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Einblicke in die Praxis

Eine Rahmenstruktur fur die erfolgreiche
Entwicklung fachspezifischer Online-Self-
Assessments: Empfehlungen aus der Praxis

Eva Stumpf, Johannes Bohnlein, Lorena Fleischmann, Wolfgang Schneider,
Tobias Richter

Einige Hochschulen stellen Studieninteressierten Online-Self-Assessments zur Ver-
figung, um sie bei der Entscheidung fir ein Studienfach durch valide Informationen
zu unterstitzen und einem Studierendenschwund vorzubeugen. Dieser Beitrag
beschreibt die Entwicklung fachspezifischer Online-Self-Assessments fir die Studien-
facher Biologie, Chemie, Informatik, Mathematik, Rechtswissenschaft und Wirtschafts-
wissenschaft. Die Studienfachentscheidung wird mittels der motivationspsycho-
logischen Theorie von Wigfield und Eccles (2000) beleuchtet und Ziele und Nutzen
von OSAs werden anhand friherer Untersuchungen dargestellt. Die wichtigsten
Etappen des Entwicklungsprozesses (Anforderungsanalyse, Entwicklung und
Validierung von Aufgaben und Erwartungsabfragen, Implementation und Evaluation)
werden unter BerUcksichtigung der Unterschiede der Studienfacher erldutert. Aus den
Projekterfahrungen werden schlieBlich Empfehlungen fir das Gelingen des Ent-
wicklungsprozesses abgeleitet.

Herausforderung Studienfachentscheidung

Die Anzahl Studierender in Deutschland ist seit 2002 um etwas mehr als die Hélfte
(52 %) auf etwa 2,9 Millionen gestiegen (Statistisches Bundesamt, 2020). Zeitgleich
wurde die Vielfalt des Studienangebots deutlich auf derzeit rund 3000 Studiengange
erweitert (Hachmeister & Grevers, 2019). Infolgedessen sehen sich immer mehr
Studieninteressierte mit einem gréReren Angebot an Studiengangen konfrontiert, was
die Studienfachorientierung erschwert. Um diesen Herausforderungen zu begegnen,
wurden seit 2011 an den Hochschulen Online-Self-Assessments (OSAs) zur Unter-
stltzung der Studienfachwahl entwickelt, um Studienabbriichen und Studienfach-
wechseln vorzubeugen und daraus resultierende individuelle und gesellschaftliche
Kosten zu vermeiden. In Anbetracht der hohen durchschnittlichen Schwundquoten
von 39 % flr Bachelorstudiengéange (Heublein et al., 2012) wird das Ausmal’ dieser
Problematik deutlich.

Die Studienfachentscheidung ist als Prozess verschiedener Phasen zu verstehen, in
dem kognitive und motivationale Faktoren zusammenspielen (siehe auch Hell, 2009).
Die Herausforderung besteht flr Studieninteressierte darin, die Passung von relevanten
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Eigenschaften ihrer Person mit relevanten Eigenschaften des jeweiligen Studienfachs
zu bestimmen. Dies betrifft kognitive (z. B. intellektuelle Fahigkeiten, fachspezifisches
Vorwissen) und nicht-kognitive (z.B. Interessen, Anstrengungsbereitschaft) Voraus-
setzungen der eigenen Person genauso wie die Erwartungen an das Studienfach.
Bezlglich des Studienfachs sind vor allem die Inhalte und Anforderungen, aber auch
die Studienbedingungen sowie langfristige berufliche Perspektiven von Bedeutung.

Wie Karst et al. (2017) herausstellten, kdnnen Studienwahlentscheidungen im Sinne
der bewahrten motivationspsychologischen Theorie (Erwartungs-mal-\Wert-Modell)
von Wigfield und Eccles (2000) als Folge einer Abwagung verschiedener Handlungs-
alternativen betrachtet werden. Zentrale Faktoren stellen hier die subjektive Ein-
schatzung des Werts (z. B. Identifikation mit dem Fach, Interesse) und des antizipierten
Erfolgs der Handlungsalternativen dar. Problematisch ist allerdings, dass diese Ein-
schatzungen und Abwagungen haufig unsystematisch und ohne valide Informationen
zu den individuellen Voraussetzungen und Erwartungen wie auch zu den Bedingungen
und Anforderungen des Studienfachs getroffen werden (Heukamp et al., 2009). Dies
erschwert eine tragfahige Einschatzung der Passung.

