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Liebe Leserinnen und Leser,

das neueste Heft der ZeHf erscheint corona-bedingt etwas spéter als geplant, liefert aber er-
neut ein Kaleidoskop an hoch spannenden Befunden.

Denn es werden, wie schon in friiheren Heften, unter je eigenen Fragestellungen unter-
schiedliche Etappen einer erfolgreichen ,hochschulischen Laufbahn® in den Blick genom-
men, die ja schon bei der schulischen Interessensfindung beginnen kann, sich iiber das er-
folgreiche Durchlaufen des Studiums und der Promotions- bzw. Post-Doc-Phase fortsetzt
und schlieBlich in die Tatigkeit als Professorin oder Professor miindet.

Der Beitrag von Stefanie Brenning und Elke Wolf geht dabei der ungebrochen wichti-
gen Frage nach, ob MINT-Projekte fiir Schiilerinnen zu einem gesteigerten Interesse an ei-
nem entsprechenden Studiengang fiihren und damit perspektivisch zu einer Steigerung der
Frauenquote in diesen Studiengingen beitragen konnen. Zu diesem Zweck werden von den
Programmveranstaltern selbst vorgenommene Evaluationsbemiihungen unter dem Blick-
winkel ihrer Aussagekraft analysiert.

Aus Sicht von Hochschulen nicht minder bedeutsam ist die anschlieBend behandelte
Frage, ob Tests iiber HZB-Noten hinaus zur Vorhersage erfolgreicher Studienabschliisse
beitragen. Johannes Schult liefert hierzu neuere, auf Daten von Studierenden der Wirt-
schaftswissenschaften basierende Auswertungen.

In der Regel stehen Studierende nach erfolgreichem Masterabschluss vor der Entschei-
dung, ob sie eine Promotion oder unmittelbar eine Berufstdtigkeit in der Praxis anstreben.
Welche Auswahlverfahren Hochschulen im Wettbewerb um ,,exzellente® Nachwuchswis-
senschaftlerlnnen vorsehen und wie diese von den Bewerberlnnen angenommen werden, ist
Gegenstand des dritten Beitrags von Max Knaut und Matthias Ziegler.

Der vierte, von Katharina Thies und Robert Kordts-Freudinger vorgelegte Beitrag fo-
kussiert schlielich das emotionale Erleben von Hochschullehrenden. Er zeigt auf, inwie-
fern im Rahmen von Lehrveranstaltungen konkrete Gefiihle wie Freude, Angst oder Arger
empfunden und diese Emotionen gegeniiber den Studierenden zum Ausdruck gebracht
werden.

Neben der Diversitit der adressierten Themen resultiert der Reiz der gebiindelten Bei-
trage aus der Vielfalt der gewihlten methodischen Zugénge. Diese reichen von einer Meta-
Evaluation vorliegender Daten zum Nutzen von Schiilerinnenprogrammen iiber die Nut-
zung von NEPS-Daten und die quantifizierende Auswertung real gefiihrter Auswahlverfah-
ren bis hin zu einer Experience-sampling-Erhebung, die eine Differenzierung zwischen
Emotionsschwankungen innerhalb und zwischen Personen erlaubt.

Alle Beitrage haben im Rahmen des in der ZeHF verfolgten Peer-review-Verfahrens
die jeweils hinzugezogenen GutachterInnen iiberzeugt, denen wir an dieser Stelle noch
einmal ausdriicklich danken mochten. Im Ergebnis verdienen die hier zusammengestellten
Artikel eine hohe Aufmerksamkeit und versprechen allen Leserinnen und Lesern eine anre-
gende Lektiire.

Thr Herausgabeteam
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MINT-Projekte fir Schilerinnen an Hochschulen.
Analyse des Wirkungsmechanismus und Meta-
Evaluation der empirischen Evidenz

Stefanie Brenning, Elke Wolf

Zusammenfassung: An deutschen Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften existieren zahlreiche
Angebote, um Schiilerinnen fiir Studiengénge und Berufe im MINT-Bereich zu begeistern. Wissen-
schaftlich gesicherte Erkenntnisse tiber deren Wirksamkeit fehlen jedoch weitgehend. Ausgehend
vom aktuellen Forschungsstand entwickeln wir eine mehrstufige Wirkungslogik dieser Malnahmen
und analysieren anschlieend die Methodik der uns vorliegenden 13 Evaluationen mithilfe einer Me-
ta-Evaluation. Die Befunde zeigen, dass diese Evaluationen von MINT-Projekten nur sehr eingeschriankt
der Erfolgsmessung dienen, da sich die schriftlichen Fragebogen groftenteils auf kurzfristige Erfolgs-
indikatoren beschridnken und die Untersuchungsdesigns nicht den Anspriichen einer Kausalanalyse
geniigen.

