft vor, dass ich als einzige/r in einer
Gruppe einen anderen Standpunkt vertrete.

Wenn ich merke, dass die meisten Leute um mich
herum anderer Auffassung sind, behalte ich meine
Ansichten lieber fiir mich. (-)

Es fillt mir schwer, vor einer Gruppe von Leuten,
die anderer Meinung sind als ich, zu meiner
Meinung zu stehen. (-)

Interpersonale Verantwortung

bietet anderen Hilfe an

verhilt sich anderen gegeniiber riicksichtsvoll

nimmt sich Zeit, den anderen zu helfen

verhilt sich den anderen gegeniiber aufmerksam

nimmt Ideen und Argumente der anderen auf
orientiert sich an der Aufgabe der Gruppe

schafft rasch eine Vertrauensbasis fir die
Gruppenmitglieder und trigt zur Entspannung der
Situation bei

Interpersonale Verantwortung

Wenn eine Mutter mit einem Kind im Kinderwagen
ins Tram, in den Bus oder in den Zug einsteigen
will, biete ich ihr meine Hilfe an.

Wenn eine stark sehbehinderte Person unsicher vor
einer Verkehrsampel steht, frage ich sie, ob ich
helfen kann.

Beim Eintreten in ein Gebaude halte ich fur die
nachfolgende Person nie die Tire offen. (-)

Ich bin gerne bereit, dlteren oder gebrechlichen
Menschen schwere Gepickstiicke die Treppe hoch
zu tragen.

Auch wenn im vollen Tram, Bus oder Zug in
meiner Nihe eine dltere Person stehen muss, bleibe
ich sitzen. (-)

Wenn mich auf der Strasse jemand nach dem Weg
fragt, nehme ich mir Zeit, um méglichst genau
Auskunft zu geben.

Beim Einsteigen in Tram, Bus oder Zug versuche
ich méglichst unter den ersten zu sein. (-)

Wenn eine Person im Tram, Bus oder Zug beim
Aussteigen einen Gegenstand liegen ldsst, mache ich
sie darauf aufmerksam.

Engagement/Initiative/ Volition

ergreift die Initiative, um die Zielsetzung der
Aufgabe zu erreichen

beteiligt sich aktiv an der Verarbeitung der Aufgabe
macht sich sofort an die Arbeit

Volition

Wenn ich eine schwierige Aufgabe zu bearbeiten
habe, ...
beginne ich damit sobald als méglich.

fallt es mir leicht, mich an die Arbeit zu machen.
Beginne ich lieber gleich damit, als sie
aufzuschieben.

schiebe ich sie oft lange Zeit vor mir her. (-)
dauert es gewohnlich lange, bis ich mit dem
Arbeiten beginne. (-)
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macht von sich aus Verbesserungs- und
Lésungsvorschlige

zeigt «feu sacré»

bringt sich aktiv ein, ohne zu dominant zu wirken

95

tue ich hdufig etwas anderes, nur um nicht anfangen
zu mussen. (-)

Kommunikationsfihigkeit

lasst andere ausreden

druckt sich klar und verstandlich aus

hort aufmerksam zu

fragt bei Unklarheiten nach

stellt komplexe Sachverhalte klar und verstindlich
dar

Kommunikationsfihigkeit

Keine Items zur Kommunikationsfidhigkeit im
Original YAS- Fragebogen.

Nachtriglich wurden folgende Items gebildet:
Ich lasse die anderen ausreden.

Ich kann mich klar und verstindlich ausdricken.
Ich hore aufmerksam zu.

Bei Unklarheiten frage ich nach.

Ich kann gut und vielfiltig argumentieren.

Ich habe keine Muhe, Kontakte zu andern

herzustellen.
Ich behalte wihrend des Gesprichs Augenkontakt.

argumentiert differenziert und variantenreich

kann Kontakte herstellen und aufrecht erhalten
verbale und nonverbale Botschaft stimmen tiberein
kann jhren/seinen Gefithlen angemessen Ausdruck
vetleihen

Bemerkung: die im YAS-Fragebogen mit (-) gekennzeichneten Items wurden aufgrund der negativen
Formulierung in der Analyse umcodiert.

Analog des YAS-Fragebogens wurde ein vierstuftiges Beurteilungsschema im AC
beibehalten. Entgegen der urspriinglichen Skalierung des YAS-Fragebogens wurde
die Wertung umgekehrt: fiir die beiden positiven Wertungen wurden 1, «tritft genau
zuy und + + im AC oder 2, «trifft teilweise zu» und + im AC gewahlt. Die Wertung
3 entsprach der Beschreibung «trifft eher nicht zu» und einem -, die Wertung 4
stand gleich mit ,,trifft gar nicht zu» und einem — — (siche Tabelle 6).

Tabelle 6: Im AC verwendete Skalierung und Skalierung des im AC verwendeten Y AS-Fragebogens

Wertung YAS-Fragebogen AC
1 trifft genau zu ++
2 trifft teilweise zu +
3 trifft eher nicht zu -
4 trifft gar nicht zu -

Bei einer ersten Durchfihrung des ACs wurde die uberfachliche Kompetenz
«Selbstreflexion» versuchsweise integriert. Gemessen werden konnte vor allem die

Anzahl der Ausserungen zur Selbstreflexion. Diese Aussagen waren schwierig von
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der verbalen Ausdrucksfihigkeit abzugrenzen. Daher wurde entschieden, diese

Kompetenz in den weiteren Assessments nicht mehr zu beobachten.

3.1.4 Auswahl und Schulung der Beobachtenden
Wie Kleinmann (2003) berichtet, sind die Beobachtungen von diagnostisch

befihigten Beobachtenden homogener als die Beobachtungen von Personen, die
von Diagnostik keine Ahnung haben. Deshalb wurden gezielt Personen als
Beobachtende angefragt, die ein psychologisches oder pidagogisches Studium
abgeschlossen haben und in diesen Disziplinen arbeiten. Es wurde darauf geachtet,
dass die Geschlechtsverteilung der Beobachtenden gleichmissig war. Die er-
winschte Altersheterogenitit konnte nicht erreicht werden, alle Beobachtenden
waren zwischen 30 und 40 Jahren alt. Die Beobachtenden mussten sich ver-
pflichten, an mindestens drei ACs teilzunehmen, damit eine gewisse
Standardisierung auch unter den Beobachtenden gewihrleistet wurde. Es fanden
sich 9 Beobachtende (5 Frauen und 4 Minner), die alle Kriterien erfiillten.

Wenige Tage vor dem ersten AC fand ein sechsstiindiges Beobachtertraining statt.
In einem ersten Teil wurden die Beobachtenden von einer ausgewiesenen Fach-
person in die theoretischen Grundlagen des ACs und der wissenschaftlichen
Beobachtung eingefiihrt. Zudem wurden ihnen Ziel und Zweck der Studie erklart.
Im zweiten Teil wurden die Aufgaben und der Tagesablauf erliutert. Anhand von
praktischen Beispielen mit Videosequenzen konnten sich die Beobachtenden mit

ithrem Material und ihrer Rolle vertraut machen.

3.1.5 Aufgaben des Assessment Centers zur Erfassung von dberfachlichen
Kompetenzen

Nach der Kriteriendefinition konnten Aufgaben entworfen werden, die den
Grundsitzen des AC-Kreises entsprachen (Arbeitskreis Assessment Center, 1995).
Die Aufgaben mussten klar definierte Anforderungen und Kriterien beobachten
lassen. Die Kompetenzen verlangten nach gewissen Settings, die mit den ent-
sprechenden Aufgaben geleistet werden musste. Engagement, Initiative und
Volition konnte bei Aufgaben, die eine lingerfristige, aktive Teilnahme der Pro-
banden forderte, beobachtet werden. Die Fahigkeit zur Selbststindigkeit konnte in

Aufgaben, bei denen die Teilnehmenden alleine komplexere Aufgaben bewiltigen
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mussten, beobachtet werden. Die interpersonale Verantwortung konnte nur dann
beobachtet werden, wenn die Teilnehmenden kooperativ tatig waren. Die relative
Eigenstandigkeit konnte gezeigt werden, wenn die Teilnehmenden einen Stand-
punkt unter erschwerten Bedingungen verteidigen mussten. Die Kom-
munikationsfihigkeit zeigte sich in der verbalen Ausdruckfihigkeit der

Teilnehmenden.

Die Aufgaben sollten sich voneinander unterscheiden, verfahrensbezogen sein und
eine Beurteilung zulassen, die von der Beobachtung zeitlich getrennt stattfand. Zu-
dem mussten die Aufgaben alltagsnahe sein. Alle Teilnehmenden erhielten am
Schluss des Tages ein personliches Feedback zu ihren gezeigten Stirken und

Schwichen.

Die Aufgaben wurden in einem Pretest mit drei Jugendlichen aus den drei
Bildungsniveaus durchgefiihrt, wobei gepriift wurde, ob die Formulierungen von
allen Jugendlichen verstanden wurden. Der Pretest verlief erfolgreich und es wurde
davon ausgegangen, dass alle Jugendlichen in der Folge die Aufgaben verstehen

wurden.

Das AC beinhaltete folgende sechs verschiedene Aufgaben, die im Anhang aus-

fuhrlich erklart werden:

«Turmbauy, eine klassische und oft verwendete Konstruktionsaufgabe. Eine
handlungsorientierte Gruppenaufgabe, bei der ein Produkt im Zentrum stand, das
gemeinsam hergestellt werden musste und sich auf die Prifbarkeit gewisser bekan-
nter Kriterien wie Standfestigkeit, Kreativitit beurteilen ldsst. In solchen Aufgaben
lassen sich die Kompetenzen wie Fihigkeit zur Selbststindigkeit, interpersonale
Verantwortung, Kommunikation und Engagement, Initiative und Volition gut

beobachten, da gemeinsam geplant und teils selbststindig ausgeftihrt wird.

«Abschlussreise», eine fuhrerlose Gruppendiskussion mit vorgegebenen Rollen. In
dieser Aufgabe ging es darum, sich trotz bestehender Divergenzen einig zu werden.
Mit den gestellten Rahmenbedingungen konnten vor allem die relative Eigen-
standigkeit, die interpersonale Verantwortung, die Kommunikation und das En-

gagement, die Initiative und die Volition gut beobachtet werden.

«Hausfest», eine Gruppendiskussion und anschliessende Prisentation ohne Rollen-

vorgaben. Bei dieser anspruchsvollen Gruppenarbeit war das Ziel, eine uber-
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zeugende Prisentation zu leisten, welche die vorgegebenen Bedingungen bertick-
sichtigte. Bei der Aufgabe liessen sich alle Kompetenzen beobachten und
beurteilen.

«Gemeinsam verhandelny, eine Einzel- und anschliessend eine Kleingruppenarbeit.
In dieser Aufgabe konnte das Verhalten in der Kleingruppe beobachtet werden, alle

Kompetenzen liessen sich dabei gut beobachten und beurteilen.

«Agenda», eine Einzelarbeit. Da sich die Teilnehmenden nicht verbal ausdriicken
mussten, sondern eine komplexe, schriftliche, lingere Arbeit zu bewaltigen hatten,
konnten die Kompetenzen «Relative Eigenstindigkeity, «Fihigkeit zur Selbst-
stindigkeit» und «Engagement, Initiative und Volition» beobachtet werden.

«Seilspringen», eine handlungsorientierte Gruppenarbeit, hier konnten wiederum
alle Kompetenzen beobachtet werden, denn es handelte sich um eine leistungs-
orientierte Gruppenarbeit, die nur gemeinsam bewiltigt werden konnte, wobei die
Teilnehmenden unterschiedliche Rollen definieren und einnehmen mussten. Das
Gelingen der Aufgabe hing stark vom Einzelnen in der Zusammenarbeit mit den

anderen ab.

Wiahrend simtlicher Aufgaben wurden die Konstrukte von den Assessoren
beobachtet, wobel nicht alle Konstrukte in gleichem Masse bei den Aufgaben zum
Ausdruck kamen. Entsprechend den Grundsitzen des Arbeitskreises Assessment
Center mussten alle Konstrukte aber mindestens zweimal beobachtet werden. In
der Tabelle 7 ist die Beobachtbarkeit der Konstrukte in den verschiedenen
Aufgaben dargestellt.
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Tabelle 7: Matrix mit den Aufgaben und den beobachtbaren tiberfachlichen Kompetenzen

Aufgaben Abschluss- Turm- Haus-  Gemeinsam Seil- Agenda
Kompetenzen reise bau fest verhandeln springen

Relative
Eigenstindigkeit

Fihigkeit zur
Selbststindigkeit

Interpersonale
Verantwortung

Kommunikations-

fihigkeit

Engagement, Initiative
und Volition

Die Teilnehmenden mussten zwischen den beschriebenen Aufgaben kurzere
Reflexionsaufgaben 16sen, die von den Beobachtenden nicht protokolliert wurden.
In den Reflexionsaufgaben wurden die Teilnehmenden angehalten, sich selbst ein-
zuschitzen, Stellungnahmen und Feedbacks abzugeben. Die Reflexionsaufgaben
dienten dazu, den Beobachtenden Zeit fiir die abschliessende Protokollierung und
Ubertragung der Daten vom Beobachtungs- auf den Beurteilungsbogen zu

gewihren.

3.1.6 Vorgehensweise bei der Beobachtung und Bewertung

Die Assessoren wurden angewiesen, wiahrend allen Aufgaben simtliche Teil-
nehmende zu beobachten, das heisst, drei Beobachtende beurteilten jeweils 6 Teil-

nehmende in den jeweilig bestimmten Kompetenzen.

Bei den Kleingruppenarbeiten wechselten die Beobachtenden ihre Positionen und
rotierten von einer Kleingruppe zur anderen, bei den Gesamtgruppenarbeiten

konnten die Beobachtenden das Geschehen aller Teilnehmenden uberblicken.

Die Beobachtenden protokollierten die Verhaltensweisen wihrend des ganzen
Prozesses auf einem Beobachtungsblatt. Fir jeden Teilnehmenden wurde ein

Beobachtungsblatt erstellt (siche Abbildung 5).
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Beobachtungsbogen Datum:
Name der Teilnehmer/in: Name des Beobachtenden:
Beobachtungen

Abbildung 5: Beispiel eines Beobachtungsblattes der Assessoren

Nach Abschluss der Aufgabe utbertrugen sie ihre Beobachtungen auf den
Beurteilungsbogen, wobeti sie hier nach Konstrukt, Starke und Schwiche ordneten.
Fir jede Probandin und jeden Probanden wurde von jedem Assessor, jeder

Assessorin ein eigener Beurteilungsbogen erstellt (siche Abbildung 6).

Beurteilungsbogen Teilnehmer/-in

Kompetenz Stirke Schwiche Rating

Fihigkeit zur
Selbststindigkeit

Relative Eigenstindigkeit

Interpersonale
Verantwortung

Initiative, Engagement und
Volition

Kommunikationsfihigkeit

Abbildung 6: Beispiel eines Beurteilungsbogens der Assessoren

Nach jeder Aufgabe fand die sogenannte Integration, d.h. die Ubertragung der
Beobachtungsdaten auf den Beurteilungsbogen statt, damit diese konstant aktuell

gehalten und alle Beobachtungen laufend integriert werden konnten.

Im Anschluss an die letzte AC-Aufgabe fand eine lingere Sitzung, die sogenannte

Integrationssitzung, der Beobachtenden statt, bei der jeder Assessor, jede
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Assessorin ein vierstufiges Rating (von «++» fiir «ausgeprigte Stirke», tber «+» fiir
«Stirke», «» fir «Schwiche» bis zu «— —» fiir «signifikante Schwiche») analog der
vierstufigen Likertskala (1= «trifft genau zu», 2= «trifft teilweise zu», 3= «trifft cher
nicht zu», 4= «trifft gar nicht zu») des YAS-Fragebogens zu den verschiedenen
Konstrukten abgab. Die Einzelratings wurden auf eine Folie tibertragen, verglichen,
diskutiert und mit Beobachtungsdaten illustriert (siche Abbildung 7).

Integrationsbogen Teilnehmer/-in

Kompetenz Stirke Schwiche Rating Rating
einzel Konsens

Fihigkeit zur
Selbststindigkeit

Relative Eigenstindigkeit

Interpersonale
Verantwortung

Initiative, Engagement und
Volition

Kommunikationsfihigkeit

Abbildung 7: Integrationsbogen fiir die Teilnehmenden

Die Integrationssitzung diente dazu, die Beurteilungen auf einem Bogen (einer
Folie) festzuhalten, die Beobachterratings zu vergleichen, zu diskutieren und sich
schliesslich auf eine Konsensbeurteilung zu einigen. Dieses «Overall Rating» diente
als Grundlage fir das mundliche Feedback an die Teilnehmenden, wobei jeder

Beobachtende zwei Teilnehmenden das Feedback gab.

3.1.7 Die Datenerhebung und Durchfilhrung

Die ganztigigcen ACs fanden jeweils an einem Montag oder Mittwoch in den
Monaten Oktober, November und Dezember 2002 in den Riumlichkeiten der
Universitat Zirich statt. Die Teilnehmenden wurden gebeten, um 8.00 Uhr im
angewiesenen Raum zu erscheinen. Der Tag wurde um ca. 19.30 Uhr mit den
Feedbacks der Beobachtenden an die Teilnehmenden abgeschlossen. Eine
protokollarische Beschreibung der Tatigkeiten fiir die verschiedenen Beteiligten

lasst sich aus der folgenden Tabelle 8 entnehmen.
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Tabelle 8: Tagesablauf fir alle Beteiligten

Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

Zeit Aufgabe Teilnehmende Beobachtende
08:00 Finstieg
Begriissung,
Vortstellen der
Moderation und der
Beobachtenden,
Ertldutern der
verschiedenen Rollen,
Tagesablauf abgeben,
erliutern
Beobachtungskriterien
bekannt geben,
Spielregeln
08:15 YAS-Fragebogen Y AS-Fragebogen ausftllen Pause
ausfillen
08:30 Vorstellen/ Beobachten
Kurzprisentation der
Teilnehmenden
08:55 «Turmbau» Gruppenarbeit Beobachten
09:45 «Reflexionsaufgabe» 15° Einzelarbeit Individuelle
(Punkte kleben und Begrindungen Verarbeitung
vorbereiten) Beobachtungen
«Turmbau»
10° in Zweiergruppe
(3 Punkte nach Wabhl erldutern) Beobachten
10:10 Pause
10:40 «Hausfest» 15 Einzelarbeit Fortsetzung
individuelle
Verarbeitung
25° Gruppendiskussion Beobachten
10¢ Prasentation
Fragen stellen in
15° Fragen/Diskussion den Rollen
Schulleitung/
Hausdienst
11:45 «Verhandlungy 7¢ Einzelarbeit Beobachten
15¢ Dreiergruppen
5¢Bekanntgabe /Diskussion der
richtigen Losung in der Dreiergruppe
12:15 «Agenda» 20° Einzelarbeit 25° individuelles
Verarbeiten
5 Vorbereitung Prisentation Beobachtungen
10 — 15° Prasentation «Hausfest» und
(ca. 2° pro Person) «Verhandlungy
beobachten
13:00 Mittag
13:45 «Abschlusstreise» 10° Einzel Individuelles
Verarbeiten

Beobachtungen
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30° Gruppe «Hausfest» und
«Verhandlungy
beobachten
14:30 «Seilspringen» Gruppenarbeit Beobachten
15:00 Tagestuckblick 15¢ Aufstellen/ Individuelles
Ertldutern Verarbeiten der
Beobachtungen
«Abschlussreise»/
«Seilspringen»
15:15 Pause
15:30 Gesamtintegration
pro Teilnehmer 25
min
18:20 Votbereiten
Feedback
18:30 Feedback-Gesprich
ca. 19:15 Abschlussrunde: Kurzes Abgabe der Fragebogen fur

Feedback /Dank, kliren Drittpetsonen (Lehrpetson, Freund/-in)
offener Fragen

ca. 19:30 Ende der Veranstaltung

Die ACs bei den Mittelschiler/innen und Berufsschiler/innen verliefen plan-
missig. Bei den Absolvierenden von Anlehren ergaben sich wihrend der Durch-
tihrung des ACs Abweichungen von Protokoll und Zeitplan. Mehrere Teil-
nehmende fanden den Raum nicht und trafen mit Verspatung ein, was sich auf den
Zeitplan auswirkte. Andere Teilnehmende erschienen gar nicht. Bei telefonischen
Nachfragen gaben sie keine Begrindungen an. Die wenigsten Anlehrlinge hatten
die Unterlagen fir die Kurzprisentation im Plenum bei sich. Obwohl miindliche
Erklirungen zu den Aufgaben abgegeben wurden, zeigten die Absolvierenden einer
Anlehre Schwierigkeiten bei der Bewiltigung der schriftlichen Vorgaben. Oft
hielten sie sich nicht an die Vorgaben, brachen die Aufgabe ab oder beschiftigten
sich anderweitig.



104 Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

3.1.8 Die Wahl der Auswertungsmethode

Die gesammelten Daten wurden elektronisch erfasst und auf ein Datenblatt Gber-
tragen. Mit dem Statistikprogramm SPSS 10.0 wurden die Daten ausgewertet.

Alle Skalen der befragten Konstrukte sind vierstufig, wobei 1 die h6chste Wertung
(«trifft genau zu» im Fragebogen und «ausgesprochene Stirke» im AC) beinhaltet
und 4 die niedrigste («trifft Gberhaupt nicht zu» im Fragebogen und «signifikanter
Entwicklungsbedarf» im AC, siche auch Tabelle 4). Es handelt sich in diesem Fall

um ordinalskalierte, diskontinuierliche Daten.

Fir die Schitzung der Zuverlassigkeit einer additiven Itemskala wie der im YAS
verwendeten Skalen hat Cronbach den Reliabilititskoeffizienten a entwickelt. Er ist
auf den Wertebereich O bis 1 normiert. Zuerst mussen alle Items in die gleiche
Richtung gepolt werden, d.h. alle negativ formulierten Items miussen in die Ziel-
dimension rekodiert werden. Cronbachs o lisst sich interpretieren als quadrierte
Interkorrelation zwischen den durch die Messung ermittelten und den wahren
Skalenwerten. Es handelt sich bei ihm um die Schitzung der Untergrenze der
Genauigkeit des Messvorganges. Je hoher die durchschnittliche Interkorrelation
ausfallt und je mehr Items zur Messung der Zieldimension verwendet werden,
desto hoher ist die Reliabilitit der Messung. Von einer reliablen Messung der Ziel-

dimension kann man ausgehen, wenn das Cronbach o den Wert von 0.7 uber-

schreitet (Langer, 1999).

Die Mittelwerte der Fremdeinschatzungen durch Peers und Lehrpersonen und der
Selbsteinschiatzungen wurden mit dem zweiseitigen Rangsummentest von
Wilcoxon fiir gepaarte Stichproben im Hinblick auf signifikante Unterschiede
geprift, da es sich um nichtparametrische, nicht normalverteilte Daten handelte,
wobei die Stichprobengrosse immer n>30 war. Der Zusammenhang zwischen der
Selbst- und der Einschitzung im AC griindete auf dem arithmetischen Mittel der
Beobachterratings zu jedem Konstrukt und dem arithmetischen Mittel der YAS-

Items zu jedem Konstrukt.