Inzwischen liegen einige Berichte und Studien zu OSAs vor, die sich auf die Konzeption
und Beschreibung einzelner Verfahren konzentrieren. Unsere Projektgruppe hat seit
2011 insgesamt acht OSAs fir die Universitdt Wirzburg entwickelt, darunter einen
allgemeinen Studieninteressentest und sieben fachspezifische Selbsttests. In diesem
Beitrag werden die Entwicklung und Implementierung der fachspezifischen Selbsttests
zusammenfassend dargestellt, um anderen Hochschulen Empfehlungen fir die
praktische Umsetzung der OSA-Entwicklung zu geben.

Online-Self-Assessments: Ziele und Nutzen

Fur die OSAs werden in der Literatur vielféltige Ziele und Nutzen angefihrt. Im Kern
geht es darum, die Passung zwischen den individuellen Personenmerkmalen und den
Anforderungen des Studienfachs validieren und dadurch besser einschatzen zu kénnen
(Hell, 2009). Daftir werden in der Regel verschiedene diagnostische Skalen verwendet,
die die wichtigsten Anforderungen des Studienfachs operationalisieren und die fach-
spezifischen Leistungen, aber auch relevante Personlichkeitsmerkmale und Interessen
der Studieninteressierten abbilden. Dartber hinaus werden Informationen zum Studien-
fach und zur Lernumwelt vermittelt. Diese Kombination aus empirisch fundierter
Diagnostik und Informationen soll die Selbstreflexion der Studieninteressierten unter-
stltzen. Insofern tragen OSAs zu einer Absicherung eines konkreten Studienwunschs
(Heukamp et al., 2009) in zwei Richtungen bei, was mittels der Theorie von Wigfield
und Eccles (2000) verdeutlicht werden kann: Die Riickmeldung einer niedrigen Passung
der individuellen Voraussetzungen mit den Anforderungen flhrt zu einer geringeren
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subjektiven Einschatzung des Werts wie auch der Erfolgsaussichten dieser Studien-
fachwahl, sodass das Studienfach in der Folge wahrscheinlich nicht gewahlt wird.
Umgekehrt erhoht die Rickmeldung einer hohen Passung die subjektive Einschatzung
des Werts wie auch der Erfolgsaussichten dieser Studienfachwahl und damit die
Wahrscheinlichkeit, sich fur dieses Studienfach zu entscheiden. Mittels OSAs werden
demzufolge Prozesse der Selbstselektion unterstiitzt (Hasenberg & Schmidt-Atzert,
2014; Karst et al., 2017): Durch die Bearbeitung des OSAs steigen die Wahrschein-
lichkeiten, dass sich Studieninteressierte mit hoher Passung fur und Studieninteressierte
mit niedriger Passung gegen das Studienfach entscheiden. Beides tragt zu einer
hoheren Kongruenz der Fahigkeiten und Interessen der Studienanfdngerinnen und
Studienanfanger mit den Anforderungen des Studienfachs und damit mittelfristig zu
einer Reduktion der Schwund- und Abbruchquoten bei.

Auch die eigenen Erwartungen an das Studium im Wunschfach kénnen mittels OSAs
auf den Prifstand gestellt und ggf. korrigiert werden (Vent & Erdfelder, 2009). Wie im
Rahmen der bundesweiten Studie zur Entwicklung der Schwund- und Abbruchquoten
an deutschen Hochschulen des Hochschul-Informations-Systems gezeigt wurde,
erhdhen falsche Erwartungen bezlglich der Inhalte und beruflichen Moglichkeiten die
Wabhrscheinlichkeit fur einen Studienabbruch (Heublein et al., 2010). Eine frihzeitige
Rlckmeldung Gber mangelnden Realitatsgehalt der Erwartungen bietet die Chance,
die Erwartungen entsprechend zu korrigieren und/oder sich gegen das Studienfach zu
entscheiden. Inzwischen bestéatigen einige Untersuchungen, dass die Bearbeitung von
sogenannten Erwartungschecks im Rahmen von OSAs die subjektive Informiertheit
von Studieninteressierten steigert; darlber hinaus korreliert die Kongruenz der
Erwartungen von Studieninteressierten und Expertinnen und Experten (Dozierenden)
bezlglich der Studieninhalte positiv mit der spateren Studienzufriedenheit (im Uber-
blick: Hasenberg & Stoll, 2015). Weitere fir den Studienabbruch kritische Determinanten
sind Leistungsprobleme bzw. die Erfahrung, den Anforderungen nicht gerecht werden
zu kénnen, die zu etwa 30 % der Studienabbriiche beitragen (Heublein et al., 2010).
Damit korrespondieren Befunde, wonach fachspezifische Leistungstests prognostisch
valide fUr den Studienerfolg sind (Hell, Trapmann & Schuler, 2007; Schild et al., 2016).
Auf Basis dieser Ergebnisse Uberrascht es nicht, dass ein Teil der OSAs fachspezifische
Aufgaben zur Uberpriifung des Vorwissens mit Erwartungsabfragen und Informationen
Uber das Studium und dessen Rahmenbedingungen kombiniert.