Schliisselworter: Wirkungslogik, MINT-Projekte, Meta-Evaluation, Programmevaluation, Gleich-
stellung, Hochschule

STEM projects for female pupils at Universities of Applied Sciences. Analysis of impact
mechanisms and meta-evaluation of empirical evidence.

Abstract: Universities of Applied Sciences in Germany offer numerous programs for female pupils
in order to spark their interest in studying and working in STEM disciplines. Yet, scientifically veri-
fied impact assessments of these programs are still largely missing. Proceeding from the current state
of research, we develop a multi-level impact logic of these programs and subsequently analyze the
applied methods in 13 evaluations that are accessible to us using a meta-evaluation. Our results show
that these evaluations of STEM projects are constrained in their ability to measure success because
their questionnaires mostly focus on very short-term success indicators and their research designs
don’t fulfill the requirements of causal analyses.

Keywords: impact logic, STEM projects, meta-evaluation, program evaluation, gender equality,
higher education
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1 Einleitung

Der Anteil weiblicher Studierender an Hochschulen und Universitdten und weiblicher
Fachkrifte im MINT'-Bereich liegt nach wie vor weit hinter dem Anteil ihrer ménnlichen
Mitstreiter. Wéhrend der Frauenanteil in MINT-Studiengéngen zum Wintersemester
2018/19 insgesamt knapp ein Drittel betriagt (30.9%), liegt dieser in den Ingenieurwissen-
schaften und der Informatik nur etwas iiber einem Fiinftel (23.6% bzw. 21.4%) (Statisti-
sches Bundesamt, 2019). Der Frauenanteil unter den erwerbstitigen MINT-Akademikerin-
nen und -Akademikern betrug im Jahr 2015 21.5%, zugleich war der Anteil erwerbstétiger
weiblicher MINT-Fachkrifte an allen erwerbstitigen MINT-Fachkrédften mit 11% noch
deutlich niedriger (Anger, Koppel & Pliinnecke, 2018, S. 14f.). Dies steht in Kontrast zu
den im April 2018 486,600 offenen Stellen im MINT-Bereich, die nicht besetzt werden
konnten (Anger et al., 2018, S. 50).

Die Griinde der Unterreprisentanz von Frauen im MINT-Bereich sind vielfiltig. Neben
dem Hindernis, als eine von wenigen Frauen in einem ménnerdominierten Umfeld zu stu-
dieren und/oder zu arbeiten, zeigt sich auch, dass geschlechterstereotype Berufsbilder, fal-
sche Vorstellungen von MINT-Berufen und eine geringere Selbsteinschiatzung junge Frau-
en von der Wahl eines MINT-Berufes abhalten (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungs-
planung und Forschungsforderung [BLK], 2002; Ertl, Luttenberger & Paechter, 2014;
Pollmann-Heller & Rudolph, 2019; Wentzel, 2008; Weinhardt, 2017).

Die Bundesregierung initiiert und unterstiitzt seit einigen Jahren zahlreiche Programme,
um Frauen fiir MINT-Berufe, insbesondere im Bereich der Informationstechnologie, zu ge-
winnen (z.B. Komm, mach MINT; Girls* Day; MINT-E-Plattform; Initiative Klischeefrei).

An Hochschulen und Universitéten liegt der Schwerpunkt der Aktivitidten zur Gewin-
nung von Frauen fiir ingenieur- und naturwissenschaftliche Studienginge im Bereich der
Kontext- und Begleitmafinahmen fiir Schiilerinnen (Lother & Girlich, 2011). Hierzu z&hlen
in erster Linie Informationsveranstaltungen und Workshops zur Forschung und Anwendung
im MINT-Bereich. Ziel dieser Angebote ist es in der Regel, das Interesse an ingenieur- und
naturwissenschaftlichen Fragestellungen zu erhdhen, die Studien- und Berufsfindung mit
Informationsangeboten zu unterstiitzen und die Einschétzung der eigenen Fihigkeiten zu
verbessern. Angesichts der Fiille der MaBBnahmen und den nicht unerheblichen Ressourcen,
die hierfiir investiert werden, stellt sich dringend die Frage nach den Wirkungen dieser
Mafnahmen.