Zur Kennzeichnung von Zusammenhingen zwischen den Fremdbeurteilungen
(Fremdbeurteilung der Lehrpersonen, des ACs und der Peers) und der Selbst-
beurteilung wurde der Korrelationskoeffizient berechnet. Der Korrelations-
koeffizient ist das Mass fir den linearen Zusammenhang zweier Merkmale. In der

vorliegenden Arbeit wurde dieser fiir das Mass des Zusammenhanges zwischen der
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Selbsteinschatzung (YAS-Fragebogen) und der Fremdeinschiatzung (AC) wie auch
zwischen den verschiedenen Fremdeinschitzungen (durch Lehrpersonen und
Peers) berechnet. Das Korrelationsmass wird mit dem Buchstaben r ausgedriickt,
die Werte liegen zwischen +1 und —1. Bei solchen bivariaten Zusammenhangs-
massen grindet die Berechnung auf der Bildung von Wertepaaren, die aus den
abhingigen Stichproben gebildet wurden. Da es sich in diesem Fall um dis-
kontinuierliche, ordinalskalierte Variablen handelt, wird die Rangkorrelation nach
Spearman (rho oder r) verwendet (Bortz, 1999).

Der Effekt von Geschlecht und Bildungsniveau auf die Beurteilung wurde mittels
des General Linear Models (GLM) bei normalverteilten Daten ermittelt. Ordinale
Daten koénnen mit dem GLM varianzanalytisch ausgewertet werden. Eine Ein-
schrinkung muss gemacht werden, wenn die Stichprobe zu klein ist oder die Daten
nicht normalverteilt sind, was bei den Fremdeinschitzungen durch Peers und Lehrt-
personen wie auch bei den Selbsteinschitzungen der Fall war. Dann sollten non-
parametrische Verfahren eingesetzt werden (ebd.). In diesen Fillen wurde der zwei-
seitige Rangsummentest Kruskal-Wallis eingesetzt. Zur Berechnung der Effekt-
grosse wurde unter Verwendung der Mittelwerte Cohens d und r, die Effekt-

starkenkotrrelation, berechnet.

Es zeigte sich, dass die zwei Stichproben der Mittelschiiler/innen und der Berufs-
schiler/innen sich deutlich von der Stichprobe der Anlehtlinge unterscheiden.
Bezieht man die Daten der Anlehrlinge mit ein, verindern sich die Werte der Kor-
relationskoeffizienten signifikant. Deshalb werden bei den nonparametrischen
Tests und den Varianzanalysen die Gruppe der Anlehrlinge erst in einem zweiten
Schritt berticksichtigt.

3.2 Ergebnisse

Die Skalen mit den YAS-Items wurden einer Reliabilititsprifung unterzogen. Die
Reliabilititskoeffizienten (Cronbachs Alpha) sind in der Tabelle 9 dargestellt. Die
Reliabilititsprifung der Skala «Fahigkeit zur Selbststindigkeit» wies einen Alpha-
wert von 0.68 (YAS 0.73) auf, was auf eine knapp reliable interne Konsistenz der
Skala hinweist, genauso wie diejenige der «Interpersonalen Verantwortung» mit
dem Alphawert von 0.62 (YAS 0.66). Die Skala der «Relativen Eigenstindigkeit»
wies mit einem Alphawert von 0.75 (YAS 0.80) eine reliable interne Konsistenz auf
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wie auch die Skala «Initiative, Engagement und Volition» mit einem Alphawert von
0.82 (YAS 0.85). Die Skala «Kommunikationsfahigkeit», welche im Original YAS-
Fragebogen nicht verwendet wird und nur in dieser Studie eingesetzt wurde, wies

mit einem Alphawert von 0.60 eine kaum reliable interne Konsistenz auf.

Ein Vergleich mit den Reliabilititskoeffizienten aus der urspringlichen Studie von
Grob und Maag Merki (2001) zeigt, dass die Werte zwar dhnlich hoch sind, aber

konstant niedriger als bei der urspringlichen Studie (Abweichungen von 0.03 bis
0.05), die Giber eine hohere Stichprobenzahl verfigte (n=173).

Tabelle 9: Skalen und die dazugehorigen Reliabilititskoeffizienten

Skala Reliabilititskoeffizient (Cronbachs o) N
Fihigkeit zur Selbststindigkeit 0.68 40
Relative Eigenstindigkeit 0.75 40
Interpersonale Verantwortung 0.62 40
Initiative, Engagement und Volition  0.82 40
Kommunikationsfihigkeit 0.60 40

Bei der «Fahigkeit zur Selbststindigkeits, der «Relativen Eigenstindigkeits, der
«Initiative, Engagement, Volition» und der «Kommunikationsfihigkeit» waren die
Daten der Beurteilungen durch die Assessoren normalverteilt. Auch die Selbstein-
schitzungen der «Initiative, Engagement, Volition» waren normalverteilt. Die
anderen Beurteilungen der Peers, der Lehrpersonen und der Selbstbeurteilungen
waren nicht normalverteilt. Es existieren keine oder nur wenige Beurteilungen der
Peers, der Lehrpersonen und der Probanden selber zu den Werten 3 und 4, welche
eine negative Beurteilung implizieren. Bei der «Interpersonalen Verantwortungy

waren alle Daten nicht normalverteilt.

Die Konstruktvaliditit wurde mittels der im theoretischen Teil vorgestellten Multi-
trait-Multimethod Analyse von Campell und Fiske (1959) durchgeftihrt. In der
Tabelle 10 ist die Korrelationsmatrix der Selbst- und Fremdbeurteilung im AC
dargestellt.
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Tabelle 10: Korrelationsmatrix: Selbst- und Fremdeinschitzungen der Teilnehmenden von tiberfachlichen Kompetenzen
Selbsteinschitzung AC Lehrpersoneinschitzung P Peereinschitzung
S RE v I/E/V K S RE v I/E/V K S RE 1V I/E/V K S RE IV I/E/V K

Selbstein- S 1.00
schitzung RE .16 1.00

v .19 .04 1.00

I/E/V .35% .18 SR 1.00

K 14 A2%K 54k 35% 1.00
AC S .19 27 -14 .07 .16 | 1.00

RE .08 A48 - 13 -11 .66 | .56%F 1.00

v 27 .03 -15 .04 120 |79k 440k 1,00

I/E/V .04 27 -14 .04 25 | 740k 57k 69%k 1,00

K A1 17 11 .04 A8 |74k 7k TR 600 1.00
Lehrperson- S .18 .19 -14 -.04 -.05 |.25 17 .09 -.06 .07 [1.00
inschitzung RE .02 23 09 -31 15 |-15 .16 .03 -15 .02 | .46 1.00

v -07 -11 .25 .30 07 |-22 -11 -17 -33 .04 .06 -12 1.00

I/E/V .20 17 14 .20 12 |.31 16 23 -13 14 .61k 26 .33 1.00

K 18 -.09 =53 _35% - 12 |.13 .28 16 -.05 19 | .53% 28 13 .30 1.00
Peet- S A46%F 25 14 .26 39K | 45%k 37k 30%k 17 .38% .27 18 .09 .38% .05 [1.00
einschitzung RE .33 A1 16 -14 30 |.25 33 .25 24 24 .18 32 -17 .03 19 137+ 1.00

v 21 -.04 22 .02 29 1.20 33 .02 -07 40% .18 22 47k 23 17 .27 .03 1.00

1I/E/V .34 13 .02 .38% A7 |.40% .30 .30 .25 43%1.03 -01 .11 22 =19 |46 32 37+ 1.00

K .08 -05 -13 -15 13 .12 37 .09 -05 34 |-01 10 .00 -.02 28 |42 15 24 13 1.00

*p < 0.05, **p<.01. S=Fihigkeit zur Selbststindigkeit, RE=Fihigkeit zur relativen Eigenstindigkeit, IV=Interpersonale Verantwortung, I/E/V= Initative,
Engagement und Volition, K=Kommunikationsfihigkeit
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Die Korrelationsmatrix wurde beziiglich der Kriterien analysiert, die Campbell und
Fiske (1959) zur Uberpriifung der Konstruktvaliditit eingefithrt haben, welche
einerseits die «konvergente’» und andererseits die «diskriminante®» Validitit be-
inhaltet:

Die Koeffizienten in der Validititsdiagonalen, bezeichnen die Korrelationswerte
zwischen den Verfahren. Betrachtet man die Validititsdiagonale der verschiedenen
Verfahren AC, Fremdeinschitzung durch Peers und Lehrpersonen und Selbstein-
schitzung, so wird ersichtlich, dass diese nicht konstant signifikant von Null ver-
schieden sind. Das erste Kriterium fur die konvergente Validitat ist somit nicht
erfullt.

Die Korrelationskoeffizienten in der Validititsdiagonalen sind nicht immer grosser
als die ubrigen Korrelations-Koeffizienten in ihren entsprechenden Spalten und
Zeilen innerhalb der heterotrait-heteromethod Dreiecke. Bei dem Konstrukt der
«Relativen Figenstindigkeit» ist der Korrelationskoeftizient zwischen den beiden
Verfahren Selbst- und Fremdeinschitzung im AC mit 0.48 grosser als die Werte
innerhalb des heterotrait-heteromethod Dreiecks (0.27, 0.03, 0.27 und 0.17). Auch
bei dem Konstrukt der «Interpersonalen Verantwortung» ist der Korrelations-
koeffizient zwischen dem Verfahren der Lehrpersoneneinschitzung und der Peer-
einschitzung mit 0.47 grosser als die Werte innerhalb des heterotrait-hetero-
methode Dreiecks. Das Resultat weist darauf hin, dass das zweite Kriterium fur die
diskriminante Validitit nicht erfallt ist.

Die Validititskoetfizienten sind nicht immer grésser als die Korrelationen zwischen
den Traits, die mit gleicher Methode erfasst wurden, was bedeutet, dass das
Kriterium drei nicht durchweg erfullt ist. Im AC ist bei dem Konstrukt der
«Relativen Eigenstindigkeit» der Korrelationskoeffizient mit 0.48 grosser als 0.08,
-0.13, -0.11 und 0.26 und beim Konstrukt der «Kommunikationsfahigkeit» ist er mit
0.18 grosser als 0.11, 0.17, -0.11, 0.04. Bei der Lehrpersoneneinschitzung ist
wiederum beim Konstrukt der «Relativen Eigenstindigkeit» der Korrelations-
koeffizient mit 0.23 grésser als die Korrelationen zwischen den anderen traits. Bei
der Peereinschitzung ist beim Konstrukt der «Fahigkeit zur Selbststindigkeit» der

Korrelationswert mit 0.46 hoher als bei den anderen traits — genauso wie bei dem

30 Mit der konvergenten Validitit wird {iberpriift, mit welcher Ubereinstimmung verschiedene Methoden dasselbe
Konstrukt erfassen.

31 Mit der diskriminanten Validitit wird Gberpriift, wie verschiedene Konstrukte durch eine Methode differenziert
werden.
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Konstrukt «Relative Eigenstindigkeit» (0.41) und der «Initiative, Engagement und
Volition» (0.38).

Es zeigt sich, dass die Korrelationsmuster der Konstrukt-Interkorrelationen nicht
immer gleich sind. Kriterium vier fur die diskriminante Validitit ist nicht erfdllt.
Deutlich ist dies bei der «Kommunikationsfihigkeit» im AC und in der Selbst-

einschitzung zu sehen, die hoch mit den anderen Konstrukten interkorreliert.

Aus diesen Griinden lasst sich folgern, dass nicht immer die konvergente und die
diskriminante Validitit gegeben ist. Es bestehen also zum Teil Methodeneffekte.
Nennenswert ist der signifikante Zusammenhang der zwei Perspektiven AC und
Selbstbeurteilung bei der Kompetenz «Relative Eigenstandigkeit» (r,=0.48, p<0.01).
Die Zusammenhinge korrelieren zwischen den verschiedenen Einschitzungen der
Teilstichproben, was bedeutet, dass bei dieser Kompetenz die konvergente wie
auch die diskriminante Validitit gegeben ist. Genauso bei den Verfahren AC und
Peereinschitzung beziiglich der Kompetenz «Fihigkeit zur Selbststindigkeit» und
den Verfahren Lehrpersonen- und Peereinschitzung beziiglich der Kompetenzen
der «relativen Eigenstindigkeits, der «interpersonalen Verantwortung» und der

Kompetenz der «Kommunikationsfiahigkeit».

Im Folgenden werden die Ergebnisse detailliert dokumentiert. In einem ersten
allgemeinen Teil sind jeweils die Daten aller Teilnehmenden integriert
(Gesamtstichprobe). In einem zweiten Teil werden die Ergebnisse nach Geschlecht
und/oder Bildung getrennt, erliutert. Anschliessend werden die FErgebnisse
hinsichtlich der Frage, ob Geschlecht und Bildung ecinen Einfluss auf die

Beurteilung haben, analysiert.

Als erstes werden konstrukt- und verfahrensiibergreifende Ergebnisse dargestellt.
Anschliessend werden die dem YAS-Fragebogen entnommenen Skalen zu tber-
fachlichen Kompetenzen («Fihigkeit zur Selbststindigkeit», «Relative Eigen-
stindigkeit» und «Interpersonale Verantwortung») besprochen. Danach wird das
Konstrukte «Initiative, Engagement und Volition», welche das YAS-Konstrukt
«Volition» integriert und das Konstrukt der «Kommunikationsfihigkeit»

besprochen.
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3.2.1 Konstrukt- und verfahrensiibergreifende Ergebnisse

In diesem Abschnitt wird ein Uberblick iiber die Korrelationen zwischen den
Selbst- und den Fremdeinschitzungen der untersuchten Konstrukte gegeben. Die
Korrelationskoetfizienten (r,) und die p-Werte zwischen der Selbsteinschitzung
und der Fremdbeurteilung aller verschiedenen Konstrukte, nach Gruppen und

Bildungsniveau unterschieden, sind im Anhang abgebildet.

Die Selbstbeurteilung und die Fremdbeurteilung durch die Lehrpersonen korreliert
in den Kompetenzen «Interpersonale Verantwortungy, «Initiative, Engagement und
Volition» und «Kommunikationstahigkeit» nicht signifikant. Die Fremdbeurteilung
im AC korreliert nicht signifikant mit der Fremdbeurteilung durch die Peers in den
Kompetenzen «Interpersonale Verantwortung» und «Initiative, Engagement und
Volition», somit kann Hypothese 1 angenommen werden, wonach die Kompetenz-
zuschreibung nicht mit der Performanz in einem bestimmten, spezifischen Setting

ubereinstimmt.

Die auf die Mittelwerte bezogenen Kompetenzeinschitzungen der Beobachtenden
im AC sind negativer als die Selbsteinschitzung der Jugendlichen und die Ein-
schitzungen der Peers. Die Selbsteinschiatzungen der Jugendlichen fallen meistens
positiver aus als die Fremdbeurteilungen durch die Lehrpersonen und die
Beobachtenden im AC, aber nicht positiver als die Einschitzungen der Peers.
Hypothese 2, welche besagt, dass die Selbsteinschitzungen positiver formuliert sind
als die Fremdeinschitzungen kann in der Tendenz angenommen werden.

Die Einschitzungen im AC und die Fremdbeurteilungen der Lehrpersonen weisen
selten signifikante Korrelationen auf und bestitigen somit Hypothese 3, dass kein
Zusammenhang zwischen den verschiedenen Beurteilungen besteht. Am haufigsten
korreliert die Fremdbeurteilung durch die Peers mit derjenigen der Lehrpersonen in

den Kompetenzen «Relative Eigenstandigkeit» und «KKommunikationstahigkeit».

Die minnlichen Jugendlichen dieser Stichprobe schitzen sich hdufiger negativer ein
als die weiblichen, wobei es sich hier vor allem um junge Mittelschiiler und Berufs-
schiler handelt.

Jugendliche mit héherem Bildungsgrad schitzen sich tendenziell negativer ein als

solche mit niedrigerem.
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Auch die Einschitzungen der Lehrpersonen fallen tendenziell negativer aus als die

Einschitzungen der Peers.

Schiiler/innen, die sich selbst schlechter in der «Kommunikationsfihigkeit» ein-
schitzen als sie im AC eingeschitzt wurden, schitzten sich auch schlechter ein in

der «Initiative, Engagement und Volition» und der «Relativen Eigenstandigkeit».

Alle Schiller/innen, die sich selbst in der «Interpersonalen Verantwortungy
schlechter einschitzten als sie im AC eingeschitzt wurden, schitzten sich auch in

mindestens zwei anderen Kompetenzen schlechter ein.

3.2.2 Fahigkeit zur Selbststandigkeit

In der Abbildung 8 sind die Mittelwerte der Skala «Fahigkeit zur Selbststindigkeit»
der verschiedenen Einschatzungen (Selbst-, Fremdeinschitzung durch AC, Leht-
personen und Peers) durch Balken graphisch dargestellt. Innerhalb der grau
gefirbten Balken sind die Standardabweichungen angegeben, wobei 1 die héchste
Wertung beinhaltet («trifft genau zu» im Fragebogen und «ausgesprochene Stirke»
im AC) und 4 die niedrigste («trifft iberhaupt nicht zu» im Fragebogen und
wignifikanter Entwicklungsbedarf» im AC). Diese Wertung trifft auch fir die

Skalenberechnung zu.

Skala Selbststandigkeit
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Lehrperson

Abbildung 8: Ubersicht der Mittelwerte der verschiedenen Einschitzungen und Streuungen zur «Fihigkeit
der Selbststindigkeit»
Durch den Vergleich der Mittelwerte mittels Wilcoxon-Test wird ersichtlich, dass

einerseits der Mittelwert der Gesamtstichprobe bei der Selbsteinschitzung positiver
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ist («niedriger») als derjenige der im AC gewonnenen Fremdeinschitzung («<hSher),
dass andererseits bei beiden Verfahren die Einschiatzungen unterschiedlich streuen.
Der Unterschied zwischen den beiden Einschitzungen ist signifikant (Selbst-
einschitzung M=1.7, SD=0.43, N=40; Assessment M=2.24, SD=0.80, N=40,
Wilcoxon, Mean Rank Selbst- vs. AC-Fremdeinschitzung, 14.33/19.89, p<0.001).

Vergleicht man die Selbsteinschitzung mit der Fremdbeurteilung im AC zeigt sich
Folgendes (siche Abbildung 8): Tendenziell schitzen sich die Jugendlichen besser,
d.h. positiver ein, als sie von den Beobachtenden im AC eingeschitzt werden. Von
40 Befragten beurteilen sich 9 Jugendliche schlechter beztiglich ihrer «Fahigkeit zur
Selbststindigkeit», als sie im AC beurteilt werden, 27 besser und 4 genau gleich.
Von den 9 Jugendlichen, die sich schlechter einschitzen, als sie im AC eingeschatzt
wurden, sind 7 Mittelschiler/innen (3 Frauen, 4 Minner) und 2 Berufsschtler/-
innen (1 Frau, 1 Mann). In der Abbildung 9 sind die Daten der Selbsteinschitzung
und der Beurteilung im AC abgebildet.

Skala Selbststiandigkeit
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Abbildung 9: Streudiagramm zur «Selbststindigkeit» der AC-Beurteilung und Selbsteinschitzung der
Gesamtstichprobe (N=40).

32 Zur Erinnerung: Alle Skalen der befragten Dimensionen sind vierstufig, wobei 1 die hochste Wertung beinhaltet

(«trifft genau zu» im Fragebogen und «ausgesprochene Stirke» im AC) und 4 die niedrigste («trifft iberhaupt nicht

zu» im Fragebogen und «signifikanter Entwicklungsbedarf» im AC). Dies bedeutet, dass der Mittelwert von 1.7 eine
positivere Beurteilung beinhaltet als der Mittelwert 2.3.
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Die Selbstbeurteilung aller Teilnehmenden der «Fahigkeit zur Selbststindigkeit»
korreliert nicht signifikant mit der Fremdbeurteilung im AC. Nach Geschlecht
und/oder Bildung differenziert, konnten zudem keine signifikanten Korrelationen
zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung im AC gefunden werden. Allein bei den
Anlehrlingen ist die Korrelation zwischen den beiden Verfahren bemerkenswert
hoch (r=0.53, bzw. 0.57, bzw. 0.78). Die Darstellung der Korrelationen zwischen
der Selbst- und Fremdbeurteilung im AC findet sich in der Tabelle 11.

Tabelle 11: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
im AC bei der «Fihigkeit zur Selbststindigkeit»

Untersuchte Gruppe f p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.15 p=0.25 40
Frauen 0.23 p=0.33 20
Minner 0.16 p =048 20
Mittelschuler/innen insgesamt 0.24 p=0.33 18
Mittelschilerinnen 0.36 p=0.36 10
Mittelschiler 0.07 p=0.87 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.18 p=0.57 12
Berufsschilerinnen -0.50 p = 0.50 4
Berufsschiler 0.47 p=0.23 8
Anlehrlinge insgesamt 0.53 p=0.11 10
Weibl. Anlehtlinge 0.57 p=023 6
Minnl. Anlehrlinge 0.78 p=0.22 4

Der Mittelwert ist bei der Beurteilung im AC signifikant negativer als derjenige der
Beurteilung der Lehrpersonen (AC M=2.24, SD=0.80, N=40; Lehrpersonen
M=1.77, SD=0.50, N=35, Wilcoxon, Mean Rank AC- vs. Lehrpersonen-
Einschitzung, 18.02/12.61, p<0.001) (siche Abbildung 8).

Es konnten keine signifikanten Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im

AC und der Fremdbeurteilung durch die Lehrpersonen gefunden werden.

In der Tabelle 12 sind die Korrelationskoeffizienten und die p-Werte nach
Gruppen wiedergegeben. Zwar sind z.T. hohe Korrelationen zwischen den
einzelnen Gruppen ersichtlich, diese sind jedoch nicht signifikant. Dies trifft fur die
Berufsschulerinnen (r,=0.73, n.s., N=4), die Mittelschtiler (r,=0.53, n.s., N=8) und
die Anlehtlinge (r,=0.52, n.s., N=5) zu. Es ist aufgrund der héheren Uberein-
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stimmung zwischen Lehrpersonen und Assessoren anzunehmen, dass Berufs-

schiilerinnen als selbststindiger betrachtet werden, als die Mittelschiilerinnen.

Tabelle 12: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und durch Lehrpersonen bei der
«Fihigkeit zur Selbststindigkeit»

Untersuchte Gruppe f p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.25 p=0.15 35
Frauen 0.14 p=0.57 17
Minner 0.40 p = 0.09 18
Mittelschuler/innen insgesamt 0.23 p=0.35 18
Mittelschiilerinnen 0.10 p=0.76 10
Mittelschiler 0.53 p=0.17 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.33 p=0.29 12
Berufsschilerinnen 0.73 p=0.26 4
Berufsschiiler 0.29 p=0.47 8
Anlehrlinge insgesamt 0.52 p=10.36 5
Weibl. Anlehrlinge - - 3

Minnl. Anlehrlinge — — 2

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Der Vergleich der Mittelwerte der Fremdbeurteilung im AC und der Fremd-
beurteilung durch Peers zeigt, dass der Mittelwert der Gesamtstichprobe im AC
signifikant negativer ist als derjenige der Peers (AC M=2.24, SD=0.80, N=40;
Peers M=1.77, SD=0.49, N=34, Wilcoxon, Mean Rank AC- vs. Peereinschitzung,
18.71/10.30, p<0.001) (siche Abbildung 8).

