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Gastherausgeber zum Themenschwerpunkt Online-
Self-Assessments: Marold Wosnitza & Kathrin Biirger

Die Entscheidung, wie es nach dem Abitur weitergehen
kann, ist fiir junge Menschen heute komplexer und schwie-
riger als je zuvor. Eine Vielzahl unterschiedlichster Stu-
dienginge und ein Uberangebot an sich teilweise wieder-
sprechenden Informationen in Papierform, aber insbeson-
dere im Internet, konnen Schiilerinnen und Schiler schnell
Uberfordern und mehr Verwirrung als Klarheit stiften. Die
hédufige Folge: Unzufriedenheit im Studiengang und nicht
selten ein Studienabbruch. Die Zahlen zeichnen ein deutli-
ches Bild: Auf der einen Seite steigt der Anteil der Abitu-
rienten, die sich nach der Schule fir ein Studium entschei-
den; auf der anderen Seite liegt die Zahl der Studienabbre-
cher in Bachelor-Studiengangen bei bis zu 28%. Die Absol-
ventenquote in Deutschland ist zudem im internationalen
Vergleich auffallend niedrig (Heublein et al. 2014). Ein
Grund fir diese Situation ist sehr oft die fehlende Orientie-
rung von Studieninteressierten sowie ein mangelnder Ab-
gleich zwischen Eignung, Neigung und Anforderungen fiir
einen spezifischen Studiengang sowie zwischen teils unrea-
listischen Erwartungen an den Studiengang oder an den
spateren Beruf und der Realitat.

Als Beitrag zur Unterstiitzung der Studierenden in ihrem
Entscheidungsprozess mit dem Ziel, die Passung zwischen
Person und Studiengang zu optimieren und gleichzeitig das
MaB der Voraussetzungsheterogenitdt in den jeweiligen
Studiengdngen zu reduzieren, sind Online-Self-Assessments
ein probates Mittel. Diese stellen sehr oft ein erstes nieder-
schwelliges Angebot im Rahmen einer holistischen Studien-
beratung dar (Hornke/Wosnitza/Biirger 2013; Wosnitza/
Biirger/Drouven 2015). Fur Hochschulen werden Online-
Self-Assessments oft auch als Marketingelement oder als
eine Moglichkeit der Einschreibesteuerung verstanden. Ei-
nige Hochschulen setzen Online-Self-Assessments bereits
verpflichtend als Einschreibevoraussetzung ein. Wie kon-
nen Online-Self-Assessments aussehen, was gilt es bei ihrer
Entwicklung zu beriicksichtigen und was kénnen sie leisten
und was nicht? Diese Fragen stellen sich die Autorinnen
und Autoren dieses Themenheftes.

Klaus D. Kubinger setzt sich mit seinem Beitrag Kritische
Reflexion zu Self-Assessments im Rahmen der Studienbera-
tung mit den aus seiner Sicht zu selten reflektierten Rah-
menbedingungen von Online-Self-Assessments zur Studi-
enberatung auseinander und zeigt deren Grenzen deutlich
auf. Dabei behandelt er Gegensatzpaare wie Online-Self-
Assessments zum Ziel standortspezifischen Konkurrenzvor-
sprungs bzw. hochschulische ,Abschreckungsintention” vs.
forderungsorientierte  Psychologische Diagnostik, Stu-
diumseignung vs. Berufseignung, Freiwilligkeit vs. Ver-
pflichtung zur Teilnahme. Er diskutiert aber auch Themen
wie Akzeptanz seitens der Nutzer, Qualitdt der Ergebnis-
riickmeldung und untaugliche Angebote von Internet-Tests.

Seite 76

Johannes Mayr & Birgit Nieskens konzentrieren sich in
ihrem Beitrag Self-Assessments fiir angehende Lehrperso-
nen: Was sie bezwecken, was sie leisten und was man von
ihnen nicht erwarten darf auf die Zielgruppe potentieller
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Einfithrung der

geschiftsfiithrenden Herausgeber

Lehramtsstudierender. Online-Self-Assessments fiir diese
Zielgruppe nehmen primdr die spatere Berufsrealitdt in
den Blick. Da vor ihr eine lange Ausbildungsphase liegt, in
der wesentliche berufsrelevante Kompetenzen erst ent-
wickelt werden, wird diskutiert, ob entsprechende Pro-
gnosen und darauf basierende Empfehlungen tiberhaupt
moglich sind. Konkret erértern die Autoren dies anhand
von Beispielen fir Online-Self-Assessments aus dem deut-
schen Sprachraum. Seite 81

In ihrem Beitrag Problematische Lenkungswirkungen von
testgestiitzten Orientierungstools setzen sich Christa Mette
& Heinrich Wottawa kritisch mit der Frage von intendierten
und nicht-intendierten Lenkungswirkungen von Online-
Self-Assessments auseinander. Die Autoren zeigen dabei
unter anderem, dass wenn Studieninteressierten im Rah-
men von Self-Assessments Interessens- und Fahigkeitstests
angeboten werden, diese Uiberwiegend die Interessenstests
nutzen und auf die Durchfiihrung der Fahigkeitstests ver-
zichten. Die jeweiligen Tests kdnnen aber zu unterschiedli-
chen Empfehlungen fithren. Die Autoren zeigen auf, dass
sich daraus erhebliche Konsequenzen fir Orientierungs-
tools, aber auch fiir das Vorgehen in der persénlichen Bera-

tung ergeben. Seite 87

Kathrin Biirger & Marold Wosnitza gehen in ihrem Beitrag
Einfach mal schnell durchklicken? Antwortverhalten und
Datenqualitit bei Self-Assessments darauf ein, dass trotz
der Tatsache, dass die Validitdt von Online-Self-Assessment-
Daten hinsichtlich der Vorhersage von Studienerfolg bereits
vielfach nachgewiesen werden konnte, die Qualitat der
Daten trotz allem haufig in Frage gestellt wird. ,Die klicken
sich ja doch nur durch" ist hier ein oft genanntes Argument.
Der Beitrag diskutiert, was es vor diesem Hintergrund zu
beachten gilt, wenn man seridse von unseridsen Teilnehme-
rantworten unterscheiden mochte und welche Indikatoren
hierfiir herangezogen werden kdnnen. Seite 93

Claudio Thunsdorff, Lilith Michaelis, Susanne Weis, Martin
Kersting, Manfred Schmitt und Anna-Sophie Ulfert gehen
mit ihrem Beitrag Studieneignung fiir spezifische Studien-
facher — welche Rolle spielt die Auswahl der Anforderungs-
analysemethode bei der Identifizierung erfolgsrelevanter Ei-
genschaften? an den Anfang des Entwicklungsprozesses von
Online-Self-Assessments. Der Beitrag geht auf der Basis von
vier Studien der Frage nach, inwieweit der gewéhlte Metho-
denzugang der Anforderungsanalyse oder die dabei heran-
gezogene Personengruppe beeinflusst, welche spezifischen
Merkmale als relevant fiir den Erfolg eines Hochschulstu-
diums identifiziert werden. Seite 98

In dem Beitrag Erwartungschecks in Self-Assessments: Zur
Erfassung und Korrektur von Studienerwartungen gehen
Svea Hasenberg & Gundula Stoll auf einen spezifischen Zu-
gang bei Online-Assessments ein. Erwartungschecks in On-
line-Self-Assessments sind ein Instrument, um die Erwar-
tungen von Studieninteressierten 6konomisch und zielgrup-
penspezifisch Gberprifen und korrigieren zu kénnen. Die
Autorinnen stellen Befunde zur Nutzung und Akzeptanz von
Erwartungschecks vor und berichten erste empirische Er-
gebnisse zu deren Wirksamkeit. Seite 104
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Einfithrung der geschéftsflihrenden Herausgeber

Stephanie Dinkelaker & Siegbert Reil8 zeigen in ihrem Bei-
trag OSA: Vom psychometrischen Test zum interaktiven In-
formationsangebot, dass Online-Self-Assessments auch als
webbasierte Angebote mit tberwiegend informierendem
Charakter und interaktiven, multimedialen Elementen ver-
standen werden kénnen. Mit diesem Zugang soll der Kennt-
nisstand bzgl. der Studieninhalte gesteigert werden und
eine Erhéhung der Studienzufriedenheit erreicht werden. In
dem Beitrag werden die Bestrebungen erldutert, mit dieser
Art von Online-Self-Assessments die Balance zwischen me-
thodischer Fundierung, effizienter Umsetzung und individu-
eller fachspezifischer Ausgestaltung zu halten.  gejte 109

Dennis Mocigemba & Heidi Ruhnke zeigen in ihrem Beitrag
Riickblick auf zehn Jahre Freiburger Online Studienwahl
Assistenten und Suche nach dem ,Next Big OSA Thing" an
einem Beispiel, wie aus friihen, vielfach ausschlieBlich diag-
nostisch orientierten Online-Self- Assessments sich tiber die
Jahre vielfaltige Studienorientierungsangebote entwickelt
haben. Der Beitrag zeigt nicht nur den Wandel im Ver-
stindnis von Online-Self-Assessments, sondern diskutiert
auch gelernte Lektionen und reflektiert sinnvolle und wahr-
scheinliche Zukunftsperspektiven fiir Online-Self-Assess-

ments allgemein. Seite 115

In Verkniipfung von Self-Assessments und Verfahren zur
Studierendenauswahl am Beispiel der Lehrerbildung in Lii-
neburg stellen Birgit Nieskens, Philipp Alexander Freund &
Stefanie Liidtke ein gestuftes Zulassungsverfahren fiir die
Auswahl von Lehramtsstudierenden vor. Neben der Abitur-
note werden hierbei Selbstselektionsverfahren — also On-
line-Self-Assessments — und Fremdselektionsverfahren, in
diesem Fall ein facherlbergreifender Zulassungstest und
eine lehrerberufsspezifische Gruppendiskussion, verknupft.
Auch in diesem Beitrag wird noch einmal deutlich, dass On-
line-Self-Assessments nur ein Baustein eines komplexen Stu-
dienwahl- oder Bewerberauswahlprozesses sind.

Seite 120
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M. Wosnitza & K. Blirger

Die Ausbildung fir das Lehramt an Schulen ist ein Dauer-
brenner der Hochschul- und Studienreform. Obwohl seit
langem durchschnittlich 25% der Studierenden an deut-
schen Universitdten diesen Beruf anstrebten, trafen sie
allzu haufig auf Lehrende, die ihre Veranstaltungen konzi-
pierten wie fir eine wissenschaftliche Karriere oder jeden-
falls fiir Berufe auBerhalb der Schule. Lehramtsstudierende
hatten oft das Geftihl, nur mitlaufen zu dirfen (Veranstal-
tungsvermerk: "Geoffnet auch fiir Lehramt"). Nach der Bo-
logna-Reform, in der das Lehramt in eigenen Master-Stu-
diengdngen studiert wird, musste die Situation (trotz der
Kritik am Polyvalenz-Konzept) besser geworden sein. Sonja
Mohr & Angela Ittel legen Ergebnisse einer Studie zur Stu-
dienzufriedenheit von Lehramtsstudierenden an techni-
schen Universititen vor, die die Situation zumindest an 5
technischen Universitaten aufklart. Man darf auf das Ergeb-

nis gespannt sein. Seite 126

Es gibt im deutschsprachigen Raum bisher nur wenige em-
pirische Studien zum Lehrkonzept von Lehrenden an
Hochschulen, von ihren Vorstellungen von guter Lehre und
ihren Erwartungen an Studierende. Soweit empirische Er-
gebnisse (aus deutschen Universitdten und Fachhochschu-
len) vorlagen, waren sie beunruhigend, denn sie offenbar-
ten das ganze AusmaR der Liicke, die die fehlende syste-
matische und selbstverstdndliche Ausbildung der Lehr-
kompetenz in der akademischen Karriere hinterlasst. Rédi-
ger Voss & Thomas Eicher prasentieren nun eine explorati-
ve Studie an Schweizer Hochschulen mit der Forschungs-
frage: Erwartungen an Studierende — Welche Fahigkeiten
sollten Studierende aus Sicht von Hochschullehrern in die
Lehre einbringen und was versprechen sich die Lehrenden
daraus? Der Artikel verschafft uns Einblick in die Werte-
und Vorstellungswelt einer Gruppe von Lehrenden an
Schweizer Fachhochschulen. Vielleicht sind die Ergebnisse

ermutigender ... Seite 132

Nachruf auf Michael Deneke

Es ist ein Jahr her, dass Michael Deneke gestorben ist: am
16. Mai 2014, erst 67 Jahre alt, an den Folgen einer schwe-
ren Krankheit. Hohe Zeit fiir einen Nachruf auf einen
Weggefahrten, der sich um die Hochschuldidaktik an seiner
Hochschule, der Technischen Universitait Darmstadt, und
dartuber hinaus in der Bundesrepublik so sehr verdient
gemacht hat.

Mehr als 35 Jahre — der Weg reicht weit zurlick. Seine An-
fange liegen in der Frithzeit der Hochschuldidaktik in
Deutschland und friih in Michael Denekes Leben. Schon
wahrend seines Studiums der Biologie und Chemie an der

74

Universitdit Hamburg engagierte er sich in den frihen
1970er Jahren in einer Arbeitsgemeinschaft zur Entwick-
lung von Orientierungseinheiten fiir Studienanfdnger der
Naturwissenschaften am Beispiel Chemie, gemeinsam mit
Mitarbeitern des eben gegriindeten Interdisziplindren Zen-
trums far Hochschuldidaktik. 1978 promovierte er in
Makromolekularer Chemie mit dem Nebenfach Hochschul-
didaktik im Fachbereich Chemie der Universitdit Hamburg,
was damals méglich war und mir die Gelegenheit gab,
dieses ,Rigorosum", eines der ersten in unserem Fach,
abzunehmen.
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1977 schon wurde er wissenschaftlicher Mitarbeiter fur die
Hochschuldidaktik an der TU Darmstadt, zunachst im ,, Wis-
senschaftlichen Zentrum fiir Hochschuldidaktik", dann,
nach dessen Umstrukturierung, ab 1983 in der Hochschul-
didaktischen Arbeitsstelle (HDA), formell zundchst unter in-
terdisziplindren Direktorien, faktisch aber von Anfang an als
Leiter, der er von 2007 bis zu seiner Pensionierung 2010
dann auch offiziell war. Er hat diese Arbeitsstelle, die ur-
springlich mit nur zwei Wissenschaftlerstellen ausgestattet
war, aufgebaut und kontinuierlich erhalten. Das war an-
gesichts der Dirreperioden der Hochschuldidaktik in der
Bundesrepublik und der Auseinandersetzungen um sie auch
in Darmstadt keine Selbstverstdndlichkeit und zeugt von
seiner fachlichen und sozialen Kompetenz. Als die Zeiten
besser wurden, hat er sie kraftig ausgebaut auf einen Stand
mit — zur Zeit seines Ausscheidens — drei Arbeitsbereichen,
Uber 20 Mitarbeiter/innen (die aus Drittmitteln finanzierten
eingeschlossen) und studentischen Arbeitsgruppen. Aus
einem aufschlussreichen Interview, abgedruckt in der ihm
gewidmeten Festschrift (vgl. Liese 2011) wird sehr deutlich,
was auf diesem Wege zu leisten, welche Stationen zu
markieren waren: Einfiihrung von Orientierungseinheiten
auch in Darmstadt, Aufbau von Tutorenschulung und spater
auch hochschuldidaktischer Weiterbildung besonders fiir
den wissenschaftlichen Nachwuchs, Mitentwicklung von
interdisziplindren Lehrveranstaltungen und Studienschwer-
punkten (z.B. Umweltwissenschaften), Férderung des E-
Learnings, fachbezogene Entwicklungsprojekte gemeinsam
mit Professoren und Mitarbeitern der Fachbereiche, Evalua-
tionen und immer wieder Beratung der Gremien und Ar-
beitsgruppen der TU in Fragen der Studienreform, der Stu-
diengangsentwicklung oder innovativer Projekte.

Vieles davon mag man zu den normalen Aufgaben von in
der Hochschuldidaktik Tatigen rechnen. Selten allerdings ist
es in diesem Umfang, in solcher Grindlichkeit und
Stetigkeit und mit so wenig Spektakel geleistet worden.
Was aber dartiber hinaus das besondere Profil von Michael
Deneke ausmacht, ist sein Sinn fir den eigentlich
notwendigen Fachbezug der Hochschuldidaktik einerseits,
seine Reflektiertheit beziiglich der Grenzen und des Kon-
textes von Fachern andererseits. Zum Ersteren prades-
tinierte ihn sein Studium.

Er war einer unter den ganz wenigen Hochschuldidaktikern
seiner Generation (und bis heute) mit einem Studium und
gar einer Promotion in den Naturwissenschaften, nicht nur
einem background, sondern einem griindlichen Verstdndnis
fur diese. Wann immer Aufgaben oder Ideen der Studienre-
form in den Naturwissenschaften anstanden, war er der-
jenige unter uns, an den man sich um Beratung wenden
konnte. Als prominentes Beispiel ist hier seine malgebliche
Mitarbeit an den Empfehlungen des Vereins zur Férderung
der Studienreform von 1977 zu nennen. Er hat fachbezogen
konkretisierte Projekte auch in und vor allem mit den Féch-
ern an der TU Darmstadt zu realisieren gesucht, dann
natiirlich auch, dem Zug der Zeit und der Forderungen fol-
gend, Themen der allgemeinen Hochschuldidaktik und -
methodik — Lernerorientierung (vgl. Deneke 2005a), E-
Learning (vgl. Deneke 2005b), Schlisselprobleme, Lehr-
evaluation u.d. — theoretisch und praktisch mit vorange-
trieben; jedoch hat er am Ende, im schon genannten Inter-
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view, wiederum die Notwendigkeit verstirkten Fach-
bezuges in der Hochschuldidaktik betont und ware dafir
gewiss in diesen Jahren ein begehrter Gesprachspartner
gewesen.

Komplementdr dazu und ebenso intensiv beschéftigte ihn
die Notwendigkeit, die Grenzen der Fécher zu lberschreit-
en. Dies zum einen in erkenntnistheoretischer Reflexion —
soziale Veranwortung der Wissenschaft und Technikfolgen-
abschdtzung zum Beispiel gehérten zu seinen Themen (vgl.
Deneke/Schramm 1998; Zandvoort u.a. 2013) — zum an-
deren in praktischer interdisziplindrer Kooperation. Er war
beteiligt an der Griindung und Mitglied in dem seinerzeiti-
gen Zentrum der TUD fir Interdisziplindre Tech-
nikforschung (ZIT) und hat — nicht nur weil es zu den Auf-
gaben seiner Arbeitsstelle gehorte — die Fachbereiche bei
der Entwicklung fachiibergreifender Veranstaltungen unter-
stlitzt. Er hat dariiber wiederholt berichtet (vgl. Deneke
1994, 2008), seinem Habitus entsprechend durchaus pro-
blematisierend, kritisch gegeniiber blof in der Addition
fachiibergreifenden Zusammenstellungen von in sich eher
nur fachlichen Vorlesungsangeboten, positiv interessiert
und engagiert fir Ubergreifende Themen (z.B. ,Umweltwis-
senschaft”, ,Gesellschaft, Technik, Politik") im Dialog bear-
beitende interdisziplindre Veranstaltungs-, speziell Semi-
narzyklen (vgl. Deneke 1994, als Beispiel Bohm/Deneke
1992). Ganz sicher wiirde er in diesem Sinne die im Fach
fundierte, aber dieses auch transzendierende Reflexion
unter einen verniinftigen Begriff von Schlisselkompetenzen
subsumieren. Auch in diesem notwendig weiter zu treiben-
den Diskurs fehlt uns nun seine — nie laute — Stimme, sein
abgewogener Rat und seine, wie ich mehrfach dankbar er-
lebt habe, angenehme und hilfreiche Kooperativitat.
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Kritische Reflexion zu Self-Assessments

im Rahmen der Studienberatung

Klaus D. Kubinger

The paper deals with rarely considered determining factors of self-assessments within university students' counseling.
This includes also naive hopes of their application. Apart others the following topics are of concern: self-assessments for
university's competition advantage and strategy of deterrence on the one side and for enhancement-oriented assess-
ment on the other side; unqualified tests offered on internet; fitness for a study vs. occupational fitness; users' accep-
tancy; the quality of test reports; voluntary vs. mandatory participation.

Im Beitrag wird auf zu selten reflektierte Rahmenbedin-
gungen von Self-Assessments zur Studienberatung ein-
gegangen, insbesondere auf allzu naive Erwartungen
ihres Einsatzes. U.v.a. werden folgende Themen behan-
delt: Self-Assessments zum Ziel standortspezifischen
Konkurrenzvorsprungs bzw. hochschulische ,Abschreck-
ungsintention” vs. forderungsorientierte Psychologische
Diagnostik, untaugliche Angebote von Internet-Tests,
Studiumseignung vs. Berufseignung, Akzeptanz seitens
der Nutzer, Qualitét der Ergebnisriickmeldung, Freiwil-
ligkeit vs. Verpflichtung zur Teilnahme.

1. Einleitung

Naive Betrachter meinen oft, Online-Self-Assessments
(OSA[s]) wiirden psychologische Instrumente ,minderer
Qualitat" sein. Allerdings verhindert der Umstand, dass
sich eine Person (zumeist Uber Internet) selbst testet
und folglich den diagnostischen Prozess eigenverant-
wortlich und fachpsychologisch unkontrolliert absol-
viert, nicht notwendigerweise eine seriése Diagnostik:
Arbeitet die Person instruktionskonform, sind aus den
gewonnenen Ergebnissen durchaus sachgerechte Schlis-
se zu ziehen. Und dass bei OSAs selten dieselben Ver-
fahren wie in der psychologischen Fallbehandlung im
traditionellen Setting zum Einsatz kommen, schlieft
gleichfalls seriése Diagnostik nicht aus — weil etablierte
Verfahren fir den Einsatz bei individuell oder gesell-
schaftlich besonders bedeutsamen Fragestellungen vor
ihrem allzu schnellen Bekanntwerden in groBen Teilen
der betreffenden Population geschiitzt werden sollen,
sind die praktisch im Einsatz von OSAs befindlichen Ver-
fahren oft nur solche im (fortgeschrittenen) Entwick-
lungsstadium: ,Eine berufsbezogene Eignungsbeurtei-
lung kann nach DIN 33430 auch dann erfolgt sein, wenn
die wissenschaftlichen Entwicklungsarbeiten eines dabei
eingesetzten Verfahrens noch nicht vollstindig abge-
schlossen sind. In diesem Fall ist auf Anfrage eine schrift-
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liche Dokumentation des gegenwartigen Entwicklungs-
stands des Verfahrens vorzulegen, aulerdem sind die
fehlenden Entwicklungsschritte in ihrer Planung und
prognostizierten Fertigstellung zu belegen” (Darstellung
des Obmanns der AG zur DIN 33430, Prof. Dr. Lutz F.
Hornke, Aachen, 10.9.2005). Der naive Betrachter hat
also mit seiner Einschatzung nur dann recht, wenn ein
konkretes OSA nicht den strikten Prinzipien der Psycho-
logischen Diagnostik entspringt; dies betrifft alle unqua-
lifizierten Produkte, die zwar dem Laien vordergriindig
.attraktiv" erscheinen, aber zumeist von nicht entspre-
chend ausgebildeten Personen erstellt wurden.

2. Grundsatze von Self-Assessments
im Rahmen der Studienberatung

1) ldealerweise dient ein OSA im Rahmen der Studien-
beratung der selbstregulierenden Informationsgewin-
nung von Studiumsinteressierten. Sie wollen ihre Eig-
nung flr das angestrebte Studium (via Internet) ano-
nym und autonom Uberpriifen: Die Entscheidung, ob
er/sie letztlich das angestrebte Studium in Angriff
nimmt bzw. sich einem allfalligen Auswahlverfahren
stellt oder nicht, bleibt freilich jedem/r Studiumsin-
teressierten lberlassen, unabhdngig von den konkre-
ten Testergebnissen und den beigestellten Interpreta-
tionen.

2) Offensichtlich handelt es sich bei einem OSA um eine
berufsbezogene Eignungsbeurteilung. Eine solche ist
allgemein durch die DIN 33430 (DIN Deutsches Insti-
tut fiir Normung elV., 2002) geregelt. Ein wesentli-
cher Punkt ist hierbei eine Anforderungsanalyse.
Darin werden ,diejenigen Kompetenzen abgeleitet
..., welche eine erfolgreiche Arbeitsbewdltigung vor-
aussetzen bzw. diese ausreichend wahrscheinlich ma-
chen. Sieht man ... von gelegentlich wichtigen kér-
perlichen Voraussetzungen und formalen Qualifika-
tionen [ab], so geht es um ... besondere kognitive
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Fahigkeiten, gewisse Personlichkeitseigenschaften
und regelmaRig um Sozialkompetenz. Je nach An-
spruch ... sind auch diejenigen Motive, Interessen
und Werthaltungen zu eruieren, welche fiir eine ar-
beitsbezogene Zufriedenheit und eine daraus resultie-
rende psychische Gesundheit des spdteren Arbeits-
platzinhabers férderlich sind. Die operationale Uber-
setzung der primér verhaltensbezogenen Anforderun-
gen in psychologische Konstrukte konstituiert letzt-
lich das Anforderungsprofil. Zu reflektieren ist dann
nur mehr, ob die einzelnen Anforderungen ... ver-
schieden zu gewichten sind bzw. einzelne davon als
kompensierbar aufgefasst werden kénnen, andere da-
gegen als unverzichtbar" (Kubinger 2009, S. 303f.).

3) Es gibt facheinschldgige Methoden zur nétigen Anfor-
derungsanalyse. State-of-the-art ist dabei die Critical
Incident Technique nach Flanagan (1954). Fir OSAs
im Rahmen der Studienberatung ist damit die Mitar-
beit der (zumeist testpsychologieunkundigen) univer-
sitdren/hochschulischen Auftraggeber oder deren De-
legierten samt studentischer Vertreter verbunden.
Dies ist nicht nur inhaltlich wesentlich, sondern auch
der spateren Akzeptanz aller Beteiligten forderlich.

4) Die auf Grund der Anforderungsanalyse und dem re-
sultierenden ,Anforderungsprofil" auszuwédhlenden
psychologisch-diagnostischen Verfahren miissen, um
die DIN 33430 zu erfillen, saimtlichen Gutekriterien
der psychologischen Testtheorie (vgl. z.B. Kubinger
2009) entsprechen.

3. Kritische Umstdande von Self-Assessments
im Rahmen der Studienberatung

Werden die genannten Grundsitze teilweise missach-
tet, wird der Einsatz von OSAs im Rahmen der Studien-
beratung kritisch.

Was die Universitdts- bzw. Hochschul-(U/H-)Verant-
wortlichen (Rektoren, Prasidenten) betrifft, sind bei
ihnen zwei Motivationen zu vermuten. Zum einen die
Absicht, das ,System" der Studienplatzbewirtschaftung
mit OSAs zu flankieren, um durch Selbstselektion unge-
eigneter Studiumsinteressierter den Anteil potenziell Ge-
eigneter in der (noch) unausgelesenen Bewerberpopula-
tion bei den folgenden Auswahlverfahren zu erhdhen
und damit die Wahrscheinlichkeit fur falsch positive Ent-
scheidungen zu verringern — was letztlich spatere Drop-
Outs reduzieren sollte. Diese Absicht mag mit dem oben
genannten Grundsatz der selbstregulierenden Informati-
onsgewinnung seitens Studiumsinteressierter konform
gehen und volkswirtschaftlich insofern nitzen, als auf
beiden Seiten Ressourcen nicht vergeudet werden. Zum
anderen ist jedoch auch die Absicht von U/H-Verant-
wortlichen zu unterstellen, mit dem Angebot von OSAs
das Image der eigenen Universitat/Hochschule zu stei-
gern: ,Die aktuelle Universitdts- bzw. Hochschulpolitik
begriindet ein Konkurrenzieren zwischen den Universita-
ten/Hochschulen, wobei vor allem Serviceleistungen,
wie Studienberatung in Form von attraktiven psychologi-
schen Self-Assessments, positive Evaluationen seitens
der Studierenden und damit einen Konkurrenzvorsprung
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erwarten lassen — oder zumindest kein Konkurrenzdefi-
zit" (Kubinger/Frebort/Mdller 2012, S. 10). Diese Ab-
sicht birgt die Gefahr, die Ziele der Studiumsinteressier-
ten aus den Augen zu verlieren und sich mit Alibi- oder
Einfach- bzw. Billig-,L6sungen” als OSA zufrieden zu
geben. Zu bedenken ist ndmlich, dass eine facheinschla-
gig optimale Lésung dem/der Getesteten nicht nur eine
Rickmeldung liber die eigenen Starken und Schwachen
in Bezug auf das angestrebte Studium liefert, sondern sie
vermag auch, foérderungsorientiert, bei punktuellen
Schwachen umfangreiche Tipps zu geben, wie der/die
Betroffene eine diagnostizierte Schwache mittelfristig
durch psychologische MalBnahmen (etwa gezielte For-
derprogramme oder eine besondere Beratung tiber mog-
liche Verhaltensstrategien) egalisieren, zumindest redu-
zieren kann; im schlimmsten Fall erfahrt er/sie rechtzei-
tig, mit welchen Schwierigkeiten im Laufe des Studiums
zu rechnen ist, um sich darauf entsprechend einzustellen
bzw. sich friihzeitig gewisse Unterstiitzungsressourcen
fur das gewahlte Studium zu organisieren. Einer solchen
forderungsorientierten Diagnostik steht im Extremfall
nicht notwendigerweise die genannte Motivation nach
(standortspezifischem) Konkurrenzvorsprung bzw. Ver-
meidung eines Konkurrenzdefizits entgegen, sicher aber
die durchaus denkbare universitare/hochschulische ,Ab-
schreckungsintention”, ndmlich den Aufwand bis zur Er-
langung eines Studienplatzes den Bewerber(inne)n so
groll wie moglich zu machen und ihnen besonders hohe
Leistungsanspriiche zu suggerieren.

Der Erfolg eines OSA - gesamt gesehen, aus Sicht
des/der Studiumsinteressierten, aus Sicht der U/H-Ver-
antwortlichen und volkswirtschaftlich, aus Sicht der Ge-
sellschaft — hangt freilich nicht nur von der Qualitat der
eingesetzten psychologisch-diagnostischen Verfahren
ab, sondern auch von der Qualitdt der Ergebnisriickmel-
dung. Abgesehen davon, dass dabei selbstverstdandlich
die einschldgigen Richtlinien zur Erstellung psychologi-
scher Gutachten (Berufsverband Deutscher Psychologen
1988; s. auch Kubinger 2009) zu beachten sind — auch
wenn die Ergebnisse nur ,semi-individuell”, fir mog-
lichst viele verschiedene typische Kombinationen von
Testwerten interpretiert werden —, geht es darum, dass
jeweils die Relevanz der mit den Verfahren erfassten
Fahigkeiten bzw. Eigenschaften fiir das Studium
dem/der Bewerber/in verstindlich gemacht wird. Wie
Rickmeldung plus Instruktion grundsétzlich zu gestalten
ist, zeigen Scheck, Becker, Weitensfelder und Frebort
(2012), konkrete Beispiele geben u.a. Kubinger/Haiden/
Karolyi/Maryschka (2012) sowie Frebort/Gleeson/Wei-
tensfelder (2012).

Kaum bewusst durfte sowohl der Offentlichkeit als auch
manchen U/H-Verantwortlichen der oben genannte
Grundsatz sein, dass es sich bei OSAs im Rahmen der
Studienberatung um eine berufsbezogene Eignungsbe-
urteilung handelt und daher die DIN 33430 greift. Der
leidigen Argumentation, die DIN stelle keine verbindli-
che Norm dar, muss mit Fehnemann (1995) entgegenge-
halten werden, dass sie als rechtsndachste Norm in
Rechtsstreitigkeiten jedenfalls herangezogen werden
wird: Klagt also ein(e) Studiumsinteressierte(r) wegen
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fachlich nicht einschldgiger Beratung via OSA, so wird
jeder Richter dem Kléager rechtgeben, sobald klar ist, die
DIN 33430 ist groblich verletzt. Dies trifft schon dann
zu, wenn im Gegensatz zu dem oben genannten Grund-
satz keine Anforderungsanalyse nach state-of-the-art
durchgefiihrt wurde bzw. der Auswahl der eingesetzten
Verfahren zugrunde liegt. Ein Beispiel, wie also im Zu-
sammenhang mit OSAs zur Studienberatung diesbeziig-
lich nach DIN 33430 vorzugehen ist, geben Khorram-
del/Maurer/Frebort/Kubinger (2012; s. aber auch Fre-
bort/Kubinger 2006 sowie Frebort 2010).

In diesem Zusammenhang ist explizit darauf hinzuwei-
sen, dass OSAs im Rahmen der Studienberatung nur auf
die Eignung fir ein bestimmtes Studium (u.U. sogar be-
schrankt auf einen ganz bestimmten Studienort), nicht
auf eine entsprechende Berufseignung abzielen. Seitens
der U/H-Verantwortlichen ist dies leicht nachvollziehbar,
gegenlber den Studiumsinteressierten zumindest inso-
weit argumentierbar, als sich Berufsbilder laufend dndern
und neue oft am Ende eines Studiums erst entstehen.
Immerhin mag der breiten Offentlichkeit und wohl auch
vielen Studiumsinteressierten dieser Unterschied nicht
bewusst sein: Ein bestimmter Studiumsabschluss bedeu-
tet nicht notwendigerweise die Qualifikation fiir einen
bestimmten Beruf, weil nicht alle Berufsausbildungen
(nur bzw. all) diejenigen Anforderungen stellen, welche
im spateren Beruf erforderlich sind. Ubrigens ist auch
darauf zu achten, dass solche OSAs nicht die allgemeine
.Studierfahigkeit" erfassen (sollen); diese ist vielmehr
bereits mit dem Abitur rechtlich verbindlich gegeben.
Was nun die konkret eingesetzten psychologisch-diag-
nostischen Verfahren und den oben genannten Grund-
satz der Erfullung von einschlagigen Gutekriterien be-
trifft, ist die Situation oft besonders kritisch. Und zwar
fast immer dann, wenn der Anbieter eines OSA zur Studi-
enberatung nicht lUber die notwendige Kompetenz ver-
fligt — und erst recht dann, wenn sich U/H-Verantwortli-
che einfach beliebiger Angebote im Internet bedienen.
Letzteres ist selbst dann kritisch, wenn die eine Univer-
sitat/Hochschule bloR auf ein psychologisch-professionell
ausgereiftes OSA einer anderen Universitdt/ Hochschule
verweist, ohne zu belegen, dass die dort gepriiften An-
forderungen nicht bloR studienortspezifisch gelten.
Naturlich hilft die Missachtung der Gltekriterien der psy-
chologischen Testtheorie, die Kosten niedrig zu halten.
Allein wenn man das obligate Multiple-Choice-Antwort-
format betrachtet, bedarf es nicht nur aufwendiger Di-
straktorenanalysen — also inhaltlicher sowie statistischer
Reflexionen betreffs der nicht richtigen Antwortoptionen
—, sondern Uberhaupt Formatversionen, die Rateeffekte
minimieren und damit auch Imageverluste seitens der
Verfahren, die dadurch entstehen, dass Bewerber(innen)
befiirchten mussen, sie schneiden gegeniiber anderen
schlechter ab, weil sie weniger als andere Gliick beim
Raten haben kénnten (vgl. dazu die Studie von Liedlbau-
er 2009). Und was erst recht die Zusammenstellung der
Inhalte der Items eines psychologisch-diagnostischen
Verfahrens betrifft, sind rechnerisch sehr aufwendige
Analyse notwendig, die empirisch priifen, ob diese Inhal-
te im Sinn einer eindimensionalen Messung je Konstrukt
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tatsdchlich zueinander passen (vgl. Kubinger 1989; s.
auch Kubinger 2009); tun sie das nicht, so sind alle Aus-
sagen Uber die entsprechende Fahigkeit eines/r Bewer-
bers/in invalide und laufen Gefahr, véllig falsch interpre-
tiert zu werden. Die Missachtung der Gutekriterien hilft
auch, die Durchfiihrungszeit gering zu halten, was ent-
sprechende Angebote ,attraktiv" macht: Je kiirzer eine
Testung, umso billiger wird einerseits ein OSA fir die
Universitdt/Hochschule sein, andererseits sehen Studi-
umsinteressierte den Sinn und Zweck der Testung zu-
meist ein, nicht aber einen Aufwand von etwa zwei Stun-
den, wie er bei seriosen OSAs erforderlich ist — anders ist
hinsichtlich eines vielschichtigen Anforderungsprofils
nicht hinreichend messgenau zu diagnostizieren. Billig
macht OSAs schliefilich die Verwendung bloR herkémm-
licher Personlichkeitsfragebogen statt Verfahren der ,ex-
perimentalpsychologischen Verhaltensdiagnostik”; fiir
letztere, die aus dem unmittelbar beobachtbaren Verhal-
ten bei experimentell variierten Leistungsanforderungen
personliche Stilmerkmale erschlieRen (s. Kubinger 2006,
2008), spricht nicht nur die weit geringere Verfalschbar-
keit der Testergebnisse ,zum eigenen Vorteil" (auch im
Zusammenhang mit OSAs zur Studienberatung, vgl. Ku-
binger/Frebort/Miiller 2012), sondern vor allem die auf
Grund ihrer realititsnahen Leistungsanforderungen
hohere Akzeptanz seitens der Getesteten: Personlich-
keitsfragebogen ,wirken im ,Multi-Media-Zeitalter' ana-
chronistisch, decken mit ihren punktuell zu erinnernden
Verhaltensweisen in spezifischen oder generalisierten Si-
tuation zu wenig anschaulich die Breite der Persénlich-
keit ab" (Sonnleitner/Kubinger/Frebort 2009, S. 64) — ab-
gesehen davon erfassen Verfahren der ,experimentalpsy-
chologischen Verhaltensdiagnostik” personlichkeitsab-
hédngige Fertigkeiten, die mittels herkdémmlicher Persén-
lichkeitsfragebogen schwerlich erfragt werden kdénnen.’
Damit sind die Gltekriterien Validitdt, Skalierung und
Messgenauigkeit sowie Fairness, Unverfélschbarkeit und
Zumutbarkeit kurz angerissen; weitergehende Grund-
satzbetrachtungen zu Giitekriterien bei OSAs im Rahmen
der Studienberatung finden sich bei Kubinger/Frebort/
Miller (2012).

Verstandlicherweise verleitet die stdndig steigende An-
zahl der im Internet auffindbaren, mehr oder weniger
frei verfugbaren Internet-Tests U/H-Verantwortliche zu
der Auffassung, OSAs sind ganz einfach (und billig) zu er-
stellen. Nur genaues Hinterfragen und Recherchieren der
bisher besprochenen Voraussetzungen hindern sie am
Kauf oder an einem Herstellungsauftrag eines Produkts,
das weitestgehend an der Psychologie vorbei ,ent-
wickelt" ist. GroB ist auch die Gefahr, dass sie Anbietern
hereinfallen, die psychologisches Know-how, namlich
bestimmte Testkonzepte und -inhalte unter Verletzung
des Urheberrechts beschaffen; Unterlassungsklagen,
sogar exorbitant hohe Schadenersatzanspriiche kénnen
dann die Folge fir Universitdten/Hochschulen sein.

1 ZugegebenermaRen finden sich Verfahren der ,experimentalpsychologi-
schen Verhaltensdiagnostik” an Stelle von Personlichkeitsfragebogen nur
ausnahmsweise in Self-Assessments zur Studienberatung, namlich derzeit
nur in jenen des ,Wiener Autorenkollektivs Studienberatungstests” (Ku-
binger/Frebort/Weitensfelder/Khorramdel 2012, 2013).
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4. Ubertriebene bis naive Erwartungen
an Self-Assessments im Rahmen der
Studienberatung

Naiv ist es seitens der Studiumsbewerber/nnen zu glau-
ben, dass ein ,Bestehen” des OSA den Studienerfolg ga-
rantiert bzw. die betroffene Universitat/Hochschule dies
damit ,verspricht". Vielmehr werden mit einem solchen
OSA nur die oben genauer ausgefiihrten Anforderungen
an das konkrete Studium als zwar wesentliche, aber
nicht einzige Voraussetzung gepriift. Umfassender be-
stimmt u.v.a. die ,Studiumswahlreife" des/der Bewer-
bers/in den spateren Erfolg: Damit ist gemeint, dass der
Studiumswunsch reiflich in Bezug auf alle entscheidungs-
relevanten Kriterien reflektiert wird; frei nach Seifert
(1984) geht es um die Fahigkeit und die Bereitschaft zur
effektiven Bewadltigung der mit der Studiumswahl zu-
sammenhdngenden phasentypischen Entwicklungsauf-
gaben der Ausbildung. Auch das Phdnomen des ,Erstse-
mestlerschocks” ist dabei nicht zu unterschatzen (vgl.
Kubinger/Moosbrugger/Frebort/Jonkisz/Reill 2007).

Naiv ist es seitens der U/H-Verantwortlichen zu erwar-
ten, es kdnne das AusmaR abgeschatzt werden, mit dem
die Selbstselektion bei den Nutzern von OSAs im Rah-
men der Studienberatung greift, Studiumsinteressierte
also infolge der riickgemeldeten Testergebnisse doch
Abstand davon nehmen, das betreffende Studium zu
wahlen bzw. sich dafiir zu bewerben. Es hdngt ndmlich
die Entscheidung fir oder gegen ein bestimmtes Studi-
um von vielen EinflussgroBen ab (vgl. Heine/Willich
2006; Hachmeister 2008), Uber die sich oft der/die Be-
troffene selbst nicht vollig bewusst ist. Ein Befragen der
Teilnehmer am OSA, zu welchem Zeitpunkt auch immer,
scheitert aber nicht nur daran, sondern auch am Um-
stand, dass Non-Responder die Ergebnisse systematisch
verzerren kdnnen. Dazu kommt, dass manche Personen
ein OSA konsumieren, obwohl fir sie eigentlich von
vornherein feststeht, dass sie sich nicht fir das betref-
fende Studium entscheiden werden. Und schlieBlich ist
zu bedenken, dass selbst ernsthaft am konkreten Stu-
dium Interessierte das OSA nicht instruktionskonform
durchfiihren, und somit bezlglich ihrer Eignung fehlbe-
urteilt werden kénnten. Evaluationsstudien sind also in
diesem Zusammenhang grundsdtzlich nicht ergiebig.