Entwicklung der fachspezifischen OSAs an der Universitat Wiirzburg
Einbettung

Im Rahmen des vom BMBF geférderten Qualitatspakts Lehre (Forderkennzeichen
01PL16019) wurde an der Begabungspsychologischen Beratungsstelle der Universitéat
Wirzburg von 2010 bis 2020 ein mehrstufiges Angebot zur Verbesserung der Studien-
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eingangsphase entwickelt und implementiert. Es umfasst einen fachlbergreifenden
Online-Interessentest, der alle grundstandigen Studiengange der Universitat Wiirzburg
abbildet, sieben fachspezifische OSAs und eine individuelle Orientierungsberatung.
Das Ineinandergreifen dieser Elemente kann, wie von Heukamp et al. (2009) empfohlen,
den Entscheidungsprozess in mehreren Stufen unterstiitzen und vervollstandigt die
Ublichen Beratungsstrukturen aus allgemeiner Studienberatung und Studienfach-
beratung: Eine erste Orientierung zur Passung des individuellen Interessenprofils zu
verschiedenen Studienfeldern bietet der Online-Interessentest. Anschlieféend kdnnen
weitere Fragen (auch aufbauend auf den Ergebnissen im Online-Interessentest) im
Rahmen einer individuellen Orientierungsberatung geklart werden. Anhand der fach-
spezifischen OSAs kann schliellich die Kongruenz der eigenen Voraussetzungen und
Erwartungen mit den Anforderungen eines bestimmten Studienfachs beurteilt werden.
Danach lassen sich bei Bedarf konkrete individuelle Fragen zur Gestaltung des
Studiums im Rahmen einer allgemeinen Studienberatung kléren. Die Erfahrungen
zeigen, dass die Vermittlung von Informationen und die Klarung von Erwartungen
durch die Bearbeitung der fachspezifischen OSAs die allgemeine Studienberatung
zeitlich erheblich entlasten (s. auch Hasenberg & Schmidt-Atzert, 2014), was in
Anbetracht der steigenden Studierendenzahlen von zunehmender Bedeutung scheint.

Fur die Entwicklung der fachspezifischen OSAs konzentrierten sich die Autorinnen
und Autoren zunachst auf solche Studienfacher, in denen die Zahl der Erstsemester
wie auch die Abbruchquoten vergleichsweise hoch waren. Damit sollte der Gesamt-
nutzen mit Blick auf die Pravention von Studienabbrichen optimiert werden. Nach den
ersten Projektjahren wurde als Reaktion auf konkrete Anfragen anderer Fachbereiche
das Angebot ausgeweitet. Zwei Voraussetzungen erwiesen sich als entscheidend fir
das Gelingen: die testpsychologische Expertise des Entwicklungsteams (vgl. Wolf-
Grosser, 2018) sowie die aktive Mitwirkung der Fachbereiche. Bis heute hat die
Projektgruppe fachspezifische OSAs fiir die Studienfacher Biologie, Chemie, Informatik,
Mathematik, Rechtswissenschaft, Wirtschaftswissenschaft sowie flr das Lehramt
entwickelt. Bei einer von allen OSAs geteilten Rahmenstruktur sowie einem teil-
standardisierten Entwicklungsprozess unterscheiden sich die Verfahren in Anpassung
an die fachspezifischen Bedarfe in einigen Aspekten voneinander (s. u.). Flr das Lehr-
amtsstudium steht die Personlichkeit der Studieninteressierten im Vordergrund, da
diese fur den Beruf von Lehrkraften von besonderer Bedeutung ist. Die Bereitstellung
von Aufgaben im OSA ist hingegen aufgrund der enormen Anzahl von Hauptfachern
und Kombinationsmaglichkeiten besonders komplex. Unser Projektteam hat sich
deswegen fir dieses OSA fur die Entwicklung von Skalen zur Personlichkeit ent-
schieden. Daher wird dieses OSA hier nicht genauer beschrieben.
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3.2  Schritte im Entwicklungsprozess: Anforderungsanalyse und Validierung