Hoch signifikante Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und der
Fremdbeurteilung durch Peers™, also Gleichaltrige, hinsichtlich der «Fihigkeit zur
Selbststindigkeit» zeigen sich bei der Gesamtstichprobe (£,=0.45, p<0.01, N=34),
bei den Minnern (r,=0.71, p<0.01, N=17), bei den Mittelschiler/innen insgesamt
(r,=0.72, p<0.01, N=18), bei den Mittelschilerinnen (r,=0.72, p<0.01, N=10) und

33 Zur Erinnerung: ein bester Freund oder eine beste Freundin beurteilte einen Teilnehmenden.
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bei den Anlehrlingen insgesamt (r,=0.94, p<0.01, N=4). Eine signifikante
Korrelation ist zudem bei den Berufsschiilern sichtbar (r,=0.81, p=0.05, N=4). In
der Tabelle 13 sind die Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und
der Fremdbeurteilung der Peers abgebildet.

Tabelle 13: Korrelationen zwischen den Fremdbeurteilungen im AC und durch Peers bei der «Fihigkeit
zur Selbststindigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.45 p < 0.01%** 34
Frauen 0.23 p=0.36 17
Minner 0.71 p < 0.01%* 17
Mittelschuler/innen insgesamt 0.72 p < 0.01%** 18
Mittelschilerinnen 0.72 p < 0.01%** 10
Mittelschiiler 0.68 p = 0.06 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.43 p=0.15 12
Berufsschilerinnen —-0.63 p=0.36 4
Berufsschiiler 0.81 p < 0.05* 8
Anlehrlinge insgesamt 0.94 p < 0.01** 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und minnlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. ** bedeutet stark signifikante Korrelation, * bedeutet signifikante Korrelation.

Der Mittelwertvergleich zwischen der Selbsteinschitzung und der Beurteilung
durch die Lehrpersonen ist nicht signifikant (Selbsteinschitzung M=1.77, SD=0.43,
N=40; Lehrpersonen M=1.70, SD=0.50, N=35, Wilcoxon, Mean Rank Selbst- vs.
Lehrpersonen-Einschitzung, 13.63/14.55, p=0.48) (siche Abbildung 8).

Die Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung und der Fremdeinschitzung
durch die Lehrpersonen sind in der Tabelle 14 dargestellt. Es besteht eine stark
signifikante Korrelation zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der
Fremdbeurteilung durch Lehrpersonen bei der Gruppe der Minner (r,=0.59,
p<0.01, N=18). Hohe, nicht signifikante Korrelationswerte bestehen zudem bei
den Gruppen der Berufsschiler (£,=0.69, n.s., N=8) und der Mittelschiler (r,=0.42,
n.s., N=8).
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Die Lehrpersonen schitzen die jungen Minner mehrheitlich so ein, wie sie sich
selbst einschitzen, d.h. es kann weder eine Tendenz der Uberschitzung noch der
Unterschitzung festgestellt werden. Dies kann bedeuten, dass die Selbst-
einschatzungen realistisch sind oder aber, dass beide Einschitzungen eine dhnliche
Uber- oder Unterschitzung beinhalten.

Tabelle 14: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch Lehrpersonen bei der «Fihigkeit zur Selbststindigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.17 p=0.31 35
Frauen -0.18 p=0.49 17
Minner 0.59 p < 0.01%* 18
Mittelschuler/innen insgesamt 0.12 p=0.01 18
Mittelschiilerinnen -0.15 p = 0.66 10
Mittelschiler 0.42 p=0.28 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.13 p = 0.67 12
Berufsschiilerinnen -0.94 p = 0.051 4
Berufsschiiler 0.69 p =0.055 8
Anlehrlinge insgesamt 0.10 p=0.87 5
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 2

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. **bedeutet stark signifikante Korrelation.

Der Unterschied der Mittelwerte der Selbsteinschitzung und der Fremd-
einschitzung durch Peers ist nicht signifikant (Selbsteinschitzung M=1.77,
SD=0.43, N=40; Peers M=1.77, SD=0.49, N=34, Wilcoxon, Mean Rank
Lehrpersonen- vs. Peereinschitzung, 14.81/15.77, p=0.68) (siche Abbildung 8).

In der Tabelle 15 sind die Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung und der
Einschitzung der Peers abgebildet. Stark signifikante Korrelationen sind bei der
Gesamtstichprobe (1,=0.46, p<0.01, N=34), bei der Gruppe der Frauen (r,=0.64,
p<0.01, N=17) und signifikante Korrelationen bei den Gruppen der Mittel-
schilerinnen (r,=0.67, p<0.05, N=10), den Berufsschiler/innen insgesamt
(t,=0.63, p=0.05, N=12) und den Berufsschilern (r,=0.77, p=0.05, N=4)

erkennbar. Hohe Korrelationswerte, die wahrscheinlich aufgrund der kleinen
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Stichprobe nicht signifikant sind, finden sich bei den Gruppen der Anlehrlinge
insgesamt (r,=0.73, n.s., N=4).

Tabelle 15: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch Peers bei der «Fihigkeit zur Selbststindigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.46 p < 0.01** 34
Frauen 0.04 p < 0.01%* 17
Minner 0.28 p=026 17
Mittelschiiler/innen 0.33 p=0.17 18
Mittelschilerinnen 0.67 p = 0.05% 10
Mittelschiiler -0.17 p = 0.67 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.63 p = 0.05% 12
Berufsschilerinnen 0.31 p=0.68 4
Berufsschiler 0.77 p < 0.05* 8
Anlehrlinge insgesamt 0.73 p=0.26 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3

—_

Minnl. Anlehrlinge — —

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und minnlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. **bedeutet stark signifikante Korrelation, * bedeutet signifikante Korrelation.

Der Mittelwert der Gesamtstichprobe der Beurteilung durch die Lehrpersonen
unterscheiden sich nicht signifikant von demjenigen der Peers (Lehrpersonen
M=1.70, SD=0.50, N=35; Peers M=1.77, SD=0.49, N=34, Wilcoxon, Mean Rank
Lehrpersonen vs. Peereinschitzung, 14.81/15.77, p=0.68) (siche Abbildung 8).

In der Tabelle 16 sind die Korrelationen zwischen den Fremdbeurteilungen durch
die Lehrpersonen und durch die Peers abgebildet. Diese ist bei der Gruppe der
Minner signifikant (r,=0.54, p=0.05, N=18) und bei der Gruppe der Berufsschiiler
relativ hoch, aber nicht signifikant (r,=0.68, n.s., N=8).
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Tabelle 16: Korrelationen zwischen den Fremdbeurteilungen durch die Lehrpersonen und durch die Peers
bei der «Fihigkeit zur Selbststindigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.27 p=0.12 35
Frauen -0.03 p=0.88 17
Minner 0.54 p < 0.05* 18
Mittelschuler/innen insgesamt 0.18 p = 0.46 18
Mittelschilerinnen 0.12 p=0.72 10
Mittelschiler 0.25 p = 0.54 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.40 p=0.19 12
Berufsschilerinnen —-0.40 p=0.60 4
Berufsschiiler 0.68 p = 0.06 8
Anlehrlinge insgesamt 0.50 p = 0.50 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. * bedeutet signifikante Korrelation.

Es wurde analysiert, ob Geschlecht oder Bildungsniveau der Teilnehmenden einen
Effekt auf die verschiedenen Beurteilungen haben. Mittels des GLM bei normal-
verteilten Daten oder dem nicht parametrischen Kruskal-Wallis-Test fiir nicht-
normalverteilte Daten konnte festgestellt werden, dass die beiden Gruppen Minner
und Frauen sich nicht voneinander unterscheiden beztiglich der Selbstbeurteilung
(Geschlecht F (1/36)=0.01, n.s.) und der Fremdbeurteilungen (AC: Geschlecht F
(1/16)=0.19, n.s.; Lehrperson: Geschlecht Kruskal-Wallis ¥*=0.9, df=1, N=34,
n.s.; Peers: Kruskal-Wallis *=2.14, df=1, N=34, n.s.). Auch die Gruppen mit
unterschiedlichen Bildungsniveaus unterscheiden sich nicht beziiglich der Selbst-
beurteilung (Bildung F (2/36)=0.57, n.s.) und der Fremdbeurteilung durch die
Lehrpersonen (Bildung Kruskal-Wallis x*=1.8, df=2, N=35, n.s.) und Peers
(Bildung Kruskal-Wallis x*=0.75, df=2, N=34, n.s.). Weder Peers noch Leht-
personen noch die Teilnehmenden lassen sich durch das Geschlecht oder das
Bildungsniveau der zu Beurteilenden in der Beurteilung der Fihigkeit zur Selbst-

standigkeit beeinflussen.

Bezieht man die Gruppe der Anlehrlinge in die Stichprobe ein, hat das Bildungs-
niveau ecinen Effekt auf die Beurteilung durch die Assessoren (Bildung F
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(2/36)=9.91, p=0.05), wobei die Effektgrosse 0.38 ecinen mittleren FEffekt
beschreibt.

Zusammenfassend kann ausgesagt werden: Die Beurteilung im AC divergierte stark
von derjenigen der Teilnehmenden, der Peers und der Lehrpersonen. Die Selbst-
einschitzungen sind denjenigen der Lehrpersonen und der Peers dhnlich. Auch die

Einschitzungen der Peers sind dhnlich denjenigen der Lehrpersonen.

Keine signifikanten Korrelationen sind zwischen der Selbst- und der Fremd-
einschitzung im AC sichtbar. Signifikante Korrelationen zwischen den Ein-
schitzungen im AC und den Einschitzungen durch die Peers zeigten sich bei der
Gesamtstichprobe, den Minnern, den Frauen, den Mittelschtler/innen insgesamt,
den Mittelschilerinnen, den Berufsschilern und den Anlehrlingen. Weitere
signifikante Korrelationen bestehen zwischen der Selbsteinschitzung der
Jugendlichen und der Fremdbeurteilung durch Lehrpersonen bei den Miannern und
bei den mannlichen Anlehrlingen. Stark signifikante Korrelationen zwischen der
Selbsteinschatzung der Jugendlichen und den Einschitzungen der Peers finden sich
bei der Gesamtstichprobe und bei den Frauen. Signifikant sind dieselben Kor-
relationen bei den Mittelschilerinnen, den Berufsschiler/innen insgesamt und den
Berufsschilern. Eine weitere signifikante Korrelation zwischen der Fremd-
einschitzung durch die Peers und die Lehrpersonen ist bei den Minnern
feststellbat.

Weder Geschlecht noch Bildungsniveau haben einen Effekt auf die Selbst- und
Fremdbeurteilungen der Fihigkeit zur Selbststindigkeit, ausser bei Bertick-
sichtigung der Gesamtstichprobe, wo das Bildungsniveau einen Effekt auf die
Beurteilung durch die Assessoren hat. Bei der Gruppe der Anlehrlinge nimlich
wurde die Fahigkeit zur Selbststindigkeit im AC deutlich schlechter eingeschitzt als
die der Mittelschiiler/innen.

Als Schlussfolgerung kann ausgesagt werden, dass zum Teil Unterschiede zwischen
der Selbst- und den Fremdeinschitzungen bestehen (wie in der Hypothese 1
vermutet wurde), diese aber auch zwischen den unterschiedlichen Fremd-
einschitzungen vorhanden sind (was auch in Hypothese 3 vermutet wurde). Die
Selbsteinschiatzungen sind jedoch nicht generell positiver als die Fremd-

einschitzungen, somit muss Hypothese 2 verworfen werden.
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3.2.3 Relative Eigenstandigkeit

In der Abbildung 10 sind die Mittelwerte und die Streuungen der verschiedenen
Einschitzungen (Selbst-, Fremdeinschatzung durch AC, Lehrpersonen und Peers)
dargestellt, wobei 1 die héchste Wertung beinhaltet («trifft genau zu» im Frage-
bogen und «ausgesprochene Stirke» im AC) und 4 die niedrigste («trifft iberhaupt
nicht zu» im Fragebogen und «signifikanter Entwicklungsbedarf» im AC).
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Abbildung 10: Ubersicht der Mittelwerte und Streuungen der verschiedenen Einschitzungen zur Relativen
Eigenstindigkeit

Der Mittelwertvergleich mittels Wilcoxon-Test zeigt, dass bei der Gesamtstich-
probe der Unterschied zwischen Selbsteinschitzung und der Fremdeinschitzung
im AC signifikant ist (Selbsteinschitzung M=2.05, SD=0.53, N=40; Assessment
M=2.38, SD=0.84, N=40, Wilcoxon, Mean Rank Selbst- vs. Fremdeinschitzung,
16.25/21.00, p=<0.05).

Die Selbsteinschitzung der Jugendlichen fillt tendenziell positiver aus als die
Fremdeinschitzung im AC. Von den 40 Befragten schitzen sich 12 Jugendliche in
Bezug auf die «Relative Eigenstindigkeit» selbst schlechter ein, 26 besser und 2
genauso. Von den 12 Jugendlichen, die sich schlechter einschitzen als sie im AC
eingeschitzt werden, sind 7 Mittelschiler/innen (3 Frauen, 4 Minner), 4 Berufs-
schiler/innen (1 Frau, 3 Minner) und 1 Anlehtling (1 Mann) (Abbildung 11).
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Skala Relative Eigenstandigkeit
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Abbildung 11: Streudiagramm zur «Relativen Eigenstindigkeit» der Fremdbeurteilung im AC und
Selbsteinschitzung der Gesamtstichprobe (N=40)

In der Tabelle 17 sind die Korrelationen zwischen den Selbsteinschitzungen und
den Fremdeinschitzungen im AC abgebildet. Die Selbsteinschitzung der
Jugendlichen korreliert mit der Fremdbeurteilung im AC bei der Gesamtstichprobe
(r,=0.48, p<0.01, N=40). Die Selbstbeurteilung korreliert mit der AC-
Fremdbeurteilung auch bei den Frauen (r,=0.68, p<0.001, N=20), nicht aber bei
den Minnern (r,=0.28, n.s., N=20).

Die Selbsteinschitzung korreliert nicht mit der Fremdbeurteilung bei den
Mittelschiler/innen insgesamt (£,=0.35, n.s., N=18), wohl aber bei den
Mittelschilerinnen (r,=0.68, p= 0.05, N=10).

Keine Korrelationen konnten zwischen der Selbst- und der Fremdbeurteilung im
AC bei den Berufsschiiler/innen festgestellt werden. Dasselbe gilt auch fir die An-
lehrlinge.
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Tabelle 17: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
im AC bei der «Relativen Eigenstindigkeit»

Untersuchte Gruppe f p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.48 p < 0.01%** 40
Frauen 0.68 p < 0.007*** 20
Minner 0.28 p =022 20
Mittelschuler/innen insgesamt 0.35 p=0.14 18
Mittelschiilerinnen 0.68 p = 0.05% 10
Mittelschiiler -0.79 p=0.85 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.17 p=0.59 12
Berufsschilerinnen 0.18 p=0."71 4
Berufsschiiler 0.08 p=0.78 8
Anlehrlinge insgesamt 0.07 p=0.84 10
Weibl. Anlehtlinge 0.44 p=0.38 6
Minnl. Anlehrlinge —0.83 p=0.16 4

Bemerkung: *** bedeutet sehr stark signifikante Korrelation, ** bedeutet stark signifikante Korrelation, *
bedeutet signifikante Korrelation

Der Mittelwert der Beurteilung im AC unterscheidet sich nicht signifikant von
demjenigen der Lehrpersonen (Lehrpersonen M=1.94, SD=0.58, N=35;
Assessment M=2.38, SD=0.84, N=40, Wilcoxon, Mean Rank Lehrpersonen- vs.
AC-Einschitzung, 15.81/18.55, p=0.12) (sicheAbbildung 10).

Es konnten keine signifikanten Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im
AC und der Fremdbeurteilung durch die Lehrpersonen gefunden werden. In der
Tabelle 18 sind die Korrelationskoeffizienten und die p-Werte nach Gruppen
wiedergegeben. Bei der Gruppe der Anlehrlinge finden sich hohe Korrelations-
werte, die allerdings nicht signifikant sind (r,=0.86, n.s., N=5).
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Tabelle 18: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und durch die Lehrpersonen bei der
«Relativen Eigenstindigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.11 p=0.52 35
Frauen 0.04 p=0.87 17
Minner 0.18 p =046 18
Mittelschuler/innen insgesamt —0.08 p=0.72 18
Mittelschilerinnen -0.24 p=0.50 10
Mittelschiiler —0.05 p=0.89 8
Berufsschiler/innen insgesamt —0.02 p=0.93 12
Berufsschilerinnen 0.00 p=1.00 4
Berufsschiler 0.02 p=0.95 8
Anlehrlinge insgesamt 0.86 p = 0.06 5
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Der Mittelwert der AC-Beurteilung unterscheidet sich signifikant von demjenigen
der Peers (Assessment M=2.38, SD=0.84, N=40; Peers M=1.74, SD=0.66, N=34,
Wilcoxon, Mean Rank AC- vs. Peereinschitzung, 17.17/12.63, p=<0.05) (siche
Abbildung 10).

In der Tabelle 19 sind die Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC
mit denjenigen der Peers abgebildet. Signifikante Korrelationen sind bei der
Gesamtstichprobe (r;=0.33, p=0.05, N=34) und der Gruppe der Frauen (r,=0.49,
p=0.05, N=17) ersichtlich. Hohe Korrelationswerte sind bei den Mittel-
schiilerinnen (£,=0.60, n.s., N=10), bei den Anlehrlingen insgesamt und den
weiblichen Anlehrlingen deutlich (r,=0.63, n.s., N=4, bzw. r.=0.50, n.s., N=3),
diese sind jedoch nicht signifikant.
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Tabelle 19: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und durch die Peers bei der «Relativen
Eigenstindigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.33 p < 0.05* 34
Frauen 0.49 p < 0.05* 17
Minner 0.15 p=0.56 17
Mittelschuler/innen insgesamt 0.44 p = 0.06 18
Mittelschiilerinnen 0.60 p = 0.06 10
Mittelschiiler 0.30 p=0.46 8
Berufsschiiler/innen -0.18 p=0.55 12
Berufsschiilerinnen 0.00 p=1.00 4
Berufsschiler —0.38 p=0.35 8
Anlehrlinge 0.63 p=10.36 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3

Minnl. Anlehrlinge — — 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. * bedeutet signifikante Korrelation.

Vergleicht man die Mittelwerte der Selbstbeurteilungen mit denen der
Beurteilungen durch die Lehrpersonen, wird deutlich, dass die Werte sich nicht
signifikant unterscheiden (Selbsteinschitzung M=2.05, SD=0.53, N=40; Lehr-
personen M=1.94, SD=0.58, N=35, Wilcoxon, Mean Rank Selbst- vs. Fremd-
einschitzung, 18.21/13.94, p=0.62) (siche Abbildung 10).

In der Tabelle 20 sind die Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung und der
Fremdbeurteilung durch die Lehrpersonen abgebildet. Eine signifikante Kor-
relation zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremd-
beurteilung der Lehrpersonen besteht bei den Frauen (r,=0.43, p=0.05, N=17).
Eine hohe Korrelation, die knapp nicht signifikant ist, kann auch bei der Gruppe

der Berufsschiilerinnen ersehen werden (r,=0.94, n.s., N=4).
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Tabelle 20: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch Lehrpersonen bei der «Relativen Eigenstindigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.23 p=0.18 35
Frauen 0.43 p < 0.05* 17
Minner 0.11 p=0.65 18
Mittelschuler/innen insgesamt 0.13 p=0.60 18
Mittelschiilerinnen 0.20 p=0.56 10
Mittelschiler 0.15 p=0.70 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.49 p=0.10 12
Berufsschilerinnen 0.94 p = 0.06 4
Berufsschiiler 0.36 p=0.37 8
Anlehrlinge insgesamt -0.34 p = 0.57 5
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. * bedeutet signifikante Korrelation.

In der Tabelle 21 sind die Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung und der
Beurteilung durch Peers dargestellt. Der Unterschied der Mittelwerte ist signifikant.
Die Peers urteilen wohlwollender als die Teilnehmenden selbst (Selbsteinschitzung
M=2.05, SD=0.53, N=40; Peers M=1.74, SD=0.66, N=34, Wilcoxon, Mean Rank
Selbst- vs. Fremdeinschitzung, 14.07/17.93, p<0.05) (siche Abbildung 10:
Ubersicht der Mittelwerte und Streuungen der verschiedenen Einschitzungen zur

Relativen Higenstindigkeit»).

Bei der Gesamtstichprobe wie auch bei den Gruppen der Frauen insgesamt
(£,=0.58, p<0.05, N=34), der Mittelschiler/innen insgesamt (r,=0.51, p=<0.05,
N=12) und der Mittelschtilerinnen (r,=0.63, p=0.05, N=18) finden sich signifikante
Korrelationen, wenn man die Selbsteinschitzung der Jugendlichen mit der Fremd-
einschitzung der Peers vergleicht (Tabelle 21). Nicht signifikante, aber hohe Kor-
relationen lassen sich auch bei der Gruppe der Berufsschiilerinnen feststellen

(r,=0.94, n.s., N=4).
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Tabelle 21: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch Peers bei der «Relativen Eigenstindigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.40 p < 0.05* 34
Frauen 0.58 p < 0.05% 17
Minner 0.25 p=10.31 17
Mittelschuler/innen insgesamt 0.51 p < 0.05* 18
Mittelschilerinnen 0.72 p < 0.05* 10
Mittelschiler 0.44 p=0.27 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.11 p=0.72 12
Berufsschilerinnen 0.94 p = 0.06 4
Berufsschiiler 0.00 p=1.00 8
Anlehrlinge insgesamt 0.80 p=10.20 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. * bedeutet signifikante Korrelation.

Ein Mittelwertvergleich macht deutlich, dass die Beurteilungen der Peers positiver
ausfallen als diejenigen der Lehrpersonen (Peers M=1.74, SD=0.66, N=34; Leht-
personen M=1.94, SD=0.58, N=35). Die Beurteilungen der Lehrpersonen fallen
folglich tendenziell negativer aus als diejenigen der Peers. Der Unterschied
zwischen den zwei Verfahren ist knapp nicht signifikant (Wilcoxon, Mean Rank
Peers- vs. Lehrpersoneneinschitzung, 16.56/11.32, p=0.07) (siche Abbildung 10).

Die Einschitzungen der Lehrpersonen korrelieren mit den Einschitzungen der
Peers bei den Minnern (r,=0.51, p=<0.05, N=20), den Berufsschiler/innen
insgesamt (r,=0.78, p<0.01, N=12), den Berufsschiilerinnen (r,=1.00, p<0.01,
N=4) und den Berufsschiilern (r,=0.79, p=0.05, N=4) (Tabelle 22).
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Tabelle 22: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung durch die Peers und durch die Lehrpersonen
bei der «Relativen Eigenstindigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.32 p = 0.06 40
Frauen -0.01 p=0.96 20
Minner 0.51 p < 0.05* 20
Mittelschuler/innen insgesamt 0.06 p=0.81 18
Mittelschiilerinnen -0.10 p=0.76 10
Mittelschiler 0.10 p=0.80 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.78 p < 0.01%** 12
Berufsschilerinnen 1.00 p < 0.01%** 4
Berufsschiiler 0.79 p < 0.05* 8
Anlehrlinge insgesamt 0.21 p=0.78 10
Weibl. Anlehtlinge 0.00 p=1.00 6
Minnl. Anlehrlinge — — 4

Bemerkung: Bei der Gruppe der minnlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte und die p-Werte
weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar ist. ** bedeutet
stark signifikante Korrelation, * bedeutet signifikante Korrelation.