Damit ist explizit das Thema der prognostischen Vali-
ditdt angesprochen, inwieweit also ein OSA die Eignung
eines/r Studiumsinteressierten insofern richtig vorher-
sagt, als diese(r) das Studium auch erfolgreich absol-
viert. Beriicksichtigt man, dass der Studienerfolg man-
nigfach definiert werden kann, beginnend mit dem Stu-
diumsabschluss liberhaupt, tUber die Studiendauer und
die Gite der Zensuren (nach dem ersten Semester oder
auch erst am Ende des Studiums), streng genommen
aber auch uber die Studiumszufriedenheit der Betroffe-
nen bis hin zum spateren Berufs-,Erfolg", dann sind die
fast ausschlieBlich an Noten nach ein bis zwei Semestern
orientierten publizierten Ergebnisse schlicht aussageleer.
Aber selbst Studienabschluss und Studiendauer hdngen
individuell von etlichen nicht leistungsbezogenen Kom-
ponenten ab: ,Viele biologische, psychosoziale und psy-
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chische Bedingungsfaktoren werden ndamlich umso un-
wahrscheinlicher wirksam und beeinflussen sich wech-
selseitig zunehmend weniger vorhersehbar, je mehr Zeit
verstreicht" (Kubinger 2009, S. 65). MiRig sind aber
entsprechende Berechnungen insofern, als erstens —
wenn OSAs, was zumeist der Fall ist, auf freiwilliger
Basis erfolgen — eine verzerrte Selektion von Teilneh-
mern aus der Population sehr wahrscheinlich ist: Sowohl
viele bereits zur konkreten Studiumswahl Entschlossene
mit hoher Eignung als auch solche mit zu geringer Eig-
nung setzen sich dem OSA gar nicht aus, was zum be-
kannten methodischen Artefakt deutlich unterschatzter
Korrelationskoeffizienten fihrt (vgl. Kubinger 2009);
und zweitens auf Grund des Datenschutzes die Zuord-
nung der erhobenen Testergebnisse zu personenbezo-
gen Leistungsnachweisen nur ausnahmsweise moglich
ist. Aus all dem ergibt sich, dass flr psychologisch-dia-
gnostische Verfahren innerhalb eines OSA zur Studien-
beratung die sog. inhaltliche Giiltigkeit (im Sinne eines
Experten Ratings) genligen muss; damit schlieRt sich
aber unter Verweis auf die DIN 33430 der Kreis, namlich
das Anforderungsprofil aus einer Anforderungsanalyse
abzuleiten und dafiir die universitdren/hochschulischen
Auftraggeber oder deren Delegierten samt studentischer
Vertreter mit einzubeziehen.

Da es beim OSA im Rahmen der Studienberatung nicht
um die allenfalls relativ bessere Eignung eines/r Bewer-
bers/in im Vergleich zu anderen geht, sondern um die
absolute Eignung, gilt es gleichfalls fur die Festlegung
jenes MindestmaBes an Merkmalsauspragung je Test,
der gerade noch Erfolg im Studium verspricht, die Ex-
pertise der universitdren/hochschulischen Auftraggeber
oder deren Delegierter samt studentischer Vertreter zu
nutzen. Solche Festlegungen sind derzeit wohl die groB-
te praktische wie theoretische Herausforderung von
OSAs. Prototypische Ergebnisse von auBerordentlich er-
folgreichen Absolventen eines Studiums zu verwenden,
um die Eignung von Interessenten an der Abweichung
dazu zu beurteilen, ist jedenfalls problematisch, weil
vollig unklar ist, ob die erfolgreichen Absolventen auch
schon (kurz) vor ihrem Studium diese Ergebnisse im OSA
erzielt hatten.

5. Schluss: Noch strittige Belange

Strittig ist, ob Studiumsinteressierte an der wiederhol-
ten Durchfiihrung ein und desselben OSA gehindert
werden sollen. ,Einerseits fordert die Méglichkeit eines
mehrfachen Versuchs Tendenzen zur ,selbstbetriigeri-
schen' Bewertung der eigenen Eignung. Andererseits wi-
derspricht die pauschale Verweigerung einer Testwie-
derholung den Richtlinien psychologischer Begutach-
tung, weil Gegebenheiten denkbar sind, die eine Test-
wiederholung indizieren — auch ist eine wiederholte
Durchfilhrung eines Self-Assessments gar nicht mit Si-
cherheit auszuschlieBen, weil ja die Identitdt des jeweils
Getesteten letztlich nicht kontrolliert werden kann.”
(Kubinger/Frebort/Miller, S. 20f.).

Strittig ist auch, ob ein OSA verpflichtend vorgeschrie-
ben werden soll, bevor sich ein(e) Studiumsinteressier-
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te(r) fir ein bestimmtes Studium bewerben kann oder
ob dieses doch nur auf freiwilliger Basis erfolgt. Die Ver-
pflichtung zur Teilnahme provoziert namlich bestimmte
psychologische Phdnomene, allen voran sog. Reaktanz
beim Nutzer, d.h., infolge der gegebenen Freiheitsbe-
schrankung reagieren manche bis etliche Teilnehmer mit
untypischem bzw. willkirlichem, ihren wahren Eigen-
schaften zuwiderlaufendem Verhalten — was wiederum
zum Imageverlust des OSA fiihren kann, u.U. auch zum
Imageverlust der anbietenden Universitdt/Hochschule.
Die Freiwilligkeit lasst dagegen befiirchten, dass sich
dem OSA eher solche Personen stellen, die fir das kon-
krete Studium ohnehin geeignet sind, so dass das Ange-
bot des OSA eher an die falschen Adressaten geht.
SchlieBlich ist auch noch strittig, ob OSAs jeweils auf ein
einziges, spezifisches Studienfach abzielen sollen oder
so intendiert sind, dass sie auf Grund der erzielten Te-
stergebnisse eines Nutzers differenziert zwischen ver-
schiedenen Studienbereichen oder -fichern ,empfeh-
len". Erstere setzen schon ein gewisses Mal an Stu-
diumswabhlreife voraus; letztere verleiten dagegen aktu-
ell vollig unorientierte Jugendliche dazu, sich dem Pro-
zess zur Erlangung der Studiumswahlreife noch oder gar
nicht zu stellen.
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cision for or against a teaching career.

In the context of teacher education, self-assessments are mainly targeted at high school seniors and graduates,
who want to inform themselves about teacher training courses and the teaching profession, with the aim of cla-
rifying their personal preconditions for a teaching career. In their article: ,Self-assessments for prospective tea-
chers: What they intend, what they can, and what must not be expected of them", Johannes Mayr and Birgit
Nieskens discuss the special challenges self-assessments face in this field and present the two most important
websites, offering profession specific self-evaluation procedures in the German-speaking countries. They con-
clude, that self-assement methodes are an appropriate and well accepted means to underpin the individual de-

Self-Assessments fiir Lehramtsaspirant/innen nehmen
primdr die spatere Berufsrealitit in den Blick. Da vor
dieser eine lange Ausbildungsphase liegt, in der wesent-
liche berufsrelevante Kompetenzen erst entwickelt wer-
den, stellt sich die Frage, ob entsprechende Prognosen
und darauf basierende Empfehlungen tiberhaupt még-
lich sind. Dies wird anhand grundsitzlicher Uberlegun-
gen und anhand von Beispielen flr Self-Assessments aus
dem deutschen Sprachraum erdrtert.

Self-Assessments sollen in der Regel Studieninteressierte
Uber verschiedene Studienangebote informieren, ihnen
ihre individuellen Voraussetzungen fiir diese Studien
klaren helfen und sie dadurch unterstitzen, eine fir sie
passende Studienrichtung auszuwéhlen. Zusatzlich zu
solchen allgemeinen, auf unterschiedliche Stu-
dienrichtungen bezogene Self-Assessments gibt es spezi-
fische, ausschliellich auf das Lehramtsstudium bezogene
Orientierungsangebote. Charakteristisch fiir sie ist, dass
sie nicht nur das Studium in den Blick nehmen, sondern
—und das in der Regel sogar primar — die spatere Berufs-
laufbahn als Lehrkraft. Das Kriterium fiir die Aussage-
kraft dieser Assessments ist demnach vor allem die Be-
wahrung im spateren Beruf. Die Verfahren sollen Perso-
nen zu einer Lehrerlaufbahn ermutigen, die dafiir giinsti-
ge Voraussetzungen mitbringen — verkiirzt gesagt: die
dafiir méglichst gut ,geeignet” sind — und Personen mit
unglinstigeren Voraussetzungen davon abhalten bzw.
auf andere Studien- und Berufslaufbahnen umlenken.

Dieser Anspruch wirft einige kritische Fragen auf (vgl.
z.B. Rothland/Terhart 2011, Klusmann/Koller/Kunter
2011): Gibt es Uberhaupt Merkmale von Studienanfan-
ger/innen, aus denen man langfristige, bis in den Beruf
hineinreichende Prognosen ableiten kann? Wenn ja:
Lassen sich diese Merkmale ausreichend valide erfassen?
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Und vor allem: Ist ein solches Unterfangen nicht von
vornherein zum Scheitern verurteilt, da ja zwischen dem
Self-Assessment und dem Berufseinstieg das Studium
liegt, in dem die fiir den Beruf erforderlichen Kompe-
tenzen aufgebaut werden? SchlieRlich: Ware es nicht
eine Bankrotterklarung fir die Lehrerbildung, wenn sie
diese Kompetenzen nicht vermitteln kénnte?

Diesen Fragen wird im Folgenden zundchst anhand
grundsatzlicher Uberlegungen dazu nachgegangen, was
denn im gegebenen Kontext Eignung bedeuten kann
und welche Charakteristika als Eignungsmerkmale bei
Studieninteressierten in Betracht kommen. Daran
anschlieBend wird anhand géngiger lehrberufsspezifi-
scher Self-Assessments erdrtert, wie weit diese den ei-
genen Anspriichen bzw. den an sie herangetragenen
Hoffnungen und Erwartungen gerecht werden.

1. Eignung und Eignungsmerkmale

Da das Lehramtsstudium abweichend von den meisten
anderen Studienrichtungen auf einen bestimmten Beruf
vorbereitet, umfasst der Begriff Eignung auch schon bei
Studieninteressierten mehr als Studieneignung, impli-
ziert aber klarerweise noch nicht Berufseignung im um-
fassenden Sinn. Kasten 1 enthdlt eine entsprechende
Definition.

Bei Studieninteressierten meint Eignung das Vorlie-
gen jener Eigenschaften und Kompetenzen, die es
erwarten lassen, dass eine Person die Lehrerausbil-
dung erfolgreich durchlaufen und auf Grundlage
dieser Ausbildung den Lehrerberuf Uiber langere Zeit
kompetent und berufszufrieden ausliiben und sich
kontinuierlich im Beruf weiter entwickeln wird (nach
Mayr 2012a).
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Diese Definition impliziert, dass es sowohl wiinschens-
werte Voraussetzungen fir die Lehrerlaufbahn gibt als
auch, dass Lernprozesse in der Aus- und Fortbildung
notwendig sind. Voraussetzungen und damit Eignungs-
merkmale waren (a) Dispositionen im Sinne relativ stabi-
ler Eigenschaften, die bei Studienanfdnger/innen bereits
ausgepragt sein mussen, weil sie sich im Erwachsenenal-
ter nicht oder kaum mehr verdndern (und damit dem
Zugriff der Lehrerbildung oder anderer Interventionen
weitgehend entzogen sind) und (b) Kompetenzen, die
zwar prinzipiell auch im Erwachsenenalter noch erlernt
oder deutlich verbessert werden konnen, die aber nicht
Gegenstand der Aus- und Fortbildung von Lehrkraften
sind bzw. sein kdnnen (wenn man sie 6konomisch ver-
tretbar gestalten mochte und daher z.B. therapeutische
Interventionen nicht als Teil der Lehrerbildung sieht).

e Beispiele fiir solche relativ stabilen Eigenschaften sind
— wenn man arbeitspsychologischen Studien folgt —
neben den intellektuellen Fahigkeiten einer Person vor
allem eine berufseinschldgige Interessenstruktur (z.B.
ausgepragte soziale Interessen) sowie verschiedene
berufsrelevante allgemeine Persénlichkeitsmerkmale
(insbesondere Extraversion, psychische Belastbarkeit
und Gewissenhaftigkeit; vgl. Mayr 2014). Fiir einzelne
Unterrichtsficher kommen noch spezifische Eigen-
schaften (z.B. Musikalitdt) hinzu.

Beispiele fiir Kompetenzen, die die Lehrerausbildung
in der Regel bereits voraussetzt, sind sprachliche Kom-
petenzen (z.B. Sicherheit in der mindlichen und
schriftlichen Anwendung der Unterrichtssprache) oder
fachspezifische Voraussetzungen, die je nach Ausbil-
dungsanforderungen variieren kénnen (z.B. Kenntnisse
in den zu studierenden Fachern auf Niveau des Abi-
turs).

Wenn man den Begriff der Eignung berufsbiographisch
fortschreibt, dann bleiben die erwdhnten vorauszuset-
zenden Eigenschaften und Kompetenzen dieselben wie
bei den Studienanfdnger/innen, die Anforderungen an
padagogische und fachbezogene Kompetenzen nehmen
jedoch sukzessive zu. So wird man Absolvent/innen des
Lehramtsstudiums, die ins Referendariat eintreten
méchten, wohl nur dann als dafiir geeignet bezeichnen,
wenn sie z.B. Uber ein fundiertes, in der Ausbildung er-
worbenes fachliches und fachdidaktisches Wissen verfi-
gen. Je nach Zeitpunkt innerhalb der Lehrerlaufbahn ist
der Begriff Eignung also unterschiedlich zu bestimmen.

2. Self-Assessments im deutschen Sprachraum

Self-Assessments fir die Lehrerlaufbahn fanden im
deutschen Sprachraum ab Mitte der 90er-Jahre Verbrei-
tung, und zwar zunichst in Osterreich, wo sie seit 2007
sogar ein gesetzlich verankertes Element des Zulas-
sungsverfahrens sind. Es folgten die Schweiz und
Deutschland, wo sie Studieninteressierte freiwillig ver-
wenden kdnnen oder von ihrer Ausbildungseinrichtung
oder der regionalen Bildungsverwaltung zur Nutzung
verpflichtet werden (Nieskens/Demarle-Meusel 2013).
Im Jahr 2013 unterstiitzte die deutsche Kultusminister-
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konferenz (KMK) diesen Trend durch eine Empfehlung
zum Einsatz von Self-Assessments.

Im Papier der KMK werden zwei Angebote explizit ge-
nannt: die Beratungsplattform Career Counselling for
Teachers (CCT) und das Selbsterkundungsverfahren Fit
fiir den Lehrerberuf (FIT-L). Im Folgenden werden diese
beiden Angebote vorgestellt und hinsichtlich ihrer theo-
retischen und empirischen Hintergriinde sowie ihrer An-
spriiche und ihrer Effekte analysiert. Bei diesen Analysen
wird bevorzugt auf CCT eingegangen, da es sich dabei
um das verbreitetere und komplexere der beiden Ange-
bote handelt und da zu ihm wesentlich mehr empirische
Befunde vorliegen als zu FIT-L.

2.1 CCT - Career Counselling for Teachers

CCT ist eine Online-Plattform, die aus der Zusammenar-
beit von Lehrerbildungseinrichtungen aus sechs eu-
ropdischen Staaten hervorging (fir Deutschland:
www.cct-germany.de). Die Plattform enthélt von unter-
schiedlichen Autor/innen verfasste Informationstexte
Uber den Lehrerberuf, Reportagen aus dem Studien- und
Schulalltag sowie Selbsterkundungsverfahren (Self-Ass-
essments). Letztere basieren iberwiegend auf Theorien
und Befunden der Persdnlichkeits- und Interessenfor-
schung sowie berufspsychologischer Forschungen, ins-
besondere solcher zur Lehrerlaufbahn (siehe dazu die Li-
teraturangaben auf der Plattform). CCT enthalt auch An-
gebote fiir Berufseinsteiger/innen und erfahrene Lehr-
personen und riickt damit bereits bei Studieninteressier-
ten die gesamte Lehrerlaufbahn in den Blick - ein-
schlieBlich der spateren Um- und Aufstiegsoptionen,
z.B. den Wechsel in eine Leitungsfunktion. Damit soll u.
a. dem Bild vom vermeintlich karrierelosen Halbtagsjob
entgegengewirkt werden.

Eine Besonderheit von CCT sind die Gefiihrten Touren,
die fiir wichtige Entscheidungssituationen bereitstehen
und ausgewdhlte Informationstexte mit Selbsterkun-
dungsverfahren kombinieren. Jede dieser Touren
schlieBt mit einer zusammenschauenden Interpretation
aller in ihr enthaltenen Selbsterkundungsverfahren
sowie mit Empfehlungen fiir weitere Abklarungen. Die
Tour 1 mit dem Titel ,Soll ich ein Lehramtsstudium be-
ginnen?" startet z.B. mit einer Beschreibung der berufli-
chen Aufgaben von Lehrkréaften (von ,Unterricht gestal-
ten" bis ,Mit Eltern und Kolleg/innen kooperieren”) und
ermoglicht danach anhand von 33 Items die Klarung des
eigenen Interesses an diesen Tatigkeiten (LIS -
Lehrer/innen-Interessenskalen). In den néchsten Ab-
schnitten folgt — wiederum anhand von Selbsterkun-
dungsverfahren — die Auseinandersetzung mit berufsre-
levanten  Persénlichkeitsmerkmalen  (Kontaktbereit-
schaft, Stabilitat und Selbstkontrolle; LPA — Lehrer/in-
nen-Persdnlichkeits-Adjektivskalen, 12 Items) und mit
bisherigen Erfahrungen mit Kindern und Jugendlichen
(z.B. beim Erteilen von Nachhilfe; FPV — Fragebogen zu
padagogischen Vorerfahrungen, 8 Items). Diese Tour ist
meistens gemeint, wenn davon die Rede ist, dass an
einer Universitdt oder einem Bundesland Studieninter-
essierte CCT verpflichtend bearbeiten miussen; die Gbri-
gen Elemente von CCT sind in der Regel optional.
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Die Ergebnisriickmeldung zu den Selbsterkundungsver-
fahren und die weitere Auseinandersetzung damit er-
folgt in mehreren Stufen. Sie beginnt mit der Prasenta-
tion einer ,Globalauswertung" mit grafischer Uber-
sichtsdarstellung der Ergebnisse und darauf abgestimm-
ter textlicher Interpretation und setzt sich fort mit einer
.Detailauswertung”, bestehend aus einer Zusammen-
schau der Antworten der betreffenden Person zu den
einzelnen Bereichen und ergdnzenden Hinweisen. Daran
anschlieBend wird zu vertiefender Beschiftigung mit
ausgewdhlten Ergebnissen anhand von Alltagserfahrun-
gen eingeladen und angeregt, Riickmeldungen von an-
deren Personen zum betreffenden Bereich einzuholen.
Zu den berufsrelevanten Personlichkeitsmerkmalen gibt
es parallel zum Selbsterkundungsverfahren auch ein Tool
zur Fremdeinschédtzung, z.B. durch Mentor/innen.

Als Referenzwerte dienen bei CCT — soweit vorhanden —
empirisch ermittelte Benchmarks, die auf den Merkma-
len von Studienanfanger/innen beruhen, die sich spater
im Lehrerberuf bewdhrt haben. Es wird also eine krite-
riale Bezugsnorm verwendet, die sich auf prognosetaug-
liche Pradiktoren stiitzt und dabei jene stdrker gewich-
tet, die beziiglich des spateren beruflichen Verhaltens
und Erlebens besonders vorhersagekréftig sind.

2.2 FIT-L - Fit fur den Lehrerberuf

Der FIT-L (Herlt/Schaarschmidt 2007; www.coping.at/
index.php?fit-I-nutzen) basiert auf Erkenntnissen aus
Studien zur Lehrerbelastung, denen zufolge unglinstige
arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster mit
geringer Berufszufriedenheit, aber auch schlechteren
padagogischen Leistungen einhergehen. Zusdtzlich wur-
den Uber Anforderungsanalysen und Vergleiche unter-
schiedlich erfolgreicher Lehrergruppen weitere Merkma-
le ausfindig gemacht, die zwischen geeigneten und we-
niger geeigneten Lehrkriaften diskriminieren. Dazu
zdhlen motivationale Faktoren wie z.B. beruflicher Idea-
lismus, Personlichkeitsmerkmale wie z.B. Flexibilitat,
Coping-Strategien wie z.B. offensive Verarbeitung von
Misserfolgen, allgemeine und berufsspezifische Kompe-
tenzen wie z.B. Fahigkeit zum rationellen Arbeiten oder
didaktische Fdhigkeiten sowie ein physisches Merkmal,
ndmlich das Vorhandensein einer kréftigen und ausdau-
ernden Stimme. Neben der Version zur Selbsteinschat-
zung wird auch eine Version fiir die Fremdeinschatzung
angeboten.

Die sich daraus ergebenden 27 Skalen umfassen je 3
Items, die thematisch gruppiert und durch eine entspre-
chende Uberschrift und Einleitung ,zusammengehalten”
werden. Die Skalen werden nach inhaltlichen Uberle-
gungen vier Bereichen zugeordnet: Psychische Stabilitat,
Aktivitdt, Motivation und Motivierungsféhigkeit, Soziale
Kompetenz, Grundfdhigkeiten und -fertigkeiten (Herlt/
Schaarschmidt 2007). Viele der Skalen weisen klare
theoretische Beziige auf, z.B. zur Belastungsforschung, es
besteht jedoch nicht der Anspruch, dass dies durchgén-
gig so sein muss. Auch die Zuordnung zu den vier Berei-
chen geschieht nach pragmatischen Gesichtspunkten.
Die Ergebnisriickmeldungen erfolgen in Form einer Pro-
fildarstellung, die wahlweise einen Vergleich mit Lehr-
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amtsstudierenden (also einer sozialen Bezugsnorm) oder
mit erfolgreichen Lehrkraften (als ,Idealnorm" bezeich-
net) ermoglicht. Bei Vorliegen einer Fremdeinschdtzung
kann auch ein grafischer Vergleich mit dieser Einschat-
zung angefordert werden. Wie die Ergebnisse zu inter-
pretieren sind, wird in einem zusétzlich zur Grafik ausge-
gebenen Text erldutert, ebenso welche MaBnahmen un-
ternommen werden kdénnten, um sich in problemati-
schen Bereichen zu verbessern. Dieser Aspekt der Wei-
terqualifizierung ist den Testautor/innen besonders
wichtig, sie stellen ihn zumindest in neueren Publikatio-
nen vor den der Laufbahnberatung (Schaarschmidt
2013).

3. Testgltekriterien

3.1 Reliabilitdt

CCT und FIT-L versuchen, der groBen Bandbreite der Be-
rufsanforderungen durch eine entsprechende inhaltliche
Breite der Selbsterkundungsverfahren gerecht zu wer-
den. Damit geraten sie in das Dilemma, die vielfdltigen
Aspekte durch eine kompakte Anzahl an Konstrukten
abdecken zu miissen und innerhalb dieser auch noch mit
moglichst wenigen Items das Auslangen zu finden. Es
gilt namlich Uberkomplexitit und zu lange Bearbei-
tungszeiten zu vermeiden, um Akzeptanz bei den
User/innen zu finden und damit die Voraussetzung fiir
eine sorgfiltige und gewinnbringende Bearbeitung zu
schaffen (vgl. Hell 2009).

Angesichts der dadurch gegebenen Kiirze der Skalen —
beim FIT-L durchwegs 3 Items, bei den Verfahren in CCT
zwischen 4 und 8 Items je Skala — verwundert es nicht,
dass die Reliabilitaten bescheiden ausfallen: Bildet man
das Mittel aus den Angaben der Verfahrensautor/innen
und Studien anderer Autor/innen (z.B. Rothland/Tirre
2011; Koller/Klusmann/Retelsdorf/Méller 2012), dann
kommt man Gberwiegend auf Werte um .70 und gelangt
damit an die Grenze des Akzeptablen.

3.2 Validitat

(a) Faktorielle und inhaltliche Validitat

Fir den FIT-L findet sich in der Verfahrensbeschreibung
(Herlt/Schaarschmidt 2007) der Hinweis, dass Faktoren-
analysen verwendet wurden, um fiir die einzelnen Ska-
len zusammenpassende Items zu finden. Bei Herlt
(2004) wird beziiglich einer Vorform des FIT-L detailliert
beschrieben, dass sich die meisten der damals verwen-
det 27 Skalen faktorenanalytisch bestdtigen lieBen. Im
Hinblick auf die vier Bereiche, denen die aktuellen 21
Skalen zugeordnet werden, besteht jedoch nicht der An-
spruch, dass es sich dabei um homogene Faktoren han-
deln musste (Schaarschmidt 2013).

Fur LPA (Brandstatter/Mayr 1993) und LIS (Mayr 1998)
gibt es Belege fir die Gultigkeit der postulierten Fakto-
renstruktur in den Originalpublikationen sowie neuere
Befunde aus Datensédtzen von zehntausenden Nutzer/-
innen von CCT (Mayr/Gutzwiller/Nieskens 2013). In
einer von Koller et al. (2012) mit einer kleineren Stich-
probe und einer anderen Analysetechnik vorgenomme-
nen Berechnung der gemeinsamen Faktorenstruktur von
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FIT-L, LPA und LIS fielen allerdings die LIS-Skalen auf
einem einzigen, als Interesse interpretierbaren Faktor
zusammen. Die LPA-Faktoren fanden sich im Kern wie-
der und verschmolzen weitgehend mit inhaltlich ver-
wandten Faktoren des FIT-L. Die Autor/innen folgern
daraus, dass letztlich auch der FIT-L entgegen der Inten-
tion seiner Autor/innen (vgl. Schaarschmidt 2013) teil-
weise ebenfalls Personlichkeitsmerkmale — und damit
schwer modifizierbare Charakteristika — erfasst.

Auf die Ahnlichkeit einiger Skalen des FIT-L mit Persén-
lichkeitsskalen weisen auch Rothland/Tirre (2011) hin,
die entsprechende Korrelationen mit Verfahren aus der
Big-Five Forschung fanden, die sie auf Giberschneidende
Itemformulierungen zuriickflhren. In Zusammenschau
mit theoretischen Uberlegungen zum Verhéltnis von
Persdnlichkeitsmerkmalen einerseits und psychosozialen
Kompetenzen andererseits wird deutlich, dass deren
Trennung zwar konzeptuell méglich, messtechnisch aber
kaum zu bewerkstelligen ist (Mayr 2012b). Méoglicher-
weise lasst sich dieses Dilemma dadurch entschirfen,
dass man Persénlichkeitsmerkmale als Potenziale auf-
fasst, die fur die Kompetenzentwicklung relevant sind
(Beermann/Heilmann 2014).

Die Skalen des LPA stehen explizit in der Tradition der
Personlichkeitsforschung und weisen — wie intendiert —
Korrelationen mit den zugeordneten, fiir den Lehrerbe-
ruf relevanten Big-Five-Faktoren auf. Die Skalen des LIS
korrelieren erwartungsgemaR mit inhaltlich passenden
Faktoren des RIASEC-Modells der Interessen (Nieskens
2009). Sie kénnen als berufsbezogene Legierungen die-
ser Faktoren verstanden werden, sie transportieren je-
doch besser als solche allgemeinen Skalen spezifische
Informationen Uber den Lehrerberuf (Mayr 2014).

(b) Kriterienbezogene Validitdt

Fur die kriterienbezogene konkurrente Validitét des FIT-
L sprechen Studien, nach denen seine Skalen in der Lage
sind, zwischen relevanten Kontrastgruppen zu differen-
zieren, ndmlich zwischen - nach Selbsteinschatzung —
erfolgreichen und weniger erfolgreichen Lehrkraften
sowie zwischen Abiturient/innen mit unterschiedlich
ausgeprdgtem Wunsch, Lehrer/in zu werden bzw. Abitu-
rient/innen mit unterschiedlicher Eignungs-Selbstein-
schatzung (Herlt 2004, Herlt/Schaarschmidt 2007).

Zu den in CCT verwendeten Verfahren LPA und zum LIS
gibt es Uber vergleichbare, querschnittlich angelegte
Studien hinaus auch Langsschnittstudien, die die prddik-
tive Validitdt dieser Verfahren Uber viele Jahre hinweg
untersucht haben. Dabei zeigte sich z.B., dass alle Ska-
len fiir das eine oder andere Kriterium vorhersagekraftig
sind (Mayr 2010): Selbstkontrolle prognostiziert z.B.
gute Leistungen im Studium, psychische Stabilitdt und
das Interesse am Unterrichten prognostizieren das Erle-
ben von Erfolgen in der Unterrichtsarbeit in den Praktika
und im Beruf. Wenn man alle Skalen dieser Instrumente
simultan fir die Vorhersage der spédteren Berufsbe-
wdhrung verwendet — wie dies in den Geflihrten Touren
von CCT der Fall ist —, ergeben sich lber die Jahre hin-
weg steigende (!) multiple Korrelationskoeffizienten; im
siebten Dienstjahr — zehn Jahre nach Erhebung der Pra-

84

HSW

diktoren — liegt dieser Koeffizient z.B. bei .44. Bei ent-
sprechender Korrektur fir die Unreliabilitat des Kriteri-
ums und Varianzeinschrankung in der Stichprobe kdme
man noch auf deutlich hohere Werte.

Zum FIT-L gibt es keine Langsschnittstudien. Das hdngt
damit zusammen, dass Schaarschmidt (2013) sein Ver-
fahren als entwicklungsorientiert positionieren méchte
und deshalb die Verdnderbarkeit der im FIT-L erfassten
Eignungsmerkmale betont. Die Nutzer/innen sollen
ndmlich — sobald sie sich fiir die Lehrerlaufbahn ent-
schieden haben — an der Verbesserung dieser Merkmale
arbeiten. Prognostische Validitdt, die ja ein gewisses
MaR an Stabilitat der Pradiktoren voraussetzt, ist dem-
nach fir ihn kein dem FIT-L angemessenes Qualitéatskri-
terium.

4. Wirkungen, unerfiillbare Hoffnungen und
unbegriindete Befiirchtungen

Der Wert von Self-Assessments erweist sich letztlich
nicht oder nicht nur daran, ob sie wiinschenswerten dia-
gnostischen Kriterien geniigen, sondern daran, ob sie
die intendierten Effekte erzielen. Bezlglich CCT liegen
dazu umfangreiche Befunde aus dem gesamten deut-
schen Sprachraum vor. Exemplarisch wird in Abbildung
1 das Ergebnis einer Befragung von studieninteressier-
ten Nutzer/innen einer deutschen Universitdt dargestellt
(im Detail beschrieben in Nieskens/Mayr/Meyerdierks
2011). Die Erstreaktion der User/innen auf CCT ist laut
diesen Befunden trotz unterschiedlicher Kontexte er-
staunlich dhnlich, sei es bei freiwilliger oder verbindli-
cher Nutzung, sei es als EinzelmaRRnahme oder eingebet-
tet in einen systematischen, durch persdnliche Beratung
gestutzten Prozess:

CCT macht viele der User/innen auf neue Aspekte des
Lehrerberufs aufmerksam, animiert sie zur Reflexion
ihrer Studienwahl und regt sie zu weiteren Erkundungen
an. Die Mehrheit der User/innen erfédhrt Impulse fir ihre
persénliche Weiterentwicklung. Zwischen rund 85 und
rund 95 Prozent berichten, dass sie durch CCT in ihrer
Laufbahnwahl bestdrkt wurden und dass sie — wie aus
verbalen Kommentaren hervorgeht — haufig einen krafti-
gen Motivationsschub fir ein engagiert betriebenes Stu-
dium empfinden. Nur wenige — durchwegs unter 10
Prozent der Befragten — gelangen zum Entschluss, lieber
doch von einer Lehrerlaufbahn abzusehen; dieser Pro-
zentsatz dirfte allerdings unterschétzt sein, da bevor-
zugt Personen Riickmeldung geben, die in den Selbster-
kundungsverfahren positiv abgeschnitten haben.
Personen mit besonders giinstigen Startvoraussetzungen
fir den Lehrerberuf fithlen sich —im Gegensatz zu Perso-
nen mit ungilinstigen Voraussetzungen — deutlich be-
starkt, den Lehrerberuf anzustreben. Damit scheint CCT
also durchaus eine fiir den Einzelfall und auch bildungs-
politisch erwiinschte Steuerungsfunktion zu erfillen;
vermutlich gilt das tendenziell auch fir den FIT-L, dazu
liegen jedoch keine Befunde vor. Fiir alle derartigen Ver-
fahren ware es jedoch eine spannende Forschungsaufga-
be herauszufinden, welche der von den User/innen be-
richteten spontanen Vorsdtze letztlich tatsachlich umge-
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Abbildung 1
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setzt wurden — etwa bezliglich der persénlichen Weiter-
entwicklung oder beziglich der Laufbahnwahl. Mégli-
cherweise wiirde man dabei groRe Effekte der Kontexte
vorfinden, deren kurzfristige Wirkung oben als gering
eingeschétzt wurde.

Theoretische Uberlegungen und empirische Befunde
stellen klar, dass Self-Assessments kein Mittel sind, , Un-
geeignete” verldsslich fern zu halten — eine Hoffnung,
die bildungspolitisch Verantwortliche manchmal hegen
oder kritische Kolleg/innen den Beflirworter/innen von
Self-Asessments als Ziel unterstellen. Es gibt namlich gar
keine dichotomisierende Trennung in geeignet vs. unge-
eignet, es gibt nur ein Kontinuum zwischen diesen
Polen, genauer besehen sogar mehrere Kontinua: Je
nach Kriterium (Studienleistung, Berufszufriedenheit...)
wird das Urteil Giber die Eignung mehr oder weniger an-
ders ausfallen. Erst bei einer Haufung von Risikofaktoren
und damit einer erh6hten Wahrscheinlichkeit des spate-
ren Scheiterns erscheint das explizite Abraten von einer
Lehrerlaufbahn vertretbar; Self-Assessments fir das Stu-
dium, ohne Blick auf den spateren Beruf, haben es dies-
beziiglich leichter.

Die angesprochene Ungenauigkeit der Messung der Pra-
diktoren ist ein Problem — allerdings ein weniger gravie-
rendes als manche Diagnostiker/innen befiirchten: Self-
Assessments wie CCT kalkulieren diesen Unsicherheits-
faktor bei den Riickmeldetexten ein, ebenso die Mog-
lichkeit einer spéteren, positiven Weiterentwicklung der
betreffenden Person. Die Gefahr, irrtiimlich eine letzt-
lich doch (relativ) gut geeignete Person ,weg zu bera-
ten" besteht zwar, sie ldsst sich aber minimieren, indem
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eine weitere Abklarung empfohlen wird statt ein (vor-
schneller) Verzicht auf das angestrebte Berufsziel. Und
was das ,Durchrutschen" weniger geeigneter Personen
betrifft: Ohne Self-Assessment oder vergleichbare MalR-
nahmen wiirden diese auf jeden Fall ins Lehramtsstu-
dium eintreten.

So bliebe schlieBlich die Beflirchtung, Self-Assessments
wiirden der ldee Vorschub leisten, fur den Lehrerberuf
wirde Talent reichen, die Ausbildung kénnte man — im
wahrsten Sinn des Wortes — ,einsparen”. Argumente
dafiir lassen sich in den obigen Ausfihrungen schwerlich
finden, eher im Gegenteil: Wenn man die héchst unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Studienanfdn-
ger/innen — die ja in den Self-Assessments sichtbar und
fur die Studierenden fassbar werden — ernst nimmt,
dann sollte auch das Studium auf diese Unterschiedlich-
keit Bedacht nehmen: zum Beispiel individualisierende
Lerngelegenheiten bereit stellen und die Studierenden
beraten, wie sie das Beste aus sich machen koénnen,
indem sie vorhandene Potenziale nutzen und Problem-
bereiche gezielt angehen (Mayr 2014).

5. Fazit

Berufsbezogene Self-Assessments finden in der Bera-
tung von angehenden Lehrkrédften zunehmende Verbrei-
tung. Sie sind fir die anbietenden Institutionen eine
kostengiinstige Moglichkeit, Studieninteressierte lber
die Anforderungen von Studium und Beruf zu informie-
ren und sie zu einer Reflexion ihrer Eignung zu animie-
ren. Die vorliegenden Evaluationen belegen, dass sie
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von den Nutzer/innen als hilfreich fiir ihre Laufbahnent-
scheidung erlebt werden, und zwar relativ unabhéngig
davon, in welches Setting das Self-Assessment eingebet-
tet ist.

Nicht aus dem Auge verlieren sollte man jedoch, dass
Self-Assessments immer nur ,,Mosaiksteine im individu-
ellen Prozess der Berufsfindung" darstellen kénnen.
+Mehr Einfluss sollte man ihnen auch weder abverlan-
gen noch zugestehen”, wie Mayr (2000, S. 264) bereits
zu Beginn des Booms der Self-Assessments festgehalten
hat. Wenn man sich der Grenzen solcher Verfahren be-
wusst ist und sie auch klar an die Nutzer/innen kommu-
niziert, schwinden zwar manche unerfullbaren Hoffnun-
gen, es werden aber auch unbegriindete Beflirchtungen
obsolet.
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taken in one-to-one counselling.

As the proliferation of online orientation tools increases, they are becoming ever more important in the selection
of courses and as a guide for those embarking on their studies. All different kinds of test instruments are used in
these tools to determine the suitability of the courses on offer, looking at things such as subject and career inte-
rests, cognitive ability and attitudes towards work. Analysis of data from participants in StudiFinder NRW has
shown that very different fields of study are indicated as suitable depending on the type of test, and therefore po-
tential students are being guided in different directions. For example, by following the test of professional inte-
rests, advice-seeking women are steered away from the more technical STEM fields of study, while aptitude tests
point significantly more strongly towards them. The gender-specific effects in this are particularly serious and pos-
sibly arise from the reinforcement of internalised prejudices through interest tests in contrast to consideration of
individual abilities. There are considerable consequences from this for orientation tools, but also for the approach

Die zunehmende Verbreitung von Internet-Orientie-
rungstools hat zur Folge, dass diese fiir die Studienwahl
und damit auch fiir die Lenkung der Studienanfinger
eine immer groRere Bedeutung erlangen. Bei diesen
Tools werden fiir die Feststellung der Passung zu Stu-
dienangeboten ganz unterschiedliche Arten von Testin-
strumenten eingesetzt, etwa zu fachlichen und berufli-
chen Interessen, kognitiven Fahigkeiten und Arbeitshal-
tungen. Die Auswertungen der Daten von Teilnehmern
am Studifinder NRW zeigen, dass je nach Testart sehr
unterschiedliche Ergebnisse der als passend ausgewiese-
nen Studienfelder und damit unterschiedliche Len-
kungswirkungen entstehen. So werden etwa bei Beach-
tung des Tests fiir berufliche Interessen die die ratsu-
chenden jungen Frauen von den eher technischen
MINT-Studienfeldern ferngehalten, wahrend die Fahig-
keitstests deutlich stdrker dazu hinfilhren. Diese sehr
starken geschlechtsspezifischen Effekte kdnnen sich aus
der Verstarkung internalisierter Vorurteile durch Inte-
ressentests im Gegensatz zur Beachtung individueller
Fahigkeiten ergeben. Daraus ergeben sich erhebliche
Konsequenzen fiir Orientierungstools, aber auch fur das
Vorgehen in der persénlichen Beratung.

Es gibt inzwischen ein groRes Angebot von Orientie-
rungstools fur Abiturienten im Internet. Vor dem Jahr
2000 war in Deutschland noch gar keines vorhanden,
2007 testete die Stiftung Warentest zehn Tools fiir Ju-
gendliche (Stiftung Warentest 2007). 2009 haben wir
im Rahmen einer Machbarkeitsstudie schon 30 eruiert,
heute diirften es mindestens 50 seriése Tools geben.
Derlei Tools werden fiir ganz unterschiedliche Ziele der
Auftraggeber erstellt und kénnen auch in Abhangigkeit
davon das Verhalten der Studieninteressierten beein-
flussen.

| HSW 3+4/2015

1. Nutzenaspekte von Orientierungstools

Fir das Erstellen von eignungsdiagnostisch fundierten
Orientierungstools sind erhebliche Ressourcen erforder-
lich. Diese werden nur dann zur Verfigung gestellt,
wenn fiir den Anbieter bzw. Auftraggeber ein der Inve-
stition entsprechender Nutzen erwartet werden kann.
Dieser angestrebte Nutzen kann, muss aber keineswegs
mit einer Verdnderung der Studienwahl durch Verwen-
dung des Tools, also einer Lenkungswirkung, verbunden
sein. Bei einer intendierten Lenkungswirkung ist es fir
die Nutzer wichtig zu wissen, welche Zielsetzungen bei
der Konstruktion des Tools leitend waren.

Nutzen von Tools ohne Beziehung zur Studienentschei-

dung der Anwender

Bei manchen Tools wird der gewiinschte Nutzen unab-

hdngig von einer Beeinflussung der individuellen Stu-

dienentscheidung erreicht. Dies gilt vor allem dann,

wenn folgende Ziele im Fokus stehen:

* Imageverbesserung des Anbieters (etwa Hochschulen,
Unternehmen),

e direkte finanzielle Ertrige durch die Bezahlung der
Toolnutzung (kommerzielle Anbieter von Tools),

e indirekte Ertrdge, etwa durch Verwendung der Kon-
takte zu Toolnutzern fiir Marketingzwecke (Unterneh-
men).

Bei Angeboten dieser Art kdnnen die Tools unabhéngig
von einer auf die Lenkungswirkung bezogenen Zielset-
zung der Auftraggeber erstellt werden. Im Regelfall sind
diese zugunsten einer méglichst weiten Verbreitung der
Toolnutzung an einer hohen Zufriedenheit der Nutzer
interessiert. Diese kann durch eine fachlich fundierte
Aussage Uber die persénliche Passung zu den Studien-
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optionen erreicht werden, was wohl auch den
grundsétzlichen Erwartungen der meisten Auftraggeber
entspricht.

Der Wunsch des Auftraggebers nach hohen Nutzerzah-
len kann aber auch zu Beeintrachtigungen der fachli-
chen Qualitét fiihren. Viele Jugendliche wiinschen sich
Tools, bei denen die Bearbeitung SpaB macht und die in
kurzer Zeit und ohne Anstrengung zu einer eindeutigen
Studienempfehlung, méglichst der eigenen Vormeinung
entsprechend, kommen. Diese subjektive Attraktivitat
solcher unterhaltenden Tools erh6ht die Nutzerzahlen,
allerdings um den Preis einer wesentlich geringeren
Aussagekraft, als es mit testgestitzten, fundierten Tools
moglich wére, deren Bearbeitung oft langer dauert und
anstrengender ist.

Nutzen von Tools durch intendierte Lenkungswirkungen

fur spezielle Studienangebote

Bei manchen Tools hdngt der angestrebte Nutzen von

ihren Auswirkungen auf die individuelle Entscheidung

fur bestimmte Studiengdnge oder Hochschulen ab. Dazu
gehoren insbesondere folgende Ziele:

* Anlocken potenzieller Interessenten, um sie auf wenig
bekannte Studiengdnge oder Hochschulen hinzuwei-
sen, etwa weil man dort zu wenige Bewerber hat, um
die Studienplatze zu fillen,

e Gewinnen von leistungsstarken Anfdngern, die nach
Meinung der Anbieter fiir bestimmte Studienangebote
besonders geeignet sind, was fir die Studiengangver-
antwortlichen grofe Vorteile hat,

e Abschrecken von Interessenten, etwa wenn Stu-
diengdnge einen hohen Bewerberiiberhang oder hohe
Abbrecherquoten haben. Durch Aufzeigen ihrer nicht
zu den Anforderungen passenden Fédhigkeiten sollen
die leistungsschwacheren Bewerber zu einer anderen
Studienentscheidung gefiihrt werden, was fir die Ver-
antwortlichen naturlich ebenfalls glinstige Folgen hat.

Solche intendierten Lenkungen kénnen durchaus mit
den Interessen der einzelnen Ratsuchenden kompatibel
sein. Das ist z.B. der Fall, wenn diese auf wenig nachge-
fragte und zu ihnen persénlich besonders gut passende
Studiengdnge hingewiesen werden, in denen sie mit
einer nur geringen Abbruchgefahr rechnen missen.
Problematisch sind solche Tools, wenn die Basis der in-
dividuellen Passungsaussagen zum Studiengang nicht
die Prognose von fir die Nutzer relevanten Kriterien wie
Uberlange Studienzeit oder Abbruch ist. Aus Griinden
der Praktikabilitdt der Datengewinnung werden als Vali-
dierungskriterium Gberwiegend Priifungsnoten verwen-
det, worauf dann die Passungsaussagen aufgebaut wer-
den. Das Abschrecken von schlechteren Interessenten,
fur die aufgrund der Ergebnisse etwa eine ,nur" gute
Abschlussnote prognostiziert wird, ist nicht immer zum
Vorteil der Ratsuchenden. Auch ist dies nicht im gesell-
schaftlichen Interesse, vor allem bei Studiengdngen fir
Berufsfelder mit Mangel an Nachwuchs.