Ausgehend von einer umfangreichen Literaturanalyse wurde eine Anforderungsanalyse
nach der Methodik zur Ermittlung und Validierung von Anforderungen an Studierende
(MEVAS) nach Hell, Ptok und Schuler (2007) durchgefihrt. Der fir die Entwicklung
aller fachspezifischen OSAs gemeinsame Prozess orientiert sich an testpsycho-
logischen Prinzipien, wobei sukzessive verschiedene Frageformate entwickelt und fur
die Datensammlung verwendet werden. Ausgehend von einem offenen Format
(Interviews) werden auf Basis der damit erhobenen Daten (Antworten) standardisierte,
geschlossene Frageformate (Fragebdgen) entwickelt, die eine statistische Uberpriifung
der Eignung der einzelnen Aufgaben und Fragen ermdoglichen. Letztlich resultierten
so Fragen und Aufgaben fir die OSAs, die sich in mehreren Validierungsschritten
bewahrt haben.

3.2.1 Ermittlung von Anforderungskategorien: Experteninterviews

In der ersten Phase wurden teilstandardisierte Interviews entwickelt und sowohl mit
Dozierenden als auch mit in den Fachschaften engagierten Studierenden der jeweiligen
Fachbereiche durchgefiihrt, die hier als Expertinnen und Experten fungierten. Dies
ermoglichte die Erfassung einer breiten Perspektive auf die Anforderungen des
Studienfachs. Fir diesen Prozessschritt wird empfohlen, eine Uberschaubare Zahl
umfangreicher und tiefgehender Interviews zu fihren (Meuser & Nagel, 2008; Mey
& Mruck, 2010), die aber die Breite des Fachs abdecken. Je nach Studienfach nahmen
zwischen zwei und funf Dozierende und bis zu drei Studierende an diesen Anforderungs-
analysen teil (s. Tabelle 1). In Rechtswissenschaften wurden zum Beispiel Expertinnen
und Experten der Bereiche Zivilrecht, Offentliches Recht, Strafrecht und, als besonderer
Schwerpunkt der Universitat Wirzburg, Europarecht interviewt. Auf Vorschlag des
Studiendekans wurde erganzend der Leiter der juristischen Teilbibliothek einbezogen.
Die Auswertung dieser Experteninterviews erfolgte mittels einer qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (1991). Induktiv wurden aus den Antworten Kategorien erstellt
und die Ubrigen Antworten im nadchsten Schritt diesen Kategorien zugeordnet. So
kristallisierten sich Kategorien heraus, die aus Expertenperspektive bedeutsam fir
das jeweilige Studienfach waren. Diese wurden an den Ergebnissen der Literatur-
analysen abgewogen und ggf. erganzt.

3.2.2 Ermittlung von Profilen relevanter Anforderungen: Fragebégen

Im néachsten Schritt sollte die grofe Fille an Anforderungskategorien anhand
empirischer Daten auf solche von hoher Relevanz reduziert werden. Daflr wurde aus
den ermittelten Anforderungskategorien fir jedes Studienfach ein Fragebogen erstellt,
der die folgenden Dimensionen beinhaltete:
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B Spezifische Erfolgsfaktoren (z.B. Fertigkeit im Umgang mit Messdaten)

B Allgemeine Erfolgsfaktoren (z. B. Planungs- und Organisationsfahigkeiten, Genauig-
keit)

B Studienabbruchgriinde (z.B. fehlende Berufsndhe des Studiums, Anteil der
Computerarbeit)

B Relevante Personlichkeitseigenschaften (z.B. Frustrationstoleranz, Durchhaltever-
mogen, Offenheit gegenlber Neuem)

B Erwartungen an das Studienfach

Mittels der Fragebdgen wurden bis zu zwolf Dozierende sowie Studierende ab dem
3. Fachsemester gebeten, die Bedeutung dieser Anforderungen fir das Studienfach
einzeln einzuschéatzen, wobei die ltems mit 5- oder 6-stufigen Likert-Skalen dargeboten
wurden. Je nach Studienfach nahmen zwischen 86 (Chemie) und 333 (Rechtswissen-
schaft) Studierende an dieser Befragung teil (s. Tabelle 1). Dank der skalierten Antwort-
formate ermaoglichte dieser Prozessschritt eine effektive Komprimierung der Datenflille
und kommt einer Validierung der zuvor mittels Interviews erfassten Kategorien gleich.
Die Fragebogen wurden Uber die Software Unipark (Questback GmbH) digital bereit-
gestellt und die Zielpersonen wurden mittels Link zur Teilnahme eingeladen. Die
Bearbeitung erfolgte vollstandig anonym.