Aber wann ist ein MINT-Projekt erfolgreich? Was kann bewirkt werden und wie kann
dies gemessen werden? Auch wenn die MaBBnahmen darauf abzielen, den Frauenanteil in
den MINT-Berufen zu erhdhen, wird die alleinige Teilnahme an einem MINT-Projekt die
Studien- und Berufswahlentscheidung nicht monokausal beeinflussen. Die Studien- wie
auch die Berufswahl ist komplex und von vielen Faktoren abhingig, auf die spezielle An-
gebote fiir Maddchen keinen Einfluss nehmen konnen. Dies gilt beispielsweise fiir die frithe
geschlechtsspezifische Sozialisation, die vorwiegend innerhalb der Familie und durch die
Eltern stattfindet. Gleichwohl ist Sozialisation ein Lernprozess, der nicht im Kindesalter
abgeschlossen ist, sondern die kontinuierliche Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt

1 MINT bezeichnet die Fachergruppe der Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik.
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umfasst (Kray, 2019; Siegler, Eisenberg, De Loache & Saffran, 2016). In spéteren Lebens-
phasen kénnen dann unterschiedliche Personen und Institutionen, wie die Hochschule und
damit verbundene FordermaBinahmen, zur Sozialisation beitragen (Hurrelmann, Bauer,
Grundmann & Walper, 2015). Demnach kann erwartet werden, dass die Teilnahme an ei-
nem MINT-Projekt einer Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften fiir Schiilerinnen die
verdnderbaren Determinanten der Studien- und Berufswahl positiv beeinflusst und relevan-
te Hiirden bei der Entscheidung fiir den MINT-Bereich reduziert. Hierzu zdhlen u.a. die
Selbsteinschitzung ihrer Fahigkeiten sowie das Wissen liber verschiedene MINT-Berufe.
Die Wirksamkeit einer MaBnahme lésst sich demnach anhand jener empirisch relevanten
Determinanten der Studien- und Berufswahl messen, welche durch die Teilnahme an einer
Mafnahme veréndert werden kdnnen.

Léther und Girlich (2011) zeigen allerdings in ihrer Meta-Analyse u.a., dass in Evalua-
tionen von MINT-Schiilerinnen-Projekten die Zufriedenheit der Teilnehmerinnen meistens
als das zentrale Erfolgskriterium verwendet wird. Nur wenige Evaluationsstudien zu For-
dermaBnahmen im MINT-Bereich fiir Mddchen messen den Erfolg anhand von Einstel-
lungsdnderungen (vgl. u.a. Stoger, Duan, Schirner, Greindl & Ziegler, 2013; Mokhonko,
Nickolaus & Windaus, 2014). Dariiber hinaus beschrinken sich die meisten Studien auf ei-
ne einmalige Befragung am Ende der Projekte. Belastbare empirische Befunde zur Effekti-
vitdt der MINT-Schiilerinnen-Projekte liefern Stoger et al. (2013), Hiller (2014), Kenkmann
(2005) und Zeisberg (2013), die in Pra-Post-Befragungen positive Effekte auf relevante
Studien- und Berufswahl-Determinanten nachweisen. So zeigen Stdger et al. (2013) mit ih-
rer Evaluation eines Online-Mentoring-Programms fiir Schiilerinnen von 11 bis 18 Jahren,
dass die Teilnehmerinnen bei sechs von sieben Determinanten Treatment-Effekte aufwei-
sen. Die Schiilerinnen verfligten nach Abschluss des Mentoring-Programms im Vergleich
zu einer Kontrollgruppe u.a. liber ein groBeres Wissen iiber Studiengénge und Berufe in
MINT. Aber auch bei der Intention, nach Abschluss der Schule ein MINT-Studium aufzu-
nehmen, einem der langerfristig orientierten Erfolgsindikatoren, zeigten sich positive Effek-
te. Mokhonko (2016) untersucht die Effekte von Schiilerlaboren an Gymnasien fiir die sieb-
te bis zehnte Klasse mit Durchfithrungsdauern zwischen einer bis 18 Stunden auf das fach-
spezifische Fahigkeitsselbstkonzept, die fachspezifischen und beruflichen Interessen sowie
die naturwissenschaftlich-technischen Bildungs- und Berufsvorhaben. Insgesamt zeigten
sich nur punktuell positive und insgesamt geringe Effekte, z.B. stieg bei Schiilerinnen der
siebten Klasse das Interesse am intellektuell-forschenden Bereich nach Teilnahme am
Schiilerlabor signifikant an. Es féllt weiterhin auf, dass sich auch fiir Ma3nahmen langerer
Dauer wider Erwarten keine positiven Fordereffekte feststellen lassen konnten. Lother und
Girlich (2011, S. 96) kommen zu der Schlussfolgerung, dass die existierenden Evaluationen
oftmals der ,,Entwicklung und Verbesserung des Programms sowie Legitimation innerhalb
der Hochschule und gegeniiber den Geldgebern® dienen und nur sehr begrenzt zur objekti-
ven Uberpriifung der Wirksamkeit der Projekte und des tatsichlichen Effekts auf die nach-
folgende Studien- und Berufswahl der Teilnehmerinnen im MINT-Bereich beitragen.