Das Hauptproblem fiir die Nutzer solcher Orientierungs-
tools mit auf einzelne Studiengdnge beschrankten Pas-
sungsaussagen liegt aber im fehlenden Vergleich mit der
Passung zu anderen Optionen. Passt man zu einem Stu-
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diengang X ,gut" oder ,schlecht", sagt dies nichts dari-
ber aus, ob z.B. die Passung zum Studiengang Y einer an-
deren Hochschule noch wesentlich besser ware, oder ob
X noch der persénlich am besten passende Studiengang
Uberhaupt ist. Da die Auftraggeber solcher Tools nur am
eigenen Studienangebot interessiert sind, mag dies aber
deren Nutzen nicht beeintrachtigen. Stellt man jedoch
den Nutzen fiir die Studieninteressierten und den gesell-
schaftlichen Bedarf ins Zentrum, sind anders aufgebaute,
eine moglichst groRe Zahl von Studienangeboten umfas-
sende Orientierungstools erforderlich.

Nutzen durch intendierte Lenkungswirkungen innerhalb
hochschuliibergreifender Studienangebote
Fir die personliche Studienentscheidung ist das Pro-
blem heute nicht mehr die Verfiigbarkeit von Informa-
tionen, sondern die Auswahl der individuell sinnvoll zu
rezipierenden. Fiir die bundesweit mehr als 12.500
grundstdndigen Studiengdnge steht ein umfassendes In-
formationsangebot bereit, das im Internet im Prinzip
auch sehr leicht gefunden werden kann. Es kann aber
niemand diese enorme Menge von Informationen lesen
und fir seine Entscheidung aufbereiten. Schon das Ein-
holen von Informationen zu allen in einem einzelnen
Bundesland verfligbaren Optionen, in NRW z.B. rund
2.000, ist nicht leistbar.
Es werden daher Tools benétigt, welche die Nutzer auf
jene Studienangebote aus dieser uniberschaubaren
Menge hinweisen, deren entscheidungsrelevante Infor-
mationen zu rezipieren individuell besonders empfeh-
lenswert erscheint. Die Ratsuchenden kénnen sich dann
speziell mit diesen Angeboten befassen und auch per-
sonliche Beratung dazu in Anspruch nehmen. Wird die-
sen Hinweisen gefolgt, ergibt sich daraus natirlich eine
potenziell erhebliche Lenkungswirkung, da andere als
diese Studiengdnge nicht mehr im persénlichen Ent-
scheidungsraum présent sind.

Die Frage ist, ob bzw. in welcher Weise diese Wirkung

intentional von den fiir das Tool Verantwortlichen ge-

nutzt wird. Derzeit gibt es vor allem zwei Arten von An-
bietern mit gezielten Lenkungsabsichten:

* Kommerzielle Studiengangbdrsen, in die sich Stu-
diengdnge gegen Geblhr aufnehmen lassen, um im
Sinne des ,Anlockens" davon zu profitieren, dass die
Nutzer nur auf die im Tool vertretenen Angebote,
nicht aber auf viele ebenfalls verfligbare Studiengange
hingewiesen werden, die sich nicht aufnehmen liefRen

e Behérden (vor allem Landesministerien), die fur die
Studiengdnge in ihrem Zustdndigkeitsbereich eine Ori-
entierungshilfe bieten wollen. Die von solchen Tools
erwarteten Nutzenaspekte ergeben sich aus den poli-
tisch definierten Zielen der Hochschulpolitik. Dazu
gehort vor allem der Wunsch, die Anzahl der Studien-
abbrecher zu reduzieren und unnétig lange Studienzei-
ten zu vermeiden.

Das Fehlen einer intendierten Lenkung schlieft aber
nicht aus, dass auch durch solche Tools erhebliche Aus-
wirkungen auf die Studienwahl entstehen, etwa durch
die fir das Orientierungstool herangezogenen fachli-
chen Grundlagen wie die Art der eingesetzten Testver-
fahren (siehe Abschnitt 5).
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2. Lenkungswirkung der Merkmalsauswahl
bei hochschulibergreifenden
Orientierungstools

Grundlage jeder Eignungsdiagnostik und damit auch
jeder fachlich fundierten Studienorientierung ist eine
Anforderungsanalyse (DIN 33430). Auf dieser Basis er-
folgen die Auswahl der fir eine Orientierung relevanten
Personenmerkmale und das Matching, also die Berech-
nung der individuellen Passung zu den einzelnen Stu-
dienoptionen.

Die Basis: Anforderungsanalysen von Studienfeldern

Fir Orientierungstools mit vielen Studienoptionen kon-
nen aus Aufwandsgriinden meist nicht die Anforderun-
gen jedes einzelnen Studiengangs erhoben werden, son-
dern nur fir 80 bis 100 Studienfelder. Diesen Studien-
feldern werden dann die konkreten Studienangebote an
den Hochschulen zugeordnet, wobei ein Studiengang
meist mehreren gut passenden Feldern zugeordnet wird.
GemaR den Ublichen Methoden von Anforderungsanaly-
sen kénnen die fiir die einzelnen Studienfelder erforder-
lichen bzw. glinstigen Ausprdgungen von Personen-
merkmalen in den kognitiven Fahigkeiten, Interessen an
den fachlichen Inhalten, motivationalen Aspekten und
Arbeitshaltungen abgeschédtzt werden. Manche Tools
berticksichtigen zusatzlich, ob bei Abschluss eines sol-
chen Studiums auch eine gute Chance besteht, einen
Beruf zu ergreifen, der den Interessen des Studieninte-
ressierten entspricht.

Fir alle als relevant eingeschétzten Personenmerkmale
werden dann Erhebungs- oder Messinstrumente erstellt.
Das fiir einen Studieninteressenten so entworfene indi-
viduelle Merkmalsprofil wird mit den Anforderungspro-
filen der Studienfelder verglichen und damit fir jedes
Feld die individuelle Passung dieser Person bestimmt.
Die unterschiedlich guten Passungswerte sind dann die
Grundlage fur die Riickmeldung an den Toolnutzer, wel-
che Felder und, daraus abgeleitet, welche Studiengange
fiir ihn passend sein konnten.

Schon wegen der in Details unterschiedlichen Anforde-
rungen einzelner Studiengdnge innerhalb eines Feldes
kann eine solche Riickmeldung nur die Empfehlung sein,
sich aus der groRen Menge von Studienangeboten vor
allem Uber jene ndher zu informieren, die eine beson-
ders hohe Passung aufweisen. Eine besser fundierte Aus-
sage, etwa lber die Wahrscheinlichkeit von guten Noten
im Studium, ist nur mit speziellen Tools fiir einzelne Stu-
diengange moglich (siehe Abschnitt 1).

Die Begrenzung der Bearbeitungszeit

Eine wichtige Einschrdnkung der Leistung von hoch-
schuliibergreifenden Orientierungstools ergibt sich der
erforderlichen Bearbeitungszeit. Nur wenige Jugendli-
che sind bereit, langer als zwei oder drei Stunden zum
Teil anstrengende Testverfahren zu bearbeiten, viele hat-
ten am liebsten in wenigen Minuten ein Ergebnis. Da
Tools, die nicht genutzt werden, auch keinen Sinn
haben, muss die zeitliche Belastung in Grenzen gehalten
werden.

Dies erfordert eine Auswahl der relevanten Personen-
merkmale. Da die Passung der Toolnutzer zu den Stu-
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dienfeldern aber von den erfassten Merkmalen abhén-
gen kann, hat jede solcher Auswahlen eine Verdnderung
der Rickmeldungen Uber die personliche Passung zur
Folge, und beeinflusst damit die Entscheidung zwischen
Studienoptionen.

Passung nach Interessen oder nach Fihigkeiten?

Die am haufigsten erfassten Personenmerkmale sind die
fachlichen und beruflichen Interessen, sowohl in Tools
als auch in der persénlichen Beratung. Die meisten pro-
fessionellen Berater, aber auch Eltern und Verwandte,
beginnen oft mit der Frage ,Was interessiert dich denn?"
oder ,Was willst du denn spater machen?". Auch fir die
Ratsuchenden selbst ist der Ausgangspunkt , Interessen”
subjektiv viel naheliegender als die Frage ,Was kannst
du denn lernen?".

In Orientierungstools hat die Erfassung von Interessen
den grolBen Vorteil, dass die Erstellung von Tests dieser
Art sehr einfach ist. Oft sind auch keine Normgruppen
erforderlich, etwa wenn fachliche oder berufliche Inter-
essen in Paarvergleichen vorgegeben und dann ipsativ
die individuell am meisten bevorzugten riickgemeldet
werden. Die Bearbeitung ist wenig anstrengend und
kann mit entsprechender bildhafter Unterstiitzung auch
unterhaltsam gestaltet werden. Auch die Bearbeitungs-
zeit ist sehr kurz. So lassen sich z.B. die meist auf dem
Ansatz von Holland (1997) aufbauenden beruflichen In-
teressentests in 15 bis 20 Minuten bearbeiten. Fahig-
keitstests erfordern wesentlich mehr Zeit.

Ein weiterer Vorteil von Interessentests ist, dass die
Rickmeldungen der Ergebnisse den Aussagen der Stu-
dieninteressenten im Test unmittelbar entsprechen. Wer
gesagt hat, dass ihn bestimmte Tatigkeiten interessieren,
ist nicht Gberrascht, wenn er Hinweise auf Studienfelder
erhalt, die genau diese Tatigkeiten umfassen. Bei Leis-
tungstests treten viel hdufiger Diskrepanzen zwischen
den Testergebnissen und der subjektiven Fahigkeitsein-
schdtzung auf, mit emotionalen Folgen fiir die Bewer-
tung des Orientierungstools. Es ist daher verstdndlich,
dass viele Anbieter von Tools die Erhebung von Interes-
sen gegeniiber Tests fir Fahigkeiten bevorzugen.
Allerdings ist aus dem Bereich der beruflichen Ausbil-
dung bekannt, dass nach Interessen und nach Fahigkei-
ten passende Tatigkeiten sehr unterschiedlich sind (ak-
tuell bei Zimmer/Sander 2014). Trifft diese Diskrepanz
auch auf Studiengange zu, sind je nach eingesetzter Te-
start andere Passungsaussagen und damit auch unter-
schiedliche Lenkungswirkungen zu erwarten.

3. Die Datenbasis: Der Studifinder
des Landes NRW

Der Studifinder des Landes NRW (Wottawa/Drees
2012) ist ein alle Studiengdnge des Landes umfassendes
Orientierungstool, das eine Vielzahl von unterschiedli-
chen Hilfen enthdlt. Neben der eigentlichen Orientie-
rung (Hinweise auf Studienginge, liber die sich der Nut-
zer wegen guter Passung naher informieren sollte) auf
Basis von Testverfahren gibt es Studichecks und ab Friih-
jahr 2015 auch Studikurse.

Die Studichecks dienen dazu, sich vor Aufnahme eines
Studienganges daraufhin zu prifen, ob man die speziell
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dort von den Anfdngern erwarteten Kenntnisse in Ma-

thematik und Arbeit mit Texten hat. Die Kurse sind E-

Learning-Tools, mit denen in den Studichecks festge-

stellte Defizite moglichst noch vor Studienbeginn ausge-

glichen werden kénnen.

Fir die Orientierung beziiglich der Studienfelder stehen

vier unterschiedliche Tests zur Verfligung, die von den

Nutzern nach eigenem Ermessen bearbeitet werden.

a) Was ich lernen méchte erfasst fachliche Interessen.

b) Was ich beruflich tun will erfasst die beruflichen In-
teressen in Anlehnung an Holland (1997).

c) Wie ich denke und arbeite besteht aus Testskalen zu
kognitiven Fahigkeiten und Arbeitshaltungen.

d) Was mir beim Lernen Spal8 macht besteht aus Skalen
zum gewdinschten Setting des Lernens, insbesondere
zur Kooperation mit anderen Kommilitonen.

Die Ergebnisse aller vier Tests werden mit auf berufs-
kundlicher Basis erstellten Anforderungsprofilen der 80
im Studifinder hinterlegten Studienfelder getrennt be-
rechnet. Der Nutzer erhdlt also vier Werte pro Studien-
feld und kann diese Felder online nach der Passung fiir
jeden Test einzeln oder auch fiir die Kombination (ge-
mittelter Passungswert lber alle abgeschlossenen Tests)
sortieren. AuRerdem bekommt er in seinen schriftlichen
Rickmeldungen jene Studienfelder genannt, die nach
dem jeweiligen Test fiir ihn besonders (iberlegenswert
waren. Eine ausfiihrliche Darstellung des Studifinders
und seiner konzeptuellen Grundlagen finden sich bei
Mette/Montel (2014), der direkte Zugang ist www.stu-
difinder.de.

Die vier Testarten (a bis d) werden unterschiedlich stark
genutzt. Zwischen der Freischaltung im Oktober 2012
und Juli 2014 hatten sich 54.982 Nutzer persénlich regi-
striert. Von diesen haben sich die meisten (86%) mit
den fachlichen und 79% mit den beruflichen Interessen
befasst. Die Fahigkeitstests (34%) und die fiir das Studi-
um relevanten Arbeitshaltungen (29%) interessierten
deutlich weniger als die Halfte davon (siehe Tabelle 1).

Es zeigt sich bei der im Studifinder freien Wahl zwischen
den Testarten also eine eindeutige Bevorzugung der In-
teressentests, was auch der Erwartung entspricht (siehe
Abschnitt 2).

Tabelle 1: Haufigkeit der Bearbeitung der vier unterschiedli-
chen Testverfahren im StudiFinder bis Juli 2014
(N=54.983 personlich registrierte Nutzer)

Testart Abzolute | Relative Anteile
Lahlen
{ Prozent)
fachliche Interessen 47101 B5.7
berulhiche Inieressen 431,525 -"'-',:
Fihigkeiten | B.6atd 340
Arbetishaltungen beim Lermen | 15828 288

90

HSW

4. Unterschiede in den Passungsaussagen

nach Fahigkeiten und Interessen

Um die Unterschiede der Passung von Personen zu den
Studienfeldern in Abhangigkeit von der Testart zu unter-
suchen, wurden jene Nutzer identifiziert, die im Jahr
2013 alle vier Tests bearbeitet hatten. Das waren 1.249
Personen (745 Frauen, 504 Manner).

Im Folgenden kénnen nur ausgewéhlte Ergebnisse dar-
gestellt werden. Dazu wurden Test B (berufliche Interes-
sen) und Test C (Fahigkeiten) ausgewahlt. Wegen der
aktuellen Diskussion zum spezifischen Bewerbermangel
wurde das betrachtete Spektrum auf die 31 der 80 Stu-

dienfelder

beschrankt, die zu den MINT-Fachern

gehoren (siehe Tabelle 2).

Auffallende Ergebnisse bei Betrachtung der Durch-
schnittswerte der Passung

Nach den beruflichen Interessen zeigen von den 31
MINT-Feldern alle bei den Frauen eine schlechtere
mittlere Passung als bei den Mannern. Der Unter-
schied ist auch in den Mittelwerten Uber alle diese
Studienfelder hinweg deutlich (Méanner: 45,9 und
Frauen 40,6). Diese Ergebnisse sind signifikant (Vor-
zeichentest 31:0, p < 0,01) und auch in Anbetracht
der Spannbreite der mittleren Passungswerte aller 80
Studienfelder (siehe Tabelle 3) im AusmaB betrdcht-
lich.

Die mittleren Passungswerte der Frauen sind bei den
Fahigkeiten (Test C) in allen 31 MINT-Feldern héher
als die Passungswerte nach den beruflichen Interessen
(Test B), auch das Ausmal’ des Unterschiedes ist deut-
lich (Passung nach Fahigkeiten bei Frauen im Mittel
49,3 im Gegensatz zur Passung von Frauen nach Inter-
essen von 40,6). Diese Ergebnisse sind signifikant
(Vorzeichentest 31:1, p < 0,01).

Bei den Mannern zeigt sich beim Vergleich zwischen
der Passung nach Interessen und der nach Fahigkeiten
ein in der Richtung gleiches, aber weniger deutliches
Bild. Auch hier sind die Passungen nach Fahigkeiten in
der Mehrheit der Studienfelder héher als die nach In-
teressen (bei 21 von 31 Feldern). Auch diese Ergebnis-
se sind signifikant (Vorzeichentest 21:10, p < 0,01).
Auch der Mittelwert der Passung nach Fahigkeiten ist
hoher als nach Interessen (Mittelwert der Passung
nach Interessen 44,5; nach Fahigkeiten 48,6). Der
Vorzeichenrangtest nach Wilcoxon dazu wird aber nur
noch auf dem 5-Prozent-Niveau knapp signifikant (p =
0,045).

Auffallend ist auch, dass es bei sehr groBen Unter-
schieden der Passung der Geschlechter zu den MINT-
Berufen nach Interessen beziiglich der Passung nach
Fahigkeiten fast keine mittleren Differenzen gibt. Die
Frauen haben hier sogar einen geringfligig hoheren
Wert (Frauen 49,3; Manner 48,6), der Unterschied ist
nicht signifikant (Vorzeichenrangtest, p = 0,65).
Wegen der Verteilung der mittleren Passungswerte er-
geben sich aber trotzdem unter den fir die Manner
bei der Passung gemal Fahigkeiten weit vorne liegen-
den Studienfelder leicht héhere von MINT-Feldern als
bei den Frauen (siehe Tabelle 4).
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Tabelle 2: Mittlere Passung der 31 MINT-Studienfelder nach Test B (Berufliche

Interessen) und C (Fahigkeiten), getrennt nach Geschlecht

Studienfeld Berutliche Interessen | Fihigkeiten
Y
Angewandie Naturwissenschafien I 474 | 420 | 466 [ 463
Automatisierungs= und Produktionstechnik 46,0 | iRg [ 426 | 474
Bau-, Immaobilienwirischafl 46,6 | 450 | 543 | 53.8
Bautechnik I 6.0 | 189 570 SK3
B, Umweltwissenschafien 474 | 420 | 406 | 463
Biomedizin, Meurowissenschafien 43.7 | 402 | 469 | 488
Chermie, Pharmazie BN | 46,2 | 449 [ 46 8
Gebaude-, Versorgungstechmk, Facility-Management . 160 89| 530 94
Elektro- und Informationstechnik 46,0 189 426 474
Energietechnik, Energlemanagement 460 | 89| 466 | 46,3
Fahreeug-, Verkehrstechnik 460 | 89| 489 | 458
Ferigungstechnologien 6| 08| 426 | 474
Creomnformation, Vermessung 416 ] 100 | 543 538
Creowissenschatien, -technologie 460 | 189 | 526 | 540
Human-, Tier-, fahnmedizin 420 46| s3] s
Informatik I 46,0 | IO 53| 536
Lebensmittel-, Getrlinketechnologie 46,0 | 189 | 46,6 | 46,3
Maschinenbau, Mechamk A0 | 18,9 [ 4600 | ah 3
Mathematik, Statistik 474 | 420 466 | 463
Mechatronik, Mikro- und Optotechnik I 46,10 iIR9 [ 4,6 [ 46,3
Medizimechnik, Technisches Gesundheitswesen I 17.2 1 43,2 | 46,6 | 463
M anowissenschatien 13,7 4002 51,2 49 4
Physik 47,4 420 419 446
Physikalische Technik I 46,00 g9 [ 4, [ db,3
Produkientwicklung, Konsiruktion I dd .6 40K | 50,7 | 490
Rnllﬂ-.ll'r'l'_r-.-.i||r|||r||_1__ Hilmenwesen dix 18,9 [ 570 583
lechnik, Ingenieurwissenschafien (iibergreifend) 61 RS | 466 403
Umwelttechmik, Umweltschutz 486 | 46,2 | 516 | 506
Vertahrens-, Chemietechnik 46,00 | 380 | 466 | 46,3
Werkstoff-, Matenalwissenschatten 46,0 389 466 463
Wirtschaftsingemeurwesen, Technologiemanagement . 474 | 449 | 420 263
Mittelwerte Gber alle Studienfelder 5] 4006 | 456 | 493
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Problematische Lenkungswirkungen

Auffallende Ergebnisse hinsichtlich der
Lenkungswirkung

Fir die faktische Lenkungswirkung
sind weniger die Durchschnittswerte
wichtig als die vorderen Platze der
Passung, also jene Studienfelder, die
bei Reihung nach den Passungswerten
in der Ergebnisdarstellung weit vorne
liegen. Wie bei allen Suchmaschinen
konzentrieren sich die Nutzer auf die
ersten funf, vielleicht noch die ersten
zehn, besonders passend erscheinen-
den Optionen. Hier zeigen sich deutli-
che Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern (siehe Tabelle 4). Reiht
man z.B. die Studienfelder nach der
durchschnittlichen Passung der Man-
ner entsprechend ihren Interessen,
sind unter den vordersten fiinf Studi-
enfeldern alle aus dem MINT-Bereich.
Bei den Frauen findet sich bei einer
Reihung nach den Interessen kein ein-
ziges MINT-Feld unter den ersten 5.
Wenn man bei diesen Reihungen nicht
die 5, sondern die 40 am besten pas-
senden Studienfelder (also die erste
Hélfte) berlicksichtigt, finden sich bei
den Médnnern 27 der 31 MINT-Felder
darunter, bei den Frauen nur sechs. Bei
einer Reihenfolge nach der mittleren
Passung zu den Féhigkeiten finden sich
unter den Studienfeldern bei den
Mannern stets niedrigere MINT-Antei-
le als bei einer Reihung nach Interes-
sen (unter den vordersten fiinf Feldern
sind das nur zwei statt finf etc.). Bei
den Frauen ist es genau umgekehrt,
hier finden sich bei der Passung nach
Fahigkeiten stets hohere MINT-Anteile
als bei der nach Interessen.

5. Konsequenzen

Die sehr unterschiedlichen Ergebnisse
bei der Passung von Interessen und
Fahigkeiten zeigen, dass die Lenkungs-
wirkung dieses Tools stark davon ab-
hangt, welche Personenmerkmale fir
die Ermittlung der Passung zu Studien-
feldern ausgewdahlt werden.
Verwendet man dafiir Interessen (Test
B), werden Frauen deutlich seltener
auf MINT-Felder hingewiesen, als es
nach ihren Fahigkeiten (Test C) ange-
messen ware. Orientierung nach Inter-
essen flhrt also auch fir MINT be-
fahigte Frauen von solchen Studi-
engdngen weg. Bei Mdnnern ist die
Wirkung umgekehrt, hier wird nach
Interessen deutlich haufiger auf MINT-
Studienfelder verwiesen als nach
Fahigkeiten.
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Tabelle 3: Extremwerte der mittleren Passungswerte aller 80 Studienfelder

nach Geschlecht und Testart

HSW

vorgebildete Berater liegt es nahe, nur In-
teressentests einzusetzen, da fir deren

- sachgerechte Interpretation kein fundier-

lest I3 (Imteressen) | Dest O Filngketen) . L
- T — - tes Wissen bezlglich Grundlagen von
| | Manner | Frauen | Miinner | Frauen psychologischen Tests oder Eignungsdia-
miedrgster mittlerer Passungswen 48,64 i858 17,04 4367 gnostik erforderlich ist. Hier sind wohl
hochster mittlerer Passungswerd 56,7 4805 H2 HA s4.4| verstirkte Schulungsangebote notwen-

Tabelle 4: Geschlechtsspezifische Unterschiede des MINT-Anteils unter den
besonders passenden Studienfeldern (eingetragen: Anzahl der

MINT-Studienfelder)

dig. Ganz entscheidend ist natirlich die
Aufklarung der Nutzer, aber auch die ihrer
Bezugspersonen wie Eltern und Lehrer.
Diese sollten sich mehr iiber die Ziele der
Anbieter von Orientierungstools kundig

Anzahl der betrachteten Reihung der Studienfelder

studienfelder mit der hichsten nach Interessen

Passung
Miinner

| Manner [ Frauen

il
&
[

10 K 2 4
20 1 3 10
30 [ 17 5 1

40 27 (4] 19

Reihung der Studienfelder

nach Fihigkeiien

machen und auf eine breite Erfassung von
Personenmerkmalen achten, insbesonde-
re auf unterschiedliche Testarten. Vor
allem bei den Studieninteressierten selbst
muss aber noch viel mehr Verstindnis
dafiir geschaffen werden, dass eine so
wichtige Lebensentscheidung wie die
Studienwahl nicht auf einer knappen In-
| formationssammlung binnen weniger Mi-
3 nuten aufgebaut werden kann, sondern
einen langerfristigen, auch mit Anstren-
gungen und Enttduschungen verbunde-
[0 nen Entscheidungsprozess erfordert. Das
. im vorliegenden Artikel lediglich aus
L Griinden der besseren Lesbarkeit vor-

[ Frauen

In Anbetracht des breiten gesellschaftlichen Konsenses,
dass flir MINT befahigte Frauen in besonderem MaR auf
solche Studienmoglichkeiten hingewiesen werden sol-
len, ist demnach die Orientierung an den Interessen zu-
mindest in der im Test erfassten Art (berufliche Interes-
sen nach Holland) offensichtlich kontraproduktiv. Leider
sind gerade Interessentests dieser Art sowohl in Tools als
auch als Hilfe in der persénlichen Beratung seit vielen
Jahren weit verbreitet. Auch die personliche Beratung
beginnt meist mit Fragen nach beruflichen und fachli-
chen Interessen des Ratsuchenden. Es sollten daher bei
der Studienorientierung zumindest zusdtzlich aussage-
kraftige Leistungstests eingesetzt und mit den Anforde-
rungen der Studienfelder abgeglichen werden. Der Ein-
satz von Leistungstests bringt fir die Anbieter von Tools
leider erhebliche Nachteile mit sich (siehe Abschnitt 1).
Aber auch wenn es einfacher, billiger und fur die Akzep-
tanz bei den Nutzern férderlich ist, nur Interessen zu er-
fassen, sollte dies bei seriésen Tools gemaB den Ergeb-
nissen in den Tabellen 2 und 4 sicher nicht die einzige
Basis flir Passungsaussagen zu Studienfeldern sein.

Gleiches gilt fir die Unterstitzung persénlicher Bera-
tung mit Testverfahren. Gerade fiir psychologisch nicht

nehmlich verwendete generische Masku-
linum schlieRt gleichermaRen weibliche und mannliche
Personen ein.
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Einfach mal schnell durchklicken?
Antwortverhalten und Datenqualitit
bei Self-Assessments

Kathrin Biirger Marold Wosnitza

90% of this data can be classified as high quality. Further

By means of the Self-Assessment instrument, universities try to initiate self-selection processes of prospective stu-
dents in order to enhance study satisfaction and study success. Self-Assessment participation is an obligatory con-
dition for enroliment at many universities. The validity of Self-Assessments has been proven in multiple studies.
However, the quality of data is still called into question. Often it is argued that the participants just rush through
the test by mere clicking of an answer. Here, we discuss how to differentiate serious and non-serious answers of
Self-Assessment participants and what might be fruitful indicators for this purpose. Using the example of RWTH
Aachen University, the quality of Self-Assessment data is investigated in this article. As will be proven here, 75-

analyses show that the quality of participants' data is

significantly related to the participants' performance and motivation.

Mithilfe von Self-Assessments sollen Selbstselektions-
prozesse angeregt werden um somit Studienzufrieden-
heit und Studienerfolg zu unterstiitzen. Viele Hochschu-
len setzen die Self-Assessments bereits verpflichtend als
Einschreibevoraussetzung ein. Die Validitit von Self-
Assessment-Daten hinsichtlich der Vorhersage von Stu-
dienerfolg konnte bereits nachgewiesen werden. Die
Qualitat der Daten wird aber trotz allem haufig in Frage
gestellt. ,Die klicken sich ja doch nur durch" ist hier ein
oft genanntes Argument. Der Beitrag diskutiert, was es
zu beachten gilt, wenn man seriése von unseridsen Teil-
nehmerantworten unterscheiden méchte und welche
Indikatoren hierfiir herangezogen werden kénnen. Am
Beispiel der RWTH Studienfeld-Assessments wird in die-
sem Beitrag die Qualitat von Self-Assessment-Daten un-
tersucht. Es wird gezeigt, dass 75-90% der Teilnehmer-
antworten als qualitativ hochwertig eingestuft werden
kénnen. Des Weiteren zeigen die Analysen, dass die
Qualitdt der Teilnehmerantworten signifikant mit der
Leistung und der Motivation der Teilnehmenden zusam-
menhéngt.

1. Einleitung

Mit der steigenden Verbreitung und Relevanz von Self-
Assessments an deutschen Hochschulen riickt die Da-
tenqualitdt der dabei gesammelten Daten mehr und
mehr in den Fokus der wissenschaftlichen und hoch-
schulpolitischen Auseinandersetzung. Dies gilt insbe-
sondere dann, wenn mit Hilfe von Self-Assessment-
Daten der Studienerfolg oder die Studienzufriedenheit
vorhergesagt werden soll. Besonders wichtig ist in die-
sem Zusammenhang die Frage, ob Studieninteressierte,
die webbasierte Self-Assessment-Angebote der Univer-
sitdten nutzen, dies auch mit dem nétigen Ernst tun

| HSW 3+4/2015

oder sich lediglich mal schnell durchklicken. Self-Assess-
ments stellen web-basierte, kostenlose und damit még-
lichst niederschwellige Angebote zur Studienorientie-
rung dar, die von einigen Hochschulen als Einschreibe-
voraussetzung eingesetzt werden.

Die prognostische Validitdt von Self-Assessment-Daten
hinsichtlich Studienerfolg und -zufriedenheit konnte be-
reits mehrfach nachgewiesen werden (z.B. Hasenberg/
Schmidt-Atzert 2014; Hornke/Wonsitza/Bilirger 2013;
Wosnitza/Biirger/Drouven 2015). Voraussetzung fiir be-
lastbare und verldssliche Aussagen lber die Eignung
einer Person fiir einen bestimmten Studiengang sowie
fir die Vorhersage des Studienerfolgs auf der Basis ihrer
Leistung in einem Self-Assessment ist jedoch die seriése,
d.h. die ernsthafte und konzentrierte Bearbeitung der
Aufgaben. Die Herausforderung bei der Auswertung der
Daten stellt dabei die Unterscheidung von seriésen und
unseridsen Teilnehmerantworten (,Durchklicker") dar.
In diesem Beitrag werden aktuelle Forschungsergebnisse
zur Qualitdt von Daten aus Online-Studien zusammen-
getragen, Indikatoren fiir Datenqualitdt von Self-Assess-
ments herausgearbeitet und anschlieBend an einem Bei-
spiel diskutiert.

2. Datenqualitdt in Online-Studien
und Self-Assessments

Online-Datenerhebungen bringen mit Blick auf die Da-
tenqualitdt eine Reihe von Vor- und Nachteilen gegen-
Uber herkdmmlichen Befragungsmethoden (z.B. Papier-
Bleistift-Befragungen) mit sich. Online-Erhebungsverfah-
ren werden gegenlber persénlichen, telefonischen und
schriftlichen Befragungen als anonymer wahrgenommen
(Taddicken 2007). Es kann davon ausgegangen werden,
dass sich dies in Bezug auf die Daten in Self-Assessments
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potentiell mindernd auf Verzerrungstendenzen durch
soziale Erwinschtheit auswirkt. Zudem ist zu erwarten,
dass sich Teilnehmer ein akkurates Feedback zu ihren
Eignungen und Neigungen erhoffen oder allgemein die
hoéhere Anonymitdt bei persénlichen Fragen ehrliche
Antworten wahrscheinlicher macht (Taddicken 2007).
Einzelne Studien weisen zudem darauf hin, dass im Ver-
gleich zu Papier-Bleistift-Erhebungen in Online-Studien
weniger mit Beantwortungstendenzen nach sozialer Er-
wiinschtheit zur rechnen ist (Richman/Kiesler/Weis-
band/Drasgow 1999; zusammenfassend siehe Taddicken
2007, 2009). Richman et al. (1999) berichten allerdings,
dass, falls persdnliche Angaben wie E-Mail-Adressen
verlangt werden oder angekiindigt wird, dass die Daten
flir Forschungszwecke aufbewahrt werden, die Anfallig-
keit fir soziale Erwiinschtheit in Online-Studien groBer
ist als bei Papier-Bleistift-Studien. Die Anonymitdt bei
der Bearbeitung von Onlinebefragungen kann sich je-
doch auch nachteilig auf die Datenqualitat auswirken:
Die unkontrollierte Testsituation (zusammenfassend
siehe Reips 2000) kann zu haufigeren Betrugsversuchen
bei Leistungstests flihren (Denissen/Neumann/von Zalk
2010). Insbesondere besteht die Gefahr, dass in unkon-
trollierten Settings wie der Self-Assessment-Bearbeitung
die Bearbeitung nebenbei, d.h. begleitet von diversen
Ablenkungsquellen (soziale Netzwerke, Fernseher,
Musik, Handy, Familie 0.4.), erfolgt. Dariiber hinaus
kann durch die Tatsache, dass Personen auch mehrfach
am Self-Assessment teilnehmen kénnen, die Datenvali-
ditdt kompromittiert werden (vgl. Kubinger in diesem
Heft; Reips/Buchanan/Krantz/McGrawn 2011). In einer
Studie von Gosling, Vazire, Srivastava und John (2004)
geben allerdings nur 3,4% von Teilnehmern an Online-
Studien an, den gleichen Test zuvor schon einmal ge-
macht zu haben. Eigene Studien Uber verschiedene Self-
Assessments hinweg zeigen Mehrfachteilnahmen von 2-
5%. Es kann vermutet werden, dass die Daten von On-
line-Studien durch die gréRere Freiwilligkeit qualitativ
sogar hochwertiger sind als bei konservativen Erhe-
bungsverfahren, was auch empirisch bestatigt werden
konnte (Barrios/Villarroya/Borrego/Ollé 2011). Dieser
Vorteil von Online-Studien im Allgemeinen und von
Self-Assessments im Speziellen kénnte jedoch durch die
Teilnahmeverpflichtung mancher Self-Assessments fir
die Einschreibung an bestimmten Universititen unter-
miniert werden, da hier bisweilen mit Reaktanz von Sei-
ten der Nutzer zu rechnen ist (vgl. Kubinger in diesem
Heft).

Einem kritischen Aspekt von Online-Datenerhebungen
und damit auch von Online-Self-Assessments soll im
Rahmen dieses Beitrags eine besondere Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Online-Verfahren haben das Poten-
tial fir ein erhéhtes Auftreten von sogenanntem Satis-
ficing-Verhalten beim Nutzer (Krosnick 1991). Unter Sa-
tisficing werden Verhaltensweisen von Befragten ver-
standen, die dazu dienen, den Aufwand beim Beantwor-
ten von Fragebdgen mdglichst gering zu halten. Dies
kann zu unerwiinschtem, d.h. beispielsweise beschleu-
nigtem (,speeding’), geradlinigem (,straightlining') oder
zufilligem (;random’) Antwortverhalten fithren. Satis-
ficing wird durch Personenmerkmale (z.B. kognitive
Leistungsfahigkeit, Interesse am Gegenstand der Befra-
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gung), Aufgabenmerkmale (z.B. Aufgabenschwierigkeit,
Anzahl der Aufgaben, Antwortkategorien) und Situati-
onseffekte (z.B. Umwelteinfliisse wie laute Gerdusche)
beeinflusst (z.B. Yan/Tourangeau 2008).

3. Self-Assessments und Satisficing-Verhalten

Barge/Gehlbach (2012) schlagen — angelehnt an Kros-
nick (1991) — verschiedene Indikatoren fiir Satisficing-
Verhalten vor: 1) die Anzahl bearbeiteter Items (Ab-
bruch), 2) die Nullvarianz im Antwortverhalten (,non-
differentiation’ bzw. ,straightlining’) in einem Item-
Block, 3) die Anzahl ausgelassener Items bei optionalen
Antworten, sowie 4) das Durcheilen durch die Fragen
(,rushing'/,speeding’).

Zwar kann argumentiert werden, dass hochgebildete,
jungere (und damit internet-affinere) und getibte Perso-
nen schneller bei der Bearbeitung von Online-Befragun-
gen sind. Dies konnte aber nicht nachgewiesen werden
(Greszki et al. 2014). Maholtra (2008) zeigt, dass die Be-
arbeitungszeit einen bedeutsamen Indikator fiir die Da-
tenqualitat darstellt. Dabei liegt es auf der Hand, dass
die einzelnen Indikatoren miteinander zusammenhan-
gen koénnen. In diesem Sinne sagen beispielsweise
Greszki/Meyer/Schoen  (2014)  ,speeding’  durch
,straightlining’ vorher.

Hilfreich zur Verbesserung der Datenqualitdt sind auch
sogenannte  Ernsthaftigkeits-Checks  (Reips/Krantz
2010). Hier werden Befragte explizit nach ihren Motiven
zur Studienteilnahme (,1 would like to seriously partici-
pate now' vs. ,| would like to look at the pages only")
gefragt. Diese Checks werden von einigen Autoren als
Ausschlusskriterium fiir nichtseriése Antworten gewahlt
und ihre Validitat zur Vorhersage von Abbruchverhalten
konnte gezeigt werden (zusammenfassend Reips/Krantz
2010). Ernsthaftigkeits-Checks kénnen als explizite Indi-
katoren von Satisficing angesehen werden.

Am Beispiel eines Datensatzes aus den Self-Assessments
der RWTH Aachen soll den oben diskutierten Aspekten
von moglichem Satisficing-Verhalten nachgegangen
werden. Dabei interessiert erstens, ob und in welchem
Umfang Self-Assessment-Teilnehmer Satisficing-Verhal-
ten an den Tag legen und zweitens, ob und wie Satis-
ficing mit der Leistung im Self-Assessement und im spa-
teren Studium zusammenhangt.

Es wird angenommen, dass Satisficing-Verhalten in den
Daten der Self-Assessments grundsatzlich beobachtbar
ist und damit friihere Befunde bestatigt werden kénnen
(z.B. Barge/Gehlbach 2012, Greszki et al. 2014). Zufallig
oder Ubereilt getroffene Entscheidungen beim Bearbei-
ten von Self-Assessent-Skalen und -Aufgaben sollten
sich in niedrigen Leistungen widerspiegeln. Ergebnisse
einer Studie von Chen (2011) weisen darauf hin, dass
leistungsstadrkere Studenten eine geringere Wahrschein-
lichkeit fur qualitativ minderwertige Antworten aufwei-
sen. In diesem Sinne kdnnte Satisficing auch negativ mit
zuklnftiger Studienleistung zusammenhdngen. Da bei
Antworten auf Motivations- und Interessensskalen be-
kanntermaBen haufig Deckeneffekte auftreten, wird
auch hier ein negativer Zusammenhang mit Satisficing
erwartet.
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Abbildung 1: Haufigkeiten einzelner Satisficing-Indikatoren modulweise in
Prozent (N = 6861)

Assessment-Daten aus dem Studien- 5
feld Elektrotechnik, Informatik und
technische Informatik herangezogen.
Die Daten wurden zwischen Novem-
ber 2009 und April 2013 erhoben.
Von den 6861 Self-Assessment-Teil-
nehmern waren rund 20% (N = 1402)
weiblich und 80% (N = 5459) mann-
lich. Zum Zeitpunkt der Bearbeitung
waren die Teilnehmer durchschnittlich
19 Jahre alt und hatten zu 68% be-
reits die Hochschulzugangsberechti-
gung. Fur die Analysen zum Studie-
nerfolg wurden Daten von der Studi-
enanfangerkohorte 2011 im Studien-
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gang Elektrotechnik untersucht. Hier
liegen Studienerfolgs- und Self-Assessment-Daten von
insgesamt 415 Studierenden vor. Davon sind knapp 10%
(N = 41) weibliche und 90% (N = 374) mannliche Teil-
nehmer, die zwischen 17 und 25 Jahren alt sind (M = 20
Jahre).

Prozedur

Nach der Bearbeitung des Self-Assessments bekommen
die Teilnehmer eine Teilnahmebescheinigung. Seit Win-
tersemester 2011/2012 muss diese bei Immatrikulation
an der RWTH eingereicht werden. Die Teilnahme am
Self-Assessment fiir den Studiengang Elektrotechnik ist
somit verpflichtend. Dabei wird dem Teilnehmer versi-
chert, dass sein Abschneiden im Self-Assessment keinen
Einfluss auf die Vergabe von Studienplatzen hat.

Self-Assessment-Daten

Im Self-Assessment Elektrotechnik bearbeiteten die Teil-
nehmer 16 Mathematikaufgaben (Gleichungen, Textauf-
gaben) sowie zur Erfassung des logischen Denkvermo-
gens 11 Matrizen- sowie 30 Pramissenaufgaben.? Fir
jede richtige Antwort erhalten die Teilnehmer einen
Punkt und fir alle Skalen werden Summenwerte gebil-
det.2 Zudem wird das Fachinteresse (10 Items), die
Wettbewerbs- und Erfolgsorientierung (10 Items) und
die Selbstwirksamkeit (10 Items) in einer Fragebatterie
zur Motivation auf einer Skala von 1 = keine Zustim-
mung bis 6 = volle Zustimmung erfasst.3 Zusatzlich wird
eine Fragebatterie mit 10 Fragen zur Selbstregulation
mit einer vier-stufigen Skala bearbeitet.# Diese Eig-
nungsbereiche wurden vorab in einer Anforderungsana-
lyse von der Fakultat Elektrotechnik als Voraussetzung
fir die erfolgreiche Bewdltigung der ersten Studiense-
mester dieses Studienfaches identifiziert (ausfiihrlich
zum Entwicklungsprozess der Self-Assessments siehe
z.B. Hornke/Wosnitza/Biirger 2013).

Studienerfolgs-Indikatoren

Mit Bewilligung des Datenschutzbeauftragten der
RWTH und unter Einhaltung strenger Datenschutzricht-
linien werden Self-Assessment-Daten mit Studienpro-
zess- und Studienerfolgsdaten aus dem zentralen Pri-
fungsamt zusammengefihrt. Als Studienerfolgsindikato-
ren wurden die Durchschnittsnoten, die erreichten Cre-
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dit Points sowie die Anzahl bestandener Pflichtveran-
staltungen jeweils kumuliert fir die Semester 1-4 be-
rechnet.