Es wurde analysiert, ob Geschlecht oder Bildungsniveau der Teilnehmenden einen
Effekt auf die verschiedenen Beurteilungen hat. Mittels des GLM bei normal-
verteilten Daten oder dem nicht parametrischen Kruskal-Wallis-Test fiir nicht-
normalverteilte Daten konnte festgestellt werden, dass weder Bildungsniveau noch
Geschlecht in den Gruppen der Mittelschiiler/innen und Berufsschiler/innen
einen Effekt auf die Selbsteinschitzung haben (Bildung Kruskal-Wallis %*=0.06,
df=1, N=30, p=0.79, Geschlecht Kruskal-Wallis %°=0.21, df=1, N=30, p=0.64).
Auch beim Verfahren der Beurteilung durch Assessoren (Bildung F(1/27)=0.74,
n.s., Geschlecht F(1/27)=0.58, n.s.) und durch Peers (Bildung Kruskal-Wallis
%*=0.31, df=1, N=30, p=0.57, Geschlecht Kruskal-Wallis *=0.06, df=1, N=30,
p=0.79) kann kein Effekt von Geschlecht oder Bildung auf die Beurteilung
festgestellt werden. Bei der Beurteilung durch die Lehrpersonen ist ein Effekt des
Bildungsniveaus, nicht aber des Geschlechts zu erkennen (Geschlecht Kruskal-
Wallis %*=0.00, df=1, N=30, p=0.98, Bildung Kruskal-Wallis *=3.8, df=1, N=30,
p=0.05). Die Effektgrosse mit 0.14 weist auf einen sehr schwachen Effekt hin.

Auch unter Einbeziechung der heterogenen Gruppe der Anlehrlinge hat das
Geschlecht bei keiner Beurteilung einen Effekt (Selbsteinschitzung: Geschlecht
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Kruskal-Wallis %°=0.42, df=1, N=40, p=0.51, AC: Geschlecht F (1/8) =0.71, n.s.,
Lehrpersonen: Geschlecht Kruskal-Wallis ¥>=0.01, df=1, N=35, p=0.92, Peers:
Geschlecht Kruskal-Wallis %°=0.13, df=1, N=34, p=0.71), wohl aber das
Bildungsniveau (bei der Einschitzung durch die Assessoren (Bildung
F(2/27)=11.24, p=<0.05, Effektgrosse 0.16, d.h. sehr schwacher Effekt) und der
Selbsteinschitzung (Bildung Kruskal-Wallis %*=6.70, df=2, N=0.34, p=<0.05,
Effektgrosse 0.39, d.h. mittlerer Effekt) nicht aber bei der Einschitzung durch die
Peers (Bildung Kruskal-Wallis %°=3.19, df=2, N=34, p=0.20) und defjenigen der
Lehrpersonen (Bildung Kruskal-Wallis *=5.10, df=2, N=35, p=0.07)).

Zusammengefasst kann man festhalten, dass die Einschitzungen im AC negativer
ausfallen als die Beurteilungen durch Peers, Lehrpersonen und die Selbst-
einschitzungen. Die Selbsteinschitzungen und die Einschitzungen der Peers fallen
wohlwollender aus als die Einschitzungen der Assessoren und der Lehrpersonen.
Signifikante Korrelationen sind zwischen der Selbsteinschitzung und der Fremd-
beurteilung im AC bei der Gesamtstichprobe wie auch bei der Teilstichprobe der
Frauen und der Mittelschiilerinnen erkennbar. Es bestehen signifikante Kor-
relationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und den Einschitzungen der
Peers bei den Frauen. Bei derselben Gruppe ist auch eine signifikante Korrelation
zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung durch
die Lehrpersonen ersichtlich. Weitere signifikante Korrelationen bestehen zwischen
den Perspektiven der Selbstwahrnehmung und der Fremdwahrnehmung durch die
Peers bei der Gesamtstichprobe, wiederum bei den Frauen, den Mittelschuler/-
innen insgesamt und den Mittelschiilerinnen. Die Fremdbeurteilungen durch die
Peers und die Lehrpersonen stehen bei den Gruppen der Berufsschiler/innen
insgesamt und der Berufsschiiler in einem stark signifikanten, bei den Gruppen der
Minner und der Berufsschiler in einem signifikanten Zusammenhang. Das
Geschlecht der Probanden hat keinen Einfluss auf die Beurteilung der Relativen
Eigenstindigkeit. Das Bildungsniveau der Probanden hingegen hat bei der
Beurteilung durch die Lehrpersonen einen wenn auch schwachen Effekt. Unter
Einbeziehung der Gruppe der Anlehrlinge hat das Bildungsniveau einen schwachen
Effekt auf die Selbsteinschiatzung und einen mittleren Effekt auf die Einschitzung

durch die Assessoren.

Hypothese 1 kann in diesem Fall verworfen werden — es bestehen Zusammen-
hinge zwischen den Selbst- und den Fremdbeurteilungen. Hypothese 2 kann ange-

nommen werden, da die Selbstbeurteilungen tendenziell positiver sind als die
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Fremdbeurteilungen. Die verschiedenen Fremdbeurteilungen stehen zum Teil in

einem Zusammenhang, somit muss Hypothese 3 verworfen werden.

3.2.4 Interpersonale Verantwortung

In der Abbildung 12 sind die Mittelwerte und die Streuungen der verschiedenen
Einschitzungen zur Interpersonalen Verantwortung (Selbst-, Fremdeinschitzung
durch AC, Lehrpersonen und Peers) dargestellt, wobei 1 die hochste Wertung
beinhaltet («trifft genau zu» im Fragebogen und «ausgesprochene Stirke» im AC)
und 4 die niedrigste («trifft Gberhaupt nicht zu» im Fragebogen und «signifikanter
Entwicklungsbedarf» im AC).

Skala Interpersonale Verantwortung

w
3

w

Auspragung
N
()]

N
]
1

N
a
1
I

. T
1 1 J- B

Selbsteinschatzung Einschatzung AC Einschéatzung Einschéatzung Peers
Lehrperson

Abbildung 12: Ubersicht der Mittelwerte und Streuungen der verschiedenen Einschitzungen zur
«Interpersonale Verantwortungy

Durch den Vergleich der Mittelwerte der Skala mittels Wilcoxon-Test wird
ersichtlich, dass einerseits der Mittelwert der Gesamtstichprobe bei der Selbst-
einschitzung positiver ist als derjenige der im AC gewonnenen Fremdeinschitzung,
andererseits bei beiden Verfahren die Einschiatzungen unterschiedlich streuen. Der
Unterschied  zwischen den  beiden  Einschitzungen  ist  signifikant
(Selbsteinschatzung M=1.42, SD=0.32, N=40; Assessment M=2.26, SD=0.79,
N=40, Wilcoxon, Selbstbeurteilung vs. AC-Beurteilung, Mean Rank 11.50/22.09,
p<0.01).
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Von den 40 Befragten schitzen sich 6 Jugendliche in Bezug auf die «Interpersonale
Verantwortungy schlechter ein, 33 besser und 1 genau gleich. Alle 6 Jugendlichen,
die sich schlechter einschitzen, als sie im AC eingeschitzt wurden, sind Mittel-
schiler/innen (3 Frauen, 3 Minnet). In der Abbildung 13 sind die Daten der
Selbsteinschitzung und der Beurteilung im AC abgebildet.

Skala Interpersonale Verantwortung
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Abbildung 13: Streudiagramm zur Skala «Interpersonale Verantwortungy der Selbsteinschitzung und AC-
Beurteilung der Gesamtstichprobe (N=40)

In der Tabelle 23 sind die Korrelationswerte zwischen Selbsteinschitzung und
Fremdbeurteilung im AC der «Interpersonalen Verantwortungy dargestellt. Die
Gesamtstichprobe betrachtend, bestehen keine signifikanten Korrelationen
zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der AC-Fremdeinschitzung.
Nach Geschlecht und/ oder Bildung differenziert, konnten zudem keine
signifikanten Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung im AC
gefunden werden. Die Korrelationen zwischen den beiden Verfahren bei den
weiblichen Anlehrlingen ist hoch (r=0.58), jedoch nicht signifikant. Auffallend sind

die vielen negativen Korrelationen.
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Tabelle 23: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
im AC bei der Skala «Interpersonale Verantwortungy

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe -0.14 p=0.35 40
Frauen 0.08 p=0.73 20
Minner -0.37 p=0.10 20
Mittelschuler/innen insgesamt —0.35 p=0.15 18
Mittelschiilerinnen -0.09 p=0.78 10
Mittelschiiler —0.66 p=0.07 8
Berufsschiiler/innen 0.08 p=0.80 12
Berufsschilerinnen 0.80 p=0.20 4
Berufsschiler —0.38 p=0.34 8
Anlehrlinge insgesamt 0.46 p=0.17 10
Weibl. Anlehtlinge 0.58 p =022 6
Minnl. Anlehrlinge 0.05 p=0.94 4

Ein Mittelwertvergleich zeigt auf, dass die AC-Beurteilungen signifikant negativer
sind als diejenigen der Lehrpersonen (Assessment M=2.26, SD=0.79, N=40; Lehr-
personen M=1.55, SD=0.50, N=40, Wilcoxon, Selbstbeurteilung vs. Leht-
personenbeurteilung, Mean Rank 20.29/10.80, p<0.01) (siche Abbildung 12).

Die Beurteilungen der Beobachtenden im AC und der Lehrpersonen korrelieren
bei keiner der untersuchten Gruppe. In der Tabelle 24 sind die Korrelationskoef-
tizienten und die p-Werte nach Gruppen wiedergegeben. Die Korrelationskoef-
tizienten zwischen den FEinschitzungen der beiden Verfahren sind durchweg

niedrig oder sogar negativ.
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Tabelle 24: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und durch die Lehrpersonen bei der
Skala «Interpersonale Verantwortungy

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe -0.17 p=0.32 35
Frauen -0.21 p =041 17
Minner -0.13 p=0.59 18
Mittelschuler/innen insgesamt —0.06 p=0.80 18
Mittelschilerinnen -0.03 p=091 10
Mittelschiiler 0.08 p=0.84 8
Berufsschiler/innen insgesamt —0.09 p=0.76 12
Berufsschilerinnen 0.00 p=1.00 4
Berufsschiler -0.26 p=0.52 8
Anlehrlinge insgesamt -0.34 p = 0.57 5
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 2

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Auch ein Vergleich der Mittelwerte der Beurteilungen der Peers und detjenigen im
AC zeigt dhnliche Ergebnisse: Die Urteile der Assessoren unterscheiden sich
signifikant von den Urteilen der Peers (Assessment M=2.26, SD=0.79, N=40;
Peers M=1.61, SD=0.35, N=34, Wilcoxon, Peers vs. AC, Mean Rank 19.33/10.78,
p<0.01) (sicheAbbildung 12). Die Urteile der Peers sind wohlwollender als die

Urteile der Assessoren.

Beim Vergleich der Daten, welche durch die Beobachtenden im AC gewonnen
wurden und der Daten der Peers lassen sich bei keiner Gruppe signifikante Kor-
relationen zwischen den unterschiedlichen Einschitzungen erkennen, obwohl die
Korrelationen bei der Gruppe der Berufsschilerinnen und der Gruppe der
Anlehrlinge insgesamt relativ eng, aber nicht signifikant sind (r,=0.80, n.s., N=4,
bzw. 1r,=0.73, n.s., N=4). Die Korrelationen zwischen den AC- und den Peer-
beurteilungen sind in der Tabelle 25 abgebildet.
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Tabelle 25: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und durch die Peers bei der Skala
«Interpersonale Verantwortungy

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.02 p=0.90 34
Frauen -0.04 p=0.87 17
Minner 0.19 p =046 17
Mittelschuler/innen insgesamt 0.16 p=0.52 18
Mittelschilerinnen 0.30 p=0.38 10
Mittelschiiler -0.01 p=0.97 8
Berufsschiler/innen insgesamt —0.16 p=0.60 12
Berufsschilerinnen 0.80 p=0.20 4
Berufsschuler 0.11 p=0.77 8
Anlehrlinge insgesamt 0.73 p=0.26 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Der Unterschied der Mittelwerte der Selbstbeurteilungen und der Fremd-
beurteilungen durch die Lehrpersonen ist nicht signifikant (Lehrpersonen M=1.55,
SD=0.50, N=35; Selbsteinschiatzung M=1.42, SD=0.32, N=40, Wilcoxon, Selbst-
einschitzung vs. Lehrpersonen, Mean Rank 15.75/19.06, p=0.44) (siche Abbildung
12). In der Tabelle 26 sind die Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung und
der Fremdbeurteilung durch die Lehrpersonen dargestellt. Die engste Korrelation
kann bei der Gruppe der Mittelschilerinnen beobachtet werden (r,=0.57, n.s.,
N=18).
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Tabelle 26: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch Lehrpersonen bei der Skala «Interpersonale Verantwortungy

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.25 p=0.30 35
Frauen 0.42 p = 0.08 17
Minner 0.20 p =042 18
Mittelschuler/innen insgesamt 0.34 p=0.16 18
Mittelschiilerinnen 0.57 p=0.08 10
Mittelschiiler 0.29 p=0.48 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.22 p=0.49 12
Berufsschilerinnen 0.44 p=0.55 4
Berufsschiler 0.03 p=0.92 8
Anlehrlinge insgesamt -0.15 p=0.80 5
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 2

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Auch der Unterschied zwischen dem Mittelwert der Selbstbeurteilung und der
Fremdbeurteilung der Peers bei der Gesamtstichprobe ist signifikant (Peers
M=1.61, SD=0.35, N=34; Selbsteinschitzung M=1.42, SD=0.32, N=40,
Wilcoxon, Peers vs. Selbsteinschitzung, Mean Rank 15.33/18.68, p<0.05) (siche
Abbildung 12).

Der Vergleich zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremd-
beurteilung durch die Peers lasst bei zwei Gruppen hoch signifikante Korrelationen
erkennen: bei den Berufsschilerinnen (r,=-1.00, p<0.01, N=4) und den
Anlehrlingen insgesamt (r,=1.00, p<0.01, N=4). Auch bei der Gruppe der
Mittelschilerinnen ist eine signifikante Korrelation erkennbar (r,=0.74, p=0.05,
N=10). Die Korrelationen zwischen der Selbsteinschiatzung und der Einschitzung
der Peers sind in der Tabelle 27 abgebildet.
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Tabelle 27: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch Peers bei der Skala «Interpersonale Verantwortungy

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.21 p=0.21 34
Frauen 0.13 p=0.60 17
Minner 0.24 p=0.35 17
Mittelschuler/innen insgesamt 0.40 p=0.09 18
Mittelschulerinnen 0.74 p < 0.05* 10
Mittelschiler 0.13 p=0.74 8
Berufsschiler/innen insgesamt —0.09 p=0.77 12
Berufsschilerinnen -1.00 p < 0.01%** 4
Berufsschiler 0.25 p=0.55 8
Anlehrlinge insgesamt 1.00 p < 0.01** 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. ** bedeutet stark signifikante Korrelation, * bedeutet signifikante Korrelation.

Es besteht kein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten der Be-
urteilungen der Peers und derjenigen der Lehrpersonen bei der Gesamtstichprobe
(Lehrpersonen M=1.55, SD=0.50, N=35; Peers M=1.61, SD=0.35, N=34,
Wilcoxon, Peers vs. Lehrpersonen, Mean Rank 13.19/17.26, p=0.21) (siche
Abbildung 12).

Die Korrelationen zwischen den Beurteilungen der Peers und der Lehrpersonen
sind in der Tabelle 28 festgehalten. Vergleicht man die Beurteilungen der Peers mit
denjenigen der Lehrpersonen, so wird eine stark signifikante Korrelation bei der
Gesamtstichprobe deutlich (r,=0.47, p<0.01, N=34). Eine signifikante Korrelation
ist bei der Gruppe der Mittelschiler/innen erkennbar (£,=0.52, p=<0.05, N=18).
Eine enge Korrelation, die jedoch nicht signifikant ist, zeigt sich bei den Mittel-
schiilern deutlich (£,=0.58, p=0.13, N=18).
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Tabelle 28: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung durch die Peers und durch die Lehrpersonen
bei der Skala «Interpersonalen Verantwortungy

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.47 p < 0.01%** 34
Frauen 0.27 p=0.28 17
Minner 0.41 p=0.10 17
Mittelschuler/innen insgesamt 0.52 p < 0.05* 18
Mittelschiilerinnen 0.43 p=0.21 10
Mittelschiler 0.58 p=0.13 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.26 p=0.40 12
Berufsschilerinnen -0.44 p=0.55 4
Berufsschiler 0.12 p=0.76 8
Anlehrlinge insgesamt 0.31 p = 0.68 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3

—_

Minnl. Anlehrlinge — —

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. ** bedeutet hoch signifikanter Zusammenhang, * bedeutet signifikanter Zusammenhang.

Es wurde mittels des GLM bei normalverteilten Daten oder dem nicht
parametrischen Kruskal-Wallis-Test fur nicht-normalverteilte Daten analysiert, ob
Geschlecht oder Bildungsniveau der Teilnehmenden einen Effekt auf die
verschiedenen Beurteilungen haben. In der Gruppe der Mittelschiiler/innen und
Berufsschiiler/innen finden sich keine Effekte, weder bei der Selbstbeurteilung
(Bildung Kruskal-Wallis °=1.78, df=1, N=30, p=0.18, Geschlecht Kruskal-Wallis
%*=0.01, df=1, N=30, p=0.90), noch bei der Beurteilung durch Assessoren
(Bildung Kruskal-Wallis °=1.12, df=1, N=30, p=0.29, Geschlecht Kruskal-Wallis
%*=0.02, df=1, N=30, p=0.87), noch bei der Beurteilung durch Peers (Bildung
Kruskal-Wallis %*=0.20, df=1, N=30, p=0.65, Geschlecht Kruskal-Wallis %°=1.3,
df=1, N=30, p=0.24). Interessanterweise hat das Geschlecht der zu Beurteilenden
bei den Lehrpersonen einen Effekt auf deren Beurteilung (Effektgrosse 0.27), nicht
aber das Bildungsniveau (Geschlecht Kruskal-Wallis %°=8.7, df=1, N=30, p=<0.05,
Bildung Kruskal-Wallis y*=0.46, df=1, N=30, p=0.50).

Unter Berticksichtigung der Gruppe der Anlehrlinge ergibt sich folgendes Bild:
Weder Geschlecht noch Bildungsniveau haben einen Effekt auf die Beurteilung
durch Peers (Bildung Kruskal-Wallis x*=0.74, df=2, N=34, p=0.69, Geschlecht
Kruskal-Wallis %°=2.97, df=1, N=34, p=0.08) oder auf die Selbstbeurteilung
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(Bildung Kruskal-Wallis x°=4.39, df=2, N=40, p=0.11, Geschlecht Kruskal-Wallis
¥*=0.17, df=1, N=40, p=0.68). Das Geschlecht, nicht aber die Bildung der
Probanden hat jedoch einen Effekt von 0.32 auf die Beurteilung durch die Lehr-
personen (Bildung Kruskal-Wallis %°=1.35, df=2, N=35, p=0.51, Geschlecht
Kruskal-Wallis %°=13.08, df=1, N=35, p<0.05). Bei der Beurteilung durch die
Assessoren hat das Bildungsniveau, nicht aber das Geschlecht einen Effekt mit der
Grosse von 031 (Bildung Kruskal-Wallis %*=9.37, df=2, N=40, p<0.05,
Geschlecht Kruskal-Wallis *=0.03, df=1, N=40, p=0.85).

Zusammengefasst kann man sagen, dass bei den Selbsteinschitzungen die héchsten
positiven Werte ausgewiesen werden. Die Peers urteilen kritischer beztiglich der
Kompetenz der «Interpersonalen Verantwortung» der Teilnehmenden. Die Urteile
der Lehrpersonen liegen zwischen den Beurteilungen der Probanden und der Peers.
Die Einschitzungen der Assessoren sind die am wenigsten wohlwollenden. Somit

kann die Hypothese 2 fir diese Kompetenz angenommen werden.

Es bestehen keine signifikanten Korrelationen zwischen der Selbst- und der
Fremdeinschitzung im AC bei der Kompetenz der Interpersonalen
Verantwortung. Stark signifikante Korrelationen sind zwischen der Selbst- und der
Fremdwahrnehmung durch die Peers bei den Berufsschiilerinnen, den Anlehrlingen
und den weiblichen Anlehrlingen sichtbar. Bei den Mittelschiilerinnen ist derselbe
Zusammenhang signifikant. Hypothese 1, die Selbstbeurteilung steht nicht in einem
Zusammenhang mit der Fremdbeurteilung, kann nur zum Teil angenommen

werden.

Bei der Gruppe der Mittelschiiler/innen insgesamt ist die Korrelation zwischen der
Fremdbeurteilung durch die Peers und durch die Lehrpersonen signifikant und bei
der Gesamtstichprobe stark signifikant. Hypothese 3 kann in diesem Fall verworfen
werden.

Bei den Lehrpersonen konnte eine schwacher Effekt des Geschlechts der
Probanden auf die Beurteilung, bei den Assessoren eine schwacher Effekt des
Bildungsniveaus der Probanden auf die Beurteilung der Skala «Interpersonale

Verantwortungy» der Anlehrlinge erkannt werden.
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3.2.5 Initiative, Engagement und Volition

In der Abbildung 14 sind die Mittelwerte und die Streuungen der verschiedenen
Einschitzungen (Selbst-, Fremdeinschatzung durch AC, Lehrpersonen und Peers)
zur «Initiative, Engagement und Volition» dargestellt, wobei 1 die héchste Wertung
beinhaltet («trifft genau zu» im Fragebogen und «ausgesprochene Stirke» im AC)
und 4 die niedrigste («trifft Gberhaupt nicht zu» im Fragebogen und «signifikanter
Entwicklungsbedarf» im AC).

Skala Initiative, Engagement und Volition
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Abbildung 14: Ubersicht der Mittelwerte und Streuungen der verschiedenen Einschitzungen zur Skala
«Initiative, Engagement und Volition»

Durch den Vergleich der Mittelwerte der «Initiative, Engagement und Volition»
mittels Wilcoxon-Test ist ersichtlich, dass sich die Unterschiede der Mittelwert der
Gesamtstichprobe bei der Selbsteinschatzung und der Einschitzung durch das AC
nicht signifikant voneinander unterscheiden (Selbsteinschitzung M=2.17,
SD=0.54, N=40; Assessment M=2.03, SD=0.71, N=40, Wilcoxon, Mean Rank
Selbst- vs. AC-Einschitzung, 25.08/15.93, p=0.21).