Insbesondere fiir die Projekte an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften (HAW),
die aufgrund der hohen Durchléssigkeit beim Studienzugang, den Kooperationen mit Unter-
nehmen und dem hohen MINT-Anteil besonders gute Bedingungen zur Gewinnung von
MINT-Fachkréften bieten, steht eine Analyse der Evaluationen von Schiilerinnen-Projekten
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zur Gewinnung von Frauen im MINT-Bereich noch aus. Wir konzentrieren uns daher auf
MINT-Férdermafnahmen fiir Schiilerinnen, die an deutschen HAW durchgefiihrt werden.”

Ziel dieser Studie ist es, existierende Evaluationen von MINT-Schiilerinnen-Projekten
anhand ausgewihlter Indikatoren zu analysieren. Wir gehen in mehreren Schritten vor. Zu
Beginn beschreiben wir den Wirkungsmechanismus der MaBBnahmen anhand eines Logic
Charts und identifizieren verschiedene Indikatoren auf den drei Wirkungsebenen Output,
Outcome und Impact. Diese theoretische und empirische Herleitung der intendierten Effek-
te kann zukiinftig auch zur Konzeption von Projekten und deren Evaluationen genutzt wer-
den. Uns dient die Wirkungslogik im Folgenden der Klassifizierung der in den Evaluatio-
nen gemessenen Erfolgsindikatoren. Der empirische Schwerpunkt unserer Untersuchung ist
in Abschnitt 3 dargestellt: Wir analysieren die Methodik der vorliegenden Evaluationen an-
hand der existierenden Standards der Evaluationsforschung, die sich auf Basis der vorlie-
genden Evaluationsberichte untersuchen lassen. Hierzu zdhlen die Auswahl der Erfolgsin-
dikatoren sowie die Validitdt der Wirkungsanalyse. Somit kdnnen die Zuverléssigkeit der
Erkenntnisse bewertet und Verbesserungspotenziale fiir die Planung und Durchfiihrung zu-
kiinftiger Evaluierungen aufgezeigt werden (Scriven, 1969; Widmer, 1996; Patton, 1997).

Von einer inhaltlichen (Meta-)Analyse wird aufgrund der eingeschrinkten Vergleich-
barkeit der Erfolgsindikatoren und den mediokren Befunden der Meta-Evaluation abgese-
hen. Die eingeschrinkte Aussagekraft und geringe Anzahl an Evaluationen verdeutlichen
jedoch unweigerlich die Dringlichkeit, die Wirkungsmessung von MINT-Projekten zu the-
matisieren und zu professionalisieren.

2 Die Wirkungslogik von MINT-Projekten fur Schilerinnen

Bei der Herleitung einer Wirkungslogik konzentrieren wir uns auf Mainahmen fiir Schiile-
rinnen, die deren MINT-Interesse in erster Linie durch eigene Aktivititen wecken wollen
und ihnen Einblicke in das Studium an HAW und angewandte Forschungsfragen gewéhren,
da der potentielle Wirkungsmechanismus dieser Projekte sehr dhnlich ist.