Satisficing-Indikatoren

In diese Studie flieRen nur vollstdndig bearbeitete Self-
Assessment-Datensdtze ein, weshalb die Anzahl bear-
beiteter Items in der vorliegenden Studie nicht als Satis-
ficing-Indikator berticksichtigt wird. Im RWTH Self-As-
sessment selbst miissen die Teilnehmer alle Aufgaben
beantworten um zur nichsten Seite zu gelangen, d.h.
ein Uberspringen oder nicht Beantworten von Aufgaben
ist nicht moéglich (forced choice). Insofern wird auch der
von Barge/Gehlbach (2012) vorgeschlagene Satisficing-
Indikator der Anzahl ausgelassener Items hier nicht un-
tersucht. Alle Indikatoren von unseriésen Self-Asses-
sment-Bearbeitungen wurden modulweise (d.h. pro Fra-
gebatterie oder Leistungstest) erstellt. Sie stellen eine
Kombination aus expliziten und impliziten Kriterien dar,
namlich 1) ,speeding’, d.h. sehr kurze Bearbeitungszei-
ten (< 1.5 Standardabweichung unter der mittleren Be-
arbeitungszeit bei Leistungsaufgaben und < 3 sec pro
Item bei Motivations- und Selbstregulationsfragen), 2)
,straightlining’, d.h. Null-Varianz im Antwortverhalten
sowie 3) ein Nicht-Ernsthaftigkeits-Check am Ende jedes
Moduls (Vervollstandige den Satz: Ich habe die Aufga-
ben ,ernsthaft bearbeitet', ,groRtenteils ernsthaft bear-
beitet’, ,nicht ernsthaft bearbeitet'). Die Auswahl der
.nicht ernsthaft’-Antwortoption wird als Indikator fur
Satisficing-Verhalten interpretiert. Die Auswertung er-
folgt fur jeden Satisficing-Indikator pro Modul einzeln
sowie durch einen Satisficing-Index pro Modul (Summe
der einzelnen Indikatoren). Zudem wurde ein Gesamt-
Satisficing-Index aus der Summe der 15 Einzel-Indikato-
ren gebildet.>

| 1 Es wird jeweils eine richtige Antwort aus vier, acht bzw. drei Antwortal-

ternativen (Distraktoren) gewdhlt.
2 pMathematik: M = 8.47, SD = 3.00, a = .67; Matrizen: 5.59, SD = 2.41,
a=.70; Pramissen: M = 18.56, SD = 4.65, a=.74

3 Fachinteresse: M = 49.28, SD = 6.35, a =.84; Wettbewerbs- und Erfolgs-
orientierung: M = 42.75, SD = 8.31, a = .89; Selbstwirksamkeit: M =
46.85,SD = 6.61, a=.90

4M=3545SD= 451 a=.77
5M=115,5D = 212, a= .84, Range 0-15
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Tabelle 1: Haufigkeiten des Satisficing-Gesamt-Werts in Prozent

HSW

gend seriés bezeichnet werden.

Self-Assessment

Kohorte 2011

Teilnehmer gesamt (N =415]
(N = 6861)
kein Satisficing-Indikator 57.9 76.6
1 Satisficing-Indikator 16.3 13.3
2 Satisficing-Indikatoremn 11.6 53
3 satisficing-Indikatoren 5.5 1.5
4 Satisficing-Indikatoren 2.8 0.2
2 5 Satisficing-Indikatoren 48 i1

Kohorte 2012 Neben den d_es_kr_iptiyen N\grk—
(N = 308) malen des Satisficing interessiert
hier, ob Satisficing zur Erklarung
a7 der expliziten Teilnehmer-Ant-
14.0 worten (z.B. Leistungsergebnis-
19 se) herangezogen werden kann.
Tabelle 2 bildet die Korrelatio-

1.3 . )
20 nen der modulweisen Satis-
1 ficing-Indikatoren mit den Leis-

Tabelle 2: Zusammenhange zwischen Self-Assessment-Daten und Satisficing-Scores

tungen der Teilnehmer in den
einzelnen Self-Assessment-Mo-
dulen ab. Satisficing hangt signi-

je Modul ) . . .
J fikant negativ mit der Leistung
satisficing in den kognitiven Modulen bzw.
) . . selbst- Gesamt{ dem Summenwert in den Moti-
Matrizen  Motivation Mathematik Pramissen . .
regulation index | vations- und Selbstregulations-
€ Matrizen 0.41 0.15 0.37 0.25 0.14 0.34 | fragebdgen zusammen. Dabei
é selbstwirksamkeit 0.22 0.36 0.23 0.25 0.34 0.36 | sind erwartungsgemaﬁ die Zu-
< Fachinteresse 0.31 0.41 0.28 0.31 0.36 0.43 | sammenhdnge zwischen den Sa-
€ “‘:‘flft"ew_'-'fb?-s- 011 019 0.8 045 018 2 | tisficing-Indikatoren eines Mo-
g Erfolgsorientierung duls und den jeweiligen Ergeb-
L] 4 . . . .
= Mmhjcmatuk 0.28 0.14 0.47 0.21 0.14 0.33 nissen in diesem Modul am
E Pramissen . 0.39 0.23 0.39 0.41 0.22 0.42 héchsten.  Der Satisficing-Ge—
Selbstregulation 0.14 0.2 0.17 0.16 0.21 0.23 samtwert weist bei allen Modu-
Anmerkung. N = 6842, Listenweiser Fallausschuss. Alle Korrelationen sind auf dem 0.01-Niveau signifikan len eine hohe Validitit auf
(2-seitig) In einem nichsten Schritt wird

Tabelle 3: Vorhersage verschiedener Indikatoren des Studienerfolgs fir die Semes-

ter 1-4 durch Satisficing

nun der Frage nachgegangen,
ob der Satisficing-Gesamtwert
zur Vorhersage von verschiede-

Abhangige Variable
erreichte Credit Points (M;)

=14

o2

Durchschnittsnote (M,)
B 03
R* .01
Anmerkung. N = 415, ** p< 01, * p < .05,

Anzahl bestandener Prifungen (M)

nen Aspekten des Studiener-
folgs innerhalb der ersten vier
Semester herangezogen werden
kann. Tabelle 3 stellt Ergebnisse
zu drei verschiedenen Regressi-

=13
02"

4. Ergebnisse

Zunichst stellte sich die Frage, ob Satisficing in den Self-
Assessment-Daten beobachtet werden kann. Abbildung
1 stellt die Haufigkeiten der drei Satisficing-Indikatoren
im Self-Assessment Elektrotechnik pro Modul dar.
,Straightlining' ist der schwéchste Indikator mit unter 3%
in allen Modulen. Demgegeniiber kann ,speeding’ bei 4
bis 17% bzw. Nicht-Ernsthaftigkeit bei 4 bis 27% der
Teilnehmer modulweise beobachtet werden. Auffallend
stark ist die Haufigkeit von Nicht-Ernsthaftigkeit im Ma-
thematikmodul, welches ein sehr schweres Modul ist.

Tabelle 1 stellt die Haufigkeiten des Satisficing-Gesamt-
Werts dar. Die Uberwiegende Mehrheit der Teilnehmer
legt gar kein oder nur in sehr geringem Umfang Satis-
ficing-Verhalten an den Tag (d.h. der Datensatz einer
Person weist keinen oder nur einen Satisficing-Indikator
auf). Es zeigt sich darliber hinaus, dass die Studierenden
aus jiingeren Self-Assessment-Kohorten und damit auch
diejenigen, bei denen die Durchfihrung verpflichtend
war, die Self-Assessments zu einem groReren Anteil se-
riés und ernsthaft bearbeiteten. Betrachtet man die Self-
Assessment-Bearbeitungen von zukiinftigen RWTH Stu-
denten (Tabelle 1, mittlere und rechte Spalte) kénnen —
legt man die hier gewahlten Indikatoren zugrunde -
89% bzw. 90% der Datensdtze als serios oder liberwie-
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onsmodellen dar. Datengrundla-
ge ist die Studienanfangerkohorte 2011. Die drei Model-
le unterscheiden sich in der abhangigen Variable, d.h. in
dem zu erklarenden Studienerfolgskriterium: in M,
wurde die Durchschnittnote vorhergesagt, in M, die
Credit Points und in M3 die Anzahl der bestandenen
Priifungen. Alle drei Studienerfolgskriterien beziehen
sich auf den Zeitraum der ersten vier Semester sowie auf
alle Pflichtveranstaltungen. Die Ergebnisse zeigen, dass
zwar die Durchschnittsnote nicht durch das Satisficing-
Verhalten vorhergesagt werden kann, aber zu einem ge-
wissen MaBe die erreichten Credit points und die Anzahl
bestandener Priifungen. Bei beiden letztgenannten ab-
héngigen Variablen ist die Varianzaufklarung zwar signi-
fikant aber sehr schwach. Beide Indikatoren von Studie-
nerfolg sind im Vergleich zur Durchschnittsnote starker
abhéngig von FleiR und Anstrengungsbereitschaft und
kénnen moglicherweise aufgrund dessen zu einem ge-
ringen Teil durch Satisficing vorhergesagt werden.

5. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kénnen rund 75-90% der Self-As-
sessment-Daten auf Basis der hier herangezogenen Sa-
tisficing-Indikatoren als seriés beurteilt werden. Der
Uberwiegende Teil der zukiinftigen Studierenden klicken
sich also nicht nur durch. Dies ist vor allem vor dem Hin-
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tergrund der Verpflichtung zur Self-Assessment-Durch-
fihrung vor der Einschreibung bemerkenswert. Die Er-
gebnisse der Analysen legen die Vermutung nahe, dass
die Teilnehmer den Nutzen von Self-Assessments akzep-
tieren, mit einer flr sie brauchbaren Riickmeldung rech-
nen und deswegen die Assessments iiberwiegend serids
beantworten. Die vorgestellte Studie zeigt, dass ein ge-
ringer Teil der Teilnehmerdaten der besonderen Beach-
tung bedurfen. Die Satisficing-Indikatoren ,speeding’,
,straightlining' sowie Nicht-Ernsthaftigkeit weisen hohe
Reliabilitdt und Validitat fur die Datenqualitat auf. Satis-
ficing hdngt signifikant mit Leistung, Interesse bzw. Mo-
tivation sowie mit spaterem Studienerfolg zusammen.
Vor diesem Hintergrund erscheint es zwingend notwen-
dig bei der Evaluation von Self-Assessments Satisficing-
Indikatioren zu berlicksichtigen. Dies ist ein erster Ver-
such der Anndherung an die Frage der Datenqualitdt bei
verpflichtenden Self-Assessments. Vertiefende Analysen
und Replikation der Ergebnisse an unterschiedlichen
Stichproben sind notwendig.
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Studieneignung fiir spezifische
Studienfacher — welche Rolle
spielt die Auswahl der
Anforderungsanalysemethode
bei der Identifizierung
erfolgsrelevanter
Eigenschaften?

;

Martin Kersting

Claudio

Thunsdorff Lilith Michaelis Susanne Weis

¢»- A
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Approaches to identify person characteristics relevant to accomplish postsecondary education are diverse and
under suspicion of producing method-related outcomes. The present contribution including four studies at-
tempts to provide empirical evidence on the question whether the type of requirement analysis or the inter-
viewed group (teachers, students, etc.) effects which person characteristics are identified as relevant for success
at university. Overall, results suggest that both the type of analysis and the sample influences the study outco-
mes and that, therefore, future studies should deliberately decide about which method to choose.

Ansitze fir die Hochschule relevante Personeneigen-
schaften zu identifizieren, sind unterschiedlich und ste-
hen im Verdacht Methodeneffekte zu erzielen. Der vor-
liegende Beitrag — basierend auf vier methodisch unter-
schiedliche Studien — versucht auf Basis empirisch ge-
wonnener Daten der Frage nachzugehen, inwieweit der
gewahlte Methodenzugang der Anforderungsanalyse
oder die untersuchte Personengruppe beeinflusst und
welche spezifischen Personenmerkmale als relevant fiir
den Erfolg eines Hochschulstudiums identifiziert werden
kdnnen. Insgesamt zeigt sich, dass sowohl die Art der
Analyse als auch die Art der gezogenen Stichprobe das
Ergebnis beeinflussen. Deswegen kommt die Studie zu
dem Schluss, dass in zukiinftigen Studien die Metho-
denauswabhl bei der Anforderungsanalyse viel bewusster
getroffen werden muss.

Im Bereich der Hochschulen ist ein Online Self-Asses-
sment — in Abgrenzung zu Verfahren der Studierenden-
auswahl — eine Online-Plattform, die mithilfe von Test-
verfahren differenziert Riickmeldung zur Passung ausge-
wahlter Personenmerkmale des Studieninteressierten
mit den Anforderungen des Studiengangs gibt. Grundla-
ge der Online Self-Assessments sind Anforderungs- bzw.
Arbeitsanalysen mit dem Ziel, Aufgaben zu konstru-
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ieren, die die Anforderungen eines Studiengangs best-
moglich abbilden und die Funktion einer Entschei-
dungshilfe bzw. Selbstselektion erfiillen (Schuler 2001;
Reimann 2005). Reimann definiert hierbei die Arbeits-
analyse als die ,Methode zur ldentifizierung der an
einem Arbeits-/Ausbildungsplatz auszufiihrenden Auf-
gaben oder Tatigkeiten, ihrer Ausfiihrungsbedingungen
sowie ihrer psychischen, physischen und sozialen Um-
feldbedingungen und Organisationsmerkmalen” (S.
113). Nach DIN-Norm 33430 (DIN 2002) liegt der
Zweck einer Anforderungsanalyse in der ,Ermittlung von
personenrelevanten psychischen und psycho-physischen
Voraussetzungen fiir den Beruf [...], fiir das/den die Eig-
nung eines Kandidaten festgestellt werden soll" (Rei-
mann 2005, S. 114). Schuler (2001) unterscheidet die
beiden Analysemethoden dahingehend, dass eine Ar-
beitsanalyse vornehmlich Situationsbegriffe und eine
Anforderungsanalyse eher Personenbegriffe ermittelt.
Die Merkmale, die bei einer Anforderungsanalyse erfasst
werden, kénnen Fédhigkeiten und Fertigkeiten, Person-
lichkeitsmerkmale, Interessen oder fachspezifische
Kompetenzen sein (Blickle 2014).

Mit Schuler (2006) lassen sich drei Methoden der Anfor-
derungsanalyse unterscheiden: die erfahrungsgeleitete-
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intuitive Methode, die arbeitsplatzanalytisch-empirische
Methode und die personenbezogen-empirische Metho-
de. Bei der erfahrungsgeleiteten-intuitiven Methode
handelt es sich um eine Einschatzung von Experten hin-
sichtlich der Wichtigkeit bestimmter Merkmale fiir eine
bestimmte Tatigkeit, z.B. die Einschdtzung der Wichtig-
keit verschiedener Persdnlichkeitsmerkmale mittels des
NEO-Job-Profiler (Costa/McCrae/Kay 1995) oder mittels
der Critical-Incident-Technik nach Flanagan (1954).
Diese Methode verlangt umfangreiches Wissen der Ex-
perten beziiglich der auszulibenden Téatigkeit. Der Vor-
teil liegt in ihrer Okonomie, Nachteile entstehen durch
die Auswahl der Experten und ihre subjektive Extraktion
erfolgsrelevanter Anforderungen und deren Verdichtung
zu einem Anforderungsprofil. Dementsprechend ist eine
nachtragliche Validitatspriifung der ausgewdhlten An-
forderungen unabdingbar. Der arbeitsplatzanalytisch-
empirischen Methode geht eine fundierte Stellenanalyse
voraus, aus der im zweiten Schritt die erfolgskritischen
Anforderungen mit Hilfe standardisierter Verfahren (z.B.
Fragebdgen und Checklisten) abgeleitet werden. Dabei
wird angenommen, dass Merkmale einer bestimmten
Tatigkeit spezifische Anforderungen mit sich bringen.
Durch eine streng formalisierte Interpretation der Ergeb-
nisse anhand der zuvor festgelegten Skalen kann eine
subjektive Verzerrung weitgehend verhindert werden.
Der Nachteil dieser Methode liegt jedoch in der Not-
wendigkeit einer exakten vorherigen Kenntnis lber die
erfolgsrelevanten Dimensionen einer Tatigkeit und bei
der Transformation der erhobenen Daten in Personen-
merkmale (Schuler 2001, S. 49). Bei der personenbezo-
gene-empirischen Methode werden statistische Zusam-
menhdnge zwischen Personenmerkmalen einerseits und
Leistungs- oder Erfolgskriterien andererseits empirisch
ermittelt. Im universitdren Kontext geht es hierbei mei-
stens um den Zusammenhang von Personenmerkmalen
der Studierenden mit erbrachten Studienleistungen, z.B.
in Form von Noten oder Studienzufriedenheit. Dabei
liefert jede Studie zur Kriteriumsvaliditdt zugleich anfor-
derungsanalytische Informationen.

Zur Qualitatssicherung anforderungsanalytischer Verfah-
ren verweist Schuler (2006) auf die Notwendigkeit von
Evaluationsstudien. Im Gegensatz zu dieser Forderung
gibt es bislang nur wenige Studien, in denen die Vali-
ditat, Reliabilitit und Objektivitit von Anforderungs-
analysen ermittelt wurden, obwohl diesen Gitekriterien
bei Anforderungsanalysen die gleiche Bedeutung zu-
kommt wie bei allen diagnostischen Verfahren (Roczen
2005; Kersting/Birk 2011). Dementsprechend fehlen
bisher Standards oder eine best practice zur Gewéhrleis-
tung der Messgenauigkeit von Anforderungsanalyseme-
thoden (Morgeson/Campion 1997, 2000).

Heterogenitdt der studiengangspezifischen Anforderun-
gen bei Online Self-Assessments

Momentan reicht die Bandbreite der Anforderungsana-
lysen von qualitativen Interviews und Workshops Gber
Literaturrecherchen bis hin zu empirischen Untersuchun-
gen erfolgreich Studierender (Hérsch/Rudinger 2009).
Dabei wird mit unterschiedlichen Methoden und Instru-
menten eine Vielzahl von Pradiktoren ermittelt, die das
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Kriterium — in den meisten Féllen Studienzufriedenheit
und Studienleistung — moglichst gut vorhersagen. Diese
unterschiedlichen theoretischen und methodischen Her-
angehensweisen (bei der Konstruktion von Online Self-
Assessments) und das erst kiirzlich eingefiihrte Bache-
lor/Master-Studiums machen es zudem schwierig, An-
forderungen gleicher Studiengdnge unterschiedlicher
Universitdten zu vergleichen und spezifische versus all-
gemeine Studieneignungsmerkmale zu identifizieren.
Die Tatsache, dass fiir einen Studiengang an unterschied-
lichen Hochschulen verschiedene Anforderungen ermit-
telt werden, kénnte zum einen an den unterschiedlichen
Schwerpunkten der einzelnen Universitdten liegen, zum
anderen auf ungleiche Anforderungsanalysetechniken
zuriickzufiihren sein. Zur Beantwortung dieser Fragestel-
lung ware ein standardisiertes, einheitliches Vorgehen
bei der Erstellung und Durchfiihrung von Anforderungs-
analysen notwendig. Ein solches gibt es bis dato nicht.
Wiéhrend die Ergebnisse der Self-Assessments in Frage
gestellt werden (Gollub/ Meyer-Guckel 2014), werden
die Ergebnisse von Anforderungsanalysen selten hinter-
fragt — obwohl Anforderungsanalysen Grundlage der
Diagnostik und Intervention sind. Die folgenden vier
Studien untersuchen den Einfluss unterschiedlicher An-
forderungsanalysemethoden.

Studie 1: Methodeneffekte — oder Variationen in der Er-
fassung von erfolgskritischen Anforderungen im Stu-
dium

Es ist bislang ungeklart, ob und gegebenenfalls wie die
Ergebnisse einer Anforderungsanalyse von Merkmalen
der Experten abhdngen. Um diese Frage zu klaren und
dem Ziel einer best practice ndher zu kommen, wurde
im Zuge der theoriegeleiteten Entwicklung von fachspe-
zifischen Self-Assessments an der Justus-Liebig-Univer-
sitdt in GieBen ein standardisiertes Anforderungsanaly-
severfahren konstruiert, der GieRener anforderungsana-
lytische Fragebogen (GaF), mit dem erfolgskritische
Merkmale von Studierenden verschiedener Fachrichtun-
gen in den Bereichen Intelligenz, Persénlichkeit und In-
teresse erhoben werden kdonnen (Michaelis/Ott/Palmer,
Ulfert/Kersting 2013). Wie bereits erwdhnt kénnen An-
forderungen auf verschiedenen Beschreibungsebenen
und mehr oder weniger spezifisch definiert werden. So
kénnen die Fragen nach den Anforderungen entweder
verhaltensbasiert bzw. spezifisch (z.B. Wie wichtig ist
die Fahigkeit, Rechenoperationen korrekt auszufiihren?)
oder global (z.B. Wie wichtig ist rechnerisches Denken?)
formuliert werden. Mehrere Studien haben fiir eine auf-
gabenbezogenen Anforderungsanalyse ergeben, dass
eine spezifischere Einschatzung der Anforderungen
einer globaleren Beschreibung tberlegen ist (Dierdorff/
Wilson 2003; Dierdorff & Morgeson 2009). Die im vor-
liegenden Artikel thematisierte Frage lautet, wie sich die
Art der Gestaltung der Anforderungsanalyse (global oder
spezifisch) auf die Ergebnisse einer Anforderungsanalyse
im Kontext des Studienerfolgs auswirkt.

In der Studie von Ott, Palmer und Kersting (2014)
wurde im Studiengang Wirtschaftswissenschaften (N =
171) untersucht, inwiefern die Ergebnisse der Anforde-
rungsanalyse von der Spezifitdt der erfragten Anforde-
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rungen abhdngen, also ob die Ergebnisse einer Anforde-
rungsanalyse divergieren, wenn dieselben studiener-
folgsrelevanten Anforderungen im Rahmen eines Frage-
bogens auf Verhaltensebene (spezifisch) oder auf Eigen-
schaftsebene (global) erfasst werden. Hierzu wurde ei-
nerseits der verhaltensbasierte GaF-S (Abfrage spezifi-
sche Verhaltensweisen wie z.B. ,Aufgaben bis ins letzte
Detail bearbeiten’) und andererseits ein davon abgelei-
teter globaler GaF-G (Abfrage globale Eigenschaften wie
z.B. ,Gewissenhaftigkeit’) eingesetzt. Es zeigten sich in
allen Bereichen geringfiigige, aber statistisch bedeutsa-
me Unterschiede in der Einschdtzung der Wichtigkeit
der Merkmale. Die Effekte waren fiir die Bereiche Intel-
ligenz und Personlichkeit relativ hoher ausgepragt als fir
den Bereich Interessen. In Abhdngigkeit davon, ob die
Anforderungen spezifisch oder global eingeschatzt wur-
den, ergaben sich sowohl Unterschiede bei den Absolut-
vergleichen als auch bei den Rangreihen der Anforde-
rungen hinsichtlich ihrer Wichtigkeit.

Studie 2: Personlichkeitseffekte — oder ,Wo ich bin, ist
vorne".

Neben der Ausgestaltung der Erhebungsmethode (glo-
bal vs. spezifisch) kann ein weiteres methodisches Pro-
blem der Anforderungsanalyse darin bestehen, dass die
Ergebnisse von Merkmalen der befragten Experten be-
einflusst werden. Landy (1993) zeigte, dass die Ergebnis-
se einer Arbeitsanalyse auch von der Personlichkeit der
befragten Personen abhdngen. Verschiedene Faktoren,
wie die Personlichkeit der Experten, aber auch allgemei-
ne Beurteilungstendenzen, wie z.B. der Ahnlichkeitsef-
fekt, kdnnen Einschdtzungen beeinflussen und systema-
tisch verzerren (vgl. Hobmair 2003). Ulfert, Michaelis,
Zwiesler und Kersting (2014) priften, ob Personenmerk-
male, die die befragten Personen selbst aufweisen, tber-
zufdllig haufig zu notwendigen Anforderungen fiir ein
erfolgreiches Studium erkliart werden (Ahnlichkeitsef-
fekt). N = 243 Studierende der Fachbereiche Agrarwis-
senschaften, Okotrophologie und Umweltmanagement
bearbeiteten zusatzlich zum anforderungsanalytischen
Fragebogen GaF einen Fragebogen zur Selbsteinschat-
zung der eigenen Persénlichkeit (BFI-10; Rammstedt/
John 2007). Die Ergebnisse zeigten einen positiven Zu-
sammenhang zwischen der Einschdtzung der Wichtig-
keit von Gewissenhaftigkeit (r = .24, p < .01) und der ei-
genen Gewissenhaftigkeit. Gewissenhaftere Personen
schatzen somit die Wichtigkeit von Gewissenhaftigkeit
fur den Studienerfolg héher ein als weniger gewissen-
hafte Experten. Auch fiir die Merkmale Vertraglichkeit (r
=.23, p < .01) und Extraversion (r = 19, p < .01) zeigten
sich Uberzuféllige Zusammenhange. Das Zusammen-
hangsmuster war unabhéngig vom (bisherigen) Studien-
erfolg der befragten Personen.

Studie 3: Experteneffekt — oder ,Wenn es um Stereotype
geht, ist jeder ein Experte”

Fir die Analyse von Anforderungen werden in der Regel
Experten des betreffenden Fachgebiets (z.B. Lehrende
oder Studierende eines Studienfachs) befragt. Aus eini-
gen Studien geht allerdings hervor, dass Laien basierend
auf wenigen Informationen dhnlich valide anforderungs-
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analytische Ergebnisse erbringen wie Experten (u.a.
Jones/Main/Butler/Johnson 1982; Kersting/Birk 2011;
Smith/Hakel 1979). So konnten Kersting und Birk (2011)
zeigen, dass die Kriteriumsvaliditdt einer Testbatterie
sich nicht verbessert, wenn die Gewichtung der einzel-
nen Testkomponenten auf dem anforderungsanalyti-
schen Urteil von Experten — statt auf dem anforderungs-
analytischen Urteil von Laien — basiert. Aus der kogniti-
ven Psychologie ist bekannt, dass Menschen dazu nei-
gen, Komplexitdt zu reduzieren, Informationen heuri-
stisch zu verarbeiten und auf Stereotypen zuriickzugrei-
fen (Chaiken/Maheswaran 1994). Hinsichtlich einer An-
forderungsanalyse stellt sich die Frage, ob eine fach-
fremde Person (Laie) ein ebenso treffendes Urteil Giber
die Wichtigkeit bestimmter Anforderungen fiir ein Stu-
dium abgeben kann wie ein Experte, da die Anforderun-
gen den Stereotypen eines bestimmten Studienfachs
entsprechen (z.B. ein typischer Physik-Studierender
muss gut in Mathematik sein). Palmer, Ulfert, Hartig und
Kersting (2013) untersuchten die Diskrepanz von Exper-
ten- zu Laienurteilen bei Studienanforderungen. Die Da-
tenerhebung wurde im Rahmen der Anforderungsanaly-
se fur das Studienfach Physik mit N = 60 Experten (Phy-
sik-Studierende) und mit N = 68 Laien (Psychologie-Stu-
dierende) durchgefihrt. Die Ergebnisse wurden mit dem
Anforderungsprofil von Lehrenden aus der Physik (N =
16 Dozenten/Professoren) verglichen; das Anforde-
rungsprofil der Lehrenden wurde fiir die Analyse als
Jrichtiges" Anforderungsprofil betrachtet. Fiir die Analy-
sen wurden die quadrierten Abstiande der Laien- sowie
Expertenurteile vom tatsdchlichen Anforderungsprofil
bestimmt. Die Ergebnisse zeigten, dass Laien die Wich-
tigkeit von Personlichkeitseigenschaften fiir ein erfolg-
reiches Studium bis auf das Merkmal Vertraglichkeit fast
ebenso gut einschdtzten wie die Experten. Ebenso
lieBen sich keine nennenswerten Unterschiede bei der
Einschatzung von Interessen zwischen Laien und Exper-
ten aufweisen. Im Bereich der kognitiven Merkmale gab
es zwar Unterschiede zwischen Laien und Experten, al-
lerdings ohne einen Vorteil fiir die eine oder andere
Gruppe. Wahrend die Laien die Wichtigkeit der numeri-
schen Intelligenz und des Einfallsreichtums weniger kor-
rekt einschatzten als die Experten, gelang ihnen in den
Bereichen der verbalen Intelligenz sowie der Merkfahig-
keit eine bessere Einschatzung der Anforderungen.

Studie 4: ,Expertenurteile — wie genau sind diese"? —
oder wie unterscheiden sich die Einschiatzungen der Do-
zenten von den tatsdchlichen Interessensprofilen der
Studierenden?

Wie zuvor erldutert, bestehen keine maRgeblichen Un-
terschiede in der Einschatzung erfolgsrelevanter Interes-
sen zwischen Experten und Laien. Hierbei bleibt die
Frage offen, ob und wenn ja, inwieweit die empirisch er-
hobenen Interessen erfolgreich Studierender von den
Interessenprofilen abweichen, die durch Experten des
Studiengangs bestimmt wurden.

In einer Untersuchung von Thunsdorff, Schmitt und
Weis (in Vorbereitung) der Universitit Koblenz-Landau
wurden N = 41 Dozenten des Fachbereichs Psychologie
gebeten, die Wichtigkeit verschiedener Tatigkeiten fir
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Abbildung 1: Profile der Einschatzung von Dozenten und Professoren im Ver-

gleich zum Profil der Studierenden
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wichtig" bis ,5: sehr wichtig" einzuschatzen. Zudem be-
arbeiteten N = 178 Psychologiestudierende den Interes-
senstest, um die tatsdchlichen Interessensprofile zu be-
stimmen und diesen IST-Wert (Interessensprofil der Stu-
dierenden) dem Soll-Wert (Dozenteneinschdtzungen der
Wichtigkeit bestimmter Interessen) gegeniiberzustellen.
Zusatzlich beantworteten sie Fragen zu Studienzufrie-
denheit (Inhalt, Bewdltigung und Bedingungen des Stu-
diums) (Westermann et al. 1996), Studiennoten, Pas-
sung mit dem Studium (Rolfs/Schuler 2002) und Stu-
dienabbruchgedanken (Pixner 2008).

Stellt man die Wichtigkeitseinschdtzung der Dozenten
den tatsdchlichen Interessenprofilen der Studierenden
gegenlber, zeigen sich signifikante Unterschiede auf den
Dimensionen Realistische Orientierung (d = .88, p <
.00), Forschende Orientierung (d = 1.20, p < .00), Kiinst-
lerische Orientierung (d = 1.40, p < .00), Soziale Orien-
tierung (d = 1.76, p < .00) und Konven-
tionelle/Traditionelle Orientierung (d =
1.23, p < .00). Kein signifikanter Unter-
schied findet sich ausschlieBlich fir die

Gruppe) ist in Abbildung 2 dargestellt.
Die sehr zufriedenen Studierenden un-
terscheiden sich von den weniger zufriedenen Studieren-
den signifikant auf den Interessensdimensionen For-
schende Orientierung (d = .53, p = .01), Soziale Orien-
tierung (d = .42, p = .03) und Unternehmerische Orien-
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fahrungsgeleitet-intuitiven Methode durch die Einschat-
zung erfolgsrelevanter Interessen durch Dozenten und
der personenbezogen-empirischen Methode, sprich dem
Interessensprofil tatsachlich erfolgreich Studierender.

Fazit

Fur Anforderungsanalysen sind spezifische, auf Verhal-
tensebene formulierte Fragen, den globalen, auf Eigen-
schaftsebene formulierten Fragen, vorzuziehen. Bislang
gibt es keine hinreichenden Belege dafiir, dass die anfor-
derungsanalytischen Urteile von Experten den entspre-
chenden Urteilen von Laien an Aussagekraft deutlich
Uberlegen sind. Darliber hinaus muss die Frage, wer aus
welchen Griinden ein Experte fiir die Anforderungen in
einem Studiengang ist, theoretisch geklart und empi-
risch untersucht werden. Personenmerkmale der im
Rahmen einer Anforderungsanalyse befragten Personen
haben einen Einfluss auf die Einschatzung erfolgsrele-
vanter Personlichkeitseigenschaften fir das Studienfach.
Dies spricht dafiir, diese Personenmerkmale zumindest
mit zu erheben, um potentielle Effekte kontrollieren zu
kénnen. Die Einschatzung erfolgsrelevanter Interessen
durch Dozenten unterscheidet sich vom Interessenspro-
fil erfolgreich Studierender und ist zudem abhéngig von
der zugrunde gelegten Erfolgsvariable (Studiennoten,
Studienzufriedenheit). Unterschiede zwischen den Inte-
ressenprofilen sehr zufriedener und weniger zufriedener
Studierender lassen sich auf drei Interessendimensionen
identifizieren, aber nicht konsistent den Expertenein-
schdtzungen zum Vorteil der zufriedeneren Studieren-
den zuordnen. Zusammenfassend zeigen diese Studien,
dass die Erhebung von studienerfolgsrelevanten Anfor-
derungen einer sorgfaltigen Planung und Erfassung be-
darf und die gewdhlte Methode zur Erhebung der Anfor-
derungen auf den Zweck der Anforderungsanalyse abge-
stimmt werden sollte (Blickle 2014). So ist nicht nur die
Formulierung der Items (global vs. spezifisch) essentiell,
sondern es ist auch von Bedeutung, wer die Anforderun-
gen einschatzt und welche Kriterien fiir ein erfolgreiches
Studium herangezogen werden. Die unterschiedlichen
Effekte und Einfllsse der gewéhlten Anforderungsanaly-
semethode auf die Ergebnisse legen eine Uberprifung
durch andere empirische Methoden und Verfahren
nahe. Nur so kdnnen fehlerhafte Interpretationen, Ge-
wichtungen und Messfehler erkannt und bestenfalls ver-
hindert werden.
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Heinz W. Bachmann:
Systematische Lehrveranstaltungsbeobachtungen an einer Hochschule
Verldufe von Lehrveranstaltungen an einer schweizerischen Fachhochschule
bei Einfihrung der Bologna-Studiengédnge — eine Fallstudie

Seit Herbst 2006 bieten alle Fachhochschulen der Schweiz Studiengange organi-
siert nach dem Bachelor-Master-System an, wie das in der Bologna-Deklaration
beschlossen worden war. Einer der Haupttriebfedern des Reformprozesses,
neben der akademischen Mobilitdt und der Vorbereitung der Hochschulabsol-
venten auf den europdischen Arbeitsmarkt, ist die Steigerung der Anziehungs-
kraft der europaischen Hochschulen zur Verhinderung von brain drain und der
Férderung von brain gain. Neben diesem globalen Wettbewerb wird durch die
gegenseitige Anrechenbarkeit der Studienleistungen in den verschiedenen Lan-
dern auch die Konkurrenz der Hochschulen untereinander geférdert.

Die Bologna-Reform geht von einem neuen Lehrverstandnis aus von der Stoff-
zentrierung hin zu einer Kompetenzorientierung, begleitet von einem shift from
teaching to learning. Der Fokus liegt also nicht beim Lehren, sondern auf der
Optimierung von Lernprozessen. Vor dem Hintergrund neuerer Erkenntnisse aus
der Lernforschung wird auch deutlich, dass das Vermitteln von Wissen im tradi-
tionellen Vorlesungsstil nur noch bedingt Giltigkeit hat. Unter Beriicksichtigung
der obigen Erkenntnisse miisste man heute eher vom Hochschullernen als von
der Hochschullehre sprechen. Die vorliegende Studie wird zum Anlass genom-
men, ein Instrument vorzustellen, mit dem Lehre systematisch beobachtet wer-
den kann. Mit dem beschriebenen Instrument wird der Frage nachgegangen, in-
wieweit an der untersuchten schweizerischen Padagogischen Hochschule die
oben beschriebene Neuorientierung in der Lehre schon stattgefunden hat. Mit @u et teniaeent
Hilfe des VOS (VaNTH Observational System) sollen systematisch Lehrveranstal- S
tungsbeobachtungen gemacht und festgehalten werden. Das Ziel dieser Studie
ist es, Lehrveranstaltungsverldufe an der untersuchten Pidagogischen Hochschu- ISBN 3-937026-65-7, Bielefeld 2009,
le zu erheben im Hinblick auf die Entwicklung von Kursen in Hochschuldidaktik. 172 Seiten, 24.90 Euro

Die gefundenen Ergebnisse sollen mit der Schulleitung besprochen werden, vor

allem auch auf dem Hintergrund des neuen Lernens an Hochschulen. Basierend auf den gewonnen empirischen Daten und
den von der Schulleitung entwickelten Zielen kénnen hochschuldidaktische Kurse geplant und umgesetzt werden. Zusatz-
lich besteht die Chance, bei einer Wiederholung der Studie in einigen Jahren moégliche Verdnderungen in der Lehre fest-
zustellen. Es wird davon ausgegangen, dass das Untersuchungsdesign und die erhobenen Daten nicht nur von Interesse fr
die betroffene Hochschule sind, sondern generell Fachhochschulen interessieren diirften, die in einem dhnlichen Prozess
der Neuorientierung stecken.
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Svea Hasenberg & Gundula Stoll

Erwartungschecks in Self-Assessments:

Zur Erfassung und Korrektur
von Studienerwartungen

Gundula Stoll

Svea Hasenberg

The present paper demonstrates the importance of realistic expectations for a well-founded and stable study choice.
Unrealistic expectations can lead to lack of study motivation and even to dropout. Expectation checks in online self-as-
sessments provide an effective instrument to identify and correct students' expectations directly. Findings on the use
and acceptance of expectation checks as well as first empirical results on their effectiveness are reported.

Der Beitrag beleuchtet die Bedeutung korrekter Stu-
dienerwartungen fir eine fundierte und stabile Studien-
fachwahl. Falsche Erwartungen kénnen zu mangelnder
Studienmotivation und Studienabbruch fiihren. Erwar-
tungschecks in Self-Assessments sind ein Instrument,
um die Erwartungen von Studieninteressierten 6kono-
misch und zielgruppenspezifisch tiberpriifen und korri-
gieren zu kénnen. Es werden Befunde zur Nutzung und
Akzeptanz von Erwartungschecks berichtet und erste
empirische Ergebnisse zu deren Wirksamkeit vorgestellt.

1. Einleitung

Die Studienfachwahl stellt im Leben junger Erwachsener
eine wichtige Ubergangsphase dar. Sie ist fur viele die
erste selbstverantwortete Entscheidung mit weitrei-
chenden Konsequenzen fiir das zukinftige Leben
(Wohnortwechsel, neues Umfeld an der Universitat, Be-
rufswahl und spétere Chancen auf dem Arbeitsmarkt).
Neben der Schwierigkeit, sich iber die eigenen Ziele
und Wiinsche klar zu werden, stellt auch die wachsende
Vielfalt an Studienmoglichkeiten fiir viele Abiturienten
eine grofe Herausforderung dar. Obwohl die Umstellung
des traditionellen Studiensystems auf das gestufte Ba-
chelor- und Mastersystem auf eine Vereinheitlichung der
europdischen Hochschullandschaft abzielte, hat sie an
deutschen Hochschulen zu einer weiteren Ausdifferen-
zierung der Studiengdnge und einer groBen Dynamik
des Studienangebots gefiihrt (Wissenschaftsrat 2012). In
der Folge sind sehr viele neue Studiengdnge entstanden
und die Unterschiede zwischen den Studienangeboten
unterschiedlicher Hochschulen haben deutlich zuge-
nommen. So kann es durchaus vorkommen, dass inhalt-
lich dhnliche Studiengdnge an unterschiedlichen Hoch-
schulen andere Bezeichnungen tragen oder dass sich
hinter der gleichen Bezeichnung an unterschiedlichen
Standorten unterschiedliche Studieninhalte verbergen.
Fur Studieninteressierte wird es somit immer schwieri-

104

ger, den Uberblick Gber die Inhalte und Anforderungen
einzelner Studiengdnge zu bewahren. Dies fordert die
Entstehung von unrealistischen oder ungenauen Stu-
dienerwartungen.

2. Zur Bedeutung korrekter Erwartungen

Informationsstand und Erwartungen von Studieninteres-
sierten

Das Interesse an einem Fach wird als das wichtigste
Motiv fir die Studienfachwahl angegeben (Scheller/Is-
leib/Sommer 2013). Aber viele Studieninteressierte
haben Schwierigkeiten bei der Wahl eines passenden
Faches, da sie nicht genligend Uber die Studieninhalte
informiert sind. Wie gelangen Studieninteressierte zu
den Informationen, die sie bendtigen, um sich fundiert
fir ein Studienfach entscheiden zu kénnen? Die wichtig-
ste Informationsquelle ist nach Auswertungen von
Heine, Willich und Schneider (2010) das Internet, wel-
ches sowohl am haufigsten genutzt als auch am hilf-
reichsten bewertet wird. Damit belegt das Internet als
Informationsquelle bei der Studienwahl sowohl aus
quantitativer als auch aus qualitativer Sicht den ersten
Platz. Daneben werden auch hdufig die Empfehlungen
und Ratschldge von Eltern sowie Verwandten (2. Platz in
der Nutzungshdufigkeit) und von Freunden (3. Platz zu-
sammen mit Info-Materialien, Flyern und Broschiiren)
herangezogen. Diese Informationsquellen werden aber
nur von knapp der Halfte der Ratsuchenden als niitzlich
angesehen.

Problematisch ist vor allem zu bewerten, dass viele Stu-
dieninteressierte sich nicht genligend Gber die verschie-
denen infrage kommenden Studienmoglichkeiten infor-
miert fihlen. Ungefahr ein Drittel der Studienberechtig-
ten stuft den eigenen Informationsstand sogar als unzu-
reichend ein (Heine et al. 2010). Mangelnde Informatio-
nen beglnstigen dabei eine falsche Erwartungshaltung
an das zukinftige Studienfach. Wer schlecht informiert
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Tabelle 1: Beispiele fir typische falsche Erwartungen

S. Hasenberg & G. Stoll

Erwartungschecks in Self-Assessments
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durchschnittlich haufig, nicht aus-
reichend Uber die Studienanforde-
rungen informiert gewesen zu sein
und diese unterschdtzt zu haben.
Damit zeigt sich fiir zwei der drei
Hauptmotive des Studienabbruchs
ein Zusammenhang mit Informa-
tionsdefiziten und falschen Erwar-
tungen zu Studienbeginn.

Vergleichbare Befunde finden sich
auch in Untersuchungen einzelner
Universitaten. In einer Fallstudie
der Universitdt Potsdam (Pohlenz/
Tinsner/Seyfried 2007) wird be-
richtet, dass Studienabbriiche
meist durch mehrere Ursachen be-
einflusst werden, dabei aber ent-
tduschte Erwartungen an das Stu-

ist, kann Uber die vorherrschenden Studieninhalte nur
mutmalen und sich an stereotype Vorstellungen halten.
Inwiefern diese Annahmen mit der tatsachlichen Studi-
enwelt Ubereinstimmen, zeigt sich haufig erst bei Studi-
enbeginn, wenn die Erwartungen auf die eigentliche
Studienrealitdt treffen. Immerhin ein Flnftel der Stu-
dienanfanger gibt an, dass die eigenen Erwartungen nur
teilweise oder gar nicht erfillt wurden (Scheller et al.
2013). Viele falsche Erwartungen werden in vergleichba-
rer Weise von vielen Studieninteressierten gedufert. Ta-
belle 1 zeigt Beispiele fur typische irrtimliche Annah-
men beziglich einiger Studienfacher.

Auswirkung falscher Erwartungen auf das Studium
Wenn Studieninteressierte die Entscheidung fiir ein Stu-
dienfach treffen, tun Sie dies vor dem Hintergrund ihrer
Erwartungen. Sind die fur die Studienfachwahl aus-
schlaggebenden Erwartungen aber unrealistisch und
falsch, so kommt es zu Beginn des Studiums zwangslau-
fig zu einer Enttauschung der Erwartungen. Gelingt es
den Studierenden dann nicht sich an die neuen Gege-
benheiten anzupassen, so kann dies zu Studienfach-
wechsel, Hochschulwechsel oder Studienabbruch fihren
(vgl. Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch
2010).