Aus den Ergebnissen dieser Fragebogenerhebungen wurden Anforderungsprofile der
untersuchten Studienfacher erstellt. Als Kriterium wurde festgelegt, dass solche
Anforderungen als relevant betrachtet werden, deren Bedeutsamkeit in 0.g. Erhebung
sowohl von den Dozierenden als auch von den Studierenden im Durchschnitt mit
mindestens 4,0 bewertet wurden (in Orientierung an Hell, Ptok & Schuler, 2007). Das
Kriterium wurde so hoch angesetzt, da die bereits zuvor als relevant ermittelten
Anforderungen in den Fragebogenuntersuchungen haufig bestatigt wurden, sodass
sich Mittelwerte im oberen Bereich der Skala ergaben. Bei Anforderungen, die nur
von einer der befragten Gruppen oberhalb dieses Grenzwerts bewertet waren, wurde
von Fall zu Fall und unter BerUcksichtigung der Literatur Gber deren Aufnahme in das
Anforderungsprofil entschieden. Dieses Vorgehen ermdglichte die Reduktion der
Kategorien auf etwa zwei Drittel aller Anforderungen.

Umsetzung der Anforderungsprofile in Aufgaben und Erwartungsabfragen

Auf Basis des Anforderungsprofils entwickelten die Dozierenden Aufgaben fir das
jeweilige Studienfach, wobei alle Studienbereiche reprasentiert und ausgewiesene
Schwerpunkte besonders hervorgehoben wurden. Die Anzahl der erstellten Aufgaben
variierte zwischen 10 und 41 (vgl. Tabelle 1). Der Fachbereich Rechtswissenschaft
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entwickelte beispielsweise Fallaufgaben aus den Bereichen Zivilrecht, Strafrecht,
Offentliches Recht, Europarecht und eine Fallaufgabe zum Gutachtenstil, der bereichs-
Ubergreifend zum Ldsen juristischer Falle angewendet wird. Ebenfalls auf Basis des
Anforderungsprofils wurden vom Projektteam Erwartungsabfragen (z.B. Uber die
Berufsnahe des Studiums) erstellt und in den Fragebogen integriert.

Tabelle 1: Erhobene Daten im Entwicklungsprozess der OSAs

Rechts-

wissen-

Biologie schaft

Ermittlung von Anforderungskategorien: Experteninterviews

Dozierende 3 2 2 2 5 2
Studierende 1 3 1 1 2 1
Ermittlung von Anforderungsprofilen: Fragebogenerhebungen
Dozierende 12 2 " 10 1 "
Studierende 186 82 86 166 333 183
Entwicklung und Validierung von Aufgaben
Anzahl Aufgaben 41 10 21 16 15 10
Validierung: Anzahl Studierender 235 154 120 76 112 60
Resultierende OSAs: Zusammensetzung und Implementierung
Anzahl Aufgaben 17 9 10 16 13 10
Erwartungsabfragen 6 9 8 19 10 6
Informationsblocke? 3 3 3 3 3 3
Bearbeitungszeit in Minuten (ca.) 30 20 20 45 30 15
Implementierung (Monat/Jahr) 05/18 08/16 0715 06/18 04/20 01/15
Nutzerzahlen insgesamt? 5325 1785 3973 1294 2783 4419
Nutzerzahlen im Jahr 2020
Schiler und Schilerinnen 894 200 385 229 1,315 483
(72,4%) | (56,7%) | (56,6%) | (44,1%) | (65,8%) | (62,5 %)
Studierende 157 63 136 83 601 162
(127%) | (17.9%) | (20,0%) | (16,0%) | (25,5%) | (21,0%)
Sonstige 184 90 160 208 440 128
Personen (16,9%) | (25,5%) | (23,5%) | (39,9%) | (18,7%) | (16,6 %)
Evaluationen
Stichprobenumfang 1594 704 1371 261 616 1959
Note* (Mittelwert) 2,49 2,67 2,27 2,24 2,05 2,38
Informationsgehalt® (Mittelwert) 3,82 3,19 3,61 3,84 3,42 3,68
Anmerkungen:

1: Wirtschaftswissenschaften

2: beinhalteten jeweils Informationen zu Studienfach, Studium, Universitat und Stadt

3: Zeitraum: von Implementierung bis 31.12.2020

4: Item: ,Welche Note wirden Sie dem Online-Self-Assessment geben?”; Skala: sehr gut (1) bis schlecht (5)

5: Item: , Ich habe durch das Online-Self-Assessment einen besseren Eindruck vom Studienfach erhalten.”;
Skala: trifft nicht zu (1) bis trifft zu ().
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Bei allen fachspezifischen Aufgaben und Erwartungsabfragen wurden verschiedene
Antwortalternativen vorgegeben; dabei gibt es stets eine (Single-Choice-Format) oder
mehrere (Multiple-Choice-Format) korrekte Antwort(en)!. Daneben wurde flr einige
Fragen auch ein offenes Antwortformat gewabhlt.