Auf Basis einer Umfrage an allen HAW zeigen Brenning und Wolf (2019), dass die
Angebote zur Studien- und Berufsorientierung fiir Schiilerinnen sehr vielféltig und unter-
schiedlich sind. Dennoch verfolgen alle MINT-Projekte fiir Schiilerinnen die Ziele, die
Teilnehmerinnen mithilfe von ein- oder mehrtigigen Veranstaltungen iiber naturwissen-
schaftlich-technische Fragestellungen, Themen und Studiengédnge zu informieren, sie an
MINT-Fragestellungen heranzufiihren und letztendlich fiir eine Studien- und Berufswahl im
MINT-Bereich zu begeistern. Die Schiilerinnen nehmen dafiir an Workshops, Vorlesungen
und Informationsveranstaltungen teil oder fiihren Gesprache mit Studierenden, Lehrenden,

2 Das dieser Analyse zugrundeliegende Verbundvorhaben ,,MINT-Strategien 4.0 — Strategien zur Gewinnung
von Frauen fiir MINT-Studiengénge an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften* wird mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Forderkennzeichen 01FP1714 und 01FP1715 ge-
fordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver6ffentlichung liegt bei den Autorinnen.

Wir danken Andrea Lother (GESIS — Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften, Koln) fiir zahlreiche und
konstruktive Diskussionen sowie zwei anonymen Gutachter/innen fiir wertvolle Kommentare zu unserem
Manuskript.
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Hochschulmitarbeiterinnen und Hochschulmitarbeitern oder Frauen, die im MINT-Bereich
arbeiten. Zumeist besichtigen sie Hochschulraumlichkeiten wie Labore und Hoérsédle und
lernen Studiengidnge aus dem MINT-Bereich kennen. Teils bearbeiten die Schiilerinnen
konkrete Fragestellungen, experimentieren mit naturwissenschaftlich-technischen Phéno-
menen und machen sich mit der angewandten Forschung an HAW vertraut. Viele Forder-
mafBnahmen an HAW kooperieren auch mit Unternehmen aus ihrer Region, indem die
Schiilerinnen Unternehmen besuchen und Einblicke in MINT-Berufsbilder und den Ar-
beitsalltag, z.B. einer Ingenieurin, erhalten konnen (Brenning & Wolf, 2019).

Die Wirkungslogik der Schiilerinnen-Projekte beschreiben wir mithilfe eines Logic
Charts, dessen Wirkungsebenen im darauffolgenden Kapitel zur Untersuchung der Evalua-
tionsberichte dienen. Das logische Modell wurde von der W. K. Kellogg Foundation als
Evaluierungswerkzeug entwickelt, um MaBnahmen effektiv zu planen, zu implementieren
und zu evaluieren. Ein Logic Chart visualisiert die Beziehungen zwischen Aktivitdten, Pro-
gramminhalten sowie kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen (W. K. Kellogg Foundati-
on, 2004, S. III). Unsere Wirkungsanalyse der FérdermaBBnahmen fiir Schiilerinnen baut auf
dem Logic Chart von Léther und Girlich (2011) auf, welches das allgemeine logische Mo-
dell auf die Funktions- und Wirkungsweisen von Mallnahmen zur Studien- und Berufsori-
entierung fiir Schiilerinnen anwendet.’

Die Wirkungen einer MaBinahme lassen sich typischerweise in drei Ebenen einteilen:
Output, Outcome und Impact (Doéring & Bortz, 2016). Fiir eine umfassende Bewertung ei-
ner Mafinahme sollten Evaluationen die Wirkungen auf allen drei Ebenen des Logic Charts
(s. Abbildung 1) erfassen.

Der Output, die unmittelbaren Ergebnisse einer Malnahme, umfasst im Allgemeinen
Indikatoren der tatsdchlich erbrachten Leistungen und Angebote einer Intervention, der In-
anspruchnahme der Leistungen sowie die Zufriedenheit mit den Angeboten. In unserem
Logic Chart stellt der Output (1.) die Akzeptanz der Mallnahme bei den Teilnehmerinnen
und somit eine Grundvoraussetzung fiir den Erfolg einer MaBnahme dar. Dies zeigt sich da-
ran, ob die angebotenen Plétze ausgebucht sind, wie auch in der Bewertung der Veranstal-
tungen, der Inhalte und der gesamten Fordermafinahme (1.1), in der Bewertung der beteilig-
ten Personen, z.B. der Organisatorinnen und Organisatoren sowie der Referentinnen und
Referenten (1.2), und anhand einer potenziellen Weiterempfehlung des Schiilerinnen-
Projekts wie auch der Frage, ob die Teilnehmerinnen selbst wieder an einem MINT-Projekt
fiir Schiilerinnen teilnehmen wiirden (1.3).