Wie eine deutschlandweit reprdsentative Untersuchung
zu den Ursachen von Studienabbriichen (Heublein et al.
2010) zeigt, werden Studienabbriiche im Wesentlichen
durch drei Motive bestimmt: 20% der Studienabbrecher
beenden das Studium aufgrund von Leistungsproble-
men, 19% aufgrund von Problemen mit der Finanzie-
rung des Studiums und 18% aufgrund mangelnder Stu-
dienmotivation. Die Studienabbrecher berichteten dabei
deutlich haufiger als erfolgreiche Absolventen, zu Stu-
dienbeginn schlecht informiert gewesen zu sein oder das
Studium mit falschen Erwartungen aufgenommen zu
haben. Besonders haufig geben diejenigen Studienab-
brecher Informationsdefizite an, die das Studium auf-
grund mangelnder Studienmotivation abgebrochen hat-
ten. Es gelingt lhnen nicht, sich mit dem Studienfach zu
identifizieren, weil ihre Erwartungen an das Studium
enttduscht wurden. Leistungsbedingte Studienabbre-
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dium oder das gewdhlte Studien-
fach zu den wichtigsten Griinden zdhlten. In einer
Langsschnittstudie im Studiengang Psychologie zeigte
sich, dass diejenigen Studierenden, die das Studium vor
dem Vordiplom abbrachen, bereits zu Studienbeginn
schlechter Uber das Psychologiestudium informiert
waren als ihre Kommilitonen, die das Vordiplom erfolg-
reich absolvierten (Schmidt-Atzert 2005).

Die berichteten Befunde verdeutlichen die Zusammen-
hdnge zwischen Informationsdefiziten und falschen Er-
wartungen auf der einen Seite und mangender Studien-
motivation und Studienabbruch auf der anderen Seite.
Sie zeigen, dass fehlende Informationen und Kenntnisse
Uber das Studium leicht zu falschen Erwartungen fiihren
kénnen, die die urspriingliche Studienmotivation unter-
graben und zu Studienfachwechsel und Studienabbruch
fihren kénnen. Die Befunde machen auBerdem deutlich,
dass MaBnahmen zur Senkung der Studienabbruchquo-
ten bereits vor Studienbeginn, wahrend der Phase der
Studienfachwahl, ansetzen miissen. Dabei sollten neben
einer generellen Verbesserung des Informationsstandes
der Studienanfanger auch ganz spezifisch die Erwartun-
gen der Studieninteressierten beriicksichtigt werden.

3. Erwartungschecks in
Online-Self-Assessments

Das Problem der selektiven Informationssuche

Die meisten Universitdten stellen umfangreiche Infor-
mationen zu den Studienangeboten (Broschiiren, Flyer,
Internetseiten) zur Verfigung. Doch gerade die Fiille der
verfigbaren Informationen verstarkt die Gefahr von se-
lektiver Nutzung und Verarbeitung. Es ist bekannt, dass
Personen erwartungskonsistente Informationen besser
verarbeiten und hdufig gezielt nach solchen Informatio-
nen suchen, die lhre Erwartungen bestdtigen (vgl. con-
firmation bias; D'Alessio/Allen 2002). Dies kann dazu
fuhren, dass abweichende Informationen Uberlesen wer-
den und dass Studieninteressierte bei ihrer Studienfach-
wahl ,Warnsignale” nicht wahrnehmen und ihre fal-
schen Erwartungen ans Studium nicht korrigieren kén-
nen. Die Bildung einer korrekten Erwartungshaltung bei
Studieninteressierten kann daher nicht allein durch die
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Bereitstellung fundierter In-
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Tabelle 2: Beispiele fiir Erwartungschecks in Self-Assessments
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Beratungsgesprdche nur in
den bestehenden Offnungszeiten maglich und erfor-
dern, je nach Wohnort der Studieninteressierten und
Hochschulort des Wunschstudienganges, eine mehr
oder weniger weite Anreise.

Erwartungskorrektur durch Online-Self-Assessments
Online-Self-Assessments sind internetbasierte Selbst-
tests, die von Hochschulen speziell fir die Gruppe der
Studieninteressierten angeboten werden. Sie stellen ko-
stenlose webbasierte Beratungsangebote dar, die Studi-
eninteressierte bei einer fundierten Studienentschei-
dung unterstiitzen sollen (vgl. Hasenberg/Schmidt-At-
zert 2014).

Online-Self-Assessments bieten gegeniiber der personli-
chen Studienberatung den Vorteil, iber uneingeschrank-
te Teilnahmekapazitaten zu verfigen. AuRerdem kdénnen
sie auch in Zeiten genutzt werden, in denen die persén-
liche Studienberatung nicht zuganglich ist. Dies stellt
einen deutlichen Vorteil von Online-Self-Assessments
dar. Ein weiterer Vorteil ist die lokal uneingeschrankte
Zugénglichkeit. So koénnen die Studieninteressierten
weltweit auf die Online-Self-Assessments zugreifen.

Die Erwartungen von Studieninteressierten kénnen in
Online-Self-Assessments auf unterschiedliche Weise
thematisiert werden. Zum einen bietet schon die Bear-
beitung von prototypischen Aufgaben einen guten Ein-
blick in den Studiengang und seine inhaltlichen Berei-
che. Wer beispielsweise in einem Online-Self-As-
sessment fir den Studiengang Biologie auf komplexe
Aufgaben fir die Bereiche Physik und Chemie stoRt,
dem wird es schwer fallen, weiterhin anzunehmen, dass
nur biologische Inhalte eine Rolle spielen. Insofern er-
folgt eine erste Erwartungskorrektur schon Uber das
Lésen exemplarischer Studienaufgaben. Auch konkrete
Tests, die das Vorwissen abprifen, das zu Studienbeginn
vorhanden sein sollte, erlauben einen Erwartungsab-
gleich. Wer sich seit ldngerem nicht mehr mit dem Peri-
odensystem beschaftigt hat, dem wird bewusst vor
Augen gefiihrt, dass (und in welchem Umfang) chemi-
sche Grundkenntnisse fiir einen guten Start in den Studi-
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engang erforderlich sind. Auf diese Weise wird nicht nur
das Vorwissen Uberpriift, sondern auch die Bedeutung
des Faches Chemie innerhalb des Biologiestudiums be-
tont.

Eine weitere Moglichkeit zur Erwartungskorrektur stel-
len sogenannte Erwartungschecks dar. Sie konfrontieren
die Studieninteressierten zielgerichtet mit ihren Annah-
men und Vorstellungen zum Studienfach, ermdglichen
einen Abgleich der eigenen Erwartungen mit der
tatsdchlichen Studiengangsrealitdt und weisen so auf be-
stehende Fehlannahmen oder unrealistische Erwartun-
gen hin. Die Studieninteressierten beantworten dazu
Fragen bezlglich ihrer Studienerwartungen (ltembei-
spiel: ,Mathematische Grundkenntnisse sind unbedingt
erforderlich.") und erhalten ein direktes Feedback, in-
wiefern ihre Erwartungen mit der Studiengangsrealitat
Ubereinstimmen. Dabei werden die Studieninteressier-
ten sowohl zum Nachdenken lber bestimmte Aspekte
des Studiums als auch zur Reflexion der eigenen Erwar-
tungen angeregt. Die Erwartungschecks erfassen und
korrigieren Studienerwartungen somit direkter als dies
Uber prototypische Aufgaben oder Tests zum Vorwissen
moglich ware. Eine Ubersicht tiber bereits vorhandene
Erwartungschecks findet sich in Tabelle 2. Einige der auf-
gefiihrten Beispiele stellen reine Erwartungschecks dar
(z.B. die Erwartungschecks der Universitdit Mannheim),
andere sind in umfassendere Online-Self-Assessments
eingebunden (z.B. die Erwartungschecks der Universitat
Bonn). Im Folgenden sollen darliber hinaus exempla-
risch die Erwartungsschecks der Universitat des Saarlan-
des vorgestellt werden.

Die Saarbriicker Erwartungschecks

An der Universitdt des Saarlandes werden seit Septem-
ber 2010 Erwartungschecks fiir inzwischen 36 Stu-
diengdnge angeboten. Ein studiengangsspezifischer Er-
wartungscheck umfasst zwischen 30 und 35 Aussagen,
die sich auf die drei Bereiche Anforderungen, Inhalte
und Berufsmoglichkeiten des Studiengangs beziehen.
Die Bearbeitung eines Erwartungschecks dauert durch-
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schnittlich zwischen 25 und 30 Minuten. Im Anschluss
an die Bearbeitung erhalten die Studieninteressierten
eine ausfiihrliche Rickmeldung, die im PDF-Format aus-
gegeben und gespeichert sowie ausgedruckt werden
kann.

Bei der Bearbeitung eines Erwartungschecks muss jede
Aussage Uber den jeweiligen Studiengang als ,richtig”
oder ,falsch" bewertet werden. Anschliefend wird in
der Rickmeldung anzeigt, ob die Aussage korrekt (also
der Einschdtzung von Fachvertretern entsprechend) ein-
geschatzt wurde oder nicht und es besteht die Moglich-
keit, einen kurzen Informationstext zu diesem Aspekt
des Studiums aufzurufen. Der Abruf der Informations-
texte ist freiwillig, sodass es den Studieninteressierten
Uberlassen bleibt, welche Informationstexte sie lesen.
Die direkte Riickmeldung ermoglicht es, den Studienin-
teressierten ihre falschen Erwartungen unmittelbar vor
Augen zu fihren. Uber die zusatzliche Option der Infor-
mationstexte kénnen wichtige Informationen zum Stu-
diengang nachgelesen und falsche Erwartungen korri-
giert werden.

Die Erstellung der Erwartungschecks erfolgt an der Uni-
versitdt des Saarlandes in Zusammenarbeit mit der Stu-
dienberatung. Zur Sammlung der relevanten Inhalte
werden Workshops durchgefiihrt, an denen Dozenten,
Studienberater und Studierende teilnehmen. Im Rah-
men dieser Workshops werden typische Erwartungen an
den jeweiligen Studiengang gesammelt und als richtige
oder falsche Aussagen formuliert. Zusatzlich werden re-
levante Informationen fiir den jeweiligen Informations-
text gesammelt. Im Anschluss an die Workshops werden
samtliche Erwartungen und Informationstexte ausfor-
muliert. Die Texte werden dann im Austausch mit den
Fachvertretern Uberarbeitet und ergdnzt.

4. Empirische Befunde

Nutzung und Akzeptanz von Erwartungschecks

Beziiglich der Nutzung von Erwartungschecks zeigt sich
Uber unterschiedliche Angebote hinweg, dass die Zugrif-
fe auf die Erwartungschecks kontinuierlich tber das
ganze Jahr hinweg erfolgen, wobei jeweils kurz vor und
wdhrend der Bewerbungszeitrdume eine gesteigerte
Nachfrage zu verzeichnen ist (Bosau 2013; Stoll/Spinath
2015; Vent/Erdfelder 2009). Die Anzahl der monatli-
chen Zugriffe auf die einzelnen Tests kann dabei je nach
Interesse am jeweiligen Studiengang erheblich variieren.
Erwartungschecks werden hauptsachlich von jungen
Schulabgangern und Schiilern am Ende ihrer Schulzeit
bearbeitet. Regional zeigt sich hdufig ein hoher Anteil
an Studieninteressierten aus dem Bundesland der jewei-
ligen Hochschule (Bosau 2013; Stoll/Spinath im Druck).
Die Bewertung der Angebote durch die Teilnehmer, sei
es anhand von Schulnoten, Evaluationsfragen oder
Rickmeldungen im freien Antwortformat, fillt positiv
aus (Bosau 2013; Vent/Erdfelder 2009). Ergdnzend zei-
gen Befragungen von Erstsemestern an der Universitat
Mannheim und der Universitdt des Saarlandes, dass je-
weils ca. ein Drittel der befragten Studienanfédnger den
Erwartungscheck fiir ihren Studiengang wahrend ihrer
Studienfachwahl bearbeitet hatten (Stoll/Spinath 2014;
Vent/Erdfelder 2009). Diese Befunde belegen, dass Er-
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wartungschecks die Zielgruppe der Studieninteressier-
ten erreichen, von diesen gut angenommen werden und
unter Studienanfangern bereits eine zufriedenstellende
Verbreitung finden.

Zunahme der Informiertheit und Abbau falscher Erwar-
tungen

Das Hauptziel von Erwartungschecks ist die Vermittlung
von Informationen und der Abbau falscher Erwartungen.
Ob die Bearbeitung eines Erwartungschecks tatsdchlich
zu einer Verbesserung der Informiertheit fiihrt, ist daher
eine der zentralen Fragestellungen zur Beurteilung ihrer
Wirksamkeit. So wurden fir die Erwartungschecks der
Universitat Koln und der Universitat des Saarlandes Be-
fragungen durchgefihrt, in denen die Teilnehmer ihre
Informiertheit Gber den jeweiligen Studiengang sowohl
vor als auch nach der Bearbeitung der Erwartungschecks
einschatzten. Die Untersuchungen zeigen eine signifi-
kante Zunahme der selbsteingeschétzten Informiertheit
(Bosau 2013; Stoll/Spinath 2013). Ergdnzend dazu zei-
gen Untersuchungen zum Informationsstand bei Stu-
dienanfangern, dass diejenigen Studierenden, die wah-
rend ihrer Studienfachwahl einen Erwartungscheck be-
arbeitet hatten, sich zu Studienbeginn signifikant besser
informiert fiithlen und (bei erneuter Bearbeitung des Er-
wartungschecks) auch tatsdchlich korrektere Erwartun-
gen an den gewdhlten Studiengang aufweisen als Studi-
enanfanger, die vor ihrem Studium keinen Erwar-
tungscheck genutzt hatten (Stoll/Spinath  2013;
Vent/Erdfelder 2009). Diese Ergebnisse liefern erste Be-
lege daflr, dass Erwartungschecks den Informations-
stand von Studieninteressierten verbessern kénnen und
dazu beitragen, dass Studienanfanger mit realistischeren
Erwartungen ins Studium starten.

Zusammenhédnge mit Studienerfolgskriterien

Um zu prifen, ob realistische Erwartungen positive Aus-
wirkungen auf die Bewadltigung der ersten Studienphase
haben, wurden an der Universitdt Marburg (Hasenberg/
Schmidt-Atzert 2013) und der Universitdt des Saarlan-
des (Stoll/Spinath 2014) studienbegleitende Untersu-
chungen durchgefiihrt. Als Kriterium des Studienerfolgs
wurde insbesondere die Studienzufriedenheit betrach-
tet. Korrekten Studienerwartungen wird im Hinblick auf
die Studienzufriedenheit eine entscheidende Rolle zuge-
sprochen (Voss 2007). Beiden Untersuchungen lag
daher die Vermutung zugrunde, dass die Zufriedenheit
der Studierenden umso hoher ausfallen sollte, je starker
die Erwartungen der Studierenden zu Studienbeginn der
Studiengangsrealitdt entsprachen. Die Ergebnisse unter-
stitzen diese Hypothese. Allerdings zeigte sich, dass
nicht alle Erwartungsaspekte gleichermaBen pradiktiv
sind. So wiesen beim Erwartungscheck der Universitat
Marburg fiir den Studiengang Biologie lediglich die Er-
wartungen beziiglich der naturwissenschaftlichen Stu-
dieninhalte signifikante Zusammenhédnge mit der Stu-
dienzufriedenheit auf. Je mehr die Erwartungen der Stu-
dienanfénger in diesem Bereich den Einschdtzungen der
Experten entsprachen, desto zufriedener waren diese
am Ende des ersten Semesters (N = 85) mit den Inhalten
des Studiums (r = .37, p < .01) und ihrer Bewdltigung der
Studienbelastungen (r = .35, p < .01). Bei den Erwar-
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tungschecks der Universitat des Saarlandes waren eben-
falls lediglich die Erwartungen bezlglich der Studienin-
halte pradiktiv. Es zeigten sich sowohl am Ende des er-
sten Semesters (N = 93) als auch nach dem ersten Stu-
dienjahr (N = 52) positive Zusammenhange mit der Zu-
friedenheit mit der Studienentscheidung (r = .23, p < .05
und r = .32, p < .05). Die Korrektheit der Erwartungen
an die Anforderungen und die spateren Berufsmdglich-
keiten war hingegen nicht relevant. Daneben wurden in
der Untersuchung von Stoll und Spinath weitere Kriteri-
en des Studienerfolgs wie die Einschatzung der eigenen
Studienleistung sowie die Tendenz zum Studienabbruch
und zum Studienfachwechsel analysiert. Auch hier stiit-
zen die Befunde die Annahme, dass die durch Erwar-
tungschecks erzielten realistischeren Erwartungen von
Studienanfdngern positive Auswirkungen auf den Stu-
dienerfolg und die Bewdltigung der Studieneingangs-
phase haben.

5. Fazit

Falsche Erwartungen sind bei Studieninteressierten
weitverbreitet und kdnnen sich gravierendend auf den
Einstieg ins Studium und die Zufriedenheit im Studien-
verlauf auswirken. Erwartungschecks stellen eine gute
Moglichkeit zum Abbau falscher Erwartungen dar und
werden von Studieninteressierten gerne genutzt. Indem
sie dazu beitragen, dass Studienanfinger mit realisti-
scheren Erwartungen ins Studium starten, leisten Erwar-
tungschecks einen wichtigen Beitrag zur Unterstiitzung
der Studienfachwahl und verbessern die Chancen fur
einen guten Studienstart und ein erfolgreiches Studium.
Self-Assessments fiir Studieninteressierte sollten daher
optimalerweise auch Erwartungschecks integrierten und
insbesondere die Erwartungen an die Studieninhalte
thematisieren.
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Based on the psychometrically validated online self-assessment in psychology Goethe-University now aims at providing
web-based information in form of online self-assessments for most of the 50 Bachelor study programs in Frankfurt.
These newly designed online self-assessments are mainly of informational character and include interactive and multi-
media-based elements. To succeed despite the limited financial resources a structural and conceptual modification was
necessary. The article explains how the “Frankfurt Model" succeeded to find a balance between the methodological
foundation, effective implementation and individual subject-specific design.

An der Goethe-Universitidt Frankfurt (GU) entwickelte
Online Studienwahl Assistenten (kurz OSAs, bislang on-
line Self-Assessments genannt) unterstiitzen Studieninte-
ressierte bei lhrer Studienwabhl, in dem sie noch vor Stu-
dienbeginn einerseits eine Rickmeldung Uber eigene
Fahigkeiten, Erwartungen und Interessen und anderer-
seits einen méglichst realen Einblick in den jeweiligen
Studiengang geben. Ausgehend von dem an eignungs-
diagnostischen Instrumenten orientierten Angebot in der
Psychologie entwickelt die GU inzwischen fiir Bachelor-
Studiengange webbasierte Angebote mit Uberwiegend
informierendem Charakter und interaktiven, multimedia-
len Elementen. Dadurch soll der Kenntnisstand bzgl. der
Studieninhalte gesteigert werden. Neben dem Schiiler/-
innen-Marketing sieht die GU darin auch die Chance, die
Passung zwischen Studieninteressierten und Studiengang
zu erhoéhen. Dies zielt auf eine Erhéhung der Studienzu-
friedenheit und langfristig auf eine Verringerung der Stu-
dienabbruchquoten hin. Um dieses Ziel trotz der be-
grenzten finanziellen Ressourcen zu erreichen, war eine
gleichwohl strukturelle als auch inhaltliche Neuausrich-
tung des Angebots nétig. Im Beitrag werden die Bestre-
bungen des ,Frankfurter Modells" erlautert, mit den neu
entwickelten OSAs die Balance zwischen methodischer
Fundierung, effizienter Umsetzung und individueller
fachsperzifischer Ausgestaltung zu halten.

1. Zielgruppe und Zielsetzung

Viele Studienanfinger fithlen sich vor Studienbeginn
nicht ausreichend informiert, da sie sich eher spat mit
den Studienalternativen auseinandersetzen, wie jlingst
eine Studie von Schneider und Franke (2014) fiir Stu-
dienberechtigte des Jahres 2012 zeigen konnte. Laut
dieser Studie haben ein halbes Jahr vor Schulabschluss
3% der Befragten mit fester Studienabsicht noch keine
Informationen eingeholt und 39% erst im laufenden
Schuljahr mit der Informationsbeschaffung begonnen.

I HSW 3+4/2015

Die spate Auseinandersetzung mit der Studienentschei-
dung bestétigt eine eigene Befragung im Oktober 2013
an einem Frankfurter Gymnasium mit 85 Schiiler/innen,
die groBtenteils (87%) ein Schuljahr vor dem Abitur
standen. Die Mehrheit der Schiiler/innen méchte auf
jeden Fall studieren (89%), wéhrend fast keiner plant,
nach der Schule eine Ausbildung zu machen (1%). Die
Entscheidung fiir ein Studienfach fillt den meisten je-
doch eher schwer (60%) und viele wissen nicht, was sie
studieren wollen (56%). Dabei haben sich nur wenige
schon ausfihrlich Gber Studiengidnge informiert (23%).
Aufféllig ist, dass nur wenige Schiiler/innen Online Self-
Assessments (OSAs) schon kennen (9%) oder bearbeitet
haben (5%), jedoch zu groBRen Teilen (48%) der Meinung
sind, dass es noch nicht gentigend vergleichbarer Ange-
bote im Netz gibt.

Als wichtigste Informationsquelle zu Studium und Hoch-
schule wird vor Studienbeginn das Internet zu Rate ge-
zogen und auch besonders positiv bewertet (Heine/
Spangenberg/Schreiber/Sommer 2005). Da die perso-
nellen Ressourcen fiir eine individuelle Studienberatung
begrenzt sind, bieten Hochschulen verstdrkt die Mog-
lichkeit web-basierter Informationen mit der Absicht an,
Informationen tiber das Studium und seine Anforderun-
gen Ubersichtlich aufzubereiten und online verfigbar zu
machen.

Dieses Angebot ergdnzen viele Hochschulen um OSAs.
Hierbei absolviert ein Studieninteressent eigenverant-
wortlich und —in aller Regel anonymisiert — Giber das In-
ternet eine Art eignungsdiagnostischen Prozess. OSAs
beabsichtigen auf Seiten der Studieninteressierten eine
selbstkritische Prifung ihrer persoénlichen Voraussetzun-
gen. Fur die Hochschulen verbindet sich mit diesen Ver-
fahren die Hoffnung, méglichst viele geeignete Kandida-
ten zur Bewerbung anzuregen und den weniger Geeig-
neten ihre fehlende ,Passung" zum Leistungs- und An-
forderungsprofil des betreffenden Studienganges er-
kennbar zu machen. Gerade deshalb kdnnten sie als
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diagnostisches Instrument zur friihzeitigen Identifikation
etwaiger Schwachen, aber auch Stdrken, genutzt und
friihzeitig mit propadeutischen MaBnahmen verkniipft
werden.

Die neu geschaffenen OSAs an der GU haben sich zu
einer Kombination aus Online-Informationsquelle und
Self-Assessment als ,Frankfurter Modell" mit dem
Namen Online Studienwahl Assistent entwickelt. Sie
stellen eine Form webbasierte Studienberatung dar, mit
dem Zweck uber die jeweiligen Studiengange zu infor-
mieren und gleichzeitig zur Reflektion der Interessen
und Fahigkeiten der Studieninteressierten anzuregen.
Die Zielsetzung der OSAs an der GU hat sich uber die
Jahre verdndert. Nach wie vor wird eine Verbesserung
der ,Passung" zwischen Studierenden und Studiengang
bei der Entwicklung von fachspezifischen OSAs ange-
strebt. Beim anfdnglich an der GU entwickelten OSA fiir
Psychologie stand eine psychometrisch fundierte Erfas-
sung der Studieneignung und damit die prognostische
Validitat des Verfahrens im Fokus. In den nachfolgenden
Entwicklungen wurde mit der Begriindung, dass nur wer
genau weill, welche Inhalte sich hinter den verschieden-
sten Studiengdngen verbergen, entscheiden kann, ob er
diesen Studiengang Uberhaupt beginnen mdochte, eine
Steigerung des Kenntnisstands der Studieninhalte (nicht
nur der Anforderungen) bei der Zielgruppe favorisiert.
Der Fokus der Entwicklung neuer OSAs liegt demnach
auf Studiengéngen, die besonders von hohen Studienab-
bruchquoten betroffen sind und in denen die Vorstel-
lungen der Studieninteressierten stark von den tatsachli-
chen Gegebenheiten abweichen. Doch das Ziel ist es, fur
etwa 80% der ca. 50 Bachelor-Studiengénge der GU ein
webbasiertes Informationsangebot zu entwickeln. Durch
das OSA sollen Studieninteressierte schon vor Beginn
des Studiums mit den Anforderungen des gewdhlten
Studiengangs vertraut gemacht werden und so eine be-
wusste Studienentscheidung treffen. Dabei ist das um-
fangreiche Testen der verschiedenen Anforderungen in
den Hintergrund getreten, da Studieninteressierte mit
unterschiedlichen Vorkenntnissen ins Studium starten,
z.B. durch das Belegen von Leistungskursen. Dieses Wis-
sen kann in der Regel im Studium schnell aufgeholt wer-
den, sofern das Interesse fiir das Studienfach vorhanden
ist und Studierende liber geeignete Lernstrategien verfi-
gen. In der Neukonzeption der OSAs werden zudem die
Bediirfnisse der Zielgruppen starker beriicksichtigt, so-
wohl, was die Dauer, die Attraktivitidt, die Nutzungs-
hemmschwelle und das Aussehen des Angebots anbe-
langt. Die GU sieht in OSAs aulRerdem ein Werkzeug des
Schiiler/innen-Marketings. Durch das Vorhandensein
eines attraktiven OSA-Angebots und das Hervorheben
der Starken und Besonderheiten der jeweiligen Studi-
engdnge sollen Studieninteressierte dazu bewegt wer-
den an der GU in Frankfurt ihr Studium aufzunehmen.

2. Entwicklungsgeschichte

der OSAs an der GU
An der GU wird seit 2008 fir den Studiengang Psycho-
logie ein anforderungsspezifisch erstelltes psychometri-
sches OSA (vgl. Kubinger/Moosbrugger/Frebort/Jon-
kisz/ReiB 2007) angeboten. Es erfasst neben Intelligenz-
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komponenten auch mathematische und sprachliche
Fachkompetenzen. Weiterhin beinhaltet es Items zu
Persdnlichkeitsmerkmalen, zum Studierverhalten und
zur Studienmotivation sowie Interesse-Items zu inhaltli-
chen Bereichen des Psychologiestudiums. Sobald das
Verfahren vom Teilnehmer vollstindig bearbeitet ist,
wird flr ihn eine individuelle Auswertung erstellt, in der
seine Ergebnisse als Prozentrangwerte unter Bezug auf
die Normierungsstichprobe der Psychologiestudieren-
den an der GU zuriickgemeldet werden.

Waihrend das OSA Psychologie nach wie vor Testfragen
und -aufgaben in den Mittelpunkt stellt, werden fiir die
meisten anderen Studiengdnge inzwischen OSAs mit
Uberwiegend informierendem Charakter erstellt, die
aber dennoch auf einer Anforderungsanalyse basieren.
Die OSAs informieren jeweils Uber Aufbau, Inhalte und
Anforderungen eines Studiengangs. Die durch Anforde-
rungsanalyse als relevant ermittelten Skalen werden auf
drei verschiedene Arten im OSA umgesetzt: a) Informa-
tionstexte und Videoclips mit Studierenden und Lehren-
den des Faches, b) Selbstreflektionsfragen oder c) Test-
aufgaben. Die anteiligen Verhdltnisse von Informati-
on/Videos, Selbstreflektion und Testaufgaben im OSA
sind etwa gedrittelt. Da die Umsetzung der einzelnen
Skalen und Themen in enger Zusammenarbeit mit Fach-
vertretern aus dem jeweiligen Studiengang erarbeitet
wird, schwanken diese Anteile jedoch je nach Fachkul-
tur. Der informierende Charakter in den neuen OSAs
kommt besonders durch die Verwendung von Videoclips
zum Tragen, in denen Studierende und Lehrende die Be-
sonderheiten des Faches erlautern. Diese Videoclips
stoRen bei Nutzer/innen und Studiengangsverantwortli-
chen auf sehr positive Resonanz (Abbildung 3). Ein zen-
traler Bestandteil der OSAs sind zudem Testaufgaben,
durch die Studieninteressierte sich mit beispielhaften
Ausschnitten des jeweiligen Studiengebietes beschéfti-
gen koénnen, um so festzustellen, wie groR ihr Interesse
am Fach ist. Die Fragen zur Selbsteinschdtzung dienen
zur Reflektion der eigenen Interessen und Erwartungen
und die genutzten Items basieren auf der Anforderungs-
analyse, um eine methodische Fundierung zu
gewdhrleisten. Die Riickmeldung erfolgt wie im OSA
Psychologie Uber Prozentrangwerte in Bezug auf die
Normierungsstichprobe.

Die OSAs sind linear aufgebaut, wobei die Nutzer durch
einfaches Navigieren zumeist verschiedene Module
nacheinander bearbeiten. Das Erscheinungsbild der
OSA:s ist ahnlich und orientiert sich einerseits am Corpo-
rate Design der GU, andererseits auch an den Vorgaben
des Autorenprogramms Lernbar, einer Entwicklung von
studiumdigitale, der zentralen elearning-Einrichtung
der GU?, in der die OSAs umgesetzt werden. In den
OSAs wird auf Ressourcen wie z.B. auf elLectures, on-
line-Briickenkurse oder Studienberatungsangebote ver-
wiesen, um einen vertieften Einstieg in das Studienfach
zu fordern bzw. die Teilnehmenden (iber Angebote zur
Interpretation ihrer Testergebnisse zu informieren.

Im Unterschied zum OSA Psychologie, dessen Bearbei-
tung fir die Immatrikulation zum Studiengang Psycholo-
gie zeitweise verpflichtend war, handelt es sich bei den

| 1 http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/et/LernBar/index.html
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neuen OSAs der GU um freiwillige Angebote. Um
moglichst viele Studieninteressierte zur Teilnahme
am OSA zu bewegen und sie damit bei Ihrer Studi-
enwahl unterstltzen zu kénnen, wird in den neuen
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Abbildung 1: Teilnehmerriickmeldungen  zum

OSA: Vom psychometrischen Test zum ...

Online-Self-
Assessment fiir Psychologie an der Goethe-Uni-
versitdt Frankfurt. Dargestellt sind Mittelwerte
und 95% ClI

OSAs auch auf eine Registrierung verzichtet. Bei
freiwilligen Angeboten besteht die Gefahr einer Ab-
schreckung, wenn personliche Daten (wie Name,
Email-Adresse, etc.) preisgegeben werden missen.
Die im OSA enthaltenen Informationen werden
daher moglichst direkt (ohne Zugangshiirden durch
Einloggen) und in kurzer Bearbeitungszeit (ca. 45
Minuten, je nach Studienfach) angeboten. Da diese
Informationen jedoch so wichtig fiir alle Studienan-
fanger/innen sind, um falschen Erwartungen und
daraus resultierenden méglichen Fehlentscheidun-
gen bei der Studienwahl vorzubeugen, gibt es Be-
strebungen aus den Fachbereichen der GU, die Teil-
nahme an einzelnen OSAs (nur auf Wunsch der
Fachbereiche) als verpflichtende Voraussetzung fir
die Immatrikulation zu schaffen. Dafiir muss die Im-
matrikulationsverordnung geédndert werden, denn
momentan sind verpflichtende OSAs an der GU
nach dem hessischem Hochschulgesetz und der Im-
matrikulationsverordnung noch nicht méglich. Die
Einfuhrung von verpflichtenden OSAs wiirde eine
Registrierung notwendig machen, die technisch und
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konzeptionell unproblematisch wére, da man durch
die Verpflichtung nicht firchten musste, Teilnehmer zu
verlieren.

3. Evaluation des OSA Psychologie

Im Verlaufe der Verfahrensentwicklung wurden die psy-
chometrischen Eigenschaften des OSAs Psychologie in
verschiedenen Analysestichproben von Psychologie-Stu-
dierenden der GU untersucht und erwiesen sich insge-
samt als sehr zufriedenstellend (s. z.B. ReiB et al. 2009).
Passen die Studieninteressierten mit ihren Fahigkeiten,
Kompetenzen und Neigungen zu dem von ihnen ge-
wdhlten Studium? Diese Frage nach der praktischen An-
wendbarkeit des Verfahrens betrifft unmittelbar dessen
pradiktive Qualitdt, d.h. den Nachweis, dass aus dem
OSA tatsachlich Studienerfolgskriterien wie beispiels-
weise Studiennoten vorhergesagt werden kénnen.

Bei derartigen Analysen muss einschrankend berticksich-
tigt werden, dass in den Erprobungsstichproben in aller
Regel nicht die volle Variationsbreite der untersuchten
Kompetenzen und Verhaltensmerkmale vorliegt, da es
sich durch das passungsoptimierte Zulassungsverfahren
(Moosbrugger/Jonkisz/Fucks 2006) wie auch durch frei-
willige Teilnahme um ausgelesene Studierendenstich-
proben handelt. Durch diese Variationsbeschrankung
sowohl in den Self-Assessment-Variablen als auch meist
im Kriterium ist nur eine niedrigere als die tatsdchliche
prognostischen Validitat des Self-Assessments zu erwar-
ten (s. ReiB/Jonkisz/Peters/Moosbrugger 2007).

Trotz dieser Einschrankungen lassen sich fiir das OSA
Psychologie substanzielle Beziehungen zur Studienleis-
tung belegen. So fanden sich zwischen den mathemati-
schen Fachkompetenzen in den Bereichen ,Stochastik”
und ,Algebra" (r = .56 bzw. r = .41) sowie zwischen der
Intelligenzkomponente  ,verbales  schlussfolgerndes
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Denken” (r = .31) und der Studiennote im Fach ,Psycho-
logische Statistik" statistisch bedeutsame Korrelationen.
Erwartungskonform erzielen demnach Studierende, die
Uber ausgepragte Stochastik- und Algebrakompetenzen
verfigen und logische Strukturen in Texten besser
schlussfolgernd verarbeiten kdnnen, in den Statistik-
Klausuren die besseren Ergebnisse. Aus dem Bereich der
Merkmale zum Studierverhalten, zur Studienmotivation
sowie der Persdnlichkeit des OSA Psychologie lassen
sich substanzielle Kriteriumsvalidititen fir die Merk-
malsbereiche ,Flow" (17), also das voéllige Aufgehen
einer Person in einer Tatigkeit, ,Stressbewdltigung” (.28)
und ,Zuversicht" (.20) feststellen. Eine jiingst durchge-
fihrte Studie an Studierenden des BSc-Studiengangs
Psychologie der Goethe-Universitdt Frankfurt der Zulas-
sungsjahrgdange vom WS 2008/09 bis WS 2012/13 er-
brachte mit einem Pradiktionsmodell, das sowohl kogni-
tive als auch nicht-kognitive Variablen enthielt, fur die
Studienleistung im ersten Studienjahr ein bedeutsames
multiples R von .58 und unterstreicht damit die pradikti-
ve Validitat des Verfahrens.

Das OSA Psychologie wurde bis jetzt von mehr als
12.000 Teilnehmern vollstdndig bearbeitet. Abbildung 2
stellt die Rickmeldungen zum Verfahren von ca. 3.200
Teilnehmern dar.

Die Rickmeldungen zeigen, dass das OSA als informativ
und glaubwiirdig fiir die Inhalte des Psychologiestu-
diums angesehen wird. Wahrend sich der subjektive
Kenntnisstand tiber das Psychologiestudium im Ganzen
durchschnittlich nicht verbessert, verbessert sich der
Kenntnisstand bezlglich der Anforderungen des Psycho-
logiestudiums.

Die Uberwiegende Anzahl der Teilnehmer betrachtet das
Verfahren als nitzlich im Entscheidungsprozess der Stu-
dienwahl.
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass
mit einem solchen OSA fiir Studienin-

HSW

Abbildung 2: Nutzen der Testaufgaben bewertet von Schiiler/innen eines
Frankfurter Gymnasiums
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des Verfahrens nicht moglich, weil auf eine verpflichten-
de Registrierung verzichtet wird, um das freiwillige An-
gebot mit einer méglichst niedrigen Hemmschwelle fiir
die Studieninteressierten zu versehen. Sobald die OSAs
der GU verpflichtend eingefiihrt wiirden, ware eine dhn-
liche Evaluation denkbar. Nach der neuen Strategie wird
durch die OSAs jedoch vor allem eine Steigerung des
Kenntnisstands der Studieninhalte und der Anforderun-
gen angestrebt. Dies wird z.B. durch die online-Nutzere-
valuation am Ende jedes OSAs abgefragt, die positive
Resonanz zeigt.

AuBerdem wurde ein Pilotversuch an einem Frankfurter
Gymnasium durchgefiihrt, um den Nutzen der OSAs an
der GU fir die Zielgruppe zu bewerten und die Bestand-
teile der bestehenden OSAs zu evaluieren. Nachdem die
Schiiler/innen des Gymnasiums ca. 50 Minuten Zeit hat-
ten, um ein OSA der GU zu einem sie interessierenden
Fach zu bearbeiten, wurden sie gebeten in einem Frage-
bogen ihre Eindriicke festzuhalten. Insgesamt fiillten die
Schiiler/innen der Ziehenschule 85 Evaluationsbdgen
zur Bewertung der OSAs aus. Die meisten Schiiler/innen
haben die OSAs in den Biowissenschaften (24), Gesell-
schaftswissenschaften (17) und der Psychologie (21) be-
arbeitet, daher konnten nur in diesen Fachern die OSAs
detailliert ausgewertet werden. Dabei handelt es sich
um konzeptionell unterschiedliche OSAs.

Der Fragebogen war so gestaltet, dass die Schiller/innen
nach dem Grad der Zustimmung zu verschiedenen Aus-
sagen gefragt wurden, wobei bei jeder Frage die Mog-
lichkeit zur Enthaltung gegeben war. Zustimmung oder
Ablehnung konnten lber eine 5-stufige Skala (1 = stim-
me vollkommen zu, 5 = stimme gar nicht zu) ausge-
driickt werden.

Neben der Beantwortung der allgemeinen Fragen zur
Studienorientierung (siehe Abschnitt 1) wurden die
Schiler/innen gebeten, den Nutzen des OSAs einzu-
schéatzen. Etwa drei Viertel der Schiiler/innen glauben
nach Bearbeitung des OSAs, genauer zu wissen, was bei
einem Studium insgesamt auf sie zukommt (73%) und
welche Vorkenntnisse fiir das im OSA gewéhlte Fach

112

notwendig sind (76%). AuBerdem geben viele an, durch
die Bearbeitung des OSAs insgesamt mehr tiber die GU
erfahren zu haben (52%). Fast zwei Drittel der Befragten
wollen noch weitere OSAs in anderen Fachern bearbei-
ten (61%).

Die Schiler/innen konnten frei entscheiden zu welchem
Studienfach sie ein OSA bearbeiten wollten. Bei einigen
Fragen zeigt sich je nach bearbeitetem OSA ein deutlich
unterschiedliches Antwortverhalten und es bestehen bei
der Bewertung der Inhalte der OSAs groBe Unterschiede
zwischen den OSAs der Biowissenschaften, Gesell-
schaftswissenschaften und Psychologie. Insgesamt
kommt das OSA Biowissenschaften am besten an: hier
wollen es 78% der Schiiler/innen weiterempfehlen (im
Vergleich zu 69% in Gesellschaftswissenschaften und
63% in Psychologie).

Aus Sicht der Schiler/innen geben die Testaufgaben
einen authentischen Einblick in das Studienfach und ver-
mitteln, welche Vorkenntnisse fur das Studium notwen-
dig sind (Abbildung 2). 45% aller Schiiler/innen sind der
Meinung, das nétige Vorwissen fiir das Studium zu be-
sitzen. Jedoch gab es auch hier Unterschiede zwischen
den OSAs Biowissenschaften, Gesellschaftswissenschaf-
ten und Psychologie. Da den Schiiler/innen die Aufga-
ben in den Biowissenschaften am leichtesten fielen,
gehen sie auch davon aus, dass sie das nétige Vorwissen
fir das Studium haben; nur 6% halten ihre Vorkenntnis-
se nicht fir ausreichend. Bei den Gesellschaftswissen-
schaften und der Psychologie zweifeln nach dem OSA
wesentlich mehr Schiiler/innen (24% bzw. 44%) an
ihrem Vorwissen. Gleichzeitig wissen die Schiiler/innen,
die das OSA Biowissenschaften bearbeitet haben, jetzt
besser, welche Vorkenntnisse fir das Studium notwen-
dig sind (77%). Zugleich haben sie durch die Testaufga-
ben nach eigener Einschdtzung einen authentischen Ein-
blick in das Studienfach bekommen (88%).

Im OSA Biowissenschaften sind Videoclips mit Studie-
renden und Lehrenden integriert. Diese werden von den
Schiiler/innen insgesamt als sehr hilfreich eingeschétzt,
wobei die Videoclips mit Studierenden tendenziell als

HSW 3+4/2015I



H SW St. Dinkelaker & S. ReiB /' OSA: Vom psychometrischen Test zum ...

Abbildung 3: Nutzen des interaktiven Stundenplans und der Videoclips be- Mdglicherweise nimmt dieser Prozess

wertet von Schiiler/innen eines Frankfurter Gymnasiums der Selbsteinschdtzung etwas mehr
Zeit in Anspruch. Durch die Befra-
gung wird deutlich, dass bei den
Schiiler/innen ein hoher Studien-
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Zustimmung fach langfristig einen guten Studie-

nerfolg und eine hohe Studienzufrie-
denheit zu sichern.

nutzlicher bewertet werden als die Videoclips mit den Das ,Frankfurter Modell" ist vergleichbar mit den Frei-
Professor/innen. Auch der im OSA Biowissenschaften burger OSAs, in denen detailliert und anschaulich Stu-
enthaltene interaktive Stundenplan wird von den dienfacher kennengelernt werden kénnen. Die Freibur-

Schiiler/innen als sehr niitzlich angesehen. ger OSAs enthalten in dhnlicher Weise Selbsttests, Vi-
Die Technik, Darstellung und Gestaltung der OSAs wird deoclips und Informationen. Ein Unterschied liegt darin,
von den Schiller/innen des Gymnasiums gut bewertet. dass die OSAs in Freiburg fur die Immatrikulation ver-
Die Schiiler/innen haben sich gut im OSA zurechtgefun- pflichtend sind, Nutzer sich aber zwischen einer Nut-
den (80%) und schnell verstanden, wie das OSA funktio- ~ zung mit oder ohne Registrierung entscheiden kénnen.
niert (85%). 93% der Schiiler/innen konnten die Videos So wird sichergestellt, dass Studienanfanger/innen zuvor
einwandfrei abspielen. 68% der Schiiler/innen meinen, das OSA bearbeitet haben, und sich die wichtigsten In-
dass das Verhdltnis von Zeitaufwand zu Nutzen ange- halte vergegenwadrtigt haben und mit ihren eigenen Vor-
messen ist, was ein wichtiger Hinweis darauf ist, eine stellungen verglichen haben. Dies strebt auch die GU an.
langere Bearbeitungszeit zu vermeiden. Die personliche Inzwischen enthalten immer mehr OSAs anderer Hoch-
Auswertung ist fiir 75% der Schiiler/innen verstandlich, schulen Videoelemente und bei der Entwicklung neuer
wahrend sie nur zu 54% davon profitierten sich selbst OSAs an anderen Hochschulen spielen Marketing-As-
besser einschdtzen zu kénnen. Erfreulich ist, dass 77% pekte eine wesentliche Rolle.
der Schiller/innen das Aussehen und die Gestaltung der Auf Basis dieser Entwicklungen und der hier dargestell-
OSA-Seiten ansprechend finden. ten Ergebnisse scheint es richtig, zielgruppenorientierte,
multimediale OSA-Angebote zu schaffen, die dennoch
5. Fazit methodisch fundigrt und fachs_pezifisch' aL_Jsgerichtet
sind und letztendlich auch nur ein Baustein im Prozess
Insgesamt wird das OSA-Angebot der Universitdt Frank- der Studienorientierung sein kénnen, der durch persén-
furt positiv von den Schiiler/innen und Nutzern bewer- liche Beratungsgesprache mit Lehrern, Eltern und Stu-
tet. Vor allem zeigt sich deutlich, dass das OSA fir die dienberatern und den Besuch von Informationsveran-
Schiler/innen nutzlich ist, um sich Uber das Studium, staltungen ergdnzt wird.
das Studienfach und die GU zu informieren. Damit wird
das Ziel der Steigerung des Kenntnisstands der Studien- Literaturverzeichnis
mha_lte (nicht nur der Anforderungen) _bEI der Zlelgrupp_e Schneider, H./Franke, B. (2014): Bildungsentscheidungen von Studienbe-
erreicht. Besonders hervorzuheben sind Elemente wie rechtigten. Studienberechtigte 2012 ein halbes Jahr vor und ein halbes
die Videos, Ausschnitte aus elLectures und der interakti- Jahr nach Schulabschluss. (Forum Hochschule 6|2014). Hannover.
ve Stundenplan, die von den Schiler/innen seh gut be- e C/Serscbers 1Sy ) o € G002 S
wertet werden und ein UnterSChe'dungsmerkmal zum dium, Studien- und Hochschulwahl, Situation bei Studienbeginn. Hoch-
urspriinglich an der GU entwickelten eignungsdiagnosti- schulplanung Bd. 180, Hannover.

schen OSA Psychologie darstellen. Der Einsatz dieser Kubinger, K.D./Moosburgger, H./Frebort, M., Jonkisz, E./Reif3, S (2007): Die
Bedeutung von Self-Assessments fir die Studienplatzbewerbung. Re-

Elemente empfiehlt sich dah_er bel_der_EntvylckIu.ng wei- port Psychologie, Vol. 32, pp. 322-332.

terer OSAs an der GU. Weniger hilfreich sind die OSAs Moosbrugger, H./Jonkisz, E./Fucks, S. (2006): Studierendenauswahl durch

der GU bei der Selbsteinschdtzung der Schiler/innen im die :qchﬁc'hduler;t—ﬁnsétze Zl;r Prﬁgrostizisrbarrlée;t dis IStU_die;frﬁlis
. . - am Beispiel des Studiengangs Psychologie. Report Psychologie, 31, -

Pilottest am  Frankfurter =~ Gymnasium.  Stdrken, 123

Schwichen und Interessen werden durch das OSA nur
weniger als der Hélfte der Schiiler/innen bewusster.
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Riickblick auf zehn Jahre

Freiburger Online Studienwahl Assistenten
und Suche nach dem ,Next Big OSA Thing"

Heidi Ruhnke

Dennis Mocigemba

tives of self-assessment-tools in general.