Sowohl in die Aufgaben als auch in die Erwartungsabfragen flossen die fir das Studien-
fach relevanten allgemeinen Anforderungen und Persdnlichkeitseigenschaften ein.
Relevante Studienabbruchgriinde wurden in die Erwartungsabfragen integriert. Far
die Rechtswissenschaften hatten sich beispielsweise die logische Denkfahigkeit (all-
gemeine Anforderung) sowie die Fahigkeit und Bereitschaft, lange und verdichtete
Texte in groRer Menge zu lesen und zu bearbeiten (spezifische Anforderungen), als
relevante Anforderungen erwiesen. Dies wurde bei der Aufgabenentwicklung auf-
gegriffen, indem in den Aufgaben sowohl Elemente zum logischen Schlussfolgern als
auch hochverdichtete juristische Falle zu bearbeiten sind. Zusatzlich wird in einer (von
zehn) Erwartungsabfragen explizit nach der Bereitschaft zur Bewaltigung eines hohen
Lesepensums gefragt (Antwortkategorien: stimmt bzw. stimmt nicht).

Validierung der Aufgaben sowie Implementierung und Evaluation der OSAs

Um die Gute und Eignung der entwickelten Aufgaben zu prifen, wurden diese von
einer groReren Anzahl von Studierenden zu Beginn des 1. Fachsemesters bearbeitet
(Tabelle 1). Dabei gingen die Autorinnen und Autoren davon aus, dass Studien-
anfangerinnen und -anfanger der Zielgruppe der OSAs am &hnlichsten sind, da sie
noch kaum Vorwissen aus dem Studienfach erworben haben.

Anhand dieser Daten wurde flir jede Aufgabe die Itemschwierigkeit (Anteil der
korrekten Losungen) ermittelt. Ziel war es, in den OSAs Aufgaben mittlerer Schwierig-
keit mit anteilig weniger Aufgaben hoher Schwierigkeit zu kombinieren. Solche Auf-
gaben, die von fast allen oder von nahezu keinen Studierenden korrekt geldst worden
waren, wurden nicht in die OSAs aufgenommen. Daher hat es sich bewahrt, wenn
die Dozierenden bei der Entwicklung eine grof3ere als die anvisierte Anzahl an Aufgaben
vorschlugen, wovon diejenigen mit den besten Item-Kennwerten in das OSA auf-
genommen wurden. Als weitere Kriterien fir die Eignung der Items wurden auch die
Verstandlichkeit und subjektive Losbarkeit zu jeder Aufgabe abgefragt sowie ob diese
das Interesse fUr das Studienfach fordert (jeweils auf einer 5-stufigen Skala von trifft
Uberhaupt nicht zu (1) bis trifft vollkommen zu (5)). Auch diese Einschatzungen wurden
bei der Auswahl der Aufgaben berlcksichtigt. Die OSAs wurden zwischen 2015 und
2020 implementiert und im Anschluss mittels zweier kurzer Fragen evaluiert. Wie die

"In das OSA im Fach Mathematik wurde auf Wunsch des Fachbereichs eine Aufgabe integriert, zu der es
keine eindeutig richtige Losung gibt. Die Aufgabenstellung wird nach der Bearbeitung ausfihrlich
kommentiert, was tiefergehende Einblicke in das Mathematikstudium ermdglichen soll.
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Ergebnisse in Tabelle 1 zeigen, wurden die OSAs mit durchschnittlich ,,gut” benotet
(Skala von sehr gut (1) bis schlecht (5)), wobei die Mittelwerte zwischen 2,05 (Rechts-
wissenschaft) und 2,67 (Chemie) variierten. Die Bearbeitung der OSAs wurde weiter-
hin als hilfreich eingeschatzt, um einen Eindruck vom Studienfach zu erhalten (Skala
von trifft nicht zu (1) bis trifft zu (5); Mittelwerte zwischen 3,19 (Chemie) und 3,84
(Mathematik)).

3.2.5 Ergebnisriickmeldung

Die individuellen Ergebnisse werden nach Bearbeitung der meisten OSAs in Textform
rickgemeldet. Es werden jeweils drei Stufen verwendet:

B Auf Stufe 1 wird rlickgemeldet, dass die Leistungen in den Aufgaben den
Anforderungen des Studienfachs in hohem Mafie entsprechen und die Person daher
gute Voraussetzungen flir das Studienfach besitzt. Als Kriterium gilt, dass mindestens
75 % der moglichen Punkte erreicht worden sind.