Von den 40 Befragten schitzen sich 20 Jugendliche in Bezug auf die «Initiative,
Engagement und Volition» schlechter, 20 besser ein als sie im AC eingeschitzt
wurden. Von den 20 Jugendlichen, die sich schlechter einschitzen, besuchen 14 die
Mittelschule, (5 Frauen, 9 Mianner), 5 die Berufsschule (1 Frau, 4 Minner) und ein
Lehrling absolviert eine Anlehre (1 Mann). In der Abbildlung 15 sind die Daten der
Selbsteinschitzung und der Beurteilung im AC abgebildet.
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Abbildung 15: Streudiagramm zur Skala «Initiative, Engagement und Volition» der AC- und der

Selbsteinschitzung der Gesamtstichprobe (N=40)

A Mittelschuler/-innen
® Berufsschiler/-innen
M Anlehrlinge
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Die Selbstbeurteilung aller Teilnehmenden der «lnitiative, Engagement und
Volition» korreliert nicht signifikant mit der Fremdbeurteilung im AC. Nach
Geschlecht und/oder Bildung differenziert konnten zudem keine signifikanten
Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung im AC gefunden werden,
ausser bei der Gruppe der weiblichen Anlehrlinge (r,=0.85, p=0.05, N=6). Die

Darstellung der Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung im AC

findet sich in der Tabelle 29.
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Tabelle 29: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
im AC bei der Skala «Initiative, Engagement und Volition»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.05 p=0.79 40
Frauen 0.29 p=0.21 20
Minner -0.09 p = 0.68 20
Mittelschuler/innen insgesamt 0.14 p=0.58 18
Mittelschiilerinnen 0.30 p=0.40 10
Mittelschiiler 0.23 p=0.59 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.16 p=0.60 12
Berufsschilerinnen 0.63 p=0.36 4
Berufsschiler 0.00 p=1.00 8
Anlehrlinge insgesamt 0.27 p=0.44 10
Weibl. Anlehtlinge 0.85 p < 0.05* 6
Minnl. Anlehrlinge -0.80 p=10.20 4

Bemerkung: * bedeutet signifikanter Zusammenhang

Der Mittelwert der Beurteilungen im AC unterscheidet sich nicht signifikant von
demjenigen der Lehrpersonen (Assessment M=2.03, SD=0.71, N=40; Lehr—
personen M=1.93, SD=0.58, N=34, Wilcoxon, Mean Rank Lehrpersonen- vs. AC-
Einschitzung, 17.97/16.19, p=0.84) (siche Abbildung 14).

Die Beurteilungen im AC korrelieren mit denjenigen der Lehrpersonen nicht signi-
fikant. Auch nach Bildungsniveau und Geschlecht unterschieden, korrelieren die

Daten nicht signifikant miteinander. In der Tabelle 30 sind diese Korrelationen

abgebildet.
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Tabelle 30: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und durch die Lehrpersonen bei der
Skala «Initiative, Engagement und Volition»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe -0.13 p=0.44 34
Frauen -0.16 p=0.53 17
Minner -0.03 p=0.90 17
Mittelschuler/innen insgesamt —0.04 p = 0.86 18
Mittelschiilerinnen 0.05 p=0.87 10
Mittelschiiler 0.07 p=0.85 8
Berufsschiler/innen insgesamt —0.37 p=0.23 12
Berufsschilerinnen —-0.63 p=0.36 4
Berufsschiler —0.30 p=0.46 8
Anlehrlinge insgesamt 0.33 p = 0.66 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3

—_

Minnl. Anlehrlinge — —

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Der Mittelwerte der Beurteilungen im AC unterscheidet sich signifikant von
demjenigen der Peers (Assessment M=2.03, SD=0.71, N=40; Peers M=2.25,
SD=0.51, N=33, Wilcoxon, Mean Rank Peers- vs. AC-Einschitzung, 12.36/18.67,
p=0.05) (siche Abbildung 14), wobei die Assessoren wohlwollender beurteilen als
die Peers.

Es bestehen keine signifikanten Korrelationen zwischen den Einschitzungen des
AC und den Beurteilungen der Peers, wenn auch verschiedene, hohe Korrelationen
beobachtet werden koénnen. In der Tabelle 31 sind die Korrelationen zwischen AC-

Beurteilungen und Beurteilungen durch Peers abgebildet.
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Tabelle 31: Korrelationen zwischen Fremdbeurteilung im AC und durch die Peers bei der Skala «Initiative,
Engagement und Volition»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.25 p=0.15 33
Frauen 0.41 p = 0.09 17
Minner 0.17 p=0.53 16
Mittelschuler/innen insgesamt 0.33 p=0.19 17
Mittelschiilerinnen 0.51 p=0.12 10
Mittelschiiler 0.37 p=0.40 7
Berufsschiler/innen insgesamt 0.21 p=0.51 12
Berufsschilerinnen 0.63 p=0.36 4
Berufsschiler —0.05 p=0.89 8
Anlehrlinge insgesamt 0.63 p=10.36 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3

—_

Minnl. Anlehrlinge — —

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Der Mittelwert der Selbstbeurteilung unterscheidet sich signifikant von demjenigen
der Lehrpersonen (Selbsteinschitzung M=2.17, SD=0.54, N=40; Lehrpersonen
M=1.93, SD=0.58; N=34, Wilcoxon, Mean Rank Selbst- vs. Lehrpersonen-
einschitzung, 19.99/13.50, p=<0.05) (siche Abbildung 14), wobei die Lehrpersonen

wohlwollender beurteilen als die Teilnehmenden.

Es bestehen zwei signifikante Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung und
der Fremdbeurteilung durch die Lehrpersonen: bei der Gruppe der Mittelschiler/—
innen und bei den Berufsschilerinnen, wobei die stark signifikante Korrelation
negativ ist. In der Tabelle 32 sind die Korrelationen zwischen der Selbst-
einschitzung und der Fremdbeurteilung durch die Lehrpersonen abgebildet.
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Tabelle 32: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch die Lehrpersonen bei der Skala «Initiative, Engagement und Volition»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.19 p=0.26 33
Frauen 0.01 p=0.97 17
Minner 0.35 p=0.16 16
Mittelschuler/innen insgesamt 0.58 p <0.05* 17
Mittelschiilerinnen 0.41 p=0.23 10
Mittelschiiler 0.47 p=0.24 7
Berufsschiler/innen insgesamt —0.18 p=0.55 12
Berufsschilerinnen -1.00 p < 0.01%** 4
Berufsschiler 0.12 p=0.77 8
Anlehrlinge insgesamt 0.31 p = 0.68 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3

—_

Minnl. Anlehrlinge — —

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. * bedeutet signifikante Korrelation, ** stark signifikante Korrelation.

Durch den Mittelwertvergleich mittels Wilcoxon-Test zeigt sich, dass die Ein-
schitzungen der Peers sich nicht signifikant von denjenigen der Teilnehmenden
unterscheiden (Selbsteinschitzung M=2.17, SD=0.54, N=40; Peers M=2.25,
SD=0.51, N=33, Wilcoxon, Mean Rank Selbst- vs. Peereinschitzung, 16.00/17.83,
p=0.47) (siche Abbildung 14).

Eine signifikante Korrelation besteht zwischen der Selbst- und der
Fremdbeurteilung durch Peers bei der Gesamtstichprobe (£,=0.38, p=0.05, N=34).
Nach Geschlecht und Bildung unterschieden, bestehen keine signifikanten
Korrelationen zwischen der Selbst- und der Fremdbeurteilung durch die Peers.
Enge, jedoch nicht signifikante Korrelationen bestehen bei der Gruppe der
Mittelschiler/innen insgesamt (r,=0.44, p=0.07, N=17) und der Mittelschilerinnen
(t,=0.50, p=0.13, N=10). Diese Korrelationen sind in der Tabelle 33

zusammengestellt.
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Tabelle 33: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch die Peers bei der Skala «Initiative, Engagement und Volition»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.38 p < 0.05* 34
Frauen 0.36 p=0.16 17
Minner 0.31 p=023 16
Mittelschuler/innen insgesamt 0.44 p=0.07 17
Mittelschilerinnen 0.50 p=0.13 10
Mittelschiler 0.32 p=0.48 7
Berufsschiler/innen insgesamt 0.24 p=0.44 12
Berufsschilerinnen 0.20 p=0.80 4
Berufsschiler 0.16 p=0.69 8
Anlehrlinge insgesamt 0.08 p=10.20 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3

Minnl. Anlehrlinge — — 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. * bedeutet signifikanter Zusammenhang,

Der Mittelwertvergleich mittels Wilcoxon-Test der Einschiatzungen der Peers mit
denjenigen der Lehrpersonen ist signifikant (Lehrpersonen M=1.93, SD=0.58,
N=34; Peers M=2.25, SD=0.51, N=33, Wilcoxon, Mean Rank Lehrpersonen- vs.
Peereinschitzung, 12.11/17.59, p<0.01) (siche Abbildung 14). Die Lehrpersonen

beurteilen die Teilnehmenden wohlwollender als die Peers diese beurteilen.

Die Einschitzungen der Peers korrelieren mit den Einschiatzungen der Lehr—
8 8
personen bei keiner der untersuchten Gruppen. Diese Korrelationen sind in der

Tabelle 34 wiedergegeben.
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Tabelle 34: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung durch die Peers und durch die Lehrpersonen
bei der Skala «Initiative, Engagement und Volition»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.23 p=0.20 33
Frauen 0.27 p =029 17
Minner 0.18 p=0.50 16
Mittelschuler/innen insgesamt 0.32 p=0.20 17
Mittelschiilerinnen 0.43 p=0.21 10
Mittelschiiler -0.12 p=0.78 7
Berufsschiler/innen insgesamt 0.05 p = 0.86 12
Berufsschilerinnen -0.20 p=0.80 4
Berufsschiler 0.25 p = 0.54 8
Anlehrlinge insgesamt 0.63 p=10.36 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3

—_

Minnl. Anlehrlinge — —

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Mittels GLM oder dem nonparametrischen Kruskal-Wallis-Test konnte festgestellt
werden, dass weder Geschlecht noch Bildungsniveau der Berufsschiler/innen und
Mittelschiler/innen einen Effekt auf die verschiedenen Beurteilungen haben
(Selbsteinschitzung: Geschlecht F(1/26)=0.39, n.s., Bildung F (1/26)=3.75, n.s.
AC-Einschitzung: Geschlecht F(1/26)=2.72, n.s., Bildung F (1/26)=0.13, n.s.
Lehrperson: Geschlecht Kruskal-Wallis, ¥>=2.07, df=1, N=30, p=0.15; Bildung
Kruskal-Wallis, %*=0.02, df=1, N=30, p=0.88).

Unter Berticksichtigung der Gruppe der Anlehrlinge ist ein Effekt der Grosse 0.16
der Bildung bei der Selbsteinschitzung (Bildung F (1/34)=3.37, p<0.05) und der
Einschitzung durch Assessoren (Bildung (2/34)=7.3, p<0.05, Effektgrosse 0.30)

erkennbar.

Zusammengefasst kann man sagen, dass die Lehrpersonen wie auch die Assessoren
die Teilnehmenden positiver bewerten als die Teilnehmenden sich selbst oder als

sie von den Peers eingeschitzt werden. Hypothese 2 muss also verworfen werden.

Es ist eine signifikante Korrelation zwischen der Selbstwahrnehmung und der

Fremdbeurteilung im AC bei den weiblichen Anlehrlingen erkennbar. Somit muss



146 Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

bei dieser Gruppe die Hypothese 1 verworfen werden. Eine weitere signifikante
Korrelation ist bei der Gesamtstichprobe zwischen der Selbst- und der Fremd-

wahrnehmung durch die Peers erkennbar.

Die beiden Fremdbeurteilungen der Peers und der Lehrpersonen weisen keine
signifikanten Korrelationen auf. Hypothese 3 kann nur bedingt angenommen

werden.

Das Bildungsniveau hat sowohl einen schwachen Effekt auf die Selbstbeurteilung
wie auch auf die Beurteilung durch die Assessoren bei der Gruppe der Anlehrlinge.

3.2.6 Kommunikationsfahigkeit

In der Abbildung 16 sind die Mittelwerte und die Streuungen der verschiedenen
Einschitzungen (Selbst-, Fremdeinschatzung durch AC, Lehrpersonen und Peers)
dargestellt, wobei 1 die hochste Wertung beinhaltet («trifft genau zu» im
Fragebogen und «ausgesprochene Stirke» im AC) und 4 die niedrigste («trifft
Uberhaupt nicht zu» im Fragebogen und «signifikanter Entwicklungsbedarf» im
AC).
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Abbildung 16: Ubersicht der Mittelwerte und Streuungen der verschiedenen Einschitzungen zur Skala der
«Kommunikationsfihigkeit»

Durch den Vergleich der Mittelwerte mittels Wilcoxon-Test wird ersichtlich, dass
einerseits der Mittelwert der Gesamtstichprobe bei der Selbsteinschitzung hoher ist

als derjenige des im AC gewonnen Wertes, andererseits, dass bei beiden Verfahren
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die Einschitzungen unterschiedlich streuen. Der Unterschied zwischen den beiden
Einschitzungen ist signifikant (Selbsteinschitzung M=1.73, SD=0.35, N=40;,
Assessment M=2.43, SD=0.81, N=40, Wilcoxon, Mean Rank Selbst- vs. AC-
Einschitzung, 10.50/21.53, p<0.01). Die Teilnehmenden beurteilen sich selbst
positiver als die Assessoren sie beurteilen.

Von den 40 Befragten schitzen sich 7 Jugendliche in Bezug auf die «Kom-
munikationsfihigkeit» schlechter ein als sie im AC eingeschatzt wurden, 31 besser
und 2 genauso. Von den 7 Jugendlichen, die sich schlechter einschitzen, sind 4
Mittelschiler/innen (1 Frau, 3 Minner) und 3 Berufsschiiler (3 Minner). In der
Abbildung 17 sind die Daten der Selbsteinschitzung und der Beurteilung im AC
abgebildet.
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Abbildung 17: Streudiagramm zur Skala «Kommunikationsfihigkeit» der AC-Beurteilung und der
Selbsteinschitzung der Gesamtstichprobe (N=40)

Die Selbstbeurteilung der Gesamtstichprobe der «Kommunikationsfihigkeit» kor-
reliert nicht mit der Fremdbeurteilung im AC. Nach Geschlecht und Bildungs-
niveau unterschieden, sind die Korrelationen bei der Gruppe der Frauen (r,=0.45,
p=0.05, N=20), der Mittelschilerinnen (r,=0.72, p=0.05, N=10) und der
Mittelschiler/innen insgesamt (r,=0.48, p=<0.05, N=18), bei den Anlehtlingen
insgesamt (r,=0.63, p=0.05, N=10) und bei den weiblichen Anlehrlingen (r,=0.93,
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p<0.01, N=0) feststellbar. Die Darstellung der Korrelationen zwischen der Selbst-
und der Fremdbeurteilung im AC findet sich in der Tabelle 35.

Tabelle 35: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
im AC bei der Skala «Kommunikationsfihigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.22 p=0.17 40
Frauen 0.45 p < 0.05* 20
Minner 0.01 p=0.95 20
Mittelschuler/innen insgesamt 0.48 p < 0.05* 18
Mittelschulerinnen 0.72 p < 0.05* 10
Mittelschiiler 0.13 p=0.75 8
Berufsschiler/innen insgesamt —0.29 p=0.35 12
Berufsschilerinnen 0.31 p=0.68 4
Berufsschiiler —0.45 p=0.25 8
Anlehtlinge insgesamt 0.63 p < 0.05* 10
Weibl. Anlehrlinge 0.93 p < 0.01%** 6
Minnl. Anlehrlinge 0.39 p=0.61 4

Bemerkung: ** bedeutet stark signifikante Korrelation, * bedeutet signifikante Korrelation

Der Mittelwert der Beurteilungen der Lehrpersonen unterscheidet sich knapp nicht
signifikant von demjenigen der Selbsteinschitzungen (Selbsteinschitzung M=1.73,
SD=0.35, N=40; Lehrpersonen M= 1.55, SD=0.37, N=35, Wilcoxon, Mean Rank
Selbst- vs. Lehrpersonen-Einschitzung, 19.25/15.88, p=0.07) (siche Abbildung
16).

Es konnten keine signifikanten Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im
AC und der Fremdbeurteilung durch die Lehrpersonen gefunden werden. In der
Tabelle 36 sind die Korrelationskoeffizienten und die p-Werte nach Gruppen

wiedergegeben.
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Tabelle 36: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch Lehrpersonen bei der Skala «KKommunikationsfihigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.18 p=0.27 35
Frauen 0.12 p=0.64 17
Minner 0.25 p=0.30 18
Mittelschuler/innen insgesamt 0.24 p=0.33 18
Mittelschiilerinnen 0.11 p=0.75 10
Mittelschiiler 0.45 p=0.25 8
Berufsschiler/innen insgesamt —0.01 p=0.96 12
Berufsschilerinnen 0.50 p = 0.50 4
Berufsschiler -0.01 p=0.98 8
Anlehrlinge insgesamt -0.52 p=10.36 5
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 2

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Der Mittelwert der Beurteilungen im AC unterscheidet sich signifikant von dem-
jenigen der Lehrpersonen (Lehrpersonen M=1.55, SD=0.37, N=35; Assessment
M=2.43, SD=0.81, N=40, Wilcoxon, Mean Rank Lehrpersonen- vs. AC-Ein-
schitzung, 20.63/7.50, p<0.001) (siche Abbildung 16). Die Lehrpersonen

beurteilen die Teilnehmenden wohlwollender als die Assessoren.

Die Fremdbeurteilungen im AC korrelieren nicht mit den Fremdbeurteilungen
durch die Lehrpersonen. Auch nach Geschlecht und/oder Bildung unterschieden,
sind keine Korrelationen feststellbar. In der Tabelle 37 sind die Kotrelationen
zwischen den Fremdbeurteilungen im AC und den Fremdbeurteilungen durch die
Lehrpersonen abgebildet.



150 Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

Tabelle 37: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und der Fremdbeurteilung durch
Lehrpersonen bei der Skala «Kommunikationsfihigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.19 p=0.28 35
Frauen 0.12 p=0.65 17
Minner 0.25 p=10.31 18
Mittelschuler/innen insgesamt 0.23 p=0.33 18
Mittelschiilerinnen 0.75 p=0.12 10
Mittelschiiler 0.46 p=0.25 8
Berufsschiler/innen insgesamt —0.02 p=0.96 12
Berufsschilerinnen 0.50 p = 0.50 4
Berufsschiler —0.00 p=0.98 8
Anlehrlinge insgesamt -0.53 p=10.36 5
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist.

Der Mittelwert der Beurteilung im AC bei der Gesamtstichprobe unterscheidet sich
signifikant von demjenigen der Peers (Peers M=1.52, SD=0.32, N=34; Assessment
M=2.43, SD=0.81, N=40, Wilcoxon, Mean Rank Peers- vs. AC-Einschitzung,
18.00/6.00, p<0.001) (siche Abbildung 16). Die Peers urteilen wohlwollender als

die Assessoren.

Nach Geschlecht und Bildung unterschieden, korrelieren die Fremdbeurteilungen
im AC mit den Fremdbeurteilungen durch die Peers bei der Gruppe der Mittel-
schiler/innen insgesamt signifikant (r,=0.47, p<0.05, N=18). Bei den Anlehtlingen
ist der Korrelationskoeffizient zwar hoch, aber knapp nicht signifikant (r,=0.94,
p=0.051, N=4). In der Tabelle 38 sind die Korrelationen zwischen
Fremdbeurteilung im AC und Fremdbeurteilung durch Peers dargestellt.
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Tabelle 38: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung im AC und der Fremdbeurteilung durch Peers
bei der Skala «KKommunikationsfihigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.33 p=0.05 34
Frauen 0.28 p =027 17
Minner 0.29 p=024 17
Mittelschuler/innen insgesamt 0.47 p < 0.05* 18
Mittelschiilerinnen 0.51 p=0.12 10
Mittelschiler 0.24 p=0.55 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.18 p=0.56 12
Berufsschilerinnen -0.31 p=0.68 4
Berufsschiiler 0.43 p=0.28 8
Anlehrlinge insgesamt 0.94 p = 0.051 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3

—_

Minnl. Anlehrlinge — —

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. * bedeutet signifikante Korrelation.

Der  Mittelwertvergleich  der  Einschitzungen der Peers mit den
Selbsteinschatzungen ist signifikant (Peers M=1.52, SD=0.32, N=34; Selbst-
einschitzung M=1.73, SD=0.35, N=40, Wilcoxon, Mean Rank Peers- vs. Selbst-
einschitzung, 18.50/15.10, p=<0.05) (siche Abbildung 16). Die Peers beurteilen die

Teilnehmenden positiver als diese sich selbst.

Die Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung und der Fremdeinschitzung
durch die Peers sind in der Tabelle 39 dargestellt. Die Einschitzungen der
Probanden verglichen mit den Fremdbeurteilungen der Peers korrelieren bei der
Gruppe der Frauen signifikant (r,=0.50, p=0.05, N=17). Zwar sind weitere enge
Korrelationen bei der Gruppe der Berufsschiilerinnen (r,=0.80, n.s., N=4) und der
Anlehrlinge (r,=0.63, n.s., N=4) zu verzeichnen, diese sind jedoch nicht signifikant.
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Tabelle 39: Korrelationen zwischen der Selbsteinschitzung der Jugendlichen und der Fremdbeurteilung
durch die Peers bei der Skala «KKommunikationsfihigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.12 p=0.47 34
Frauen 0.50 p < 0.05% 17
Minner -0.13 p=0.61 17
Mittelschuler/innen insgesamt -0.13 p=0.01 18
Mittelschiilerinnen 0.30 p=0.40 10
Mittelschiler —0.34 p=0.40 8
Berufsschiler/innen insgesamt 0.45 p=0.14 12
Berufsschilerinnen 0.80 p=0.20 4
Berufsschiiler 0.32 p=0.43 8
Anlehrlinge insgesamt 0.63 p=0.38 4
Weibl. Anlehrlinge - - 3
Minnl. Anlehrlinge - - 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. * bedeutet signifikante Korrelation.

Der Mittelwertvergleich der Gesamtstichprobe der Einschitzungen der Peers und
der Lehrpersonen ist nicht signifikant (Peers M=1.52; SD=0.32; N=34;
Lehrpersonen M=1.55; SD=0.37, N=35, Wilcoxon, Mean Rank Peers- vs.
Lehrpersonen-Finschitzung, 11.25/13.17, p=0.55) (siche Abbildung 16).

In der Tabelle 40 sind die Korrelationen zwischen den Fremdbeurteilungen durch
die Lehrpersonen und die Peers abgebildet. Nach Geschlecht und/oder Bildung
unterschieden, sind signifikante Korrelationen bei drei Gruppen feststellbar. Bei
den Minnern (£,=0.61, p<0.01, N=17), den Mittelschiler/innen insgesamt
(r,=0.59, p<0.01, N=18) und den Mittelschiilern (r,=0.82, p=0.05, N=8).
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Tabelle 40: Korrelationen zwischen der Fremdbeurteilung durch die Peers und durch die Lehrpersonen
bei der Skala «KKommunikationsfihigkeit»

Untersuchte Gruppe fs p-Wert N
Gesamtstichprobe 0.28 p=0.10 34
Frauen -0.11 p=0.65 17
Minner 0.61 p < 0.01%* 17
Mittelschiiler/innen 0.59 p < 0.01%** 18
Mittelschiilerinnen 0.30 p=0.38 10
Mittelschiiler 0.82 p < 0.05* 8
Berufsschiiler/innen 0.03 p=0.91 12
Berufsschilerinnen -0.10 p=0.89 4
Berufsschiler 0.12 p=0.76 8
Anlehrlinge -0.35 p=0.56 5
Weibl. Anlehrlinge - - 3

Minnl. Anlehrlinge — — 1

Bemerkung: Bei den Gruppen der weiblichen und mannlichen Anlehrlinge wurden die Korrelationswerte
und die p-Werte weggelassen, da aufgrund der kleinen Stichprobenzahl das Ergebnis nicht interpretierbar
ist. ** bedeutet stark signifikante Korrelation, * bedeutet signifikante Korrelation.