Die zweite Stufe des logischen Modells, der Outcome (2.), beschreibt alle kurzfristigen
Wirkungen, die vom Output bei der Zielgruppe verursacht werden (Doring & Bortz, 2016).
Wir beriicksichtigen hier jene empirisch relevanten Determinanten der Studien- und Be-
rufswahl, welche durch die Teilnahme an einer Mallnahme verdndert werden konnen. Hier-
zu zdhlen die potenzielle Steigerung des Interesses der Schiilerinnen am MINT-Bereich
(2.1), die Unterstiitzung bei der Studien- und Berufsfindung (2.2), die Erhohung der
Selbstwirksamkeit und Selbsteinschétzung (2.3) sowie die Reduktion von Geschlechterste-

3 Wir begrenzen das Logic Chart jedoch auf die geplanten bzw. gewiinschten Ergebnisse und Wirkungen der
MafBnahmen (Output, Outcome und Impact), da der Fokus unserer Meta-Evaluation auf der Bewertung der
Erfolgsindikatoren der MaBBnahmen liegt und eine Kenntnis des Inputs der Programme keine notwendige Vo-
raussetzung zum Verstdndnis der Meta-Evaluation der Evaluationen darstellt.
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reotypen (2.4). Anhand einer Befragung unter den Koordinator*innen von MINT-Schii-
lerinnen-Projekten an HAW (Brenning & Wolf, 2019) zeigt sich, dass sich diese Outcome-
Indikatoren vollstindig mit den Zielstellungen von MINT-Schiilerinnen-Projekten decken
und somit sehr gut geeignet sind, die Erfolge dieser Projekte zu beschreiben.

Grundsitzlich ist das Interesse an Fragestellungen und Phdnomenen der MINT-Dis-
ziplinen (2.1) ein wichtiger Einflussfaktor fiir die spétere Studien- und Berufswahl (siehe u.a.
Lent, Brown & Hackett, 1994; Taskinen, Schiitte & Prenzel, 2013; Obergruber, 2018). Mad-
chen machen jedoch bereits in der Grundschule weniger Erfahrungen mit Technik als Jungen,
da sie in ihrer frithen Kindheit im familidren und weiteren sozialen Umfeld seltener an Aktivi-
titen mit Technik- oder Forschungsbezug herangefiihrt werden. Sie entwickeln in der Folge
weniger Interesse am technischen Bereich (Solga & Pfahl, 2009). Taskinen, Schiitte und
Prenzel (2013) machen deutlich, dass u.a. das individuelle Interesse an Naturwissenschaften
Einfluss auf das Interesse von Schiilerinnen an naturwissenschaftlichen Berufen hat.

1. OUTPUT: Akzeptanz
1.1 1.2 1.3
Bewertung einzelner Bewertung von Weiterempfehlung
Varanstaltungen der Betrever*innen, an Freundinnen,
Inhalte eder des Organisater*innen Bekannte w.s.w. &
Gesamtpregramms us.w, Bareitschalt zu wieder-

holter Teilnahme

2. OUTCOME: Einstellungs-
und Bewerfungsdnderungen
2.1 2.2 2.3 2.4
Steigerung Unterstitzung Steigerung von Verringerung
des Interesses bei der Studien- Selbstwirksamkeit von Geschlechter-
am MINT- und Berufs- und Selbst- stereatypen
Bereich findung einschétzung

3.2

MINT-Studium MINT-Berufswahl

3.IMPACT:
Verhaltenséinderungen

Abbildung 1:  Logic Chart — Darstellung der Wirkungsweisen von MaBinahmen zur
Studien- und Berufsorientierung fiir Schiilerinnen
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Wissensliicken iiber mogliche Berufsbilder im MINT-Bereich stellen ebenfalls eine rele-
vante Hiirde bei der Entscheidung fiir einen MINT-Beruf dar (siehe hierzu die umfangrei-
che Darstellung in Matthes, 2019). Aufgrund einer geschlechtsspezifischen Sozialisation
kann davon ausgegangen werden, dass Méadchen im Durchschnitt seltener Kontakt zu na-
turwissenschaftlich-technischen Themenbereichen haben (Taskinen, 2010; Jones, Howe &
Rua, 2000; Prenzel, Lankes & Minsel, 2000). Informationen iiber Studiengénge, Berufe und
Arbeitgeber im MINT-Bereich unterstiitzen junge Frauen bei der Studien- und Berufsfin-
dung (2.2). Diese Informationen kénnen jedoch auch nicht-intendierte Effekte fiir die Studien-
und Berufswahl im MINT-Bereich haben, da sich einige Schiilerinnen aufgrund der neu ge-
wonnenen Informationen auch explizit gegen einen MINT-Beruf entscheiden koénnten.