B Auf Stufe 2 wird rickgemeldet, dass die bearbeiteten Aufgaben gro3tenteils korrekt,
aber manche Aufgaben nicht korrekt gelést wurden. Als Kriterium gilt, dass
mindestens 40 %, aber weniger als 75 % der moéglichen Punkte erreicht worden
sind.

B Auf Stufe 3 wird rlickgemeldet, dass die Aufgaben nur zum Teil richtig bearbeitet
und bei einigen Aufgaben Schwierigkeiten identifiziert wurden. Ergéanzend wird
darauf hingewiesen, dass diese Qualifikationen geférdert werden kénnen. Diese
Rickmeldung wird dargeboten, wenn weniger als 40 % der moglichen Punkte erzielt
worden sind.

Diese Art der Ergebnisriickmeldung war Resultat ausfuhrlicher Diskussionen mit den
Fachbereichen, die eine skalierte Rtickmeldung (i. S. v. Prozentwerten 0.4.) ablehnten
und hohen Wert auf eine positive und sehr konstruktive Formulierung der Riickmeldung
legten. Im OSA fir Mathematik werden die erzielten und die maximal maoglichen
Punkte nach Teilbereichen differenziert rlickgemeldet (z. B. , Sie haben im Teilbereich
Ungleichungen 5 Punkte von insgesamt 7 Punkten erzielt.”). In allen OSAs schlieRen
die Rickmeldungen mit weiteren Informationen (z. B. Kontaktdaten der Studienfach-
beratung) und Links (z.B. zu den Internetseiten der Fakultat) ab.

4 Zusammenschau und Empfehlungen

Wenngleich das Projektteam noch weiteres Potenzial fur die inhaltliche Zusammen-
setzung der OSAs sieht (z. B. die Relativierung der individuellen Ergebnisse an einer
Normstichprobe), hat es auch die hohe Akzeptanz des Instruments im jeweiligen
Fachbereich als entscheidend fir das Gelingen erkannt. Innerhalb der skizzierten
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gemeinsamen Rahmenstruktur gibt es deswegen auch deutliche Unterschiede
zwischen den OSAs. Beispielsweise ist nur das OSA in Mathematik mit aufsteigendem
Schwierigkeitsgrad aufgebaut. In Biologie wird die Bearbeitung des OSAs fir die
Immatrikulation vorausgesetzt, wahrend alle anderen OSAs zur freiwilligen Bearbeitung
zur Verfligung stehen. Fir das OSA fir das Lehramt wurden keine Aufgaben zum
Vorwissen, sondern mittels der Literatur sowie einer umfangreichen Anforderungs-
analyse ermittelte relevante Personlichkeitsdimensionen operationalisiert (z.B.
Gewissenhaftigkeit, Selbstreflexion). Im Unterschied zu den anderen OSAs ist hier
auch eine Relativierung des Ergebnisses an einer Normstichprobe von Studierenden
(im 5. Fachsemester oder hoher) umgesetzt worden.

Welche allgemeinen Empfehlungen flr die Entwicklung von OSAs kénnen aus diesen
Erfahrungen abgeleitet werden? Grundsétzlich bestehen OSAs aus einer Kombination
von bis zu finf Bausteinen, die gemaf’ den konkreten Zielsetzungen unterschiedlich
kombiniert werden kdnnen: kognitive Anforderungen (Aufgaben), Personlichkeitseigen-
schaften, Interessen, Erwartungen und Informationen (fiir einen Uberblick s. Masch-
witz et al., 2017). Die Kongruenz der individuellen Interessen und Erwartungen mit
den Inhalten und Anforderungen des Studienfachs und des Berufsbilds sollte in
Anbetracht der zuvor resimierten Forschungsbefunde flr alle Studienfacher
fundamentale Indizien flr eine passende Studienwahl darstellen; sie konnen auRerdem
mit vergleichsweise Uberschaubarem Aufwand entwickelt werden. Die Integration von
Aufgaben in OSAs eignet sich sowohl fur die Prifung relevanten Vorwissens als auch
fir die Demonstration der fir das Fach charakteristischen Inhalte und Arbeitsweisen
(z.B. Fallaufgaben in Rechtswissenschaften), erfordert jedoch hoheren Entwicklungs-
aufwand. Inwiefern darlber hinaus Personlichkeitseigenschaften zur Bewaltigung der
Anforderungen bedeutsam sind, sollte fachbezogen anhand der verfligbaren Literatur
sowie eigener Anforderungsanalysen erschlossen werden. Nach den Erfahrungen der
Autorinnen und Autoren stellt die Offenbarung der Unterschiede zwischen Schul- und
Studienfach hinsichtlich der Inhalte und Arbeitsweisen einen — neben den in der
Literatur genannten Zielen — wichtigen Mehrwert der OSAs dar. Diese Unterschiede
werden sowohl mittels Aufgaben als auch mittels Erwartungsabfragen und Interessens-
skalen operationalisiert. Die Integration von Informationseinheiten Uber das Studien-
fach, die Studienbedingungen und den Standort sind auf3erdem hilfreich, um auch
weiterfihrende Motive in Betracht ziehen und eine Bindung an die Hochschule
anbahnen zu konnen (s. Gensch-Kliegl, 2011). Des Weiteren bieten OSAs sinnvolle
Méglichkeiten, weiterflihrende Informationen und Hilfsangebote (z.B. Vorkurse in
naturwissenschaftlichen Fachern) zu verlinken und damit rechtzeitig in den Studien-
wahlprozess zu integrieren.