Es wurde analysiert, ob Geschlecht oder Bildungsniveau der Teilnehmenden einen
Effekt auf die verschiedenen Beurteilungen hat. Mittels des GLM bei normal-
verteilten Daten oder dem nicht parametrischen Kruskal-Wallis-Test fiir nicht-
normalverteilte Daten konnte festgestellt werden, dass weder Geschlecht noch
Bildung einen Effekt auf die Beurteilung der Mittelschiler/innen und Berufs-
schiiler/innen haben (Selbstbeurteilung: Geschlecht Kruskal-Wallis y*=0.14, df=1,
N=30, p=0.70; Bildung Kruskal-Wallis %*=0.88, df=1, N=30, p=0.34; AC:
Geschlecht F(1/26)=0.00, n.s.; Bildung F(1/26)=0.04, n.s.; Lehrperson: Geschlecht
Kruskal-Wallis %°=0.70, df=1, N=30, p=0.40; Bildung Kruskal-Wallis *=0.00,
df=1, N=30, p=0.97; Peers: Geschlecht Kruskal-Wallis ¥>=0.29, df=1, N=30,
p=0.58; Bildung Kruskal-Wallis %°=0.18, df=1, N=30, p=0.67).

Wird die Gruppe der Anlehrlinge einbezogen, ist ersichtlich, dass das Bildungs-
niveau einen Effekt der Grosse 0.23 auf die Beurteilungen der Assessoren hat
(Selbstbeurteilung: Geschlecht Kruskal-Wallis %*=0.00, df=1, N=40, p=1.0;
Bildung Kruskal-Wallis x*=1.22, df=2, N=40, p=0.54; AC: Geschlecht
F(1/34)=1.53, n.s.; Bildung F(2/34)=5.2, p<0.05; Lehrperson: Geschlecht Kruskal-
Wallis %*=0.14, df=1, N=35, p=0.70; Bildung Kruskal-Wallis %’=2.25, df=2,
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N=35, p=0.32; Peers: Geschlecht Kruskal-Wallis ¥>=1.22, df=1, N=34, p=0.88;
Bildung Kruskal-Wallis ¥°=1.40, df=2, N=34, p=0.49).

Zusammengefasst kann man sagen, dass die Peers und die Lehrpersonen dhnlich
positiv beurteilen, wihrend die Assessoren wiederum am wenigsten wohlwollend
beurteilen. Die Selbstbeurteilungen sind zwar positiver als die Einschitzungen der
Assessoren, nicht aber positiver als diejenigen der Peers oder Lehrpersonen. Somit

muss Hypothese 2 verworfen werden.

Die Selbsteinschitzung korreliert signifikant mit der Fremdbeurteilung im AC bei
den Frauen, den Mittelschiiler/innen insgesamt, den Mittelschiilerinnen, den
Anlehrlingen und den weiblichen Anlehrlingen. Hypothese 1 kann also nicht
bestatigt werden.

Die Einschitzungen der Peers korrelieren bei den Mittelschiler/innen insgesamt
signifikant mit den Beobachtungen im AC. Signifikante Korrelationen sind
zwischen der Fremdbeurteilung der Peers und der Selbstbeurteilung bei der
Gruppe der Frauen sichtbar. Die beiden Fremdeinschitzungen durch die Peers und
die Lehrpersonen weisen bei den Gruppen der Minner und der Mittelschiler/-
innen stark signifikante, bei der Gruppe der Mittelschiler signifikante

Korrelationen auf. Hypothese 3 muss folglich verworfen werden.

Geschlecht und Bildungsniveau haben keinen Effekt auf die Selbst- und Fremd-
beurteilung der Kommunikationsfahigkeit der Teilnehmenden. Unter Bertick-
sichtigung der Gesamtstichprobe und der Gruppe der Anlehrlinge hat das
Bildungsniveau bei den Beurteilungen der Anlehrlinge durch die Assessoren einen
schwachen Effekt.
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3.3 Diskussion

Die Ergebnisse des Vergleiches zweier Methoden zur Erfassung von uber-
fachlichen Kompetenzen zeigen, dass weder durchgehend eine Ubereinstimmung
zwischen der Selbst- und der Fremdbeurteilung besteht noch die verschiedenen
Fremdbeurteilungen miteinander iibereinstimmen. Unter gewissen Umstinden sind
jedoch  Ubereinstimmungen zwischen den Methoden Beobachtung und
Beschreibung, Selbst- und Fremdbeurteilung vorhanden. Es besteht jedoch kein
einheitliches Muster, um eine allgemeingultige Interpretation formulieren zu
konnen. Die vorliegenden Ergebnisse mussen deshalb hinsichtlich der Spezifitat
der Stichprobe, der unterschiedlichen Methoden, der gepriiften Kompetenzen und

der Versuchsanlage diskutiert und interpretiert werden.

3.3.1 Stichprobe

Wahrend sich die Berufsschiler/innen und die Mittelschiler/innen als eine relativ
homogene Gruppe auszeichneten, scherten die Ergebnisse der Anlehrlinge aus und
veranderten jeweils das Gesamtergebnis. Schon im Kapitel der Datenerhebung
wurde darauf hingewiesen, dass die Gruppe der Anlehrlinge die Fragebogen nicht
selbststandig ausfiillen konnte, auf Hilfe der Assessoren angewiesen war und weder
die Fragebogen noch die Aufgaben im AC vollstindig 16sten. Verstindnis-, Sprach-
und disziplinarische Probleme erschwerten den Prozess der Datenerhebung. Die
standardisierte Durchfihrung des AC als auch der Fragebogenbefragung wurde
dadurch schwierig. Die kleine Stichprobe der Anlehrlinge kénnte zudem echte
Zusammenhinge unentdeckt gelassen haben. Die Ergebnisse der Anlehrlinge sind

deshalb mit Finschrinkungen zu interpretieren.

3.3.2 Die Beurteilung der internen Konsistenz der Skalen des Fragebogens

Die interne Konsistenz der Skalen, welche mittels Cronbach’s o berechnet wurde,
ist bei einigen Skalen wie der «Relativen Figenstindigkeit» und der «Initiative,
Engagement und Volition» reliabel, bei der «Fihigkeit zur Selbststindigkeit» und
der «Interpersonalen Verantwortung» bedingt reliabel und der «Kommunikations-
tahigkeit» wenig reliabel. Eine Diskussion der Ergebnisse der letzten drei
Kompetenzen muss diese Voraussetzung berticksichtigen und deshalb allgemein-

giltige Aussagen relativieren. Langer (1999) wendet ein, dass Skalen mit einer
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internen Konsistenz von weniger als 0.70 nicht weiter diskutiert werden sollten, da
sie als wenig reliabel bezeichnet werden kénnen. In der vorliegenden Studie werden
jedoch auch die wenig reliablen Skalen in die Diskussion einbezogen, da auch die
Antworten der heterogenen Gruppe der Anlehrlinge in den Datensatz einbezogen

wurden.

3.3.3 Die Beurteilung der Multitrait-Multimethod-Matrix nach Kriterien von

von Campell und Fiske
Es sind nicht alle Kriterien, welche von Campell und Fiske (1959) aufgestellt
wurden, erfilllt, d.h. es besteht bei einzelnen Kompetenzen und Einschitzungen
eine Methodenabhingigkeit:

Die Korrelationskoeffizienten der Validitatsdiagonalen sind nicht durchweg hoch
genug und signifikant von Null, was darauf hinweist, dass die Konstrukte mittels
verschiedener Methoden nicht dquivalent erfasst wurden (AC/Selbsteinschitzung:
Interpersonale Verantwortung: r=-0.15, Initiative, Engagement und Volition: r=
0.04; AC/Lehtpersonencinschitzung: Interpersonale Verantwortung: r = -0.17,
Initiative, Engagement und Volition: r = -0.13; AC/Peereinschitzung: Intet-
personale Verantwortung: r = 0.02). Die konvergente Validitit ist somit nur

bedingt gegeben.

Die Korrelationskoeffizienten der Validititsdiagonalen sind nicht immer grosser als
die Werte in der entsprechenden Spalte und Zeile innerhalb des heterotrait-hetero-

method Dreiecks. Die diskriminante Validitit ist nur in 14 von 30 Fillen gegeben.

Innerhalb derselben Methode bestehen Korrelationen zwischen den Traits, vor
allem im AC, aber auch in der Selbsteinschitzung, der Peereinschitzung und — am

wenigsten — in der Lehrpersoneneinschitzung.

Auch Clausen (2002) konnte in seiner umfangreichen Studie zur Unterrichtsqualitit
aus verschiedenen Perspektiven keine Methodenunabhingigkeit mittels MTMM-
Methode nachweisen, obwohl seine Stichprobe bedeutend grosser war als diejenige
der vorliegenden Studie. Imper und Maier (2003) konnten unter Einbezichung von
Fremdbeurteilung in ihrer Studie zur Erfassung von Fuahrungspotential bei
Stellungspflichtigen nur in einer von zwolf Dimension konvergente Validitat
nachweisen. Borman (1974; zit. nach Holzbach, 1978) ging davon aus, dass
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MTMM-Analysen ungeeignet sind, wenn, wie in dem vorliegendem Fall, die
Beurteilenden unterschiedlichen Hierarchiestufen angehoren und unterschiedliche
Zugange zu der zu beurteilenden Person haben. In der vorliegenden Studie
bestehen durch die Beurteilungen der Lehrpersonen und Peers unterschiedliche
Hierarchiestufen als auch unterschiedliche Zuginge zu den zu beurteilenden
Personen. Der Nachweis der konvergenten Validitit mittels MTMM-Analyse
scheint daher schwierig zu sein.

Albrecht, Glaser und Marks (1964; zit. nach Holzbach, 1978) sind jedoch tiberzeugt
von der MTMM-Analyse, falls die Beurteilenden in der Lage sind, die Konstrukte
zu verstehen und zudem mit den Teilnehmenden vertraut sind. Es kann nicht
davon ausgegangen werden, dass die Assessoren und die Lehrpersonen in gleichem
Masse mit den Teilnehmenden vertraut waren, was wiederum erkliren wurde,
weshalb der Nachweis der konvergenten Validitit nicht bei allen Kompetenzen

erbracht werden konnte.

Bei der Anwendung der unterschiedlichen Methoden in dieser Studie wire es
deshalb notwendig gewesen sicherzustellen, dass Peers und Lehrpersonen, welche
mit demselben Instrument, einem Fragebogen, befragt werden, die Teilnehmenden
gut kennen und die Beantwortung der Fragebogen in einem kontrollierten Setting
stattfindet. In der vorliegenden Studie konnte dies jedoch nicht erbracht werden, da
der Aufwand, alle Peers und Lehrpersonen der Probanden an einem Ort und zu
einem Zeitpunkt zu versammeln technisch und organisatorisch nicht méglich war.
Die Beantwortung der Fragebogen durch die Lehrpersonen und Peers erfolgte auf
treiwilliger Basis, wobei die Teilnehmenden die Peers und die Lehrpersonen
auswihlten. Bei einer Folgestudie wiren diese wohl eher unglinstige Ausgangslage

zu verandern.

3.34 Der Effekt des Geschlechts und des Bildungsniveaus auf die Beurteilung

Es konnte kein oder nur bei wenigen Konstrukten ein Effekt der Bildungsniveaus
und des Geschlechts der Probanden auf die Beurteilung der Lehrpersonen oder der
Peers nachgewiesen werden. Anders war dies bei der Beurteilung durch die
Assessoren, hier konnte bei einigen Konstrukten ein Effekt des Bildungsniveaus
auf die Beurteilung der Anlehrlinge nachgewiesen werden. Erklirbar wire dies
durch den Frame of reference (Merton, 1995) bei den Assessoren bezichungsweise
durch den Bezugsgruppen-Effekt (Schwarzer et al. 1982; Marsh, 1987) bei den
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Beurteilungen durch die Peers und die Lehrpersonen. Assessoren vergleichen
Ublicherweise die Leistungen der Teilnehmenden innerhalb der Gesamtgruppe.
Lehrpersonen und Peers hingegen berticksichtigen bei ihrer Beurteilung kaum die
Leistungsstirke der Gruppe und ziehen ihre Vergleiche innerhalb der beobachteten
Gruppe. Zudem ist der Zweck und das Ziel der verschiedenen Beurteilenden
bezuglich ihrer Beurteilung ein anderer oder ein anderes: Assessoren beurteilen
entweder im Hinblick auf eine Selektion oder eine Potenzialanalyse, wobei sie ihre
Beurteilungen auf eine Anforderungsanalyse abstimmen. Auch Lehrpersonen
beurteilen hinsichtlich einer Selektion oder einer individuellen Férderung, es wird
aber nur selten deutlich, welche Bezugsnorm die Lehrpersonen verwenden. Ihre
Beurteilungen kénnen aufgrund der kriterialen, der sozialen oder der individuellen
Norm entstehen (Sacher, 2001). Waihrend fiir die Assessoren die Beurteilung
entlang der Anforderungsanalyse verbindlich ist, ist bei den Lehrpersonen nicht
deutlich, welche Norm sie bei der Beurteilung als Massstab verwenden. Peers
wiederum wissen kaum, welche Bezugsnorm sie verwenden und es ist anzunehmen,
dass hier die soziale Norm, der Vergleich der Fahigkeiten innerhalb der Gruppe der
Peers, ausschlaggebend und leitend ist (Flammer & Alsaker, 2002).

Es konnten keine vergleichbaren Studien gefunden werden, in denen der Effekt des
Bildungsniveaus auf die Beurteilung der Probanden untersucht wurde. Die kosten-
intensiven und zeitaufwindigen ACs werden bei grosseren Betrieben von Kader-
leuten mit dhnlichem Bildungsniveau durchgefiihrt. ACs werden an den Volks-
schulen nicht angewendet. Sie sind aufwindig zu konzipieren und erfordern einen
grossen Personaleinsatz, welcher von den Schulen nicht geleistet werden kann.
Zwar werden die personlichen Feedbacks nach einem AC von den Schiler/innen,
den Lehrpersonen und den Eltern geschitzt”. Aufwand und Ertrag scheinen
jedoch im Ungleichgewicht zu stehen, vor allem, wenn es sich um Schiiler/innen
aus niedrigen Bildungsniveaus handelt, die Verstindnisschwierigkeiten haben,
Anweisungen alleine nicht befolgen, Perspektivenwechsel nicht vornehmen und
komplexere Handlungsanleitungen selten selbststindig ausfiihren kénnen. Ein AC
ist dann sinnvoll eingesetzt, wenn die Ergebnisse zur Entwicklung und Forderung

der Kompetenzen genutzt werden.

34 Die Mittelschiiler/innen und die Berufsschiiler/innen schitzten die erhaltenen Feedbacks der Assessoren, fragten
nach, freuten sich dariiber und zeigten grosses Interesse an den Urteilen und Beobachtungen der Assessoren. Die
Anlehrlinge fanden den Tag als solches spannend, erinnerten sich kurz nach den Feedbacks jedoch nicht mehr an
deren Inhalt.
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3.3.5 Korrelation zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung

Es konnte eine mehrheitlich positivere Selbsteinschitzung der Teilnehmenden
verglichen mit den Fremdbeurteilungen der Lehrpersonen und der Assessoren
gezeigt werden. Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Holzbach (1978),
Podsakoff und Organ (1986), Harris und Schaubroek (1988) und Flammer und
Alsaker (2002), die jedoch ihre Ergebnisse auf die Analyse von anderen
Uberfachlichen Kompetenzen, wie Fuhrungsqualitit oder fachlichen Leistungen
beziehen. Es wird allgemein festgestellt, dass Selbstbeurteilungen meist Uber-

schitzungen sind.

Bei allen untersuchten Kompetenzen ausser der «Interpersonalen Verantwortungy
konnte nachgewiesen werden, dass die Einschitzungen der Peers wohlwollender
waren als die Selbsteinschitzungen der Teilnehmenden. Dies deckt sich mit den
Ergebnissen von Brown (1986), wonach die Selbsteinschitzungen hoch sind, aber
die Einschitzungen der Peers noch héher. Die Teilnehmenden wurden gebeten,
den Fragebogen durch ihren besten Freund, ihre beste Freundin ausfillen zu
lassen. Es kann angenommen werden, dass die Peers den AC-Teilnehmenden
Bestnoten gaben, weil sie ihre Freundin oder ihren Freund nicht negativ
beschreiben wollten, vielleicht sogar gemeinsam den Fragebogen ausfillten und
dabei kaum objektiv beurteilten®, oder dass die Peers mit sich selbst verglichen und
dabei ihre Selbstein- und —Uberschitzung als Referenzmass nahmen. Unter
Einbeziehung weiterer qualitativer Daten wie z.B. einem Interview mit den Peers
hitte man das Zustande-Kommen der Beurteilung wahrscheinlich genauer erfassen
koénnen, indem man bei den Peers nach konkreten Situationen, Normen und
Werten gefragt hitte. Als Alternative wire die Befragung der Peers durch
Fragebogen unter Aufsicht in Betracht zu ziehen, was aus organisatorischen
Grinden jedoch nicht méglich war. Der organisatorische Aufwand wire deutlich
erhoht worden, zudem bestanden keine Anreizmoglichkeiten fiir die Peers, mehr
Aufwand zu leisten.

Es gab aber auch einzelne Schuler/innen, die sich schlechter einschitzten, als sie
eingeschitzt wurden, was auch Atwater und Yammarino (1992) und Fox und Dinur
(1988) beobachteten. Wihrend eine gewisse Selbstiiberschitzung férderlich und
adaptiv ist, so lange sie echt und so genannt gesund (Burns, 1976; Epstein, 1984)
und nicht Gbertrieben ist, kann eine Unterschitzung maladaptiv sein. Mit einer

35 Beobachtungsfehler wie der Sympathie-Effekt, die Tendenz zur Milde oder den Effekt der Ahnlichkeit sind hier
méglich.
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positiven Selbsteinschitzung ist eine hohere Erfolgserwartung gekoppelt (Paulhaus,
1986; Ashford, 1989; Atwater & Yammarino, 1997), wihrend diejenigen, die sich
schlechter einschitzen als sie eingeschitzt werden, oft depressive Zlige aufweisen
und sich noch weiter zurtickziehen (Ashford, 1989; Atwater et al. 1989, Flammer &
Alsacker, 2002). Fur Lehrpersonen sind Schiler/innen, die sich schlechter
einschitzen, solche, denen man vermehrt Beachtung und Aufmerksamkeit
schenken sollte, damit sie ein besseres Selbstbild aufbauen kénnen und eine Ich-
Stirke erfahren und entwickeln konnen. Deshalb wire es fiir die Lehrpersonen
wichtig zu erfahren, wie sich die Schiiler/innen einschitzen, um Schiler/innen in
threr Entwicklung und Leistung zu unterstiitzen und um schliesslich eine

Anniherung der beiden Einschitzung zu erzielen.

Die gefundenen Bezichungen bestitigen die Ergebnisse von Landy und Farr
(1980), Marsh et al. (1984), Mabe und West (1982), McCrae und Costa (1989),
Ashford (1989), Bass (1990), Edwards (1994), Clausen (2002) und Streblow (2004),
dass allgemein niedrige, nicht signifikante Korrelationen zwischen der Selbstein-

schitzung und der Fremdbeurteilung bestehen.

Aus der prisentierten Studie konnen folgende Erklirungen fiir die meist niedrigen
Korrelationen zwischen den Selbsteinschitzungen und Fremdeinschitzungen der
Lehrpersonen und Peers mittels YAS-Fragebogen und dem AC angefihrt werden:

Schiler/innen der untersuchten Sekundarstufe I und II erhielten und erhalten
wenig und selten Rickmeldungen zu ihren tberfachlichen Kompetenzen. Weder
Lehrpersonen noch Peers besprechen zum Beispiel die «KKommunikationsfahigkeit»

oder die «Relative Eigenstindigkeit» mit den Schiiler/innen oder Kolleginnen.

Im Bildungswesen bestehen weder informelle noch formelle Riicckmeldungen an
die Schuler/innen, die belegen, was beobachtet oder festgestellt und wie dies
eingeschitzt wird. Auf der Primarstufe werden in einzelnen Kantonen Zeugnis-
gespriche gefithrt, die auch uberfachliche Kompetenzen thematisieren. Dabei
werden die Methoden der Selbst- und Fremdeinschitzung verwendet. Es wire
interessant zu beobachten, ob diese Schiiler/innen sich kinftig objektiver und
«realistischer» einschitzen, da sie vermehrt auf ihre tiberfachlichen Kompetenzen
aufmerksam gemacht und sensibilisiert wurden, wissen, wie man diese Kom-
petenzen beurteilen kann und selbst sprachlich in der Lage sind, ihre Kompetenzen

zu beurteilen.
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Lehrpersonen auf der Sekundarstufe I und II haben nicht immer geniigend
Moglichkeiten, die uberfachlichen Kompetenzen zu beobachten. Vor allem im
Fachlehrersystem sehen die Lehrpersonen die Schiler/innen nicht oft genug, um
sich ein ausreichendes Bild zu machen. Fehlen zusitzliche Beobachtungs-
moglichkeiten bei der Betreuung von Projektarbeiten und im Klassenlager,
schmalert dies den Blickwinkel der Lehrpersonen fur die Kompetenzeinschitzung
der Schiiler/innen weiter. Notwendig wire ein Austausch der verschiedenen
Lehrpersonen zu den Kompetenzeinschitzungen der Schiler/innen, damit dhnlich
wie im AC, die verschiedenen Beobachtungen zusammengefithrt werden koénnen

und sich zu einem Globalurteil erginzen

Peers und Lehrpersonen verfligen selten tber Kenntnisse der strukturierten
Beobachtung und mogliche Beobachtungsfehler. Folglich basieren ihre Beurteil-
ungen zum Teil auf nicht-strukturierten Beobachtungen, Annahmen, Inter-
pretationen und subjektiven Theorien. In der Folge miissten Lehrpersonen ge-
schult werden um dadurch eine einheitlichere Beurteilung der Kompetenzen zu er-
moglichen, sie missten lernen, wie man soziale und personale Kompetenzen er-

tassen kann und welche Vor- und Nachteile die einzelnen Methoden bergen.