Eine wichtige Rolle spielen ebenso die Selbsteinschidtzung und die Selbstwirksamkeit
der Schiilerinnen (2.3): Die Ergebnisse von Weinhardt (2017) zeigen, dass sich Schiilerin-
nen im Vergleich zu Schiilern im Fach Mathematik selbst bei gleichen Noten schlechter
einschdtzen. Dariiber hinaus zeigt Correll (2001, 2004), dass Méadchen ihre Erfolge in Ma-
thematik und Naturwissenschaften eher auf Gliick und Anstrengung zuriickfithren, wéhrend
Jungen den Erfolg als Konsequenz ihrer Kompetenz betrachten. Médchen entscheiden sich
demnach tendenziell eher fiir ein naturwissenschaftliches Fach, wenn sie ihre mathemati-
schen Fahigkeiten positiv einschétzen.

Auch die Selbstwirksamkeit, nach Bandura (1997) die Uberzeugung, bestimmte Hand-
lungen erfolgreich ausfiihren zu kdnnen, hat Effekte fiir die Studien- und Berufswahlent-
scheidungen von Schiilerinnen. Wenn diese grundlegende Uberzeugung, z.B. den Anforde-
rungen eines (MINT-)Studiums gewachsen zu sein, bei Schiilerinnen in geringerem Maf3e
vorhanden ist, da sie weniger auf ihre Kompetenzen vertrauen (Correll, 2001, 2004), konnte
dies nach Banduras Theorie die Wahrscheinlichkeit einer Studien- und Berufswahl im MINT-
Bereich senken. Empirische Evidenz dieses Zusammenhangs findet sich u.a. bei Bandura,
Barbaranelli, Caprara und Pastorelli (2001) sowie Sheu et al. (2010).

Des Weiteren haben Geschlechterstereotypen (2.4) einen Effekt auf die spatere Stu-
dien- und Berufswahl: Zum einen kdnnen negative Stereotype hinsichtlich der mathemati-
schen und analytischen Féahigkeiten von Frauen die entsprechenden Leistungen von Schiile-
rinnen mindern, wie es in der Literatur zur Stereotypenbedrohung beschrieben wird (s. u.a.
Spencer, Steele & Quinn, 1999). Als Folge davon kann wiederum das Interesse von Méad-
chen und Frauen am MINT-Bereich sinken (Shapiro & Williams, 2012) und zu einer
schlechteren Einschédtzung der eigenen Féhigkeiten fithren. Zum anderen werden viele
MINT-Disziplinen mit Minnlichkeit assoziiert und Kompetenzen im MINT-Bereich bei
Frauen als unattraktiv und unweiblich wahrgenommen (Ertl et al., 2014; Kessels & Hanno-
ver, 2006). In Anlehnung an die Theorie der kognitiven Dissonanz von Festinger (1957)
strebt jedes Individuum nach Konsistenz der eigenen Meinungen und Einstellungen und
versucht Dissonanzen zwischen nicht miteinander vereinbaren Kognitionen, z.B. eigenen
und kontrdren Ansichten, zu reduzieren. Wenn zwischen dem eigenen geschlechterspezifi-
schen Selbstkonzept und den Stereotypen iiber Méadchen und Frauen im MINT-Bereich
Diskrepanzen vorliegen, distanzieren sich Frauen tendenziell von diesem Berufsbild und
wihlen daher cher ,mddchentypische” Studien- und Berufsfelder, die nicht im MINT-
Bereich liegen (Kessels, 2015), um somit die als unangenehm erlebte kognitive Dissonanz
zu reduzieren.
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Veranderungen dieser Studien- und Berufswahldeterminanten konnen unmittelbar nach
der Teilnahme an einem Programm gemessen werden. Kurzfristig ist ein Programm also er-
folgreich, wenn die beschriebenen Indikatoren auf der Outcome-Ebene durch die Teilnah-
me an dem Programm positiv beeinflusst werden. Da die Hiirden fiir die Aufnahme eines
MINT-Studiums individuell sehr unterschiedlich sind, ist davon auszugehen, dass ein Pro-
jekt umso erfolgreicher ist, je mehr positive Teileffekte auf die unterschiedlichen Indikato-
ren erzielt werden, da somit sehr unterschiedliche Barrieren iiberwunden werden kénnen.
Auch wenn sich aus der Messung der Einstellungen keine direkte Kausalitit zur spéteren
Studien- und Berufswahl herleiten lésst, kann eine in gewiinschter Richtung erfolgte Ver-
dnderung einer oder mehrerer relevanter Determinanten durchaus die Wahrscheinlichkeit
erhdhen, ein MINT-Studium aufzunehmen oder einen MINT-Beruf zu ergreifen.