Fir die Glte der OSAs ist die empirische Fundierung von kritischen Bausteinen (Auf-
gaben, Personlichkeitsmerkmale, Interessen) insbesondere dann erforderlich, wenn
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diese eine Rickmeldung der Eignung flir das Studienfach ermdglichen sollen. Idealer-
weise beinhaltet der Entwicklungsprozess eines empirisch fundierten OSAs die in
Abschnitt 3 beschriebenen Schritte. Diese Validierung mittels empirischer Daten
erfordert einen vergleichsweise hohen Aufwand, ist jedoch fir tragfahige Prognosen
unerlasslich.

Eine Standardisierung der OSA-Inhalte fir einzelne Studienfacher Uber Standorte
hinweg scheint dem Projektteam hingegen vorerst nicht indiziert. Denn die konkreten
Bedarfe sind Folge des Zusammenwirkens mehrerer Determinanten (z. B. Struktur des
Studienfachs am Standort; Relation von Angebot und Nachfrage an Studienplatzen;
konkrete Ziele des dort verantwortlichen Personals und der Hochschulleitung) und nur
maéRig Uber verschiedene Standorte vergleichbar. Es ist davon auszugehen, dass u.a.
hochschulpolitische Strukturen der Finanzierung in den Fachbereichen erheblich auf
die Zielsetzungen fir die Steuerung der Studienplatzwahl einwirken. Werden die
finanziellen Mittel intern beispielsweise auf Basis der Erstsemesterzahlen verteilt, fihrt
eine Selektion potenziell nicht geeigneter Personen vor der Immatrikulation zu einer
Reduktion der verfligbaren Mittel im Fachbereich. Die Bereitstellung eines OSAs
kénnte deswegen als kritisch wahrgenommen werden. Werden flr die Mittelverteilung
hingegen auch die Quoten erfolgreicher Studienabschllisse zugrunde gelegt, bietet
ein OSA eine Mdoglichkeit, diese zu steigern und die Ressourcen besser flr geeignete
Studierende investieren zu kdnnen. Um etwaige Vorbehalte gegenliber den Verfahren
auszurdumen, hat es sich aufRerdem bewaéhrt, den Fachbereichen flexible Mdglich-
keiten zur inhaltlichen Ausgestaltung ihres OSAs zu bieten.

Um das Potenzial von OSAs bestmadglich auszuschopfen, ist der Zeitpunkt der
Bearbeitung von hoher Bedeutung, denn der Nutzen der Ridckmeldung einer
mangelnden Passung der eigenen Voraussetzungen mit den Anforderungen des
Studienfachs ist zu Beginn der Studienfachorientierung groRRer (Karst et al., 2017).
Wourde hingegen der Studienfachwunsch bereits stark eingeengt, werden inkongruente
Informationen eher negiert. Damit sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass die Rick-
meldungen des OSAs handlungsleitend werden und Studierendenschwund verhindern
kdnnen. Vor diesem Hintergrund ist es kritisch zu bewerten, wenn die OSAs erst
unmittelbar vor der Immatrikulation bearbeitet werden, etwa wenn die Bearbeitung
als Zugangsvoraussetzung gefordert wird. Vielmehr sollten die OSAs friihzeitig in den
Oberstufenklassen beworben werden. Die ideale Terminierung von Mal3nahmen zur
Studienfachorientierung sollte mehr in den Fokus der weiteren Forschung gerlckt
werden, woflr die von Hell, PaRler und Schuler (2009) beschriebenen Phasen des
Entscheidungsprozesses als Wegmarken dienen kdnnten.
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