Die Peers beurteilen ihre Kolleg/innen eher positiv. Wenn die Beurteilung der
Peers bei manchen Gruppen in einem bedeutenden Zusammenhang mit der Selbst-
einschitzung der Teilnehmenden steht, weist dies auf eine Intersubjektivitit
zwischen Probanden und Peers hin. Hier zeigt sich das Phinomen der Bezugs- und
Referenzgruppe (Merton, 1995) oder des «big-fish-little-pond» Effektes (Marsh,
1987), wo Jugendliche sich innerhalb ihrer Peergruppe beurteilen und diese Werte
und Standards als Vergleichsbezugrahmen herbeiziechen. Verglichen mit den
anderen Fremdbeurteilungen kann auch davon ausgegangen werden, dass
Probanden, die sich tendenziell iberschitzen, vor allem positiv und wohlwollend
von den Peers, ihren Freunden, beschriecben werden. Der Effekt der Uber-
schitzung wird somit wiederholt, da beiden die Normen und Werte der Referenz-

gruppe als Standard dienen.
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3.3.6 Zusammenhang der verschiedenen Fremdbeurteilungen
Funder (1987), Harris und Schaubroek (1988) fanden zu anderen tberfachlichen

Kompetenzen hohere Korrelationen zwischen den verschiedenen Fremd-
beurteilungen als zwischen der Selbst- und der Fremdeinschitzung. In der vor-
liegenden Studie konnte dieses Ergebnis bestitigt werden. Es kann zudem aus-
gesagt werden, dass zwischen den Beurteilungen der Lehrpersonen und der Peers
bei allen Kompetenzen hohere und signifikante Zusammenhinge als zwischen den

Assessoren und den Peers bestanden.

Oft konnte eine hohere Korrelation zwischen den Selbst- und den Peer-Ein-
schitzungen nachgewiesen werden, so dass nicht generell davon ausgegangen
werden kann, dass die Fremdbeurteilungen miteinander hoher korrelieren als die
Selbst- mit den Fremdeinschitzungen. Die héhere Korrelation zwischen den Ein-
schitzungen der Peers und den Selbsteinschitzungen wie auch der teilweise engere
Zusammenhang der Beurteilungen der Peers und der Lehrpersonen kann durch
den dhnlichen Bezugsrahmen (Merton, 1995; Marsh, 1987; Schwarzer et al. 1982),
durch die gleichsam wenig strukturierte Beobachtung und die erwihnten

Beobachtungsfehler erklirt werden.

Im Weiteren werden die Ergebnisse zu den untersuchten tberfachlichen Kom-
petenzen detailliert diskutiert.

3.3.7 Fahigkeit zur Selbststandigkeit

Bei der «Fihigkeit zur Selbststindigkeit» finden sich die meisten signifikanten
Korrelationen zwischen den Fremdbeurteilungen durch das AC und durch die
Peers. Hingegen schitzen sich die Jugendlichen anders ein, als sie im AC einge-
schitzt werden. Dies deckt sich bedingt mit Ergebnissen von Harris und
Schaubroek (1988), die héhere Korrelationen zwischen den verschiedenen Fremd-
beurteilungen feststellten als zwischen der Selbst- und der Fremdeinschitzung. In
dem vorliegenden Fall korrelieren die Selbsteinschitzungen zum Teil auch mit den
Fremdeinschitzungen der Peers signifikant. Peers und Assessoren schitzen die
Teilnehmenden zwar hiufig dhnlich ein und auch die Teilnehmenden schitzen sich
hiufig so ein, wie sie von den Peers beurteilt werden. Da sich die Mittelwerte der
Einschitzungen zum Teil jedoch signifikant unterscheiden, kann angenommen
werden, dass moglicherweise Zusammenhinge bestehen, diese jedoch

unterschiedlicher Art sind. Peers schitzen die Teilnehmenden ahnlich positiv ein,
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wie sie sich selbst einschitzen. Die Assessoren beurteilen die Teilnehmenden
dhnlich wie die Peers, aber deutlich negativer. Die Peers und die Assessoren
gleichen sich jedoch in der Beurteilung der Selbststindigkeit, da sie offenbar

dhnliches darunter verstanden haben und dhnliche Beobachtungen machten.

Diskrepanzen in der Wahrnehmung bestehen zwischen den Verfahren der Ein-
schitzung im AC und den FEinschitzungen der Lehrpersonen. Auch die Ein-
schitzungen der Lehrpersonen divergieren von denjenigen der Peers. Diese
Ergebnisse belegen wieder die niedrige, nicht signifikante Korrelation der
verschiedenen Fremdbeurteilungen (Landy & Farr, 1980; Mabe & West, 1982;
Ashford, 1989; Wohlers & London, 1989; Bass, 1990; Edwards, 1993, 1994).
Fremdeinschitzungen entstehen aufgrund von Wahrnehmungen, die individuell
unterschiedlich sind. Die «Fihigkeit zur Selbststindigkeity wird von den
Lehrpersonen anders beurteilt als von den Assessoren und den Peers. Dies konnte
darauf hindeuten, dass innerhalb des schulischen Kontextes die «Fihigkeit zur
Selbststindigkeit» anders wahrgenommen und definiert wird. Die «Fahigkeit zur
Selbststindigkeit» in der Schule scheint von der «Fahigkeit zur Selbststindigkeit»
ausserhalb der Schule inbaltlich zu divergieren, wobei die ausserschulische «Fihigkeit
zur Selbststandigkeit» von den Fremdbeurteilenden, den Beobachtenden im AC
und den Peers dhnlich wahrgenommen wird. Da die Einschitzungen der Lehr-
personen von denjenigen der Peers und der Assessoren unterschiedlich sind, kann
hier auch die Frage gestellt werden, wie haufig die Lehrpersonen die Gelegenheit
haben, die Schiler/innen bei selbststindigem Atbeiten und Handeln beobachten
zu kénnen. Es ist fraglich, ob den Lehrpersonen Fragen zur Befindlichkeit der

Schuler/innen gestellt werden sollten.

Interessant ist das Ergebnis, dass die Selbststindigkeit der Manner insgesamt und
der Mittelschiler/innen von den Peers und den Beobachtenden im AC ihnlich
wahrgenommen wurde. Bezogen auf die Mittelwerte werden Manner und Frauen
mit héherem Bildungsniveau cher als selbststindig wahrgenommen und/oder
zeigen cher selbststindiges Verhalten als Frauen mit geringerem Bildungsgrad. Dies
kann darauf hinweisen, dass Frauen mit geringerem Bildungsniveau sich unsicher
verhalten, sich weniger zutrauen und wahrscheinlich auch wenig geférdert werden

beztiglich ihrer Selbststindigkeit.

36 Wie beispielsweise: «die Schiilerin fiihlt sich wohl, wenn sie selbststindig arbeitet».
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Im Anhang sind in der Tabelle die verschiedenen Korrelationen zwischen den

verschiedenen Einschitzungen zur «Fihigkeit zur Selbststindigkeit» abgebildet.

Weder Geschlecht noch Bildungsniveau der Probanden hatte einen Effekt auf die
Beurteilung der Kompetenz «Fihigkeit zur Selbststindigkeit», ausser bei der
Gruppe der Anlehrlinge. Bei diesen wird die Beurteilung der Assessoren durch das
Bildungsniveau beeinflusst. Die Beurteilung der «Fihigkeit zur Selbststindigkeit»
scheint geschlechtsunspezifisch und bildungsunabhingig zu sein wenn man die
Mittelschiler/innen und Berufsschiiler/innen betrachtet. Die Anlehtlinge hingegen
werden von den Assessoren als weniger selbststindig wahrgenommen — eine
mogliche Ursache hierfiir wire der erwihnte Referenzgruppeneffekt, wonach die
Assessoren innerhalb der Gesamtstichprobe vergleichen und die Anlehrlinge als
weniger selbststindig betrachten, da sie auf viel mehr Hilfe beim Loésen der
Aufgaben und des Fragebogens angewiesen waren als die anderen Probanden, die

keine Verstindnisschwierigkeiten und Unsicherheiten zeigten.

3.3.8 Relative Eigenstandigkeit
Eine Mechrheit aller Befragten schitzt sich bezuglich der «Relativen Eigen-

stindigkeit» positiver ein, als sie eingeschitzt werden — wiederum ein Ergebnis, das
mit den Ergebnissen von Holzbach (1978), Thornton (1980), McEnery, Kulick und
Mayer (1982), Brown (1986), Podsakoff und Organ (1986) und Harris und
Schaubroek (1988) ubereinstimmt. Es finden sich aber auch ecinzelne Schiler/-
innen, die sich unterschitzen, wie auch London und Wohlers (1991) und Atwater
und Yammarino (1997) berichten. Wie eingangs erwihnt, uberschitzen sich die
Befragten bei Selbsteinschatzungen mehrheitlich, was jedoch férderlich sein kann,
da sich die Befragten zutrauen, eine Aufgabe zu bewiltigen. Eine Unterschitzung
weist auf mangelndes Selbstvertrauen hin, was maladaptiv sein kann, da die

Befragten nicht davon uberzeugt sind, die Aufgabe zu meistern (Flammer &

Alsaker, 2002).

Bei der «Relativen Eigenstindigkeit» sind signifikante Korrelationen zwischen der
Einschitzung im AC und der Selbsteinschatzung der Jugendlichen bei der Gesamt-
stichprobe, der Gruppe der Frauen und der Mittelschtilerinnen zu beobachten —
diese Ergebnisse entsprechen den Ergebnissen von Funder (1987) und McCrae und
Costa (1989) nur zum Teil, wonach Selbsteinschitzungen mit Fremdein-

schitzungen meistens keine signifikante Korrelation aufweisen. Dies ist ein inter-
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essantes Ergebnis, da eine Vielzahl von Studien zu dem Schluss kommt, dass
Fremdeinschitzungen durch Assessoren zu tberfachlichen Kompetenzen selten
signifikant mit den Selbsteinschitzungen korrelieren. Die Korrelationskoeftizienten
von r=0.48 bei der Gesamtstichprobe und r=0.68 bei der Gruppe der Frauen ist
jedoch ein Resultat, welches zeigt, dass Selbsteinschitzungen sehr wohl in einem
signifikanten Zusammenhang mit den Fremdeinschitzungen im AC stehen
kénnen. Ahnlich wie bei den Einschitzungen der fachlichen Leistungen nihern
sich die verschiedenen Einschitzungen mit zunehmender Differenzierungstahigkeit
der Befragten an (Fend, 1994). Erklart werden kénnte dies durch die konstante
Riickmeldung der Leistung an die Befragten, das gemeinsame Verstindnis tber die
interne Struktur und die Bedeutung der Kompetenz und/oder die Messung an
einer kriterialen Norm, nicht an der sozialen und somit der Referenzgruppe. Bei
der Gruppe der Frauen konnen diese Erklirungen auch fir die signifikante
Korrelation der Einschitzungen der Peers und der Assessoren aufgefiihrt werden,

da die Peers die Probandinnen ahnlich einschatzten wie die Beobachtenden im AC.

Die Selbst- und Fremdbeurteilung durch Peers weisen signifikante Korrelationen
bei der Gesamtstichprobe, den Frauen, den Mittelschiler/innen insgesamt und den
Mittelschilerinnen auf. Dies deckt sich mit den erwihnten Resultaten von Brown
(1986), wonach Urteile der Peers mit den Selbsteinschitzungen korrelieren, da die

Referenzgruppe dieselbe ist.

Die Beurteilungen der Lehrpersonen weisen keine signifikanten Korrelationen mit
den Einschitzungen im AC auf. Ein Resultat, das sich mit den Ergebnissen
mehrerer Studien deckt (Landy & Farr, 1980; Mabe & West, 1982; Ashford, 1989;
Wohlers & London, 1989; Bass, 1990; Edwards, 1993, 1994). Ahnlich wie bei der
«Fihigkeit zur Selbststindigkeity konnte man dies dadurch erkliren, dass die Lehrt-
personen nicht oft die Gelegenheit haben, Schiiler/innen eigenstindig agieren zu
sehen und deshalb beispielsweise das YAS-Item wie «Es kommt oft vor, dass der
Schiler, die Schilerin als einziger, als einzige, in einer Gruppe einen anderen

Standpunkt vertritt» verneinen.

Das Geschlecht und das Bildungsniveau scheinen keinen Effekt auf die
verschiedenen Beurteilungen zu haben, ausser bei der Gruppe der Anlehrlinge, bei
welcher das Bildungsniveau einen Effekt auf die Assessoren- und die Selbst-
einschatzung hat. Dies kann ahnlich wie bei der «Fihigkeit zur Selbststindigkeit»
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durch die Referenzgruppe erklirt werden” oder auch durch die subjektiven
Theorien. Anlehtlingen traut man weniger zu als den Mittelschiiler/innen und
Berufsschiiler/innen. Eine weitere Erklirung wire, dass Mittelschiiler/innen und
Berufsschiiler/innen Chancen sehen, gleiche oder héhere Ziele wie ihre
Vorgesetzten zu erreichen und die Gelegenheit erhalten, autonom Arbeiten auszu-
tihren. Die Anlehrlinge hingegen betrachten sich als Auftragnehmende und
Arbeitausfihrende in einem hierarchisch gestuften Arbeitsprozess und sehen sich

auch sprachlich nicht in der Lage, sich durchsetzen zu kénnen.

Die Bestitigung der konvergenten und diskriminanten Validitit kann so gedeutet
werden, dass sich die «Relative Eigenstindigkeit» gut beschreiben ldsst und gut
beobachtbar ist. Die Beurteilenden, ausgenommen die Lehrpersonen, verfiigen
Uber ein dhnliches inhaltliches Verstindnis und haben Gelegenheiten, diese
Kriterien zu beobachten, obwohl das Konstrukt im Alltagssprachgebrauch wenig
etabliert ist und selten verwendet wird. Die Selbstbeurteilung dieser Kompetenz
kann folglich unter gewissen Umstinden und Bedingungen mit den Fremd-

einschitzungen in einem bedeutsamen Zusammenhang stehen.

3.3.9 Interpersonale Verantwortung

Die Ergebnisse der «Interpersonale Verantwortung» unterscheiden sich von den
Ergebnissen der anderen vier untersuchten Konstrukten insofern, dass sehr tiefe
und sogar negative Korrelationen zwischen den verschiedenen Beurteilungen be-

rechnet wurden.

Die verschiedenen Fremdbeurteilungen korrelieren nicht miteinander, was darauf
hinweist, dass keine Bezichung zwischen den Beurteilungen besteht. Die diver-
gierenden Beurteilungen koénnten darauf hinweisen, dass jeweils unterschiedliche
Aspekte gemessen wurden, was auf eine mangelhafte Konstruktvaliditit hinweisen
konnte. Es wire auch moglich, dass die «Interpersonale Verantwortungy von den
verschiedenen Beurteilenden unterschiedlich wahrgenommen wurde und die
«Interpersonale Verantwortung» keine stabile, situationsunspezifische Kompetenz

ist. Denkbar wire auch, dass im Kontext des AC von den Teilnehmenden ein sozial

37 Assessoren vergleichen innerhalb der Gesamtstichprobe, Lehrpersonen innerhalb ihrer Klasse, Peers innerhalb
ihrer Peergroup.
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erwinschtes Verhalten gezeigt wurde und die Resultate des ACs mit den anderen

Einschitzungen aus dem Alltag in verzerrtem Zusammenhang stehen.

Die Einschitzung der Peers ist negativer als die Selbsteinschitzung und als die Ein-
schitzung der Lehrpersonen. Dies entspricht den schon erwahnten Resultaten, dass
die Selbsteinschitzung tendenziell positiver ausfillt als die Fremdeinschitzung
(Holzbach, 1978; Podsakoff & Organ, 1986; Harris & Schaubroek, 1988). Dass die
Selbstbeurteilung positiver ausfillt als die Einschitzung der Peers, deckt sich
jedoch nicht mit dem Ergebnis von Brown (1986). Wihrend die Peers die Teil-
nehmenden in den anderen Kompetenzen wohlwollend beurteilen, schitzen die
Peers das Verhalten der Teilnehmenden kritisch und sogar negativer als die Lehrt-
personen ein. Dies kénnte mit der Aussage von Harter (1999) erklirt werden, dass
das Verhalten in den verschiedenen Bezugsgruppen unterschiedlich ist. Die Peers
etleben, dass die Teilnehmenden im Tram weder dlteren Leuten den Sitz anbieten,
noch Hand geboten wird, wenn Kinderwagen uber Stufen gehoben werden
missen, wihrend die Lehrpersonen die Schiler/innen als hoflich und zuvor-
kommend einstufen. Entweder fehlt den Lehrpersonen die Gelegenheit, die
Schiiler/innen im Alltag zu beobachten, oder die Schiiler/innen verhalten sich in

der Schule gegentiber den Lehrpersonen sozial erwinscht, im Alltag jedoch nicht.

Die hochste, signifikante Korrelation findet sich mit r=0.47 zwischen den Be-
urteilungen der Lehrpersonen und denjenigen der Peers. Wihrend die Peers die
Teilnehmenden in den anderen Kompetenzen tendenziell positiver einstufen als die
Lehrpersonen, zeigt sich bei der «Interpersonalen Kompetenz» eine signifikante
Korrelation zwischen den Lehrpersonen und den Peers. Auch dieses Ergebnis
deckt sich mit demjenigen von Funder (1987), dass die Korrelationen zwischen den
Fremdbeurteilungen hoher sind als die Korrelation zwischen Selbst- und Fremd-
beurteilung. Der Korrelationswert von r=0.47 stimmt mit den Ergebnissen von
McCrae und Costa (1989) uberein, dass die mittleren Korrelationswerte von

Fremdbeurteilungen bei r=0.45 liegen.

Das Geschlecht hat bei der Beurteilung durch die Lehrpersonen einen Einfluss auf
die Beurteilung der «Interpersonalen Kompetenz» — was auch London und
Wohlers (1991) und Atwater und Yammarino (1997) zeigen konnten. Erklart
werden kann dies mit den geschlechtsspezifischen Stereotypen: Minnern wird
generell ein weniger hohes soziales und interpersonales Engagement attestiert als

Frauen.
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Bei den Assessoren kann ein signifikanter Effekt des Bildungsniveaus auf die Beur-
teilung festgestellt werden. Dies kénnte wiederum mit dem «Frame of reference»-
Effekt (Merton, 1995) erklirt werden, wonach die Assessoren ihre Beurteilungen
auf die Gesamtstichprobe bezichen und Vergleiche zwischen allen Gruppen
zulassen, wihrenddessen die Lehrpersonen wie auch die Peers innerhalb einer

homogenen Gruppe beurteilen.

3.3.10 Initiative, Engagement und Volition

Vergleicht man die Ergebnisse des YAS-Fragebogens mit den AC-Einschatzungen
stellt man fest, dass bei dieser Kompetenz die Anzahl der Uberschitzungen
genauso gross ist, wie die Anzahl der Teilnehmenden, die sich unterschitzten.
Dieses Ergebnis entspricht denjenigen von Harris und Schaubroek (1988) und
Atwater und Yammarino (1993), welche fanden, dass Selbstbeurteilungen entweder
Uber- oder Unterschitzungen sind, wobei festgehalten wurde, dass die Anzahl der
Selbsttiberschitzungen tendenziell grosser ist als die Anzahl der Unterschitzungen.
In der Kompetenz der «Initiative, Engagement und Volition» widerspricht die
grosse Anzahl der Unterschitzungen diesem Ergebnis. Hier wire es moglich, dass
die im AC beobachteten Kriterien der Kompetenz «Initiative, Engagement und
Volition» wie «macht sich sofort an die Arbeit» durch die kunstliche Situation im
AC positiv beurteilt wird, wihrenddessen die Teilnehmenden das Pendant im YAS-
Fragebogen, das Item «wenn ich eine schwierige Aufgabe zu bearbeiten habe,
dauert es gewohnlich lange, bis ich mit dem Arbeiten beginne» bejahen, da die
beiden Situationen AC und Alltag nicht dquivalent beurteilt werden.

Bei der Gruppe der Anlehrlinge konnte ein signifikanter Effekt der Bildung bei der
Selbsteinschiatzung und bei der Beurteilung durch die Assessoren festgestellt
werden. Erklarbar wire dies durch die kritische Einschitzung der (eigenen) Fahig-
keiten in der Gruppe der Anlehrlinge, die sich als «Rddchen in einem Radwerk»
betrachten, und durch die Tatsache, dass sie unterstiitzt und angeleitet werden
mussten um ihre Arbeiten zu Stande und zu Ende bringen. Anlehrlinge erkennen
sich scheinbar als diejenigen, die ausfiihren, aber nicht Initiative ergreifen. Der
signifikante Hinfluss der Bildung bei den Beurteilungen der Teilnehmenden durch
die Assessoren kann wiederum mit der Bezugsnorm erklirt werden, wonach Asses-
soren die Anlehrlinge anders beurteilen als die homogene Gruppe der Mittel-

schiler/innen und Berufsschiiler/innen. Méglich wire, dass Lehrpersonen und
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Peers ihre Beurteilungen innerhalb der vorhandenen Referenzgruppen vergleichen.
Es kann vermutet werden, dass Peers dhnlich wie die Teilnehmenden agieren, was
deshalb zu keinem Unterschied zwischen den Einschitzungen fihrt. Moglich wire
auch, dass Lehrpersonen ihre Schilerschaft gut kennt, sich an deren Verhalten
gewoOhnt hat und dieses deshalb nicht als auffillig betrachtet.

Peers schitzen die Teilnehmenden niedriger ein als diese sich selbst einschatzen.
Dieses Ergebnis stimmt — dhnlich wie bei der Kompetenz der «Interpersonalen
Verantwortung» nicht mit Brown (1986) tberein, der aussagt, dass Peer-Ein-
schitzungen héher sind als Selbsteinschitzungen. Genauso wie bei der Kompetenz
der «Interpersonalen Verantwortungy urteilen die Peers negativer und kritischer als
die Lehrpersonen tber das Verhalten der Teilnehmenden. Die Lehrpersonen
schatzen die Schiler/innen hoher ein, als diese sich selbst einschitzen.

Verschiedene Griinde konnten dafir verantwortlich sein:

* Die Lehrpersonen nehmen die Schiler/innen in ihrem Unterricht als initiativ
und engagiert wahr, da es sich um Schiiler/innen handelt, die sie gut kennen
und mogen.

* Die Lehrpersonen vergleichen mit anderen Schiiler/innen, die viel passiver und

desinteressierter wirken als die befragten.

* Die Schiler/innen beurteilen sich selbst weniger initiativ, da eine gewisse
Distanziertheit in schulischen Belangen von den Mitschiiler/innen positiver

gewertet wird als ein grosses Engagement.

Bei der hier prisentierten Untersuchung wurde die Kompetenz «lnitiative,
Engagement und Volition» wahrscheinlich kontext- und personlichkeitsabhingig
beurteilt und deshalb durch die verschiedenen Beurteilenden unterschiedlich einge-
schitzt. Da die verschiedenen Befragungen durch den YAS-Fragebogen keine Kor-
relationen zueinander aufwiesen, kann davon ausgegangen werden, dass das
Konstrukt verfahrensspezifisch ist. Die Beantwortung der YAS-Items zur
Kompetenz der «Initiative, Engagement und Volition» durch die Lehrpersonen

verlangt von den Lehrpersonen Einschitzungen, die sie eventuell nicht leisten



170 Selbst- und Fremdbenrteilung iiberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen

konnen, da die Items kaum beobachtbar sind oder die Lehrpersonen zuwenig

Gelegenheiten haben, diese zu beobachten.™

3.3.11 Kommunikationsfahigkeit

In der «Kommunikationsfahigkeit» war eine deutlich positivere Selbsteinschitzung
der Teilnehmenden verglichen mit den Fremdbeurteilungen im AC erkennbar,
analog zu den Erkenntnissen von Brown (19806), Harris und Schaubroek (1988),
Atwater und Yammarino (1992).