Among Universities in the German speaking world, it has become prevalent to provide an insight for prospective
students into their field of study through web based introductions. From early self-assessments-tools with a rather
strict focus on psychodiagnostic testing, a large array of online tools has been developed. This article is taking a
look back at the ten year experience of developing and continually optimizing the Freiburger Online Studienwabhl
Assistent (OSAs). The article focusses on the lessons learned throughout the years and discusses future perspec-

Es hat sich unter Hochschulen im deutschsprachigen
Raum mittlerweile durchgesetzt, Studieninteressierten
einen webbasierten Einblick in ihr Studienangebot zu
bieten. Aus frithen, vielfach diagnostisch orientierten
Self Assessments haben sich im Laufe der letzten Jahre
vielfiltige Studienorientierungsangebote entwickelt.
Dieser Beitrag blickt auf die zehnjéhrige Erfahrung bei
der Umsetzung und kontinuierlichen Weiterentwicklung
der Freiburger Online Studienwahl Assistenten (OSAs)
zuriick. Er fokussiert auf einige im Laufe der Zeit gelern-
te Lektionen und reflektiert sinnvolle und wahrscheinli-
che Zukunftsperspektiven fir Online Self Assessments
allgemein.

1. OSAs an der Universitat Freiburg —
der Status Quo

Die mehrfach ausgezeichneten (Hochschulperle, Charta
guter Lehre) Online Studienwahl Assistenten (OSAs)
sind seit gut zehn Jahren elementarer Bestandteil des
Studienorientierungsangebots an der Universitat Frei-
burg (www.osa.uni-freiburg.de). Das Konzept der OSAs
wurde bestdndig weiterentwickelt und inzwischen auch
auf andere Kontexte (z.B. die Lehrer/innen-Ausbildung)
Ubertragen. Eine ausfithrliche Vorstellung der Angebote
ist an anderer Stelle erfolgt (Mocigemba /Stérk 2013)
und muss aus Platzgriinden hier unterbleiben.

Mit 26 OSAs werden in Freiburg aktuell 49 Studiengan-
ge und ca. 80% aller grundstandigen Studienanfanger/-
innen erreicht. Die formative Evaluation zeigt neben der
starken Frequentierung (jahrlich etwa 80.000 Besu-
cher/innen und 10.000 vollstindig bearbeitete OSAs)
eine hohe Akzeptanz der Angebote bei Schiiler/innen
und eine hohe Zufriedenheit mit der kanalisierenden
Wirkung der OSAs unter Studien(fach)beratern/innen.
In einer Studierendenbefragung im Jahr 2013 (N =
7.044) an der Universitdt Freiburg nannten 45% der Stu-
dierenden die Freiburger OSAs als wichtigstes Orientie-

I HSW 3+4/2015

rungsangebot (gefolgt vom Zeit Studienfiihrer und der
Studien(fach)beratung).

2. Riickblick und gelernte Lektionen

Situative Fragen - von der Personen- zur Umweltzentrie-
rung

Die Freiburger OSAs wurden liber verschiedene Projekt-
phasen (weiter-)entwickelt. In der ersten, extern finan-
zierten Phase war das Projekt eine Kooperation des In-
stituts flr Psychologie und der Universitatsverwaltung.
Die ersten Piloten waren stark geprdgt von der Idee,
Studieninteressierten diagnostische Instrumente zur
Studierendenauswahl als Selbsttest anzubieten. Diesen
Ansatz, der auch als personenzentrierter Self-Assess-
ment-Ansatz bezeichnet wird (Heukamp/Putz/Milbradt/
Hornke 2009), verfolgten die meisten damals existie-
renden Angebote, und er ist auch heute noch weit ver-
breitet.

Eine Besonderheit schon der friihen Freiburger OSAs
war die Verwendung von situativen Fragen. Diese sind
bis heute elementarer Bestandteil der Freiburger OSAs
und laden Studieninteressierte ein, sich gedanklich mit
solchen Situationen auseinander zu setzen, die Studie-
rende eines Faches regelmdRig vor Probleme stellen.
Mit den situativen Fragen und einer zunehmenden An-
reicherung der Freiburger OSAs um informierende Ele-
mente (z.B. Videos mit Studierenden eines Fachs, kom-
mentierte Fotostrecken) wurde schon frih begonnen,
die personenzentrierte Perspektive um einen realisti-
schen und méglichst konkreten Einblick ins Studium
eines speziellen Faches an der Universitat Freiburg zu
erweitern. Die Fokussierung dieses ,realistic study pre-
view" (in Anlehnung an Wanous (1989) ,realistic job
preview") wurde in den folgenden Jahren durch Inter-
views mit Lehrenden und Beratenden sowie Informatio-
nen zu Universitdt und Stadt Freiburg bis heute konse-
quent verstarkt.
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Dem liegen zwei Motivationen zugrunde: Erstens die
Einschatzung der Freiburger Studien(fach)berater/innen,
dass der GroBteil der Studieninteressierten relativ gut
Uber eigene Starken und Schwéchen Bescheid weiR.
Schwerer zuganglich ist hingegen ein realistischer Ein-
blick in die seit der Bologna-Reform extrem uniiber-
sichtlich und dynamisch gewordene Studienlandschaft,
insbesondere nachdem Eltern und Lehrer/innen, die mit
dem modularisierten Studiensystem kaum eigene Erfah-
rungen haben, als Informationsquellen weggebrochen
sind (Heine/Willich/Schneider 2010).

Zweitens wurde vom Baden-Wiirttembergischen Minis-
terium fir Wissenschaft, Forschung und Kunst (MWK)
mit dem facheribergreifenden Selbsttest zur Studienori-
entierung (was-studiere-ich.de), auch Landesorientie-
rungstest (OT) genannt, ein personenzentriertes Online
Self Assessment als zentrales Orientierungsangebot des
Landes entwickelt. Seit dem Wintersemester 2011/12
ist Studienorientierung in BW fir alle grundstandigen
Studiengange verpflichtend. Die Universitat Freiburg er-
kennt seither sowohl den OT als auch die eigenen OSAs
an, die bewusst als umweltzentrierte Ergdnzung zum
personenzentrierten OT weiterentwickelt werden.

Interne Abschreckungsdiskussion von 2008 - vom Fra-
gebogen zum Medienkonzept

Zum Ende der ersten Projektphase und beim Ubergang
in eine universitdtsinterne Finanzierung wurden die da-
mals existierenden Freiburger OSAs einer kritischen Be-
gutachtung unterzogen. Die Studierendenvertreter/-
innen begrifiten die Weiterentwicklung und Ausdeh-
nung der OSAs auf neue Facher so uneingeschrankt wie
kein anderes damals um Studiengeblhren werbendes
Projekt.

Dennoch gab es von einzelnen Seiten (Nutzer/innen in
der Evaluation, Professoren/innenschaft und einzelnen
Fachabteilungen der Verwaltung im Bereich Studieren-
denangelegenheiten) wiederholt den pauschalen Vor-
wurf, die Angebote hatten einen zu abschreckenden
Charakter. Zahlreiche Gesprache im Rahmen der Begut-
achtung zeigten, dass sich diese Pauschalkritik an den
Angeboten nicht auf das Konzept der OSAs oder die
darin prasentierten Inhalte und Feedbacks bezog, son-
dern vorrangig auf die Form und Gestaltung des Ange-
bots. Diese war in Freiburg stark durch das Fragebogen-
format gepragt. Aus der damaligen Debatte wurde der
Schluss gezogen, die Freiburger OSAs nicht langer vor-
rangig als Tests im sozialwissenschaftlichen Sinne zur
Messung bestimmter Konstrukte (z.B. Interessenprofil,
Person-Umwelt-Passung) zu verstehen, sondern viel-
mehr als kommunikatives Angebot an Studieninteres-
sierte, mit der Universitdt Freiburg und ihren Beratungs-
angeboten in Kontakt zu treten. Dieser Paradigmen-
wechsel hatte keinen Einfluss auf die Sorgfalt, mit der
die Anforderungsanalyse (Pixner 2008) mit den Fachern
im Weiteren durchgefiihrt wurde. Er hatte aber massi-
ven Einfluss auf die Gestaltung der Angebote nach 2008
und das Selbstverstdndnis derselben.

Als wesentliche Punkte seien hier lberblicksweise dar-
gestellt:
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1. Die Entwicklung der Angebote folgt dem Gebot maxi-
maler Niederschwelligkeit. Unnotige Registrierungs-
prozeduren wurden entfernt, Evaluationsfragen sind
freiwillig. Die Angebote wurden umbenannt. Aus der
von Fachvertretern/innen und Nutzer/innen gleich-
sam als ,sperrig" empfundenen Bezeichnung ,Online
Self Assessments" wurde ,Online Studienwahl Assi-
stenten”, ein Schritt, den andere Hochschulen mit
ihren Angebote in dhnlicher Form mittlerweile auch
gegangen sind.

2. Die klassischen Testelemente werden mit einem an-
deren Verstdndnis betrachtet und entwickelt. Einzel-
ne Items, die aufgrund mangelnder psychometrischer
Qualitét (z.B. sehr niedrige oder hohe Itemschwierig-
keit) normalerweise aussortiert wiirden, verbleiben
aufgrund ihrer kommunikativen Bedeutung (z.B. Hin-
weis auf eine Besonderheit des jeweiligen Fachs) mit-
unter im OSA.

3. Die Anzahl der klassischen Testelemente wurde stark
reduziert. Der in frihen Freiburger OSAs zentrale In-
teressentest wurde in spateren Angeboten vollstindig
entfernt.

4. Das Angebot wurde modularisiert. Die OSAs kénnen
nicht-linear und einzelne OSA-Elemente separat ge-
nutzt werden.

5.Bei der Ausweitung des Medienkonzepts wurde
schon frith auf eine Synchronisierung der Medienele-
mente mit anderen Informationsangeboten (Studie-
rendenportal, Podcast-Portal) geachtet.

6. Technisch und grafisch wurden die Angebote erheb-
lich professionalisiert.

Verortung in der Stabsstelle Marketing — vom Testen
zum Kommunizieren

Im Jahr 2010 wechselte das Freiburger OSA-Projekt in
die damalige Stabsstelle fir Marketing und Wissensma-
nagement. Neben verschiedenen organisatorischen
Griinden spielte hierfiir insbesondere das sich wandeln-
de Selbstverstindnis des Projekts eine entscheidende
Rolle. Verstdrkt wurden die OSAs sowohl nach innen als
auch nach auRen als wichtiges Instrument des Freiburger
Studierendenmarketing verstanden (Pixner/Mocigemba
2009) mit dem Credo: Gute Information, Beratung, Be-
treuung und Begleitung sind die besten Argumente fir
die Rekrutierung und Bindung von Studieninteressierten
und Studierenden.

Ein sorgféltig produziertes und weit verbreitetes Online
Self Assessment sollte nicht nur als hilfreiches Instru-
ment zur Unterstiitzung der richtigen Studienwahl, son-
dern immer auch als ,Teaser" fur weiterfihrende Bera-
tungsangebote verstanden werden. The medium is the
message! Es kommuniziert und wirkt nicht allein durch
die enthaltenen Informationen, Tests, Beispielaufgaben
und Feedbacks. Schon die Existenz eines hochwertigen
und ansprechenden Angebots deutet auf eine hohe Ser-
viceorientierung der Hochschule hin. Sie vermittelt eine
Image-Botschaft, die mitunter starker, nachhaltiger und
wichtiger sein kann ist als die Botschaften einzelner in-
haltlicher Elemente, weil sie die Wahrscheinlichkeit er-
hoht, dass Nutzer/innen auch andere Orientierungs-
und Beratungsangebote der Hochschule aufsuchen. Ein
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Nutzerkommentar zu einem frilhen Freiburger OSA
bringt dies auf den Punkt: ,The fact that you have this
tool is a statement by itself!".

Zentrale Koordination und frithzeitige Einbindung von
Fachern und Studierenden

Als eines der wichtigsten Kriterien fir die Kontinuitat
der Freiburger OSAs kann im Riickblick das in der zen-
tralen Verwaltung verortete Team zur Koordination und
Entwicklung der fachspezifischen Angebote betrachtet
werden. Viele dhnliche Projekte an anderen Hochschu-
len, die organisatorisch dezentral bei den Fachern ange-
siedelt waren und mitunter mit sehr innovativen Ideen
und viel Herzblut gestartet sind, sind in den vergange-
nen Jahren wieder von der Bildfliche verschwunden.
Manche dienten vorrangig Forschungsfragen, waren im
Konzept zu stark von der Kultur eines Faches gepragt
oder scheiterten technisch an der Skalierbarkeit fir an-
dere Facher. Die Angebote, die sich Uber die Jahre ge-
halten haben, werden fast durchweg zentral koordiniert.
Hieraus ergeben sich zahlreiche Vorteile: 1. Die Angebo-
te sind in vielen Punkten einheitlich gestaltet, so dass
die Nutzung von Online Self Assessments unterschiedli-
cher Facher den Studieninteressierten eine gewisse Ver-
gleichbarkeit und somit erleichterte Orientierung er-
moglicht. 2. Die Angebote finden leichter Eingang in
strategische Uberlegungen der Hochschulleitung, womit
Ublicherweise die Anforderung einhergeht, mit anderen
Malnahmen der Hochschule abgestimmt zu werden. 3.
Die Sichtbarkeit der Angebote nach auRen steigt. 4. In-
haltliche, grafische und technische Anderungen, die alle
Angebote gleichermaRen betreffen, lassen sich deutlich
effizienter umsetzen.

Je starker die Produktion von Online Self Assessments
jedoch zentralisiert wird (beim Ministerium oder in einer
Hochschule), desto groBer ist auch die Gefahr, dezentral
(bei einzelnen Hochschulen oder Fachern) auf Wider-
stand zu stoRen. Die breite Akzeptanz der Freiburger
OSA:s ist nicht zuletzt das Resultat einer konsequenten,
frihen und intensiven Einbindung der Facher in den
Entwicklungsprozess, d.h. sowohl der Lehrenden als
auch der Studierenden.

3. Ausblick — Entwicklungsperspektiven von
Online Self Assessments

Nach einem Riickblick auf die zehnjéhrige Erfahrung der
Produktion von Online Self Assessments an der Univer-
sitdt Freiburg und einiger im Laufe der Zeit gesammelter
Erfahrungen, werden hier drei Ausblicke auf Entwicklun-
gen und Trends gewagt, die fir kiinftige Online Self As-
sessments sinnvoll und wahrscheinlich sind.

Zentralisierung, Standardisierung oder Synchronisierung
von Online Self Assessments?

Die Anzahl von Online Self Assessments ist in den ver-
gangenen Jahren stark gestiegen. Wéhrend jedes einzel-
ne Angebot flir sich in Anspruch nimmt, die Studienori-
entierung zu erhdhen, leisten die Angebote in der Masse
genau das Gegenteil: Sie reproduzieren das Uniibersicht-
lichkeitsproblem auf niedrigerer Ebene. Vor der schwie-
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rigen Frage ,Was will ich studieren?" steht die mitunter

kaum weniger schwierige Frage ,Mit welchem der vielen

Studienorientierungsangebote finde ich das am ehesten

heraus?".

Drei naheliegende, sich teilweise ausschlieBende Ant-

worten auf diese Frage lauten:

a. Zentralisierung im Sinne einer Reduktion der Online

Self Assessments auf wenige hochschullbergreifende,
weniger detaillierte daflir aber umso umfangreichere
Angebote (z.B. der 0.g. OT des Landes Baden-Widirt-
temberg).
Der Vorteil einer Zentralisierung liegt darin, dass sich
die verfligbaren Angebote auf eine tibersichtliche An-
zahl reduzieren, die hervorragend fir die grobe Erst-
orientierung geeignet sind. Der Nachteil besteht in
einer gewissen Oberflachlichkeit und darin, dass gera-
de der von Studieninteressierten besonders geschatz-
te Aspekt des ,realistic study preview" vernachldssigt
werden muss. In Zeiten, in denen eine gewisse Kon-
kurrenz zwischen Hochschulen politisch gewiinscht
ist, ist solch eine Zentralisierung auerdem eine orga-
nisatorisch eher unwahrscheinliche Perspektive.

b. Standardisierung im Sinne einer hochschulibergrei-

fenden Angleichung der existierenden Online Self As-
sessments, die auch deren direkten Vergleich ermég-
licht.
Je starker ein Online Self Assessment einer psycholo-
gisch-diagnostischen Tradition entspringt, desto wiin-
schenswerter diirfte eine Standardisierung im Hin-
blick auf das Vorgehen bei der Anforderungsanalyse,
Orientierung an psychometrischen Gutekriterien, Ver-
einheitlichung der verwendeten Items etc. sein. Zu
einem gewissen Grad hat eine derartige Standardisie-
rung der Online Self Assessments in den vergangenen
Jahren bereits stattgefunden. Viele Angebote beste-
hen heute aus denselben oder dhnlichen Elementen.
Der Entwicklungsprozess, das Vorgehen bei der An-
forderungsanalyse und selbst die technischen Syste-
me, mit denen Online Self Assessments umgesetzt
werden, unterscheiden sich oft nicht nennenswert.
Eine weitere Vereinheitlichung dirfte aus Griinden
der Verwechslungsgefahr weder fiir Studieninteres-
sierte noch fur Hochschulen, die Online Self Assess-
ments produzieren, erstrebenswert sein.

c. Synchronisierung im Sinne einer Integration der On-
line Self Assessments in ein umfangreicheres, in sich
abgestimmtes System an Orientierungsangeboten
einer Hochschule (oder eines Landes).
Vergleichsweise viel Potential durfte der Ansatz
haben, Online Self Assessments starker mit anderen
Orientierungsangeboten (des Landes oder der Hoch-
schule, ggf. sogar anderer Hochschulen) zu synchroni-
sieren. Sowohl fiir den Baden-Wiirttembergischen OT
als auch die Freiburger OSAs war dies eine sehr erfol-
greiche Strategie. Mit kritischem Blick auf die eigenen
Angebote kann man feststellen, dass sowohl tech-
nisch als auch organisatorisch eine viel stdrkere Syn-
chronisierung mit Studien(fach)beratung, Fachschaf-
ten und deren Informationsmaterialien und -veran-
staltungen denkbar und wiinschenswert wére.
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Schon jetzt bringen einzelne Studieninteressierte das Er-
gebnis des OT oder OSAs mit in die Studien(fach)bera-
tung oder werden von dort direkt auf ein OSA verwie-
sen. Mit modernen digitalen Kommunikationsmedien
sind aber eine Reihe von Malknahmen denkbar, die Ver-
netzung von Online Self Assessment und Institution
noch zu forcieren, die hier nur kursorisch dargestellt und
nicht detailliert abgewogen werden kénnen, z.B. Live-
Stream von Lehrveranstaltungen in das Online Self As-
sessment, On-Demand-Chat mit einem/r Studien-
(fach)berater/in oder Fachschaftsvertreter/in, Peer-to-
Peer-Vernetzung von Nutzer/innen, die Vermittlung von
Beratungsterminen direkt aus dem Online Self Assess-
ment heraus oder die Entwicklung von Schnittstellen zur
Kommunikation eines Online Self Assessments mit
einem anderen (zwischen Fachern oder Hochschulen)
oder mit anderen administrativen Prozesse (z.B. Aufnah-
mepriifungen, Online-Bewerbung).

Neben rein technischen MaBnahmen, die immer die Ge-
fahr bergen, zu ungenutzten Features eines Angebots zu
werden, sind aber auch weitere organisatorische MalR-
nahmen denkbar, um das Zusammenspiel von Online
Self Assessments und anderen Orientierungsangeboten
zu verbessern, z.B. verstdrkte Integration der Online Self
Assessments in Info-Workshops und Schulveranstaltun-
gen, Beratungsformate zur Auswertung von Selbsttest-
Ergebnissen, die verstarkte Einbindung studentischer
Peer-Berater/innen oder die Auswahl oder die Ermitt-
lung geeigneter Kurse bzw. Trainings zur Studienvorbe-
reitung in Abhdngigkeit vom Abschneiden im Online
Self Assessment.

Zu einem gewissen Grad ist eine stdrkere Synchronisie-
rung der Online Self Assessments mit anderen Orientie-
rungs- und Beratungsangeboten sogar geboten. Wieder-
holt ist auf die Gefahr einer zu groBen Testglaubigkeit
der Studieninteressierten und einer Uberforderung bei
der Interpretation der Ergebnisse hingewiesen worden
(Hasenberg/Schmidt-Atzert 2014). Dieser zu begegnen
bedeutet fur Hochschulen, z.B. in der Studien-
(fach)beratung sicherzustellen, dass Ergebnisse von On-
line Self Assessments relativiert und sinnvoll interpre-
tiert und in die nachsten der Studienorientierung dien-
enden Schritte tberfuhrt werden kénnen.

Online Self Assessments als ePortfolio — Prozesscharak-
ter der Studienorientierung betonen

Bisher unterstiitzen die meisten Online Self Assessments
die Studienorientierung sehr punktuell. Der Orientie-
rungsprozess hingegen verlauft tiblicherweise Gber lan-
gere Zeitrdume und wird mit der Nutzung eines Online
Self Assessments zwar angereichert, aber selten abge-
schlossen.

Eine diesbeziiglich und im Hinblick auf die 0.g. Synchro-
nisierung mit anderen Orientierungsangeboten sinnvolle
Erweiterung klassischer Online Self Assessments kénnte
es darstellen, diese nicht als punktuell einzusetzende
Komplettpakete anzusehen, sondern eher als modular
einsetzbare Bestandteile eines dynamischen ePortfolios,
wie es viele Learning Management Tools bieten. In die-
sem ePortfolio kdnnten Studieninteressierte ihren aktu-
ellen Informationsstand und einzelne Reflexionsschritte
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dokumentieren. In Abhéngigkeit von diesem wiirden sie
(ausgewdhlt von einem Algorithmus oder ggf. sogar der
Studien(fach)beratung) sinnvolle weiterfiihrende Modu-
le oder andere beraterische Impulse erhalten, die den
Orientierungsprozess voranzubringen vermoégen. So
kénnten Online Self Assessments zu einer zentralen An-
laufstelle fir Nutzer/innen werden, die iiber den gesam-
ten Orientierungsprozess mehr bieten, als die einmalige
Abarbeitung eines starren Geriists.

Online Self Assessments fiir neue Kontexte — Master and
More

Die meisten derzeit verfigbaren Online Self Assess-
ments beziehen sich auf grundstdndige Studiengdnge.
Die Universitat Freiburg verfigt neben ihren OSAs fir
grundstdndige Studiengdnge auch iber zwei Angebote
flir Master-Programme. Die Erfahrung bei der Entwick-
lung und Nutzung dieser beiden Angebote zeigt, dass
Online Self Assessments im Masterbereich besonderes
Potential haben.

Studierende wissen nach ihrem Bachelor einigermaBen
sicher, wo ihre Stdrken, Schwéchen, Neigungen und In-
teressen liegen. Personenzentrierte Angebote bringen
hier also nur bedingt einen Mehrwert. Umso wichtiger
wird im Masterbereich aber der ,realistic study pre-
view", den umweltzentrierte Self Assessments liefern
kénnen. Die Spezialisierung eines Master-Studiengangs,
die Schwierigkeit der Anforderungen oder kritische Stu-
diensituationen und das soziale und rdumliche Ambien-
te kdnnen hervorragend dargestellt werden, was insbe-
sondere bei der Wahl eines fachfremden Masters, eines
Studiengangs in einer anderen Stadt oder gar einem in-
ternationalen Master sehr wertvoll fiir den Orientie-
rungsprozess sein kann.

Aber nicht nur fiir Master-Programme kdénnen Online
Self Assessments sehr hilfreich sein. Auch im Bereich
akademischer Weiterbildung, bei der die Entscheidung
fur einen Studiengang haufig eine finanzielle Investition
darstellt, oder im Bereich der Career Services im Sinne
einer realistischen Vorschau auf mogliche Berufsfelder,
sind Online Self Assessments gut vorstellbar. Die Univer-
sitdt Freiburg bietet beispielsweise Lehramtsstudieren-
den ein solches Online Self Assessment zum Einblick in
den Lehrer/innenberuf, das sogar verpflichtender Be-
standteil einer Lehrveranstaltung ist.

4. Fazit

Nach mittlerweile zehn Jahren Erfahrung mit Online
Self-Assessments, in denen die Universitit Freiburg
nicht wenige andere Hochschulen bei der Entwicklung
dhnlicher Orientierungsangebote inspiriert und beraten
hat, stellt sich die Frage, was die nachsten Jahre (nicht
nur fiir die Freiburger OSAs) bringen werden. Drei aus
Sicht der Autoren sinnvolle Entwicklungsperspektiven
fir Online Self Assessments allgemein sind oben disku-
tiert worden.

Dass der Bedarf an webbasierter Studienorientierung
eher zu als abnehmen wird, darf getrost angenommen
werden. Dass Online Self Assessments, wie sie zuletzt in
— seien wir ehrlich — nicht allzu unterschiedlicher Form
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an vielen Hochschulen entstanden sind, die dauerhafte
Antwort auf diesen Bedarf sind, ist unwahrscheinlich.
Von daher versteht sich dieser Beitrag auch als Anre-
gung zur Weitung der Perspektive. Ob einzelne Orien-
tierungsangebote bei Studieninteressierten und Hoch-
schulleitungen langfristig Akzeptanz finden, entscheidet
sich vorrangig weder an der Ausgestaltung einzelner
Test- oder Medien-Elemente noch an den Giitekriterien
der verwendeten Items oder den Ergebnissen noch so
ausgekligelter Evaluationsstudien.

Wichtiger diirften mittelfristig die feste institutionelle
Verankerung der Angebote, ihre Integration in adminis-
trative Prozesse und beraterische Strukturen der Hoch-

Heine, C./Willich, J./Schneider, H. (2010): Informationsverhalten und Ent-
schei-dungsfindung bei der Studien- und Berufswahl. Hannover.

Heukamp, V./Putz, D./Milbradt, A./Hornke, L. (2009): Internetbasier-te
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schrift fir Beratung und Studium, Jg. 5/H. 4, S. 2-8

Mocigemba, D./Stérk, L. (2013): Vor dem Studium Uniluft schnuppern — mit
den Freiburger Online-Self-Assessments. In: Bremer/Kromker (Hg.): E-
Learning zwischen Vision und Alltag, Minster.

Pixner, J. (2008): Erfolgskritische Anforderungen im Hochschulstudium. Ent-
wicklung und Validierung eines Analyseverfahrens. Dissertation:
http://www.freidok.uni-freiburg.de/volltexte/5939/pdf/Diss_Pixner_
Final_.pdf

Pixner, J./Mocigemba, D. (2009): Online Self Assessments der Universitat
Freiburg: Im Spannungsfeld zwischen Studiengangsmarketing und
Selbstselektion. In: Rudinger, G./Horsch, K. (Hg.): Self-Assessment an
Hochschulen: Von der Studienfachwahl zur Profilbildung. Bonn.

Wanous, J.P. (1989): Installing a Realistic Job Preview: Ten Tough Choices.

schule sowie in deren allgemeine Strategie der Kommu- Personal Psychology, Vol. 42/No. 1, pp. 117-134.

nikation mit Studieninteressierten sein und nicht zuletzt
eine irgendwie splrbare inhdrente Vision und ein Hauch
von Innovativitat.

Statt der (iber die Jahre mittlerweile vielféltig diskutier-
ten Frage How to make a great OSA? drangt sich aus
Sicht der Autoren daher zunehmend eine ganz andere
Frage viel mehr auf: What's the next big OSA-thing?

B Dr. Dennis Mocigemba, Leiter der Zentralen
Studienberatung,  Albert-Ludwigs-Universitat
Freiburg, E-Mail:

—| mocigemba@service.uni-freiburg.de
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M mission tests and education specific group discussions).

The Grade Point Average (German equivalent: Abitur) is usually the sole criterion used in the admission proce-
dures of most German universities offering teacher training. Nonetheless, some universities have developed their
own strategies to control access and assess applicants' suitability, or they advocate applicants use instruments not
specific to a certain university, e. g. self-assessments. There is a trend towards "soft" strategies such as consulting
services, practical phases prior to study begin, and voluntary as well as obligatory self-assessments. To this day,
only a handful of German universities use such more complex selection procedures. A few years back, Leuphana
University of Liineburg developed a tiered admission procedure which uses further selection criteria additional to
the GPA for various academic programs. In 2013, Leuphana implemented a concept for aptitude assessment of
aspiring teachers. It combines self-selection (via self-assessment) with external selection (via transdisciplinary ad-

Die meisten deutschen Hochschulen mit Lehrerbildung
nutzen die Abiturnote als alleiniges Kriterium fiir die Zu-
lassung zum Lehrerstudium. Einige Hochschulen haben
eigene Verfahren zur Zugangssteuerung bzw. Eignungs-
reflexion entwickelt oder empfehlen hochschuliibergrei-
fende Angebote wie z.B. Self-Assessments. Im Trend
sind dabei eher ,weiche" Strategien wie Beratungsange-
bote, friihzeitige Erkundung in Praxisphasen und freiwil-
lig oder verpflichtend zu nutzende Self-Assessments.
Nur sehr wenige Hochschulen wenden Auswahlverfah-
ren in der Lehrerbildung an. In Liineburg wird seit meh-
reren Jahren fiir verschiedene Studiengange ein gestuf-
tes Zulassungsverfahren mit Auswahlverfahren als Er-
ginzung zur Abiturnote durchgefiihrt. 2013 wurde an
der Leuphana ein Konzept zur Eignungsabklarung und
Auswahl fiir die Lehrerbildung umgesetzt, das erstmalig
in Deutschland Selbstselektion (via Self-Assessment) mit
Fremdselektion (via ficheriibergreifendem Zulassungs-
test und lehrerberufsspezifischer Gruppendiskussion)
verknipft.
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1. Zur Diskussion um Gewinnung und
Auswabhl geeigneter Lehramtsstudierender
an deutschen Hochschulen

Woihrend fachspezifische Eignungsfeststellungsverfah-
ren fur die Schulficher Kunst, Musik und Sport fast
Uberall Gblich sind, werden fachunabhangige Auswahl-
verfahren nur von wenigen Hochschulen mit Lehrerbil-
dung erprobt oder angewendet (z.B. an der TU Min-
chen, in Passau und Potsdam). Die Zurilickhaltung ge-
genliber Auswahlverfahren in der Lehrerbildung hat an
deutschen Hochschulen eine gewisse Tradition. Auch
die sieben deutschen Bundeslander, die gegenwartig die
Eignungsabklarung fir den Lehrerberuf in den Lehrer-
ausbildungsgesetzen verankert haben, nennen zumeist
Praktika, Beratungsangebote oder Self-Assessments als
Instrumente der Wahl (Hamburg, Mecklenburg-Vor-
pommern, Nordrhein-Westfalen, Hessen, Rheinland-
Pfalz, Baden-Wiirttemberg und Bayern, Stand Dezember
2014, vgl. auch Nieskens/Demarle-Meusel 2013). Auch
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die Kultusministerkonferenz (KMK) pladiert in der 2013
erstmalig veroffentlichten Empfehlung zur Eignungsab-
klarung fur Beratungs- und Selbsterkundungsangebote.
Eine Erklarung fiir die Zuriickhaltung gegeniiber Aus-
wahlverfahren ist der formale Aufwand und die zu gerin-
ge Bewerberzahl. Weitere Griinde liefert der Blick auf
die Sozialisation und den Ausbildungsauftrag in der
Lehrerbildung: Selektive Verfahren widersprechen fir
viele dem Ausbildungsgedanken (Madgefrau 2008, S.
20). Auch das Unbehagen dariiber, bereits bei sehr jun-
gen Menschen auf die spatere Berufsbewdhrung zu
schlieRen, fuhrt zur Ablehnung. Denn im Gegensatz zu
Studiengdngen, die ein breites Spektrum an Berufen er-
moglichen, bildet das Lehramtsstudium in der Regel fir
ein klar definiertes Berufsfeld aus. Im Vordergrund steht
demnach neben der gut erforschten Studieneignung die
schwieriger zu erforschende Berufseignung (vgl. Mayr/
Nieskens in diesem Heft, Nieskens 2013).

Mit Blick auf die aktuelle o6ffentliche Debatte zum
Lehrerberuf zeigt sich ein ganz anderes Bild. Angefangen
mit dem Hochschulbildungsreport 2020 (Stifterverband
fir die Deutsche Wissenschaft/McKinsey 2013), der
eklatante Méngel bei der Lehrerausbildung identifizier-
te, Uber Studienergebnisse aus dem Saarland, wonach
bereits Lehramtsstudierende zu Beginn des Studiums ein
héheres Burnout-Risiko tragen als andere Berufsgruppen
(Reichl/Wach/Spinath/Briinken/Karbach 2014), bis hin
zu Schlagzeilen wie ,Deutschland hat die falschen Leh-
rer" (Wirtschaftswoche vom 20.8.2014) kommt das
Thema Auswahl immer &fter zur Sprache.

Zugleich wird die Rekrutierung geeigneter Bewerber/in-
nen ausdriicklich gefordert. Nach dem Hochschulbil-
dungsreport 2020 ist die Anwerbung guter und karrie-
reorientierter Schulabganger/innen ein Erfolgsfaktor fiir
die Verbesserung der Lehrerausbildung.

Dass sich Selbsterkundung und Auswahl bei der Rekru-
tierung nicht ausschlieBen, kann Diercks (2012) nach-
weisen: Je besser die Selbstauswahl (z.B. via Self-Assess-
ment), desto besser wird die Auswahl bzw. desto groRer
wird der Pool an zur Auswahl stehendem guten Perso-
nal. Es gilt demnach, gute und geeignete Personen zur
Bewerbung zu motivieren und ihnen z.B. mit einem Self-
Assessment die Méglichkeit zu geben, eigene Erwartun-
gen an ein Studium bzw. einen Beruf mit der Realitdt ab-
zugleichen, ggf. anzupassen und zu entscheiden, ob die-
ser zu ihnen passt.

Hier setzt das Liineburger Verfahren zur Gewinnung und
Auswahl guter und geeigneter Lehramtsstudierender an:
Es kombiniert die Rekrutierung via (verpflichtendem)
Self-Assessment mit einem (freiwilligen, die Abiturnote
ergdnzenden) Auswahlverfahren. Die Leuphana folgt
zudem den Empfehlungen der KMK (2013), Bausteine
zur Eignungsabklarung so zu verankern und inhaltlich zu
begleiten, dass von ihnen auch Impulse fiir die Entwick-
lung der professionellen Kompetenzen der Studierenden
ausgehen. Die Eignungsabkldarung an der Leuphana ist
damit ein wichtiger Beitrag zur qualitativen Weiterent-
wicklung der Liineburger Lehrerbildung. Sie ist einge-
bettet in das Zulassungsverfahren fiir saimtliche Bache-
lor-Studiengénge der Universitat.
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Verkniipfung von Self-Assessments und ...

Im Beitrag werden zuerst das Liineburger Zulassungsver-
fahren im Uberblick und dann die Spezifika in der
Lehrerbildung vorgestellt (Stand 2014). Es werden erste
Evaluationsbefunde berichtet.

2. ,Talent geht vor Note" — Das Liineburger
Zulassungsverfahren im Uberblick

Anfang 2007 wurde an der Leuphana eine Zulassungs-
ordnung fiir ein mehrstufiges Auswahl- und Zulassungs-
verfahren im Bachelor-Studium verabschiedet. Hinter-
grund dieser Entscheidung war der Wunsch, die beste-
henden Zulassungskriterien um fiir die Leuphana wichti-
ge Kriterien zu erweitern. Mit einem differenzierten Zu-
lassungsverfahren sollte auf die Herausforderungen an
eine Profilbildung der Hochschulen und einen starkeren
Wettbewerb um Ressourcen, Reputation und Studieren-
de reagiert werden (Trost/Haase 2005).

Es wurden einheitliche und fachibergreifende Zulas-
sungskriterien festgelegt, die Fahigkeiten, Kompetenzen
und Erfahrungen der Bewerber/innen erfassen, welche
mit der Ausrichtung des Leuphana Studienmodells (hier:
das College fiir alle Bachelor-Studiengdnge) korrespon-
dieren und gleichzeitig die gangigen formalen Qualitats-
kriterien, die an eignungsdiagnostische Instrumente ge-
stellt werden, erfiillen (hohe Objektivitdt, Reliabilitat
und Validitat, eine geringe Verfalschbarkeit und Trainier-
barkeit, Transparenz und Akzeptanz, Fairness, Okono-
mie und juristische Sicherheit; Spoun/Reuther 2009).
Mit dem Zulassungsverfahren verfolgt die Leuphana
neben der Gewinnung besonders geeigneter Studieren-
der und der Senkung der Studienabbruchquote weitere
Ziele:

* Erweiterung des Zulassungskriteriums Hochschulzu-
gangsberechtigung um studienrelevante Kompeten-
zen, Fahigkeiten und Erfahrungen der Bewerber/in-
nen. Hiervon profitieren besonders Studierende mit
einer relativ gesehen unzureichenden Abiturnote, die
ihre Fahigkeiten im Zulassungsverfahren unter Beweis
stellen kdnnen. Erkldrtes Ziel ist damit auch die Redu-
zierung von Benachteiligungen im Zulassungsverfah-
ren.

Erhohung der Diversitdt unter den Studierenden auf-
grund der Wiirdigung von besonderen Lebenserfah-
rungen, sozialem Engagement, auBerschulischen Qua-
lifikationen etc..

Erhéhung der Passgenauigkeit der Studierenden und
Erhdhung der Anzahl von Bewerbungen mit dem Erst-
wunsch Lineburg.

Erhéhung der Bindung an die Leuphana bereits im Be-
werbungsprozess, z.B. durch das begleitende Rahmen-
programm mit Informations- und Beratungsangeboten
an den Zulassungstagen.

Eine Besonderheit des Liineburger Zulassungsverfahrens
ist die Freiwilligkeit der Teilnahme an Test und Gespréach
(Stufe 2, siehe Abbildung 1). Die Bewerber/innen erhal-
ten — sofern ihr Punktwert aus Abiturnote und aufer-
schulischem Engagement (Stufe 1) zur direkten Zulas-
sung nicht ausreicht — eine Einladung zur Stufe 2 und
konnen entscheiden, ob sie teilnehmen und damit ihre
Zulassungschancen erhhen moéchten.
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Abbildung 1: Das  Liineburger  Zulassungsverfahren,
Stand 2014
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Auf Transparenz und Fairness wird im Liineburger Zulas-
sungsverfahren viel Wert gelegt. Die Studienbewerber/-
innen werden vorab liber die Ziele und Bewertungskrite-
rien im Zulassungsverfahren infor-

HSW

Trotz der hohen Entwicklungskosten hat er sich langfris-
tig als 6konomisch glinstiges Instrument erwiesen.

Der Studierfahigkeitstest enthdlt folgende Aufgaben-
gruppen:

e Zusammenhdnge analysieren

e Strukturen erkennen

e Sprache prazise verwenden

Erfasste Fahigkeiten sind dabei u. a.: Umgang mit Texten
und Quellen, Sprachprézision, Umgang mit quantitati-
ven Konzepten, Abstraktionsfahigkeit, Umgang mit
komplexen Zusammenhangen sowie vernetztes Denken.
Zudem geht es um allgemein relevante kognitive Fahig-
keiten fir ein Studium, z.B. im Rahmen der Bewertung
von Informationen, dem Priifen von Hypothesen und
Annahmen.

Die personliche Vorstellung im Zulassungsgesprach

Mit dem Einbezug von Auswahlgesprédchen in das Zulas-

sungsverfahren der Leuphana sollen die Studienmotiva-

tion und weitere Eignungsmerkmale berticksichtigt wer-

den, die durch den Test nicht abgebildet werden kénnen

(Wissenschaftsrat 2004). Die Zulassungsgesprache wer-

den fiir verschiedene Studiengdnge (in der Lehrerbil-

dung Entwicklung eines abgewandelten Verfahrens,

siehe Abschnitt 3) wie folgt angeboten:

e Einzelgesprach: u. a. Motivation und Interessen; Enga-
gement,

e Referat (Thema wird selbststandig gewahlt und vorbe-
reitet): u. a. Prasentationsfahigkeit,

e Gruppengesprach (Vierergruppe): u.a. Argumenta-
tions- und Reflexionsfahigkeit, soziale Kompetenzen.

miert und kdnnen sich z.B. im In- Abbildung 2: Bewerbungsverfahren in der Liineburger Lehrerbildung, Stand 2014
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3. Die Luineburger Lehrerbil-
dung und ihr Weg zum
Zulassungsverfahren

Die Stufe 2 des Auswahlverfahrens
(Studierfahigkeitstest) wird in der
Lehrerbildung seit 2013 um lehrer-
berufsspezifische Zulassungsgespra-
che ergdnzt. Es wurde darauf ge-
achtet, (1) die besonderen Eig-
nungsaspekte kiinftiger Lehrkrafte

Soziale Kompetenz

B. Nieskens, Ph. A. Freund & St. Liidtke

Abbildung 3: Gruppendiskussion
Lehrerbildung, Stand 2014

Gruppendiskussion Lehrerbildung

Beteiligte: 4 Bewearbarinnen, 2 Gesprachsleiterinnen, 1 Protokollant/in
Teil 1: Fallbeispiel aus dem Lehreralltag

Engagemant & Initiative
Argumentationsfahigheit

Verkniipfung von Self-Assessments und ...

im Zulassungsverfahren der Lineburger

Teil 2: Auswertung Self-Assessment CCT

Selbstrefexion, -kritik bzgl. des Lehrerberufs
Informéertheit bzw. Reflexion der
Entscheidung fir den Studsenon

zu fokussieren, (2) den Aufwand

des Auswahlverfahrens fir die Gesprachsleitungen be-
grenzt zu halten, (3) eine Verkniipfung mit dem bereits
seit 2009 an der Leuphana verpflichtend eingefiihrten
Self-Assessment CCT (Career Counselling for Teachers)
fir die Bewerber/innen herzustellen und (4) eine Ver-
kniipfung mit dem in Niedersachsen neu einzufithren-
den Portfolio fir den Studienverlauf zu erarbeiten. Eine
fakultatstibergreifende Arbeitsgruppe hat dieses Verfah-
ren zwei Jahre lang vorbereitet.

Abbildung 2 zeigt die Facetten der Auswahl fiir die Li-
neburger Lehrerbildung im Uberblick.

CCT - Das Self-Assessment in der Liineburger Lehrerbil-
dung

Die Lehrerbildung ist in Liineburg der einzige Studien-
gang, der vor dem Auswahlverfahren mit CCT ein Self-
Assessment verpflichtend vorschreibt. Das EU-Projekt
Career Counselling for Teachers (CCT) startete 1999 auf
Initiative und mit Beteiligung der Leuphana und wird
nunmehr von einem international zusammengesetzten
gemeinnutzigen Verein weitergefiihrt. CCT méchte den
Lehrerberuf als attraktiven und herausfordernden Beruf
prasentieren. Das zentrale Mittel dazu ist die Online-
Plattform CCT (fir Deutschland: www.cct-germany.de).
Neben Informationen zum Lehrerberuf und Reportagen
bilden das Herzstlick von CCT die Selbsterkundungsver-
fahren: Fragebdgen und Tests, mit denen die personli-
chen Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche und befrie-
digende Berufstatigkeit als Lehrkraft bzw. fiir spezielle
Karrieren im Bildungswesen geklart werden kdnnen. Die
Verfahren sind theoretisch fundiert, online bearbeitbar
und liefern individualisierte Ergebnisriickmeldungen. Sie
zielen auf Merkmale, die sich in der Berufspsychologie
und in den Forschungen zum Lehrerberuf als bedeutsam
herausgestellt haben (Mayr 2011). Die meisten der an-
gebotenen Verfahren erfassen Eigenschaften, andere
thematisieren die Fachwahl oder die Biographie, z.B.
indem sie padagogische Vorerfahrungen erheben. Fir
wichtige Entscheidungssituationen — etwa die Entschei-
dung fir oder gegen ein Lehramtsstudium — werden in
einer ,Geflhrten Tour" eine Abfolge ausgewdhlter Infor-
mationstexte und Selbsterkundungsverfahren angebo-
ten, die mit einer zusammenfassenden Interpretation
und mit Empfehlungen fir weitere Abklarungen endet.
Eine dieser Touren, die ,Gefiihrte Tour 1", ist gemeint,
wenn an einer Hochschule oder in einem Bundesland
Studieninteressierte CCT verpflichtend bearbeiten mis-
sen. Die Auswertung der Liineburger Daten aus der CCT-
Nutzung zeigt Gber die Jahre hinweg eine gute Wirkung
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des Verfahrens, um die 50% der Nutzer/innen wurden
durch CCT angeregt, weitere Informationen zu den An-
forderungen des Lehrerberufs einzuholen und tiber 60%
erhielten Anregungen fiir ihre berufliche Entwicklung
(Nieskens/Mayr/Meyerdiecks 2011).

Die Rolle von CCT im Zulassungsgesprach fir die Lehrer-
bildung

Im Gegensatz zu den anderen Studiengdngen an der
Leuphana wurde 2013 und 2014 im Zulassungsge-
sprach, auch im Sinne der Ressourcenschonung fiir die
Lehrerbildung, auf Einzelinterviews verzichtet. Es wird
eine zweiteilige Gruppendiskussion mit folgendem Auf-
bau durchgefiihrt:

Grundlage des ersten Teils sind durch Studierende in
einem Praktikumsforum geschilderte Félle, zu denen mit
Hilfe von Leitfragen diskutiert werden soll. Im zweiten
Teil der Diskussion sollen die Bewerber/innen u. a. re-
flektieren, welche Aspekte des Lehrerberufs fiir sie eine
Herausforderung darstellen kénnten und sich dabei auf
CCT beziehen. Es wird ausdricklich nicht gefordert, ei-
gene CCT-Ergebnisse zu nennen.

Durch die Einbeziehung von CCT in den zweiten Teil der
Gruppendiskussion sollte den Studienbewerber/innen
deutlich werden, dass die Selbstreflexion ein erster Bau-
stein in der professionellen Entwicklung von Lehrkréften
ist. Hierin werden sie auch durch das schriftliche Feed-
back zum Gruppengesprach unterstiitzt, welches Tipps
zum Umgang mit den Ergebnissen und fiir die weitere
berufliche Laufbahn sowie eine Ubersicht zu den Bera-
tungsangeboten an der Leuphana bereithélt.

4. Erste Ergebnisse

Aus dem aktuellen Durchlauf 2014 ergeben sich folgen-
de Resultate:

Aufwandsabschdtzung

Wie bereits in der Einleitung angedeutet, ist ein Haupt-
kritikpunkt an Auswahlverfahren der hohe Zeit- und Per-
sonalaufwand. Dies betrifft vor allem Auswahlge-
sprache. Hier konnte die Liineburger Lehrerbildung auf
die Erfahrungen aus den anderen Studiengéngen zuriick-
greifen und sehr effektiv arbeiten. Durch eine gut struk-
turierte Vorbereitung ist es 2014 gelungen, innerhalb
von zwei Tagen mit 376 Personen Gruppengesprache zu
fuhren. Dies entspricht einer Teilnehmerquote von 43%,
bezogen auf 879 zum Zulassungsverfahren Eingeladene
(2.947 gultige Bewerbungen). Damit liegt die Lehrerbil-
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dung am unteren Ende der Teilnah- Abbildung 4: Durchschnittliche Resultate in Stufe 2 des Zulassungsverfahrens
Lehrerbildung, 2014

mequoten im Vergleich zu den an-
deren Lineburger Studiengdngen.
Universitatsweit liegt die Teilnah-
mequote an den Zulassungsge-
sprachen bei bis zu 60%, wobei Ab-
meldegrinde in der Regel auf

Gesprache
Test

Gesamiergebnis

Bearteiungs-
shala ...

Mittehwert
(Punkte)

Standard- Mini Mai
abweichung inimEm mem

Mehrfachbewerbungen hinweisen.
Fir das Zulassungsverfahren in der
Lehrerbildung wurden 2014 26 Gesprachsleiter/innen
sowie 10 Protokollant/innen und 7 weitere Mitarbei-
ter/innen eingesetzt. Die Einschreibequote konnte
durch die Durchfiihrung von Test und Gesprdchen von
rund 30% auf rund 70% erhdht werden.

Gewadbhrleistung der Standardisierung

Durch eintdgige Schulungen der Gesprachsleitungen,
umfangreiche Leitfiden zur Gesprachsvorbereitung und
einheitliche Bégen zur Bewertung konnte eine groft-
mogliche Standardisierung gewéhrleistet werden. Die
vorgegebenen Leitfaden enthalten nicht nur die sechs zu
beobachtenden Verhaltenskategorien (siehe Abbildung
3), sondern jeweils auch Erlduterungen (z.B. fir Argu-
mentationsfédhigkeit: ,argumentiert prazise", ,beleuch-
tet ein Problem von verschiedenen Seiten"). Die Beur-
teilung erfolgt durch zwei Gesprachsleitungen, deren
Urteile anschlieRend gemittelt werden. Ein wichtiges
Qualitatsmerkmal bei der Beobachtung durch mehrere
Personen stellt die Beobachteriibereinstimmung dar
(Wirtz/Caspar 2002). Diese wurde anhand des statisti-
schen Kennwerts Kruskals Gamma berechnet und lag
2014 fur die einzelnen Beurteilungsdimensionen zwi-
schen .45 und .71 (p<.001; Xpeq=.55).

Ergebnisse in Test und Gesprach

Die Abbildung 4 zeigt die Punktwerte, die 2014 in Stufe
2 des Zulassungsverfahrens fir die Lehrerbildung er-
reicht wurden.

Insgesamt liegt der Mittelwert der Punkte fiir die Ge-
sprache leicht tber dem numerischen Mittelwert. Gera-
de im zweiten Teil, der Selbstreflexion tber die Anforde-
rungen im Lehrerberuf, zeigten einige Bewerber/innen
Schwéchen. So waren sie eher selten in der Lage, die
Eindricke aus der Bearbeitung des Self-Assessments
CCT in die Diskussion einzubringen und daraus Schlisse
fur ihre Entwicklung im Studium zu ziehen.

Ergebnisse aus dem Self-Assessment CCT

Durch die Einbindung von CCT in das Zulassungsge-
sprach konnte die Nutzungshdufigkeit des Verfahrens
gesteigert werden. Zum Vergleich: Im WS 2007/2008
haben 471 Studienbewerber/innen CCT freiwillig bear-
beitet, in den Jahren ab 2009 mit verpflichtender Nut-
zung (ohne Auswahl) waren es im Schnitt jahrlich 800
Teilnahmen?, 2013 waren es immerhin 11092. Damit
zeigt sich eine Tendenz, die auch schon in anderen Nut-
zungskontexten von CCT, z.B. im Eignungspraktikum in
Nordrhein-Westfalen, sichtbar wurde: Wenn fiir die Eig-
nungsabklarung Instrumente sinnvoll miteinander ver-
kniipft werden, die zukiinftigen Lehrkrafte ausreichend
Informationen Uber die Ziele der Verfahren erhalten und
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far sich einen ,Gewinn", z.B. in Form von Anregungen
fur das Studium, erkennen, erhéht sich die Akzeptanz.

5. Fazit und Ausblick

Das Liineburger Zulassungsverfahren fur die Lehrerbil-
dung erfédhrt eine hohe Zustimmung bei den Bewer-
ber/innen. Die Gruppengesprache werden als ausge-
sprochen fair und angenehm wahrgenommen, 86%
gaben an, dass sie sich im Gesprach gut einbringen
konnten (Ergebnis aus standardisierter Feedbackbefra-
gung, betrifft die Antworten ,trifft zu" und ,trifft voll
zu"). 83% gaben an, dass das Verfahren ihren Wunsch
verstarkt, an der Leuphana zu studieren. Damit steigt
auch die Bindung an die Leuphana, da die Bewer-
ber/innen die Chance schétzen, sich in einem solchen
Verfahren persénlich vorstellen zu kénnen. 78% der
Bewerber/innen hielten das Zulassungsverfahren mit
Gruppendiskussion und Test fiir ein gutes Verfahren,
um ihre Eignung fiir das Studium zu ermitteln. Immer-
hin 50% meinten, dass ihnen die Gesprache geholfen
hétten, ihre Eignung fir das Studium selbst besser ein-
schatzen zu kénnen (zusétzlich kreuzten weitere 33%
Jteils/teils" an).

Die zukinftigen Lehrkrafte wurden 2013 gefragt, wel-
che Rolle die Nutzung von CCT im Kontext Auswahl fiir
sie gespielt habe. Dahinter stand die Frage, ob die Be-
werber/innen durch die Vorbereitung auf das Zulas-
sungsverfahren dazu angeregt werden, die beiden Bau-
steine Selbsterkundung und Auswahl in Verbindung zu
bringen. Auch diese Ergebnisse fielen liberraschend po-
sitiv aus, 64% gaben an, CCT habe dazu beigetragen,
dass sie mit klaren Vorstellungen Uber den Lehrerberuf
in das Zulassungsgesprach gehen konnten. Die Verkniip-
fung von Selbst- und Fremdselektion in der Lehrerbil-
dung hat sich demnach bewahrt. Zukinftig soll durch
eine Begleitforschung die Eignung der Zulassungskriteri-
en im Hinblick auf die Vorhersage des Studienerfolgs
und, im Falle der Lehrerbildung, auch des Berufserfolgs
geprift werden.

1 Auch wenn Verfahren wie Self-Assessments von Hochschulen verpflich-
tend eingefordert werden, haben sie in der Regel nicht den juristisch ab-
gesicherten Status einer zwingenden Zulassungsvoraussetzung vor Stu-
dienbeginn. Der Beleg lber die Nutzung von CCT ist in Liineburg der Be-
werbung beizufiigen, allerdings nicht zwingend fiir die Einschreibung.

2 Dass trotz Verpflichtung nur ca. 50% der Bewerber/innen nachweislich
CCT nutzen, lasst sich folgendermaRen erklaren: 1. CCT wurde von vielen
ohne Angabe des Gruppencodes ,Leuphana” durchlaufen, die Daten las-
sen sich nicht zuordnen. 2. CCT ist auch an der benachbarten Universitat
Hamburg verpflichtend. Durch Mehrfachbewerbungen wurde CCT ver-
mutlich hdufig mit dem Gruppencode ,Hamburg" bearbeitet. 3. Es fehlen
Kontrollen und Nachfragen zur CCT-Nutzung an der Leuphana.
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Eine erste Modifikation des Verfahrens unter Berlick-
sichtigung der Evaluationsergebnisse aus dem Vorjahr
wird zum Wintersemester 2015/16 eingefiihrt. So soll
eine Einzelgesprachs-Komponente in Form einer Vor-
stellungsrunde zur Berufs-, Facher- und Studienortswahl
in die Diskussionen eingebunden werden.
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Studienzufriedenheit von
Lehramtsstudierenden an
technischen Universitaten

Sonja Mohr

Angela Ittel

In this study, pre-service teachers from five technical universities (N = 299) were asked to answer open-ended
questions concerning their satisfaction and to make suggestions for improvement of their teacher preparation pro-
grammes. Results show that pre-service teachers were most frequently satisfied with their field-work, and made
suggestions for improvement regarding the quality of teacher preparation. Quantitative analyses were conducted
considering pre-service teachers' university affiliation, school type, and subjects. Results show diverse patterns of

pre-service teachers' satisfaction at technical universities.

Im Zuge des Bologna-Prozesses sollte das Studium, so
auch die Lehrkréfteausbildung, an deutschen Hochschu-
len reformiert und vereinheitlicht werden. Heute ist
deutlich, dass die Hochschulen die formulierten Vorga-
ben sehr unterschiedlich umgesetzt haben: Der GroRteil
der Hochschulen hat die Ausbildung auf modularisierte
Bachelor- und Master-Abschliisse umgestellt, wahrend
wenige Hochschulen ein modularisiertes Staatsexamen
beibehalten haben. An einigen Hochschulstandorten
werden die Studierenden systematisch zu ihrer Zufrie-
denheit mit den neuen Studiengédngen befragt. Die Stu-
dienzufriedenheit wird neben objektiven Aspekten wie
Studienleistungen als subjektiver Pradiktor fiir den Aus-
bildungserfolg angesehen und steht in Zusammenhang
mit dem Engagement, der Leistung, dem Studienab-
bruch oder einem Fachwechsel (Westermann 2010).
Bislang fand jedoch keine hochschuliibergreifende Be-
fragung Lehramtsstudierender an technischen Univer-
sitdten statt, obwohl an derzeit 13 von 17 technischen
Universitdten Lehrkréfte ausgebildet werden. AuBerdem
wird die Studienzufriedenheit in der Regel mittels stan-
dardisierter Fragebogen erfasst, was die differenzierte
Erfassung von relevanten Aspekten nicht ermdglicht.
Diese Forschungsliicken sucht die vorliegende Studie zu
schlieBen.

1. Zur Relevanz der Studienzufriedenheit
im Lehramtsstudium

Fur technische Universititen ist die Zufriedenheit von
Lehramtsstudierenden insbesondere vor dem Hinter-
grund interessant, dass in MINT-Fachern (Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften, Technik) der Studien-
abbruch ein groRes Problem darstellt. Insgesamt liegt
die Studienabbruchquote aller deutschen Lehramtsstu-
dierenden zwar nur bei 8%, doch umfasst dieser Pro-
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zentsatz alle Fachergruppen (Heublein et al. 2010). Fur
einzelne Fachergruppen im Lehramtsstudium liegen bis-
lang keine spezifischen Ergebnisse vor, doch lasst sich
zeigen, dass die Abbruchquoten in MINT-Fachern
grundsdtzlich deutlich héher ausfallen: Mathematik/Na-
turwissenschaften (28%), Informatik (32%) und Inge-
nieurwissenschaften (25%, ebd.).

Das Konzept der Studienzufriedenheit wurde von Wes-
termann et al. (1996) als individuelle Einstellung der
Studierenden zum Studium definiert. Die Studienzufrie-
denheit kann sich auf zwei Dimensionen beziehen (Wes-
termann 2010): Eine allgemeine Zufriedenheit, die die
Einstellung zum Studium insgesamt reprdsentiert sowie
die Zufriedenheit mit spezifischnen Aspekten des Stu-
diums (z.B. dem Praxisbezug). In Bezug auf die quantita-
tive Erfassung der Studienzufriedenheit kritisiert Dam-
rath (2006), dass in vielen Studien das Konstrukt nicht
ausreichend differenziert dargestellt und nur mithilfe
weniger Items erfasst werde. Ziel der hier vorliegenden
Studie war daher, anhand einer qualitativen Inhaltsana-
lyse schriftlicher Aussagen zu Zufriedenheit und Verbes-
serungswiirdigkeit der Angebote des Lehramtsstudiums,
die Studienzufriedenheit von Lehramtsstudierenden
technischer Universitdten zu erfassen. Ein solcher Ansatz
berticksichtigt die Kritik Damraths, indem den Studie-
renden offene Antwortformate zur Verfigung gestellt
werden. Die Analyse der AuRerungen lasst Riickschliisse
auf die Bediirfnisse, Ziele sowie antizipierten Erfiillungs-
zustdnde und Wertorientierungen der Lehramtsstudie-
renden an technischen Universitdten zu. Diese Erkennt-
nisse sind sowohl fir die ausbildenden Institute als auch
fur die Gestaltung der Ausbildung relevant. Im Folgen-
den wird zundchst der Forschungsstand zur Studienzu-
friedenheit von (Lehramts-)Studierenden diskutiert, der
Grundlage fiir den Auswertungsprozess war.
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1.1 Aktueller Forschungsstand zur Studienzufriedenheit
Die im Folgenden vorgestellten Ergebnisse werden
zundchst deskriptiv dargestellt. In Abschnitt 1.1 erfolgt
eine Zusammenfassung, um zu explizieren, welche de-
duktiv gewonnenen Kategorien der Auswertung zugrun-
de lagen.

Im Rahmen einer bundesweiten Studierendenbefragung
(Vottiner/Woisch 2012) wurden bedeutsame Erkennt-
nisse zu Studienbedingungen und Lehrqualitdt gewon-
nen, die eine wichtige Grundlage dieser Arbeit bilden,
da eine explizite inhaltliche Beriicksichtigung der Urteile
Lehramtsstudierender erfolgte. Insgesamt seien, so die
Autoren, 55% der Studierenden an Universititen mit
den Studienbedingungen zufrieden. Grundsatzlich wur-
den die didaktische Lehrqualitdt sowie die Vorbereitung
der Lehrenden auf die Veranstaltungen von den Studie-
renden positiv bewertet, wobei sich die Bewertungen
Studierender verschiedener Studiengdnge unterschie-
den: Lehramtsstudierende zeigten sich neben Bachelor-
Studierenden ohne Lehramtsbezug besonders unzufrie-
den (ebd. S. 55). Bei einigen Ergebnissen werden daher
die Antwortmuster von Lehramtsstudierenden zusatzlich
erlautert: Sie bewerteten vor allem die Uberfiillung von
Lehrveranstaltungen, die Organisation und Abstimmung
der Lehre, die Breite/Vielfalt des Lehrangebots, die in-
haltliche Abstimmung zwischen den Lehrveranstaltun-
gen sowie die zeitliche Koordination der Lehrveranstal-
tungen eher negativ. Die Autoren fiihren die schlechte
Bewertung Lehramtsstudierender zur Herstellung von
Beziligen zwischen den Féachern darauf zuriick, dass die
Studienelemente (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bil-
dungswissenschaft) unzureichend vernetzt seien (ebd. S.
5). Verbesserungswiinsche duRerten Lehramtsstudieren-
de in Bezug auf Lehrveranstaltungen (haufiger Lehrver-
anstaltungen im kleinen Kreis) und Rahmenbedingun-
gen des Studiums (Anderungen von Priifungs- und Stu-
dienordnungen).

Fur Lehramtsstudierende ist auBerdem das ,Lernfeld
Praktikum" von groRer Bedeutung, da sie im Rahmen
von Praktika Unterrichtserfahrungen sammeln kdnnen,
die Aufgaben und Herausforderungen des Lehrberufs
kennen lernen und dadurch ihre Studien- und Berufs-
wahlmotivation prifen kdnnen (Hascher 2012). Dick
(1996, S. 151) merkt ebenfalls an, dass Studierende
Praktika als ,enorm wichtig" beurteilen. Schissler und
Keuffer (2012) haben in einer qualitativen Studie die Be-
wertungen des Praxisbezugs und der Praktika im Lehr-
amtsstudium untersucht. Insgesamt dufRerten die Stu-
dierenden den Wunsch nach mehr Praxis, jedoch konn-
ten zwei unterschiedlich differenzierte Antwortmuster
identifiziert werden: Studierende sprachen sich entwe-
der fiir einen starkeren Anwendungsbezug aus oder
wiinschten sich die bessere Verkniipfung und Reflektion
von Theorie und Praxis in der Ausbildung. Die Autoren
stellten auBerdem eine generelle Kritik an dem Praxisbe-
zug der Lehre fest.

Cramer (2013) hat Lehramtsstudierende die Bedeutsam-
keit und Qualitat der verschiedenen Ausbildungskom-
ponenten des Lehramtsstudiums (Fachwissenschaft,
Fachdidaktik, Bildungswissenschaft, Schulpraktika) im
Studienverlauf einschatzen lassen. Die Ergebnisse zei-
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gen, dass Studierende die Qualitit und Bedeutsamkeit
der Bildungswissenschaften am niedrigsten einschatzen.
Dabei wird vor allem der fehlende Praxisbezug beméan-
gelt. Die Qualitdt der Schulpraktika wird von den Stu-
dierenden am besten eingeschatzt.

1.2 Beriicksichtigung spezifischer Stichprobenmerkmale
Kaub et al. (2012) haben Interessens-, Leistungs- und
Zufriedenheitsprofile von Lehramtsstudierenden unter-
schiedlicher Fachkombinationen untersucht. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass Studierende naturwissenschaftlicher
Facher weniger zufrieden mit den Studienbedingungen
sowie der Bewdltigung von Studienbelastungen waren
als Studierende der Sportwissenschaften bzw. Studie-
rende gemischter Facherkombinationen (Kombination
aus natur-/geistes-/sprachwissenschaftlichen Fachern).
Gold und Giesen (1994) haben in ihrer Studie auch die
gewdhlte Fachergruppe (geisteswissenschaftlich vs. na-
turwissenschaftlich) und den Lehramtstyp (Lehramt fur
Grundschulen und die Sekundarstufe | vs. Lehramt fir
die Sekundarstufe 1) beriicksichtigt. Es zeigte sich, dass
Studierende naturwissenschaftlicher Facher die Struktu-
riertheit des Studiums besser beurteilten, aber einen
hoheren Leistungsdruck erlebten, als Studierende geis-
teswissenschaftlicher Facher. In Bezug auf den Lehramt-
styp zeigte sich, dass Studierende des Grund- und Se-
kundarschullehramts die Interaktionsstrukturen mit Leh-
renden sowie die Praxisorientierung positiv beurteilten
und niedrigere Leistungsanforderungen erlebten.

1.3 Zusammenfassung

Werden die vorliegenden Studienergebnisse zusammen-
gefasst, so wird deutlich, dass sich Studienzufriedenheit
vor allem dann einstellt, wenn die Lehrqualitdt und Pra-
xisorientierung des Studiums hoch sind. Von ebenso
groRer Bedeutung fiir die Zufriedenheit scheinen auch
die Rahmenbedingungen des Studiums zu sein. Auf-
grund der heterogenen Studienstrukturen, da Lehramts-
studierende unterschiedliche Facher belegen und Stu-
dieninhalte in der Ausbildung durchlaufen, bezieht sich
ihre Zufriedenheit méglicherweise nicht generell auf ihr
gesamtes Studium, sondern auf einzelne Teilbereiche
(Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaf-
ten, Schulpraktika). Es ist davon auszugehen, dass die
Zufriedenheit vor allem von der eingeschatzten beruf-
spraktischen Relevanz der Inhalte abhdngt. Die Aspekte,
die in der Bewertung der Studierenden schlecht abge-
schnitten haben, verdeutlichen die Ansatzpunkte fir die
Verbesserungswirdigkeit des Studiums: Auch hier sind
die Lehrqualitdt und die Praxisorientierung bedeutsame
Faktoren, aber die Studienorganisation scheint beson-
ders problematisch.

2. Vorgehen, Ziele und Fragestellungen

dieser Studie
M.t allen elf technischen Universititen, die lehramtsbe-
zogene Studiengdnge anbieten, wurde Kontakt aufge-
nommen, um fir die Beteiligung an der Studie zu wer-
ben (Auswahlkriterium: Die Hochschulen bieten nicht
nur die fachwissenschaftliche Ausbildung an). Finf
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Tabelle 1: Kategoriensystem, Interrater-Reliabilitdt, absolute Haufigkeiten und An-

Online-Befragung an Lehramts-
studierende zu versenden. Die
Rucklaufquote lasst sich nicht
ermitteln, da diverse unter-
schiedliche E-Mailverteiler der
beteiligten Hochschulen fir die
Bekanntmachung der Online-
Befragung genutzt wurden. Die
finf Hochschulen werden in
den dargestellten Analysen als
H1-H5 bezeichnet. Diese ano-
nyme Darstellung soll hoch-
schulspezifische ~ Zuschreibun-
gen vermeiden. Die Hochschu-
len erhielten bei Interesse aus-

kategorie

Fachdidakiik

Fachwissen-
schaft

n-schafien

Schulpraxis

gewihlte Sonderauswertungen Qualitit der Zulnedenhert
s Lc¢hre
der hochschulspezifischen Er- | “" .
bni Verbesserung
gebnisse. Studien- Zufricdenhen
Z' / I"l"__':l.“.'l‘-:”il.'l"
iele

Frei formulierte Begriindungen

Zulriedenheit
Verbesserung
Zulriedenheit
Verbesserung
Bildungswisse  Aufricdenheit
Verbesserung
Zufriedenheit

Verbesserung

Verbesserung

kappa  Hiuwtig.  Ankerbeispiel

Bol 2% bungen in der Fachdidakiik®

76 50 ~mehr konkrete Unterrichisplanungen™

B19 21 Llachliche Aushildung sehr umfassend und
macht Lust, weiter zu lemen™

703 37 Lfachliches besser auf den Unterrichisalliag
abstimmen™

R75 12 ~Yeranstaltungen Zur Einfiithrung
(Pidagogische Psychologie)™

694 40 L0 wenig Praxisherug im Bereich der
Erzichungswissenschaf”

939 ) Srihe und wumbassende Praxaserfahrung
durch viele Praktika™

729 18 Saehr Praxis einfiihren und  zwar von
Anlang an™

h24 44 «nhalte, die aul den Unternichisalliag
abgestimmi sind™

506 T Sualiva der Lehre®

724 22 SDiffereneierte Veranstaltungen #u den
verschiedenen Schulformen®™

768 ) SYorlesungen, Seminare und Prakuka so
lezen. dass sich nichts iiberschneidet™

bieten die Méoglichkeit, die Ur-

sachen fiur die Studienzufriedenheit differenziert nach-
zuvollziehen. Ziel der hier vorliegenden Auswertungen
war daher die Erfassung der Studienzufriedenheit von
Lehramtsstudierenden uber offene Fragestellungen. Die
konkreten Fragestellungen in der Online-Erhebung lau-
teten: Mit welchen Aspekten, Inhalten oder Strukturen
ihres Studiums sind Sie zufrieden? Welche Aspekte, In-
halt und Strukturen in IThrem Studium sind Ihrer Ansicht
nach verbesserungswiirdig?

Fragestellungen

Folgende Kategorien wurden auf Basis des Forschungs-
standes der qualitativen Auswertung zugrunde gelegt:
Zufriedenheit mit bzw. Verbesserungswiirdigkeit von
Studienorganisation/Rahmenbedingungen, Lehrqualitdt,
Studienbelastungen sowie Fachwissenschaften, Fachdi-
daktik, Bildungswissenschaften und Schulpraxis.

Mittels einer Quantifizierung der qualitativen Daten
sollten folgende Fragen beantwortet werden: Mit wel-
chen Aspekten sind die Studierenden besonders zufrie-
den? Welche Aspekte sind besonders verbesserungs-
wiirdig? Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Ant-
wortverhalten der Lehramtsstudierenden und ihrer
Hochschulzugehérigkeit, dem angestrebten Lehramtstyp
oder der Ficherkombination?

3. Methoden

3.1 Stichprobe

Die hier analysierten Daten entstammen einer Langs-
schnittstudie mit Lehramtsstudierenden fiinf technischer
Universitaten. An insgesamt drei Messzeitpunkten (Fe-
bruar 2011; Oktober 2011; Juni 2012) wurde ein On-
linefragebogen eingesetzt, bei dem die Erfassung der
bildungswissenschaftlichen Kompetenzeinschatzung der
Studierenden im Mittelpunkt stand.? Am zweiten Mess-
zeitpunkt (Oktober 2011), bei dem die offenen Fragen
zur Studienzufriedenheit in den quantitativen Fragebo-
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gen integriert wurden, haben sich 299 Lehramtsstudie-
rende beteiligt (27% maénnlich). Der Altersdurchschnitt
der Studierenden lag bei 24,5 Jahren (SD = 4.2 Jahre).
36% der Studierenden befanden sich im lehramtsbezo-
genen Bachelor-Studium und 28% im Master-Studium.
An zwei der beteiligten Hochschulen wurden die gymn-
asialen Lehramtsstudiengdnge nicht in Bachelor- und
Master-Form umgestellt (23% im Staatsexamen-Studi-
engang). Uber die Hilfte der Studierenden befand sich
zum Zeitpunkt der Befragung im fiinften bis siebten
Hochschulsemester. 19% strebten das Lehramt fir die
Grundschule, 14% fur die Sekundarstufe I, 43% fiir das
Gymnasium und 19% fiir die Berufsschule an. 41% der
Studierenden studierte kein MINT-Fach, 31% studierten
ein MINT-Fach und 24% studierten zwei MINT-Fécher.
Die Grundschullehramtsstudierenden waren alle an der
Hochschule H2 eingeschrieben.

3.2 Qualitatives Analyseverfahren

Die Textauswertung der schriftlichen Antworten erfolgte
als qualitative, strukturierende Inhaltsanalyse (Mayring
2010). In einem ersten Materialdurchgang wurden die
formalen, aus der Theorie abgeleiteten Kategorien vor-
gelegt, um das Datenmaterial zu kodieren und das Kate-
goriensystem zu verifizieren. Dabei zeigte sich, dass
kaum Studierende sich direkt zu Studienbelastungen
geduBert haben, weshalb diese Kategorie gestrichen
wurde. Aussagen, die sich dennoch auf belastende
Aspekte des Studiums bezogen, wurden einer passen-
den anderen Kategorie zugeordnet (z.B. ,Der Workload
ist zu hoch" zur Kategorie Studienorganisation). In
einem Kodierleitfaden wurden fiir die Kategorien jeweils
Definitionen und Ankerbeispiele angegeben. Ankerbei-

| 1 Die Studienzufriedenheit konnte in den quantitativen, lingsschnittlichen

Analysen zur Vorhersage der Entwicklung der bildungswissenschaftlichen
Kompetenzeinschatzung als bedeutsamer Pradiktor identifiziert werden
(siehe Mohr/Ittel 2015).
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spiele gelten als reprasentatives Beispiel fur jede Kate-
gorie. Anschliefend erfolgte die finale Kodierung der
schriftlichen Aussagen durch zwei geschulte Forscherin-
nen. Die erzielte Inter-Reliabilitdit (Cohens Kappa von
.506 bis .939) bei zwei Raterinnen ist als mindestens gut
zu bezeichnen (Landis/Koch 1977). Die einzelnen
Kappa-Werte sowie Ankerbeispiele und Angaben zur
Haufigkeit (absolute Anzahl der Aussagen je Kategorie)
sind in Tabelle 1 dargestellt. Insgesamt wurden 175 Aus-
sagen den sechs Kategorien zur Zufriedenheit und 303
Aussagen den sechs Kategorien zur Verbesserungswiir-
digkeit zugeordnet.

3.3 Quantitatives Analyseverfahren

Bei der Kodierung wurden zwei Werte festgelegt: O be-
deutet, dass in dieser Kategorie keine Aussage getroffen
wurde und 1 bedeutet, dass in dieser Kategorie ein
Kommentar vorlag. Aufgrund dieser kategorialen Struk-
tur verlangen die Daten nach spezifischen Analysever-
fahren. Die Kreuztabellierung eignet sich fir solch
dichotome Daten, auch wenn zum Teil nur wenige Aus-
prdgungen der Werte vorliegen (z.B. wenn sich nur we-
nige Studierende bestimmter Hochschulen in der Kate-
gorie gedulert haben). Dabei wird eine Matrix aus zwei
Merkmalen erstellt und mittels Pearson's Chi-Quadrat-
Tests getestet, ob ein Zusammenhang in der Haufigkeits-
verteilung der kodierten Auspragungen vorliegt. Voraus-
setzungen fiir die Durchfiihrung des Chi-Quadrat-Tests
beziehen sich auf die Haufigkeiten der Auspragungen in
den Feldern der Matrix: Demnach sollten in allen Fel-
dern mindestens eine Auspragung und in hochstens
20% der Felder weniger als fiinf Auspragungen vorliegen
(Field 2009).

4. Ergebnisse

4.1 AuRerungen zur Studienzufriedenheit und -verbes-
serungswiirdigkeit

In einem ersten Schritt wurde gepriift, ob es einen Zu-
sammenhang zwischen dem generellen Antwortverhal-
ten der Studierenden (Wurden AuBerungen gemacht
oder nicht?) und der Zugehdorigkeit zu einer der beteilig-
ten Hochschulen, dem gewdhlten Lehramtstyp oder der
Fachergruppe gab. Die nicht signifikanten Ergebnisse
der Chi-Quadrat-Tests kénnen als Voraussetzung dafiir
angesehen werden, dass die Ergebnisse der nachfolgen-
den Analysen nicht durch das generelle Antwortverhal-
ten der Studierenden bestimmter Hochschulen, Lehr-
amtstypen oder Facher verzerrt wurden.

Die absoluten Haufigkeiten der AuBerungen zur Zufrie-
denheit und Verbesserungswiirdigkeit wurden bereits in
Tabelle 1 dargestellt. In der fol-
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besten bewerten und sich wenig zufrieden mit den Bil-
dungswissenschaften zeigen, entspricht den Ergebnissen
einer Studie von Cramer (2013). Zum differenzierten
Verstandnis der Daten dienen die folgenden quantitati-
ven Analysen, in denen systematische Zusammenhange
zwischen dem Antwortverhalten der Studierenden und
Stichprobenmerkmalen aufgedeckt werden. Die Ergeb-
nisse wurden ausschlieBlich fir die Kategorien Schulpra-
xis, Qualitdit der Lehre und Fachdidaktik signifikant,
weshalb sich die Darstellungen in den folgenden Ab-
schnitten auf diese Kategorien beschranken.

4.2 Antwortverhalten und Hochschule

In einem ndchsten Schritt wurde das Antwortverhalten
der Studierenden zur Zufriedenheit oder Verbesserungs-
wirdigkeit je Kategorie mit der Hochschulzugehérigkeit
in Zusammenhang gebracht. Zwar zeigten sich signifi-
kante Ergebnisse in Bezug auf die Zufriedenheit und die
Verbesserungswirdigkeit in der Kategorie Schulpraxis,
hier waren aber die Voraussetzungen zur Durchfiihrung
von Chi-Quadrat-Tests verletzt (Field 2009), da in eini-
gen Feldern keine Ausprdgungen vorlagen, d. h. dass
sich die Studierenden der Hochschule H3 weder zufrie-
den noch kritisch zeigten. Diese Ergebnisse kénnen also
nur eingeschrankt interpretiert werden. Deskriptiv las-
sen sich jedoch trotzdem Unterschiede im Antwortver-
halten der Studierenden an den beteiligten Hochschulen
erkennen: Wahrend sich an der Hochschule H2 32% der
Studierenden zufrieden mit der Schulpraxis zeigten,
waren nur 7% (H1), 8% (H4) bzw. 13% (H5) der Studie-
renden der verbleibenden Hochschulen zufrieden mit
der Schulpraxis. Bei Verbesserungsvorschligen zur
Schulpraxis zeigten sich folgende Haufigkeiten je nach
Hochschule: 13% (H1), 18% (H2), 0% (H3), 15% (H4)
und 6% (H5).

4.3 Antwortverhalten und Lehramtstyp

Schulpraxis

In der Kategorie Schulpraxis zeigte sich ein Zusammen-
hang zwischen dem Lehramtstyp und der AuRerung von
Zufriedenheit (x> = 20.70, p < .01): Wahrend sich ein
vergleichsweise kleiner Teil der Berufsschul- (5%) und
Gymnasial-Lehramtsstudierenden (17%)  zufrieden
duBerte, waren Grundschul- (34%) und Sekundarschul-
Lehramtsstudierende (36%) haufiger zufrieden mit der
Schulpraxis. Die Nennung von verbesserungswiirdigen
Aspekten bezogen auf die Schulpraxis stand nur tenden-
ziell in Zusammenhang mit dem angestrebten Lehramts-
typ der Studierenden (x? = 6.90, p < .10). Am haufigsten
wurde die Schulpraxis von Grundschul-Lehramtsstudie-

genden Tabelle 2 werden die re-  Tabelle 2: Relative Hiufigkeiten in allen Kategorien
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renden als verbesserungswiirdig beurteilt (23%, Sekund-
arschule: 14%, Gymnasium: 12%, Berufsschule: 7%).
Insbesondere die Grundschul-Lehramtsstudierenden
sind demnach vorrangig entweder zufrieden oder unzu-
frieden mit der Schulpraxis.

Lehre

In der Kategorie Qualitat der Lehre stand die Zufrieden-
heit ebenfalls in Zusammenhang mit dem Lehramtstyp
(X2 =16.61, p < .01): Vor allem die Sekundarschul-Lehr-
amtsstudierenden zeigten sich zufrieden (33%; Grund-
schule: 18%, Gymnasium: 8%, Berufsschule: 16%). Ob
die Studierenden verbesserungswiirdige Aspekte ge-
nannt haben, stand nur tendenziell in Zusammenhang
mit dem angestrebten Lehramtstyp (x2 = 6.82, p < 10):
34% der Grundschul-, 36% der Sekundarschul-, 19%
der Gymnasial- und 27% der Berufsschul-Lehramtsstu-
dierenden haben Kritik an der Qualitdit der Lehre
geduRert.

Fachdidaktik

Dartiber hinaus zeigte sich ein Zusammenhang zwischen
der AuBerung von Zufriedenheit in der Kategorie Fach-
didaktik und dem Lehramtstyp (x> = 9.98, p < .05):
Wiéhrend sich 16% der Gymnasial- und 10% der Se-
kundarschul-Lehramtsstudierenden zufrieden zeigten,
trafen diesbeziiglich jeweils nur 2 bzw. 5% der Studie-
renden der anderen Lehramtstypen eine Aussage.

4.4 Antwortverhalten und Fachergruppe

Die Facherwahl der Studierenden (kein MINT-Fach vs.
ein MINT-Fach vs. zwei MINT-Facher) stand nicht im Zu-
sammenhang mit dem Antwortverhalten zur Verbesse-
rungswirdigkeit. Es zeigten sich aber (tendenziell) signi-
fikante Zusammenhdnge zwischen der Fachergruppe
und den AuBerungen zur Zufriedenheit in den Kategori-
en Schulpraxis, Qualitdt der Lehre und Fachdidaktik.

Schulpraxis

Die Facherwahl der Studierenden stand in Zusammen-
hang mit AuBerungen zur Zufriedenheit mit der Schul-
praxis (x2=12.16, p < .01): Studierende, die kein MINT-
Fach studierten, duBerten haufiger ihre Zufriedenheit
mit der Schulpraxis (30% vs. 13% ein MINT-Fach, 14%
zwei MINT-Facher).

Lehre

Die Fachergruppe stand tendenziell in Zusammenhang
mit AuBerungen in der Kategorie Qualitit der Lehre (x2
= 5.06, p < 10): Studierende von zwei MINT-Fachern
duBerten besonders selten ihre Zufriedenheit mit der
Qualitat der Lehre (7% vs. 19% kein MINT-Fach vs. 15%
ein MINT-Fach).

Fachdidaktik

Zwischen dem Vorliegen von AuRerungen zur Zufrieden-
heit mit der Kategorie Fachdidaktik und der Facherwahl
bestand ein tendenziell signifikanter Zusammenhang (x
=4.92, p < 10): Studierende, die zwei MINT-Facher stu-
dierten, zeigten sich haufiger zufrieden mit der Fachdi-
daktik (15% vs. 6% kein MINT-Fach, 11% ein MINT-
Fach).
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5. Zusammenfassung und Diskussion

Ziel der hier vorliegenden Studie war die Erfassung der
Studienzufriedenheit von Lehramtsstudierenden an fiinf
technischen Universitaten. Die Studierenden wurden
offen nach Inhalten, Strukturen und anderen Aspekten
der Ausbildung befragt, mit denen sie zufrieden sind
bzw. die sie als verbesserungswiirdig einschédtzen. Der
Auswertung wurde ein deduktiv gewonnenes Katego-
riensystem zugrundegelegt, welches sich zum groBten
Teil durch die Daten bestdtigen lieB: So basierte der Ko-
dierprozess auf den folgenden Kategorien: Qualitdt der
Lehre und Studienorganisation sowie Fachdidaktik,
Fachwissenschaft, Bildungswissenschaften und Schul-
praxis. Mithilfe von quantitativen Analysen, in denen
der Hochschul- und Lehramtstyp sowie die Fachergrup-
pe berticksichtigt wurden, konnten signifikante Zusam-
menhdnge zwischen diesen Stichprobenmerkmalen und
den Kategorien Schulpraxis, Qualitdt der Lehre sowie
Fachdidaktik aufgedeckt werden. Die Ergebnisse wer-
den in den folgenden Abschnitten diskutiert.

Schulpraxis

Insgesamt dufRerten die Studierenden am haufigsten ihre
Zufriedenheit mit der Schulpraxis. Wie Hascher (2012)
darstellt, werden Schulpraktika von Studierenden als
eines der wichtigsten Elemente der Lehramtsausbildung
gesehen. Es ist daher nicht Uberraschend, dass sich die
Studierenden auch in dieser Studie besonders haufig zur
Schulpraxis gedulRert haben. Die Tatsache, dass sich die
Studierenden in Uberwiegendem MaRe zufrieden duler-
ten, entspricht allerdings weniger dem Forschungsstand,
denn in der Regel wird ,mehr Praxis" von Studierenden
gefordert (z.B. Schussler/Keuffer 2012).