Eine signifikante Korrelation konnte zwischen den Selbstbeurteilungen und den
Fremdbeurteilungen im AC festgestellt werden: Auf der Basis dieser Untersuchung
schitzen sich Frauen ahnlich ein, wie sie von den Beobachtenden im AC und von
den Peers eingeschitzt werden. Auch die Mittelschiler/innen schitzen sich dhnlich
ein, wie sie im AC eingeschitzt werden. Ein Resultat, dass den Aussagen von
Funder (1987) und McCrae und Costa (1989) widerspricht, wonach Selbst- und
Fremdeinschitzungen selten korrelieren. Ahnlich wie bei der «Relativen Eigen-
stindigkeit» kann gefolgert werden, dass das Konstrukt bei allen Befragten
inhaltlich verstindlich und tbereinstimmend definiert wird und die Kriterien und
somit die interne Struktur der Kompetenz klar ist. Weiter wire es moglich, dass
den Teilnehmenden gentgend Ruckmeldungen zu ihrem Verhalten gegeben
wurden, und sie somit, dhnlich wie bei der Einschitzungen der fachlichen
Leistungen, ein «realistisches» Bild von sich haben, d.h. Fremd- und Selbst-
einschitzung sich nihern. Schliesslich ist die «Kommunikationsfihigkeit» eine

Kompetenz, die sich oft und gut beobachten lasst.

Die Erkenntnis von Brown (1986), dass Peers in der Tendenz positiver urteilen als

die Teilnehmenden sich selbst beurteilen, kann auch hier bestitigt werden.

In der vorliegenden Studie konnten hohere Korrelationen zwischen den ver-
schiedenen Fremdbeurteilungen als zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung fest-
gestellt werden, was Ubereinstimmt mit den von Harris und Schaubroek (1988)

publizierten Ergebnissen. Bei den Minnern besteht eine signifikante Korrelation

38 Es musste gefragt werden, wie oft die Lehrpersonen die Gelegenheit haben, die Schiiler/innen beim Losen
schwieriger Aufgaben zu beobachten — dies mag vor allem in Prifungssituationen der Fall sein, wo Schiiler/innen
notgedrungen sofort mit der Arbeit beginnen miissen. Peers haben wahrscheinlich 6fter die Gelegenheit, ihre
Freunde vor schwierigen Aufgaben zu sehen, wenngleich die daraus folgenden Beurteilungen nicht auf
Beobachtungen, sondern auf informellen Gesprichen griinden.
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zwischen der Einschitzung der Peers und derjenigen der Lehrpersonen. Bei der
Gruppe der Mittelschiiler/innen besteht eine signifikante Korrelation zwischen der
Einschitzung der Peers und derjenigen im AC. Schliesslich schitzten die Leht-
personen die Teilnehmenden wiederum ahnlich ein wie die Peers. Auch bei den
Absolvierenden einer Anlehre finden sich signifikante Korrelationen zwischen der
Einschitzung der Lehrpersonen und derjenigen der Peers. Dies weist darauf hin,
dass sich die «KKommunikationsfihigkeit» von den verschiedenen Beurteilenden gut
beobachten liess und dhnlich wahrgenommen wurde. Es besteht die Moglichkeit,
dass sich die verschiedenen Wahrnehmungen dieser Kompetenz angleichen, da
Ubereinstimmungen zwischen der Selbst- und der Fremdeinschitzung und
zwischen den verschiedenen Fremdbeurteilungen bestehen. Auffallend in der
vorliegenden Studie ist, dass keine signifikanten Korrelationen zwischen den
verschiedenen Einschitzungen bei der Gruppe der Berufsschiler/innen erkennbar

waren, was kaum erklirbar ist.

Interessanterweise decken sich die Beurteilung im AC und die Selbsteinschitzung
der Jugendlichen nicht mit derjenigen der Lehrpersonen. Die Lehrpersonen
beurteilen die «Kommunikationsfahigkeit» anders als die Peers, als die Jugendlichen
selbst und als die Beobachter im AC. Es kann angenommen werden, dass sich die
in der Schule gelebte und erlebte Kommunikation von der Alltagskommunikation
unterscheidet. Haufig werden im Mittelschul- und Berufsschul-Unterricht
Antworten auf Fragen gegeben, Lehrpersonen haben weniger Gelegenheit, die
Schiiler/innen in echten Diskussionen zu etleben.”” Weiter kann vermutet werden,
dass die Schiler/innen von sich selbst denken, sie koénnen sich gut und
verstindlich ausdriicken, die Lehrpersonen jedoch anderer Ansicht sind, da
Verstaindnisschwierigkeiten auftreten und eventuell Aufgaben deshalb nicht richtig

gelost werden konnten.

Die erhobenen Daten deuten darauf hin, dass Frauen ihre Kommunikations-
tahigkeit im ausserschulischen Kontext offenbar so realistisch einschitzten wie sie
selbst von anderen wahrgenommen wurden. Minner hingegen neigen cher zur
Selbstiiberschitzung ihrer Kommunikationsfihigkeit. Diese Erkenntnis wird
dadurch bekriftigt, dass Manner von ihren Peers und den Lehrpersonen tendenziell
als weniger kommunikationstahig beurteilt werden, als sie sich selbst beurteilen.

Dies kénnte damit erklirt werden, dass Frauen sich haufiger mit ihren Freundinnen

% Es ist anzunehmen, dass auch Lehrpersonen den Fragebogen beantworteten, die die Kommunikationsfiahigkeit der
Schiiler/innen kaum beobachten konnten, da sie Ficher unterrichten, bei denen wenig diskutiert wird.
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austauschen als Méinner und deshalb kommunikativ gewandter sind als Méanner. Es
mag sein, dass Manner mit ithrer Kommunikationsfahigkeit schneller zufrieden sind
als Frauen, da sie sich ausdriicken konnen, ihre Ziele erreichen und verstanden
wird, was sie meinen, wihrend Frauen eine mdglichst hohe begriffliche

Intersubjektivitit anstreben.

Die Beurteilung der «Kommunikationsfihigkeit» scheint weder geschlechts- noch
bildungsabhingig zu sein, was mit anderen Berichten tibereinstimmt (Barell, 1992),
obwohl bei der Gruppe der Assessoren ein signifikanter Einfluss des Geschlechts
auf die Beurteilung der Teilnehmenden festgestellt wurde, was moglicherweise auf
einen geschlechtsstereotypischen Bias zuriickgefithrt werden kann. Frauen werden
bezuglich ihrer Kommunikationsfiahigkeit besser beurteilt als Minner oder aber,

Frauen wirken kommunikativ kompetenter als Manner.

3.3.12 Diskussion der Versuchsanlage

Ein klassisches AC griindet auf der Anforderungsanalyse. Anhand dieser werden
die beobachteten Kompetenzen operationalisiert, so dass eine Liste von
beobachtbaren Kriterien entsteht, damit die Beobachtenden ein reliables und
valides Instrument zur Beurteilung der Teilnehmenden erhalten. In der vorge-
stellten Studie entfiel diese Anforderungsanalyse. Die Kompetenzen waren durch
den YAS-Fragebogen vorgegeben. Eine Schwierigkeit bestand darin, die gegebenen
Kompetenzen und die im YAS-Fragebogen dazu verwendeten Items auf die Ebene
der Beobachtung zu tbertragen, damit beide Instrumente — der YAS-Fragebogen
und das AC — das Gleiche massen. Diese enge Bindung an die Items des
Fragebogens verursachte Schwierigkeiten bei der Bestimmung der Beobachtungs-
kriterien. Nur wenige der im Fragebogen verwendeten Kompetenzen liessen sich
auf die Ebene der Beobachtung tGbertragen. So war es zum Beispiel nicht moglich,
die Kompetenz «Persistenz» in einem eintigigen AC zu beobachten. In der
durchgefiihrten Studie konnen deshalb Aussagen zu den YAS-Konstrukten
«Fiahigkeit zur Selbststindigkeit», «Relative FHigenstindigkeit», «Interpersonale

Verantwortungy» und «Volition» gemacht werden.

Bei den Absolvierenden einer Anlehre zeigte es sich, dass sie kaum in der Lage
waren, Texte im AC zu verstehen und Handlungsanweisungen umzusetzen. Auch
das Ausfiillen des YAS-Fragebogens erwies sich fiir sie als schwierig. Die meisten

waren Uberfordert, liessen sich leicht ablenken, indem sie sich schminkten, SMS
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verfassten, mit den Nachbarn schwatzten oder zum Fenster hinausschauten. Sie
wollten abbrechen, stellten Fragen und verstanden nicht, was zu tun war. Die
Fragebogen wurden zwar mit Kreuzchen versehen, doch die Giite der Antworten
ist schwer zu beurteilen. Die Rektoren der betreffenden Schulen gaben zu Beginn
der Studie zu bedenken, dass es diesen Schiiler/innen 4usserst schwer fallt,
komplexere Sitze zu verstehen, mehrere Handlungen gleichzeitig auszufiihren, sich
auf verinderte Bedingungen einzulassen, einen Transfer zu vollzichen und
Handlungen in neuen Situationen zu bewiltigen. Es ist deshalb zu tberlegen, ob
diese Gruppe in dhnlichen Studien weiterhin gleichgewichtig behandelt werden

sollte, oder ob nicht homogenere Stichproben gewihlt werden sollten.

Wiahrend Selbsteinschiatzungen, wie sie auch im Original YAS-Fragebogen
formuliert sind, allgemein gehalten sind, muss beachtet werden, dass Verhaltens-
beobachtungen wie sie beispielsweise im AC gemacht werden, meistens und vor
allem wenn sie Gber kurze Zeit erfasst werden, spezifisch sind. Im AC werden die
Teilnehmenden im Hinblick auf ihr Verhalten wihrend des ein- oder mehrtigigen
AC beurteilt. Im YAS-Fragebogen wird nach Befindlichkeiten und generellen
Verhaltensmustern gefragt. Verhalten, Befindlichkeiten und Einstellungen miussen
nicht zwingend deckungsgleich sein. Hier wird auch der Unterschied zwischen
Performanz und Kompetenz angesprochen: zwar zeigt sich in der Performanz,
dem Verhalten und der Leistung, ein gewisser Teil der Kompetenz, des Konnens,
was aber nicht zwingend ist. Situative und kontextuelle Einfliisse erméglichen es
nicht immer, die Kompetenz ans Licht zu bringen, weshalb sich die Performanz
deutlich von der Kompetenz unterscheiden kann. Damit wire ein Erklirung
gegeben, weshalb die Schiler/innen sich positiv beurteilen und aussagen, sie
verfiigen tber hohe Kompetenzen, dies aber von den Drittpersonen, welche die

Performanz beurteilen, anders wahrgenommen wird.

3.3.13 Fazit

Die Selbsteinschitzung uberfachlicher Kompetenzen bei jungen Erwachsenen
steht nicht zwingend in einem engen Zusammenhang mit der Fremdeinschitzung.
Es konnten signifikante Zusammenhinge fir bestimmte Gruppen und
Kompetenzen gefunden werden. Vor allem in folgenden Kompetenzen stimmten

die Einschiatzungen der AC-Teilnehmenden teils mit den Fremdeinschitzungen
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Uberein: «Fihigkeit zur Selbststindigkeit»s, «Relative Eigenstindigkeity und «Kom-
munikationsfahigkeit.

Die Frauen schitzten sich bei der Kompetenz der «Relativen Eigenstindigkeit» und
der «Kommunikationsfihigkeit» dhnlich ein, wie sie im AC eingeschitzt wurden.
Bei der Kompetenz der «Fihigkeit zur Selbststindigkeit» schitzten sich die Manner
dhnlich ein, wie sie im AC eingeschitzt wurden. Bei diesen Kompetenzen und bei
diesen Gruppen kann davon ausgegangen werden, dass die Selbsteinschitzung mit
der Fremdeinschitzung der Assessoren einen Zusammenhang aufweist, der

bedeutsam ist.

Die beiden Kompetenzen «Interpersonale Verantwortungs und «Initiative,
Engagement und Volition» scheinen in dieser Studie stark verfahrensspezifisch zu
sein, was bedeutet, dass keine oder nur vereinzelt Korrelationen zwischen den ver-
schiedenen Einschitzungen vorhanden sind. Um herauszufinden, ob bei diesen
Kompetenzen aufgrund der Selbsteinschitzung auf die Fremdeinschitzung
geschlossen werden kann, mussten die Konstrukte Giberarbeitet werden, damit ein

Zusammenhang methodisch tiberprift werden kénnte.

Es kann gefolgert werden, dass bei einigen Konstrukten ein Zusammenhang
zwischen Selbsteinschitzung und Fremdeinschitzung besteht, der jedoch nicht
Uber alle Kompetenzen hinweg gultig ist. Es zeigte sich zudem, dass die
verschiedenen Fremdeinschiatzungen nur teilweise miteinander in Zusammenhang

stehen.
Die Grinde fir diese divergierenden Beurteilungen sind vielschichtig:

Man ist sich einig, dass Wahrnehmungen unterschiedlich sind. Da Beurteilungen
auf Wahrnehmungen basieren, kénnen Wahrnehmungen verschiedener Individuen

voneinander abweichen.

Selbstbeurteilungen stehen in Zusammenhang mit der Eigenwahrnehmung und
dem Selbstkonzept. Wenn aufgrund dessen ein Urteil gefillt wird, kann nicht
davon ausgegangen werden, dass andere Beurteilende, die ihrerseits tber ein
eigenes Selbstkonzept verfiigen, dhnlich beurteilen wie die ersteren. Falls dem aber
so ist, dass Selbst- und Fremdwahrnehmung sich gleichen, kann gefolgert werden,
dass das zu Beurteilende trennscharf, einleuchtend und deutlich ist, dass Inter-

subjektivitit iber den Begriff herrscht und die zu Beurteilenden sich mehrmals
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intensiv mit der Selbst- und Fremdwahrnehmung auseinandergesetzt haben, um die

Selbstbeurteilung und die Wirkung des eigenen Verhaltens abzustimmen.

Im AC stiitzen die Assessoren ihre Urteile auf die Beobachtungen von Verhaltens-
weisen. Im YAS-Fragebogen werden allgemein formulierte Verhaltensweisen,
Befindlichkeiten und Einstellungen erfragt. Es muss davon ausgegangen werden,
dass diese sich gleichen koénnen, aber nicht mussen. Dies gilt vor allem fur die

Kompetenzen der «Interpersonalen Verantwortung» und der «Volition».

Es gilt zu beachten, dass die Bezugsnormen der Beurteilenden unterschiedlich sind.
So zum Beispiel beurteilen die Beobachtenden im AC den Einzelnen innerhalb der
ganzen Spannweite der Teilnehmenden. Eine Selbstbeurteilung griindet eher auf

dem Vergleich mit Personen des nidheren Umfeldes.

Bei der Auswertung der Fragebogen zur Selbstbeurteilung ist zu bedenken, dass die
Tendenz besteht, sich selbst eher positiv zu beurteilen (und somit die Skala der
Beurteilung nicht voll auszuschépfen), um optimistisch und mit einem gewissen
Selbstvertrauen das tigliche Leben zu bewiltigen. Die Uberschitzungen der
eigenen Kompetenzen wirken selbstwerterhaltend. Die Person vertraut auf ihre
Kompetenzen und traut sich Schwierigkeiten anzugehen. Dies entspricht einer

optimistischen, selbstregulativen Lebenshaltung, die es zu erhalten gilt.

Die Fremdbeurteilungen im AC sind realititsniaher, da Assessoren die Beurteilungs-
skala ausschopfen und sich nicht scheuen, schlechte Beurteilungen abzugeben. Sie
urteilen neutraler und verfugen Uber eine grossere, breitere und heterogenere
Referenzgruppe, in welcher Personen mit unterschiedlichen Bildungsniveaus
miteinander konkurrieren. Der Bias der Fremdbeurteilung durch die Assessoren
kann nicht vollstindig ausgeriumt werden, jedoch kann davon ausgegangen
werden, dass diese Fremdbeurteilungen wohl am wenigsten gefarbten sind,

verglichen mit den Beurteilungen der Lehrpersonen oder Peers.

Die Gruppe der Lehrpersonen, welche ihre Schiiler/innen beurteilten, war nicht
homogen. Zum Teil waren es Klassenlehrpersonen, zum Teil Lieblingslehr-
personen, Lehrmeister oder Schulsozialarbeiter. Auch mag ein gewisser Bias
vorhanden sein, da die Schiiler/innen selbst auswihlen konnten, welcher Leht-
person sie den YAS- Fragebogen zum Beantworten geben wollten. Gewisse Lehr-
personen bekannten, dass sie nicht hiufig die Gelegenheit haben, ihre Schiler/-

innen zu den befragten Kompetenzen zu beobachten. Diese Aussage relativiert ihr
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Urteil. Zudem ist anzunehmen, dass die Beobachtungen der Lehrpersonen kaum
strukturiert sind und die Lehrpersonen die Fragebogen nicht aufgrund bestehender

Notizen zu Schiulerverhalten ausgefillt haben.

Die Lehrpersonen wie auch die Peers waren mit der Beantwortung des YAS-Frage-
bogens gezwungen, ihre Einschitzungen zu den Befindlichkeiten und Ein-
stellungen der Schiler/innen abzugeben. Die YAS-Fragebogen-Items beinhalten
nur zum Teil beobachtbare Items. So war es fur die Lehrpersonen und Peers teils
schwierig, Items wie «Die Person fuhlt sich wohl, wenn sie selbststindig arbeitet»
oder «Wenn die Person die Wahl hat, zwischen Einzel- und Gruppenarbeit,
entscheidet sie sich ... fur die Gruppenarbeit» zu beantworten. Es wire zu prifen,
ob die Resultate gleich bleiben, wenn man den Lehrpersonen die beobachtbaren
AC-Kriterien zur Einschitzung abgeben wiirde.

Die Beurteilung durch die Lehrpersonen und die Peers fand in einem nicht
kontrollierten Setting statt. Die Lehrpersonen und die Peers erhielten den YAS-
Fragebogen von den Teilnehmenden, mit der Bitte, ithn auszuftllen und zurtck-
zuschicken. Es konnte nicht kontrolliert werden, unter welchen Umstinden die
Bogen ausgefiillt wurden und ob sie iberhaupt von den angefragten Personen

beantwortet wurden. Die Giite der Daten mag somit in Frage gestellt werden.
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4 Ausblick

Es bestehen enge Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Einschitzungen,
die jedoch nicht signifikant sind. Mit Replikationen, insbesondere mit grésseren
Stichproben, kénnten die gefundenen engen Zusammenhinge validiert werden. So
konnte auch das multiple Testing, das in dieser Studie nicht korrigiert wurde,
umgangen werden und eine konformatorische Statistik im Hinblick auf eine

spezifische Fragestellung betrieben werden.

Eine grosse homogene Gruppe zur Validierung eines solchen Instrumentes einzu-
setzen, wire sinnvoll. Damit kénnten Ressourcen gezielt eingesetzt werden und die
Macht der statistischen Auswertungen wire grosser. Es hat sich in dieser Studie
gezeigt, dass die Mittelschtler/innen sich nicht sehr von den Berufsschiler/innen
unterschieden haben. Die Gruppe der Anlehrlinge unterschied sich jedoch markant
von den anderen beiden Gruppen und hatte dadurch einen starken Einfluss auf die
Auswertung der gesamten Daten. Deshalb wire zu tiberdenken, ob die Gruppe der

Anlehrlinge in einer Folgestudie berticksichtigt werden sollte.

Siamtliche Fremdbeurteilungen miussen in einem kontrollierten Setting stattfinden,
um eine Standardisierung der Erhebungsart zu gewihrleisten. Die Einbeziehung
qualitativer Daten wie Interviews wiirde zudem eine vertiefte Analyse der internen
und externen Struktur der Kompetenzen bei den Befragten ermoglichen.
Qualitative Daten konnten zudem Auskunft tber den individuell gewihlten

Bezugsrahmen der Befragten geben.

Die Beurteilungen mtussen, damit sie vergleichbar sind, auf einer strukturierten
Beobachtung basieren. Mittels Checklisten zu Verhaltensbeobachtungen kénnte
man Peers und Lehrpersonen unterstiitzen, ihre Beurteilungen nicht auf Inter-

pretationen zu griunden, sondern auf Beobachtungen.

In einer weiteren Studie ist die Beziechung der Beobachtenden zu den Beobachteten

zu klaren, um etwaige Abhangigkeiten, Sympathien und Antipathien zu erkennen.

Die hier untersuchten Kompetenzen kénnen mit anderen Studien zu tberfach-

lichen Kompetenzen verglichen werden.
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Es muss jedoch beachtet werden, dass die hier untersuchten Kompetenzen nicht in
anderen Studien zur Selbst- und Fremdeinschitzung verwendet wurden und die
Ergebnisse zum Zusammenhang der Selbst- und Fremdeinschitzung nur bedingt
vergleichbar sind. Wihrenddessen wurde die Kompetenz der Fihrungsqualitit in
manchen Studien zur Arbeits- und Organisationspsychologie untersucht und somit

sind diese Resultate auch vergleichbar.

Ein AC liefert Daten, welche auf a priori definierten, beobachtbaren Kriterien
basieren. Die Wahrnehmungen von Verhalten der Teilnehmenden werden von
verschiedenen Beobachtenden zu einem Urteil zusammengefasst. Was nicht
beobachtet werden konnte, wird nicht beurteilt. Im Gegensatz dazu liefert der
YAS-Fragebogen Daten zu allgemeinen Verhaltensweisen, personlichen Befindlich-
keiten und Einstellungen. Diese sind fir eine Erfassung der Selbsteinschitzung
geeignet. Fir Fremdurteile sind Verfahren wie das AC oder auch die Fragebogen-
methode, die auf der Basis von Beobachtungen erstellt werden, valider und
reliabler, da sie die Drittpersonen nicht zwingen, eine Antwort zu geben, die wie
eine Lehrperson aussagte, extrapoliert ist, das heisst, interpretiert und angenommen

wird.

Um sich als Individuum in einer Gesellschaft einzugliedern und anzupassen, muss
eine gewisse Intersubjektivitit zwischen dem eigenen Verhalten und der Fremd-
wahrnehmung bestehen. Fremdeinschitzungen und Selbsteinschitzungen zu
tachlichen und uberfachlichen Kompetenzen miissen sich folglich angleichen oder
zumindest annihern. Dies kann nur erreicht werden, wenn die beiden Waht-
nehmungen konstant ausgetauscht, analysiert und verglichen werden. Je elaborierter
die Instrumente sind, die der Erfassung der wahrgenommenen Kompetenzen
dienen, desto hoher ist die Chance der Akzeptanz der verschiedenen Waht-
nehmungen. Dies kann schliesslich den Zusammenhang zwischen den beiden

Einschitzungen fordern.

Es wire winschenswert, dass im Schulkontext tberfachliche Kompetenzen
definiert und standardisiert werden, die mit entsprechenden Methoden méglichst
genau erfasst werden. Die Lehrpersonen koénnten bezlglich der strukturierten
Beobachtung tberfachlicher Kompetenzen geschult werden und die Schiiler/innen
beurteilen. Das AC scheint ein geeignetes Verfahren, um solche Anstrengungen

auch im schulischen Kontext zu validieren.
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