Konkret sprechen die Ergebnisse dafiir, dass insbesonde-
re die Studierenden der Hochschule H2, die Studieren-
den des Grund- und Sekundarschullehramts und Perso-
nen, die kein MINT-Fach studieren, zufrieden mit der
Schulpraxis waren. Die Betrachtung der strukturellen
und curricularen Rahmenbedingungen an der Hoch-
schule H2 verdeutlicht, dass die Studierenden wihrend
ihres Lehramtsstudiums hier vier Schulpraktika absolvie-
ren (vorbereitendes und allgemeines Schulpraktikum im
Bachelor, Fachpraktika im Master). Dass dies den Haupt-
grund fur die Zufriedenheit der Studierenden darstellen
kénnte, bestdtigen die offenen Antworten der Studie-
renden: ,Ich finde gut, dass ich mittlerweile zum 4. Mal
in der Schule bin"; ,Erstes Schulpraktikum bereits im
zweiten Semester”; ,Die Schulpraktika sind in meinem
Studium sehr sorgféltig auf den Lehrerberuf ausgerichtet
und gut strukturiert.". Insbesondere der frihe Zeitpunkt
des ersten Schulpraktikums im Bachelor-Studium wird
von einigen Studierenden positiv hervorgehoben. Es
scheint demnach nicht nur auf die Anzahl der Praktika
anzukommen, sondern auch auf die Moglichkeit, sich
frihzeitig mit der Berufswahlentscheidung auseinander-
setzen zu kénnen.

Qualitét der Lehre
Die Studierenden bemangelten besonders hdufig den
fehlenden Praxisbezug der Lehre. Wird der Lehramtstyp
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berticksichtigt, so zeigt sich, dass sich vor allem Studie-
rende des Grund- und Sekundarschullehramts kritisch in
der Kategorie Lehre duRerten. Die Riickschau auf die
Antworten der Studierenden verdeutlicht dies: ,Das
Studium besteht in erster Linie aus theoretischen Inhal-
ten, die nichts mit der spateren Berufspraxis zu tun
haben. Das Studium kdnnte viel starker auf die spatere
Berufspraxis ausgerichtet werden." Die Studierenden
beziehen sich in ihren Antworten nicht auf bestimmte
Studienanteile, weshalb diese Aussagen nicht einer an-
deren Kategorie (z.B. Fachwissenschaft) zugeordnet
wurden. Wenn sich die Studierenden zufrieden mit der
Qualitdt der Lehre zeigten, dann kann dies auf zwei zen-
trale Aspekte zuriickgefiihrt werden: Die Studierenden
sprechen zum einen davon, dass die ,Stoffvermittiung
angemessen” ist und zum anderen betonten diverse Stu-
dierende ihre Zufriedenheit mit der Tatsache, dass ihre
Dozentinnen und Dozenten selbst als Lehrerin oder Leh-
rer arbeiten. Des Weiteren haben insbesondere Studie-
rende, die kein MINT-Fach studierten, auf die gute Be-
treuung durch die Lehrenden verwiesen. Diese Ergebnis-
se entsprechen den Erkenntnissen von Gold und Giesen
(1994).

Fachdidaktik

Die differenzierte Analyse der Antworten zur Zufrieden-
heit in der Kategorie Fachdidaktik ldsst ein eindeutiges
Bild erkennen: 39% der AuRerungen in dieser Kategorie
stammen von Gymnasial-Lehramtsstudierenden der
Hochschule H5 und beziehen sich auf die ,exzellente"
oder ,hervorragende" Mathematikdidaktik. Diese Zu-
friedenheit spiegelt sich auch in dem Ergebnis wider,
dass Studierende von zwei MINT-Fiachern mit der fach-
didaktischen Ausbildung besonders zufrieden waren. Da
die Studierenden ihre Zufriedenheit nicht ausfihrlich er-
lautert haben, kann nicht nachvollzogen werden, warum
die Studierenden mit der Fachdidaktik, z.B. in Mathe-
matik, besonders zufrieden waren. Die Ergebnisse lassen
vermuten, dass die Zufriedenheit der Studierenden
ebenfalls personenabhangig ist und in diesem Fall bei-
spielsweise auf die gelungene Berufungspolitik der
Hochschule zuriickgefiihrt werden kann.

6. Grenzen der Studie und Ausblick

Die dargestellten Aspekte bieten Ansatzpunkte fiir Ver-
anderungsmoglichkeiten und geben gleichzeitig Anlass
zur weiteren qualitativen und quantitativen Analyse der
Ausbildungsqualitdt und Studienzufriedenheit im Lehr-
amtsstudium. Eine grundsdtzliche Grenze der Studie be-
zieht sich auf die Datenqualitdt: Die Aussagen der Stu-
dierenden waren teilweise nicht trennscharf, was die
eindeutige Kategorisierung erschwert hat. Diesem
Aspekt kénnte in Folgestudien mittels einer differenzier-
ten Formulierung der offenen Fragen entgegen gewirkt
werden. Eine weitere Limitation dieser Arbeit bezieht
sich auf den unterschiedlichen Umfang der Beteiligung
von Studierenden der fiinf technischen Universitdten. In
zukiinftigen Studien sollte sichergestellt sein, dass an
allen Hochschulen die Studierenden in gleichem Umfang
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erreicht und motiviert werden kénnen.

Letztlich besteht aufgrund des Mangels empirischer Stu-
dien, die sich explizit auf technische Universitaten bezie-
hen, nach wie vor die Notwendigkeit, die Forschung zur
Lehrerbildung und die Untersuchung der Ausbildungs-
strukturen und -bedingungen voranzubringen. Die hier
vorliegende Studie hat erste Erkenntnisse zu spezifi-
schen, kritischen Bewertungen der Ausbildung durch
Lehramtsstudierende und ihrer Zufriedenheit auf Basis
qualitativer Daten geliefert.
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Erwartungen an Studierende als Passung
fiir die Lehre: Einblicke in die mentalen

Muster von Hochschullehrern an
Schweizer Fachhochschulen
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This study aims to develop a deeper understanding regarding the desired qualities and behaviors that undergra-
duate business students should present during classroom encounters from the perspectives of lecturers. An empi-
rical study using the laddering technique gives a valuable first insight into the desired qualities of students. In par-
ticular, the study results indicate that lecturers wish students qualities like “knowledgable", “keep up studies",
"ability to communicate"”, "analytical skills", and "readiness to participate". Lecturers stress the importance of a
good course and the positive development of the students as mediating consequences that will lead to the
achievement of their career goals and the gratification of the values “satisfaction” and “self-esteem".

Eine gute Lehrveranstaltung setzt ein Wechselspiel zwi-
schen Dozierenden und Studierenden voraus. Dabei
stellt sich die Frage, welche Eigenschaften respektive
Fahigkeiten Studierende in diesen Prozess einbringen
sollten und welchen Nutzen sich Dozierende daraus ver-
sprechen. In der vorliegenden Studie wird dieser Frage
aus der Sicht von Hochschuldozierenden nachgegangen.
Das theoretische Sample wurde zu diesem Zweck aus
Lehrpersonen gebildet, die lange Erfahrungen in der
Hochschullehre gesammelt haben. Im Rahmen der qua-
litativen Erhebung wurden die Kompetenzen der Stu-
dierenden mittels der Laddering-Methode ermittelt. Im
néchsten Schritt wurde der Nutzen, den sich Dozierende
aus diesen Eigenschaften versprechen, abgeleitet. Im
letzten Schritt wurden die zugrunde liegenden Werte
der Hochschullehrenden, die ihr Handeln steuern, her-
ausgefiltert. Die Studie verdeutlicht, dass Dozierenden
als Eingangsqualifikation vor allem ,Teilnahmewille”,
«Aufmerksamkeit”, ,Anstand und Respekt", ,Vorberei-
tung”, ,Durchhaltewille”, ,Wissen" und ,Kommunika-
tionskompetenz" erwarten. Als zentraler Nutzen ist fiir
die Dozierenden eine ,gelungene Lehrveranstaltung"
wichtig. Daneben sind die eigene ,Arbeitsfreude”, die
studentische ,Mitarbeit" sowie die berufliche, studenti-
sche, personliche Entwicklung der Studierenden rele-
vant. Gesteuert werden die Dozierenden vornehmlich
vom Wunsch, ,Erfolg" zu haben. Ebenso im Wertkon-
strukt verankert sind die Werte ,Wohlfiihlen", ,Zufrie-
denheit", ,Universalismus" und , Anerkennung".

1. Einleitende Bemerkungen

Betrachtet man die Hochschullehre als wechselseitig an-
gelegten Prozess, so entscheiden nebst den Eigenschaf-
ten und Fahigkeiten der Studierenden auch die Vorstel-
lungen und Bilder, welche sich Dozierende von den Stu-
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dierenden machen, tber das Gelingen des Lehr-Lern-
Prozesses. Wahrend die Werte und Erwartungen von
Studierenden ein beliebtes Untersuchungsobjekt der
Hochschulforschung darstellen (z.B. Voss/Gruber/Szmi-
gin 2007; Reichmann 2008; Voss 2007, 2012), wird den
Wertvorstellungen von Dozierenden eher wenig Auf-
merksamkeit geschenkt. So prdgen bis heute Norma-
litditserwartungen an die Reife, Motivation und fachliche
Kompetenz der Studierenden den Hochschulalltag.
Doch welche Fahigkeiten und Eigenschaften wiinschen
sich Dozierende fiir die Interaktion mit den Studieren-
den wirklich? Um diese Forschungsliicke zu schlieBen
und die Sicht der Dozierenden in den Fokus zu rticken,
wurde eine explorativ-qualitative Studie bezlglich der
Erwartungen der Dozierenden durchgefihrt, um ein tie-
feres Verstandnis der aus Dozierendensicht gewiinsch-
ten Eigenschaften und Fahigkeiten von Studierenden zu
gewinnen. Der Einsatz qualitativer Verfahren bietet
groRes Potenzial zur vertieften Diskussion von Lehrqua-
litdit und der Erarbeitung und Umsetzung l6sungsorien-
tierter MaRnahmen. Im Rahmen der Untersuchung
wurde empirisch erfasst, welche Erwartungen Dozieren-
de an Studierende haben und wie diese mit ihren eige-
nen Zielvorstellungen verkniipft sind. Dazu wurden tie-
fenpsychologische Laddering Interviews gefiihrt, um die
mentale Struktur von Dozierenden in Bezug auf die ge-
wiinschten Verhaltensweisen und Qualifikationen von
Studierenden zu analysieren und grafisch darzustellen.

2. Vorgangsweise

2.1 Laddering-Methode

Die Laddering-Technik findet ihr theoretisches Funda-
ment in der Means-End-Theory, nach der Individuen
Mittel (means) einsetzen, um bestimmte Ziele zu errei-
chen (ends). Beim 'Laddern’ wird darauf geachtet, dass
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eine Kette entsteht, ausgehend von einer Kompetenz
respektive Qualifikation von Individuen (z.B. Studieren-
de oder Dozierende) iiber Konsequenzen (Nutzeneigen-
schaften), die mit der Kompetenz verbunden sind, bis
hin zu dem Wert, der dahinter steht. Vor diesem Hinter-
grund wurden Dozierende danach befragt, welche Kom-
petenzen und Qualifikationen Studierende in eine Lehr-
veranstaltung einbringen sollten. Im Anschluss wurde
eruiert, was die Konsequenzen der genannten Attribute
sind (,warum ist die genannte Eigenschaft/Fahigkeit
wichtig") und welche Werte dahinterstehen.

Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgte mit
Hilfe einer Inhaltsanalyse. Nach der Durchfiihrung der
Interviews werden die Interviews anhand der Tonauf-
zeichnungen paraphrasiert und sinnhaltige Textbaustei-
ne extrahiert. Alle sinneshaltigen Textbausteine werden
den Elementen der Means End Chains zugeordnet, also
entweder den Attributen, Konsequenzen oder Werten.
Darauf folgt die eigentliche Kodierung anhand eines Ka-
tegoriensystems. Textbausteine, welche im vorherigen
Schritt identifiziert wurden und eine affine Sinnesbedeu-
tung besitzen, werden in Kategorien zusammengefasst.
Das Resultat der Datenkodierung sind die aufgrund des
Kategoriensystems bzw. den darin zugeordneten Aussa-
gen erstellten definitiven Ladders, mit welchen die Da-
tenanalyse durchgefihrt wird.

Softwareunterstlitzt wurde aus den Daten eine soge-
nannte Hierarchical Value Map (HVM) generiert. Eine
HVM ist eine graphische lllustration in Form einer
Baumstruktur. In der HVYM werden die am meisten ge-
nannten Attribute, Konsequenzen und Werte sowie
deren Verbindungen untereinander dargestellt (vgl. Ve-
ludo-de-Oliveira/Akemi/Cortez 2006). In der Praxis ist
es kaum méglich, alle Verbindungen zwischen Attribu-
ten, Konsequenzen und Werten in einer HVM darzustel-
len, da es sich oftmals um mehrere hundert Verkniipfun-
gen handelt. Deshalb wird versucht, eine HVM darzu-
stellen, welche die wichtigsten Verbindungen aufweist.
Dies wird mit dem so genannten Cut-off Level erreicht.
Es legt fest, welche Verbindungen in der HVM darge-
stellt werden sollen. Jede Verkniipfung zwischen zwei
Elementen wird mit dem definierten Cut-off Level verg-
lichen. Ist die Anzahl der Verbindungen gleich grofR oder
groBer als das definierte Cut-off Level, wird sie in der
HVM dargestellt (vgl. Veludo-de-Oliveira/Akemi/Cortez
2006). Gengler, Klenosky und Mulvey (1995) definierten
eine Regel, nach welcher in der HVM nur Verbindungen
abgebildet werden sollen, welche von mindestens 5%
der Probanden genannt wurden. Diese Regel wurde in
dieser Studie bei der Aufbereitung der Daten ange-
wandt. In der vorliegenden Studie wurde ein Cut-off
Level von 3 gewdhlt, d.h. nur Verbindungen zwischen
Konstrukten werden erfasst, die mindestens 3 Mal im
Zusammenhang genannt wurden.

2.2 Durchftihrung der Erhebung

Laddering ist eine qualitative Marktforschungstechnik
und wird mit kleinen Stichproben durchgefihrt (vgl.
Grunert 2010). Grunert und Bech-Larsen (2005) em-
pfehlen eine Stichprobe von mindestens 20 Personen.
Bei den Ergebnissen des Ladderings als Schatzung der
kognitiven Strukturen einer Gruppe muss eine gewisse
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Homogenitdt der Probanden vorausgesetzt werden kon-
nen (vgl. Grunert, Grunert und Sgrensen 1995). Der An-
spruch dieser Studie war ein ,professioneller" Hinter-
grund der Dozierenden. Aus diesem Grund wurden nur
Dozierende einer ausgewahlten Schweizer Hochschule
in das Sample aufgenommen, die pro Semester im
Schnitt mehr als 100 Lektionen lehren und langer als
finf Jahre ihren Beruf austiben. Die moglichen Proban-
den der Erhebung wurden per E-Mail fiir eine Teilnahme
angefragt. Sofern keine Antwort erfolgte, wurden die
Kandidat/innen nach rund 3 Wochen erneut per E-Malil
kontaktiert. Von den 38 angefragten Dozierenden zeig-
ten sich 32 fur ein Interview bereit. Obschon sich be-
reits nach weniger als 20 geflihrten Interviews eine
theoretische Sattigung abzeichnete, wurden im Rahmen
dieser Studie insgesamt 25 Dozierende befragt. Die Un-
tersuchung beschrankte sich auf Dozierende in 6kono-
mischen Fachbereichen.

Die Alterspanne der Dozierenden lag zwischen 33 und
61. Sie sind in den Lehrveranstaltungen mit 20-34 Stu-
dierenden in Kontakt. Das Durchschnittsalter der Pro-
banden war 46.3 Jahre. Im Schnitt waren die Dozieren-
den der Stichprobe seit etwa 12 Jahren als Dozierende
tatig. 30% der Befragten waren weiblich, 70% maénnlich.
Dies entspricht in etwa der Quote der Hochschule, an
der das theoretische Sample erhoben wurde.

3. Ergebnisse

Die genannten Attribute, Konsequenzen und Werte
werden in der HVM als Kreise dargestellt. Attribute sind
als weile, Konsequenzen als graue und Werte als
schwarze Kreise dargestellt. Der Durchmesser eines
Kreises widerspiegelt dabei die Haufigkeit der Nennung
eines Elementes. Die Stdrke einer Verbindungslinie zwi-
schen zwei Elementen gibt Aufschluss tGber die Haufig-
keit des Vorhandenseins dieser Verbindung. Um die Les-
barkeit der HVM zu vereinfachen, wurden lediglich drei
Intensitatsstufen (schwach, mittel, stark) gewahlt.

3.1 Die Kategoriensysteme

3.1.1 Kategorien der Attribute

Die Attribute ,Teilnahmewille", ,Respekt & Anstand",
.Durchhaltewille”, ,Vorbereitung", ,Aufmerksamkeit",
.Reflektionsvermégen”, ,Wissen" und ,Kommunika-
tionskompetenz" sind nach Bildung der Attributkatego-
rien die zentralen Eigenschaften und Fahigkeiten, wel-
che sich Dozierende von den Studierenden wiinschen.
Die gebildeten Attributkategorien werden in Anhang 1
beschrieben und mit Aussagen aus den Tiefeninterviews
diesen Kategorien tiefer gekennzeichnet.

Die gebildeten Kategorien weisen eine duRere Stimmig-
keit mit Vergleichsstudien auf: Im Jahr 2009 hat z.B. das
CHE eine Befragung von 1.498 Professoren an Hoch-
schulen und Universititen in Deutschland zu deren Per-
spektiven auf das Studium durchgefiihrt (vgl. Berthold et
al. 2011). Nach dieser Studie erachtet die Mehrzahl der
befragten Professor/innen (97,5%) den Erhalt der Moti-
vation und das Nichteinnehmen einer ,Konsumhaltung"”
als wichtigste Herausforderung fiir Studierende im Stu-
dium. Das wichtigste Kriterium der ,Motivation" bzw.
des ,Nichteinnehmens einer Konsumhaltung" deckt sich
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Abbildung 1: HYM Dozierende
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im Wesentlichen mit den von den Dozierenden meistge-
nannten Attributen ,Teilnahme-" und ,Durchhaltewil-
le": Die Attribut-Kategorie ,Durchhaltewille” umfasst
die innere Motivation der Studierenden, wahrend die
Kategorie ,Teilnahmewille" eine aktive Beteiligung am
Lehrprozess als Nutzen fiir die Lehrenden leistet.

Nach Schiitz (2009) ist fur Hochschuldozierende die
Auseinandersetzung mit der Thematik der zu vermitteln-
den Lerninhalte wichtig. Bei den Dozent/innen besteht
ein personliches Interesse am Stoff, welches auch von
den Studierenden eingefordert wird. Daher erstaunt es
wenig, dass nach einer Erhebung von Schwieler und
Ekecrantz (2011) die befragten Dozierenden von zwei
schwedischen Universitdten beim Verhalten der Studie-
renden die unzureichende Vorbereitung auf die Lehrver-
anstaltung und das Nichterscheinen zur Lektion am mei-
sten bemdngelten. Die Studien von Schiitz (2009) sowie
Schwieler und Ekecrantz (2011) bestédtigen die For-
schungsergebnisse der hier vorliegenden Arbeit und be-
legen die Richtigkeit, dass ,Vorbereitung" von den Do-
zierenden als zentrale gewlinschte Eigenschaft der Stu-
dierenden einzuordnen ist.

Im Vergleich mit anderen Studien (iberrascht, dass Wis-
sen als gewiinschte Fahigkeit Studierender von den Do-
zierenden nur wenig genannt wurde. Bei der Erhebung
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von Schwieler und Ekecrantz (2011) etwa, wurde von
mehreren Dozierenden das unzureichende Vorwissen
der Studierenden sogar als groBtes Hindernis bei der
Optimierung der Lehre betrachtet.

3.1.2 Kategorien der Nutzeneigenschaften
Konsequenzen stellen die Nutzenkomponente der zuvor
erfragten Attribute dar. Die Dozierenden beurteilen die
Studierenden also nicht nur aufgrund ihrer Eigenschaf-
ten und Féhigkeiten, sondern nach dem erwarteten Aus-
maB der Nutzenstiftung dieser Attribute. Die gebildeten
Kategorien werden in Anhang 2 beschrieben und mit
Aussagen aus den Tiefeninterviews diesen Kategorien
tiefer gekennzeichnet.

Das Erreichen einer guten Lehrveranstaltung ist die
meistgenannte Konsequenz, was verstandlich erscheint,
da es sich bei den Probanden um Hochschuldozierende
handelt. Weitere relevante Nutzenkategorien stellten
die Arbeitsfreude der Dozierenden, die Mitarbeit der
Studierenden sowie die Entwicklung der Studierenden
in beruflicher und persénlicher Hinsicht dar. Beziiglich
des wahrgenommenen Nutzens von Dozierenden in der
Lehre existieren wenige Analysen. Badger und Suther-
land (2004) untersuchten beispielsweise im Rahmen
einer Befragung von 25 Dozierenden an einer Univer-
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sitdt in GroBbritannien, wie die Dozierenden ihre eigene
Rolle sehen. EIf der 25 Probanden (44% der Stichprobe)
gaben an, das kritische Denken der Studierenden als Ziel
des eigenen Lehrens zu sehen. Die Dozierenden sahen
es als ihre Aufgabe, die Studierenden dazu anzuregen,
Informationen und Thesen nicht als gegeben anzuneh-
men, sondern diese firr sich selber kritisch zu priifen. Die
Konsequenz ,Entscheidungsfahigkeit” entspricht dieser
Sichtweise und bestétigt die Ergebnisse von Badger und
Sutherland.

3.1.3 Kategorien der Werte

Zentraler Wunsch der Dozierenden ist es, erfolgreich zu
sein und den eigenen Anspriichen zu geniigen. Weitere
wichtige Werte sind Universalismus (allen geht es gut,
gesellschaftliche Verantwortung tragen), Zufriedenheit,
Wohlfiihlen sowie Anerkennung durch andere. Die ge-
bildeten Wertkategorien werden in Anhang 3 beschrie-
ben und mit Aussagen aus den Tiefeninterviews tiefer
gekennzeichnet.

Das Wertekonstrukt und die Lehrmotivation wurden be-
reits in einigen Studien wissenschaftlich untersucht.
Ros, Schwartz und Surkiss (1999) stellten etwa fest, dass
die Dimension der Selbstiiberwindung, welche die
Werte Universalismus und Benevolenz enthalt, fur die
Padagogen am wichtigsten ist. Im Gegensatz dazu er-
achten die Dozierenden in der vorliegenden Studie die
Basisdimension der Selbstbetonung, welche die Werte
Leistung/Erfolg und auch Anerkennung enthdlt, als
wichtigste. Diese Differenz bei der Priorisierung von
Werten kann jedoch auf die unterschiedlichen Tétig-
keitsfelder der befragten Lehrenden (Schule vs. Hoch-
schule) und Fachbereiche (Allgemeine Padagogen vs.
Wirtschaftswissenschaftler) zurlickgefiihrt werden.

Der Wert der Sicherheit ist nicht in den mentalen Struk-
turen der Dozierenden verankert, was bei erster Be-
trachtung erstaunt. Wird dieses Resultat mit anderen Er-
hebungen verglichen, zeigt sich ein durchwegs koharen-
tes Bild. Mckelvey und Andrews (1998) fiihrten eine
qualitative Erhebung mit 16 Einzelinterviews von Stu-
dierenden in GroRBbritannien durch, welche sind im Col-
lege-Studium zum High Education Teacher befanden.
Ziel der Studie war es, die Erwartungen der Studieren-
den an ihre zukiinftige Tatigkeit als Dozierende zu erfor-
schen. Die Resultate zeigen, dass fiir die meisten Studie-
renden Jobsicherheit kein zentrales Ziel darstellte. Viele
der Probanden hatten vor dem Studium in anderen Be-
rufsfeldern gearbeitet und einige davon eine sichere An-
stellung aufgegeben, um den Berufswunsch als Lehrper-
son zu verwirklichen. GemaR den erhobenen Werten
der vorliegenden Erhebung sowie der Studie von Mckel-
vey und Andrews scheint der Wunsch nach Sicherheit
bei Dozierenden im Tertidrbereich nicht sehr ausgepréagt
und bei der Wahl dieses Tatigkeitsfeldes auch nicht ent-
scheidend zu sein. Der Riickgang der Wertschatzung
von 6konomischer Sicherheit ist nach Inglehart (1998)
typisch fir postmoderne Gesellschaften und wird durch
das Streben nach Lebensqualitdt ersetzt. Obschon es
aufgrund der Einmaligkeit der hier vorliegenden Studie
nicht méglich ist, bei den Werten der Dozierenden eine
Tendenz festzustellen, decken sich die Ergebnisse mit
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den Erkenntnissen von Inglehart. Anstatt des Wertes Si-
cherheit sind bei den Dozierenden Werte ausgepragt,
die die Lebensqualitit betreffen (Wohlfiihlen, Zufrie-
denheit).

3.2 Means End Chains: Vernetzung der Elemente

3.2.1 ,Gute Lehrveranstaltung” als zentrale Konsequenz
Bei den Dozierenden bildet eine gute Lehrveranstaltung
die zentrale Konsequenz. Eine gute Lehrveranstaltung
ist der direkte Nutzen aus der Mitarbeit, dem Lehr-Lern-
Klima und den Fragen der Studierenden. Die zugrunde-
liegenden Attribute sind ,Teilnahmewille”, ,Vorberei-
tung”, ,Aufmerksamkeit”, ,Wissen", ,Respekt und An-
stand" und ,Kommunikationskompetenz" der Studie-
renden. ,Wissen", Kommunikationskompetenz" und
.Vorbereitung” ist nach Meinung der Dozierenden
grundlegend, um Fragen stellen zu kénnen. Sweeney et
al. (2009) belegten in ihrer Studie ebenfalls, dass Inter-
aktion im Lehrraum eine wichtige Erfolgskomponente
fir gute Lehre ist. Diese Art von Feedback ermdglicht
damit, die Lehrqualitit zu steigern (vgl. Richardson
2005). ,Vorbereitung" ist ebenfalls nétig, um mitzuar-
beiten, wie auch ,Aufmerksamkeit" und ,Teilnahmewil-
le". ,Respekt und Anstand" hingegen sorgt flir ein gutes
Lehr-Lern-Klima, was nach Meinung der Dozierenden
ebenso ein Faktor fir eine gute Lehrveranstaltung dar-
stellt. Finn und Zimmer (2012) argumentieren, dass Stu-
dierende, die im Lehr-Lern-Prozess Respekt zeigen,
damit ein soziales Engagement mit der Lehrveranstal-
tung dokumentieren. Alle genannten Ladders verdeutli-
chen, dass Dozierende die Studierenden als aktive Be-
teiligte am Lehrprozess sehen und dessen Ergebnisse als
gemeinsames Produkt.

Fir Dozierende ist eine gute Lehrveranstaltung die
wichtigste Voraussetzung zur Erbringung einer guten
Leistung und zur Erreichung des gewiinschten personli-
chen Erfolges. Erleben die Dozierenden die Lehrveran-
staltung als positiv, so fiihrt dies bei vielen von ihnen in-
direkt zu Anerkennung und schlieBlich zur Zufrieden-
heit. Der personliche Erfolg flhrt aber bei einer Reihe
von Dozierenden auch direkt zur Zufriedenheit (nicht
Uber die Anerkennung). Sie sind also zufrieden, ohne
dass ihnen von aullen eine gute Leistung attestiert wird.
Auch Ipfling, Peez und Gamsjager (1995) belegen bei
ihrer Untersuchung zur Berufszufriedenheit von Lehren-
den die Relevanz dieser Verkniipfung: Der Lehr- und er-
zieherische Erfolg wurde von den befragten Padagogen
als wichtiger Ausléser fir Zufriedenheit genannt.

Als Nutzenkomponente ist eine gute Lehrveranstaltung
auch mit weiteren Konsequenzen verbunden: Sie kann
Arbeitsfreude beim Dozierenden und Lernfreude bei
den Studierenden auslésen und auch fir deren berufli-
che und studentische Entwicklung forderlich sein. Der
folgende Auszug aus einem Interview illustriert den be-
schriebenen Zusammenhang:

3.2.2 Entwicklung der Studierenden als ,Nutzen" fiir
Dozierende

Wenn sich Studierende beruflich, persénlich und im Stu-
dium erfolgreich weiterentwickeln, sind die Dozieren-
den unseres Samples froh, daran einen Beitrag zu leisten
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Interview #0171 (Auszug)

Interviewer: Warum ist es lhnen wichtig, dass die
Studierenden wiahrend der Lehrveran-
staltung mitarbeiten?

Dozent # 01: Ich bin auf Feedback der Studierenden
angewiesen, weil die Lehrveranstaltung
sonst gar nicht funktioniert.

Interviewer: Warum ist es lhnen denn wichtig, dass
die Lehrveranstaltung funktioniert?

Dozent # 01: Sonst sehe ich meine Daseinsberechti-
gung nicht. Sonst hinerldsst das nicht
das Gefiihl, etwas Sinnvolles gemacht
zu haben.

Interviewer: Was meinen Sie mit ,das Gefuhl, etwas

Sinnvolles gemacht zu haben"?

Dozent # 01: Dass ich den Eindruck habe, dass ich

meinen Job recht gemacht habe.

— sie interpretieren dies auch als personlichen Erfolg.
Webler (2011) sieht dieses anhaltende Interesse, Ent-
wicklungsprozesse von Menschen zu férdern (statt Fixie-
rung auf Stoff und Fach) als notwendige zentrale Einstel-
lungen und Haltungen von Dozierenden. Ebenso fiihrt
Webler ein anhaltendes persdnliches Interesse an beruf-
lichen Qualifizierungsprozessen und an deren Anleitung
als notwenige zentrale Haltung von Dozierenden ab.
Diese Anspriiche lassen sich in den mentalen Mustern
unseres Samples finden. Zudem besteht eine starke indi-
rekte Verbindung zwischen der Entwicklung der Studie-
renden wahrend ihres Studiums und der Zufriedenheit
der Dozierenden. Indirekt deshalb, weil aus der Ent-
wicklung der Studierenden in den meisten Fallen zuerst
der Eindruck des personlichen Erfolges bei den Dozie-
renden entsteht, und daraus die Zufriedenheit resultiert.
Mit anderen Worten, die Dozierenden haben Weblers
unverzichtbare Einstellungen ,verinnerlicht".

Bei der Analyse des Datenmaterials erstaunt, dass die
Dozierenden zwar zufrieden sind, wenn sich die Studie-
renden in der Hochschule weiterentwickeln, die Zufrie-
denheit der Dozierenden jedoch nicht von der eigenen
Arbeitsfreude abhdngig ist. Zwischen der Arbeitsfreude
und der Zufriedenheit sind bei den Probanden keine
ausgepragten direkten oder indirekten Verbindungen
nachweisbar. Arbeitsfreude fiihrt dagegen zum emotio-
nalen Konstrukt des Wohlbefindens.

Ein weiterer interessanter Aspekt ist die Tatsache, dass
den Dozierenden nebst der Entwicklung im Studium
auch die persénliche Entwicklung der Studierenden
wichtig ist, wobei in diesem Fall der Wert Universalis-
mus die Basis bildet. Die Dozierenden wiinschen sich,
dass Studierende durch eine positive persénliche Ent-
wicklung etwas zu einer besseren Gesellschaft beitra-
gen konnen. Als Grundlage sehen sie hierflr Studieren-
de, die neben dem Teilnahmewillen einen gewissen
Grad an Reflexionsvermdgen in die Lehrveranstaltung
einbringen. Diese Fahigkeit erh6ht die Entscheidungs-
fahigkeit sowie die Gesellschaftsfahigkeit der Studie-
renden. Dadurch kénnen die Studierenden die Welt
verbessern. Godfrey et al. (2005) betonen, dass diese
Fahigkeit Studierende auch dazu befdhigt, zu fragen,
warum sie lernen und welche Ergebnisse sie sich aus
dem Lernprozess wiinschen. Mit anderen Worten, die

136

HSW

Studierenden sollen zu einem erfolgreichen Selbststu-
dium befahigt werden, eine Forderung, die in der hoch-
schuldidaktischen Diskussion ein besonderes Gewicht
besitzt (Webler 2005).

Auf die Wichtigkeit des Teilnahmewillens der Studieren-
den fiir den persénlichen Erfolg der Dozierenden wurde
bereits hingewiesen. ,Teilnahmewille" ist fiir Dozieren-
de allerdings auch hinsichtlich des Strebens nach einer
besseren Welt relevant, was die Analyse des Datenma-
terials mit zahlreichen indirekten Verbindungen belegt.
Der Teilnahmewille ist in den Augen der Dozierenden
wichtig, um sich persdnlich weiterzuentwickeln und
spater einen Beitrag zu einer besseren Gesellschaft leis-
ten zu kdnnen. Lehrpersonen ziehen offensichtlich die
Verbindung, dass Studierende, die sich in der Lehre en-
gagieren, potenziell auch ein starkeres gesellschaftliches
Engagement zeigen.

4. Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Die Ergebnisse der hier vorliegenden Studie ermégli-
chen einen vertieften Einblick in die mentalen Struktu-
ren der Dozierenden im Bereich Wirtschaft und zeigen
auf, was die Erwartungshaltungen von Dozierenden an
die Eigenschaften und Fahigkeiten von Studierenden
sind und wie diese entstehen. Die Arbeit liefert wichtige
Erkenntnisse dartiber, welche individuellen Wertvorstel-
lungen Dozierende haben, wodurch deren Zufriedenheit
beeinflusst wird und wie die gewiinschten Attribute von
Studierenden, daraus resultierende Konsequenzen und
hochste Werte miteinander verkniipft sind.

Erfolg, Anerkennung und Zufriedenheit von Dozieren-
den

Teilnahmewille der Studierenden miindet bei den Do-
zenten nicht direkt in Zufriedenheit und einem Gefiihl
personlicher Anerkennung. Teilnahmewille, Respekt und
Anstand der Klientel ermdéglichen in erster Linie eine
gute Lehrveranstaltung. Diese ,gute" Lehrveranstaltung,
d.h. eine storungsfreie mit erkennbaren Lernergebnis-
sen, ermoglicht erst den Transfer von Wissen. Hierbei
handelt es sich fiir die Dozierenden um die wichtigste
Voraussetzung zur Erbringung einer guten Lehr-Leis-
tung. Das Erreichen dieser Leistungsziele, welche den
eigenen Anspriichen geniigen, ist als meistgenannter
Wert das wichtigste Ziel der Dozierenden. Bei der
padagogischen Arbeit ist fiir sie der persénliche Erfolg
das zentrale Thema. Wenn Dozierende eine gute Leis-
tung erbringen, wird ihnen durch das Umfeld Anerken-
nung entgegengebracht, wodurch sie Zufriedenheit ver-
splren. MaBnahmen wie Lehrpreise, gezielte Auswer-
tungen von Evaluationen, aber auch das Einholen von
studentischen Feedbacks nach der Lehrveranstaltung
konnte die Erfillung dieses Wertes erméglichen.

Der explizite Wunsch nach der aktiven Teilnahme und
Vorbereitung der Studierenden impliziert mégliche
MaRnahmen zur Férderung dieser Attribute. Diese
Study Skills von Studierenden sollten gezielt geférdert
und auch im Lehrplan beriicksichtigt werden (Voss
2012). Es sollten didaktische MaBnahmen getroffen
werden (z.B. Angebot entsprechender Lehrveranstaltun-
gen, Formulieren von Lernzielen), um das Verhalten und
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die Motivation der Studierenden zu fordern. Ebenso
sollten die Erwartungen an die Fahigkeiten und Verhal-
tensweisen von der Hochschule klar an die Studierenden
kommuniziert werden, z.B. durch den Abschluss von
Lernvertrdgen. Den Studierenden sollten auch entspre-
chende Ressourcen (Online-Datenbanken, Bibliothek)
zur Verfligung gestellt werden, um sich entsprechend
auf die Lehre vorbereiten zu kénnen.

Befédhigung von Studierenden als gesellschaftliches Ziel
Den Dozierenden ist die personliche und berufliche Ent-
wicklung der Studierenden sehr wichtig. Aufgrund die-
ser Tatsache sollte eine Hochschule und der Dozierende
selbst den direkten Kontakt zu ehemaligen Studieren-
den verstdrken, ihre berufliche Laufbahn verfolgen und
den Austausch zwischen ihnen und den Dozierenden
fordern. Kontaktpflege auf social media Plattformen wie
etwa Xing oder Linkedin kénnen hilfreich sein, die Infor-
mationsbasis zu erhalten. Aber auch ein professionelles
Alumi-Management konnte in diesem Zusammenhang
dienlich sein.

Wertvorstellungen von Dozierenden als Teil der Hoch-
schulkultur

Wertvorstellungen von Dozierenden und Studierenden
sowie deren Ubereinstimmung dben Einfluss auf den
Hochschulbetrieb aus. Hochschulen sollten daher analy-
sieren, welche Werte sie als Institution vertritt und
Uberpriifen, ob sie mit denjenigen von ihren Stakehol-
dern lbereinstimmen. Die normativen Wertvorstellun-
gen der Dozierenden sollten als Teil der Kultur und Tra-
dition einer Hochschule angesehen und auch kommuni-
ziert werden. Nur so kénnen die Rolle und der Auftrag
von Dozierenden klar umschrieben werden. Eine klare
Definition der Werte des Lehrinstitutes ist auch fiir des-
sen Positionierung und Abgrenzung zu anderen Institu-
ten wichtig. Die Laddering-Technik kann dabei helfen,
die Werte der Dozierenden zu erfassen.

Unrealistische Erwartungen der Dozierenden?

Webler spricht in seinem Artikel ,Unverzichtbare Ein-
stellungen und Haltungen von Lehrenden im Hochschul-
bereich" davon, dass Enttduschung der Erwartungen von
Seiten der Lehrenden in einer Reihe von Féllen auf un-
realistische Erwartungen zuriickzufiihren sind, ,weil die-
ser Teil der Lehrenden sich aus eigener Erinnerung nur
noch hochst liickenhaft in typische Orientierungs-, Iden-
tifikations- und Lernprobleme von Studierenden hinein-
versetzen kann (Webler 2011, S. 105). In unserem Sam-
ple konnte diese Erwartungshaltung indirekt bestatigt
werden. Beispielsweise am Attribut ,Teilnahmewille”
zeigt sich, dass Dozierende sich teils an ihrer eigenen
.vergoldeten Erinnerung" orientieren und daher ,ausge-
pragten” Teilnahmewillen an einer Lehrveranstaltung
wiinschen, die fur die Studierenden in ihrem Facherka-
non eher unbedeutend ist.
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Anhang 2: Kennzeichnung der Nutzenkategorien
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Im UniversitdtsVerlagWebler erhéltlich:

Reihe: Hochschulmanagement und Personalentwicklung

Susanne Schulz (Hg.):
Personalentwicklung an Hochschulen - weiterdenken
Berufliche Lebensphasen zeitgemaR und innovativ begleiten

.Personalentwicklung an Hochschulen weiterdenken”- unter diesem
Titel stand der am 28. November 2013 von der Personal- und Organisa-
tionsentwicklung der Universitdt Duisburg—Essen veranstaltete Kon-
gress.

Expertinnen und Experten diskutierten tber aktuelle Herausforderun-

ricklung

gen von PE an Universitdten und Hochschulen. Insbesondere unter dem
Aspekt wie berufliche Lebensphasen zeitgemaR und innovativ begleitet

werden konnen. Der vorliegende Band enthélt die Beitrage der Referen-

t und Per

tinnen und Referenten des Kongresses und weitergehende Artikel, die

Susanne Schulz (Hg.)

.Good-Practice" Beispiele zu erfolgreichen PE-Formaten geben.

Der thematische Bogen ist weit gespannt. Die Beitrdge zeigen unter- | & gessand
Personalentwicklung
an Hochschulen — weiterdenken

Berufliche Lebensphasen zeitgemaP und innovativ begleiten

Hochschuls

schiedliche Perspektiven der Personalentwicklung auf:

e die Verbindung von Personal- und Organisationsentwicklung

* Méglichkeiten der Potentialentwicklung und Personaldiagnostik
e Faktoren des Life-Long-Learning UVW universitatsveriagwebier

e Gesundheitsmanagement

e und der 6konomische Nutzen von PE. ISBN 978-3-937026-94-7

Bielefeld 2015, 269 Seiten, 46.60€
Der Kongressband greift die Kernthemen einer zukunftsorientierten Personalentwicklung auf, identifiziert
Handlungsfelder und zeigt Strategien auf, um den Anforderungen der Organisation Hochschule an PE ge-
recht zu werden.

Sylvia Lepp & Cornelia Niederdrenk-Felgner (Hg.)
Das Nurtinger Beratungsmodell I1BIS
Individuelle Betreuung fiir ein individuelles Studium

Tl Wachsende Studierendenzahlen und sinkende Betreuungsquoten, zuneh-
frHoriienen mende Heterogenitdt, niedrigeres Studieneintrittsalter und ansteigende
Orientierungslosigkeit verursachen ein héheres MaB an subjektivem Bela-
stungserleben der Studierenden, sind Ursachen fiir abnehmende Identifi-
Syiia Lepp & kation mit dem Studienfach und steigende Studienabbrecherquoten.
Comella Nlederdrenk-Felgner (HE) Mit Mitteln aus dem Qualitatspakt Lehre entwickelt das Kompetenzzen-
Das Niirtinger trum Lehre der HfWU ein Beratungsmodell mit dem Ziel, zu einem h&he-
Beratungsmodell IBIS ren Studienerfolg aller Studierenden beizutragen. Das Team an Studien-
T E s el fach- und Lernberater/innen bietet unter dem Dach des Projekts ,IBIS —
individuelles Studium Individuelle Betreuung fiir ein individuelles Studium" den Studierenden
Unterstiitzung in allen schwierigen Situationen, mit denen sie im Verlauf
des Studiums konfrontiert werden kénnen. Die Angebote sollen es ihnen
erleichtern, ihren Weg Uber den gesamten Student-Life-Cycle hinweg
selbstgewiss, entschieden und kompetent zu beschreiten. Sie umfassen
die gesamte Bandbreite méglicher Aktivitdten: Beratung, Training und
Coaching. Entsprechend angeboten werden individuelle Beratung und
e Coaching, Werkstatten und Workshops. Weitere wichtige Aufgabenfelder
ISBN 978-3-937026-93-0 wie die Qualifizierung von Tutor/innen und Mentor/innen fir die Studi-
Bielefeld 2014, 207 Seiten, 32.00€  eneingangsphase, fiir die Phase der Entscheidung fiir eine Praxisseme-
sterstelle, fur die Wahl der Vertiefungsrichtung und den Ubergang in den
Beruf oder ein weiterfithrendes Studium runden das Bild der Aufgaben und Tatigkeitsbereiche des IBIS-Teams
ab. Im vorliegenden Band werden ausgewahlte lber den Studienverlauf hinweg angebotene Manahmen
theoretisch begriindet, inhaltlich detailliert vorgestellt und auf Basis der Riickmeldung von Studierenden kri-
tisch reflektiert und auf Entwicklungsméglichkeiten hin tiberprift.
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