Auf der dritten Wirkungsebene unseres Logic Charts (Abbildung 1) misst der Impact
die langfristigen Wirkungen (auf gesellschaftlicher Ebene) (Doring & Bortz, 2016), die
durch verdndertes Verhalten oder eine Verdnderung der privaten oder beruflichen Situation
der Teilnehmerinnen erzeugt werden. Der langfristige Erfolg einer MaBlnahme zeigt sich
anhand der tatsdchlichen Verhaltensédnderungen, die ein MINT-Projekt zur Folge haben
kann.

Ob die erwiinschte Wirkung einer FérdermaBinahme fiir Schiilerinnen, den Frauenanteil
in naturwissenschaftlich-technischen Studiengéngen zu steigern, erreicht wird, ldsst sich
idealerweise mithilfe einer Untersuchung der spéteren Studien- und Berufswahl der Teil-
nehmerinnen im MINT-Bereich ermitteln. Die methodische Umsetzung ist jedoch in der
Praxis aufgrund fehlender Ressourcen und der Schwierigkeit, die Schiilerinnen nach mehre-
ren Jahren zu befragen, kaum realisierbar. In Anbetracht der vielféltigen Einflussfaktoren
der Studien- und Berufsentscheidungen wire damit jedoch noch nicht geklart, wie relevant
die Teilnahme an einem bestimmten MINT-Projekt tatsdchlich fiir diese Entscheidungen
war.

Alternativ kann der Impact der MINT-Schiilerinnen-Projekte anhand der Intention, ein
MINT-Studium (3.1) oder einen MINT-Beruf (3.2) aufzunehmen, gemessen werden. Die
Theorie des geplanten Verhaltens von Ajzen (1991) beschreibt ein Modell, welches das
Verhiltnis zwischen einer Verhaltensintention und dem tatséchlichen Verhalten unter spezi-
fischen Bedingungen erklart. Ajzen (1991) argumentiert, dass die Verhaltensintention wie-
derum von Einstellungen bestimmt wird, die durch Erfahrungen und duflere Faktoren beein-
flusst werden. Das bedeutet, Verhaltensintentionen sind indirekt durch exogene Ereignisse
verdnderbar und stehen in direktem Zusammenhang zum tatsdchlichen Verhalten. Kim und
Hunter (1993) zeigen in ihrer Meta-Evaluation, dass Einstellungen 50% der Varianz bei den
bestimmten Verhaltensintentionen erkldren und diese wiederum 30% der Varianz im tat-
sdchlichen Verhalten erkldren. Auch Armitage und Conner (2001) kommen im Rahmen ih-
rer Meta-Evaluation von 185 verschiedenen Studien zu dem Ergebnis, dass Intentionen und
selbstberichtete Vorhersagen gute Pradiktoren von Verhalten darstellen. Auch wenn die
Theorie des geplanten Verhaltens darauf abzielt, den kurzfristigen Zusammenhang zwi-
schen Intention und Handlung zu erkldren, zeigen Randall und Wolff (1994), dass der star-
ke Korrelationskoeffizient auch bis zu einer zeitlichen Distanz von 15 Jahren erhalten
bleibt. Stoger et al. (2013) nutzen in ihrer Evaluation eines einjdhrigen Online-Mentoring-
Programms fiir elf- bis 18-jdhrige Schiilerinnen die Studienwahlintentionen einer Versuchs-
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und Kontrollgruppe als einen der Erfolgsindikatoren fiir die Wirksamkeit des Programms.
Auch Lent et al. (1994) argumentieren, dass sich die Theorie des geplanten Verhaltens auf
die Studien- und Berufswahlentscheidung anwenden lésst, d.h. auch diese Entscheidung
wird durch die vorherige Verhaltensintention beeinflusst. Eine in gewiinschter Richtung er-
folgte Verdnderung der Studien- und Berufswahlintentionen erhoht somit die Wahrschein-
lichkeit einer bestimmten Studien- und Berufswahl und kann folglich als Erfolg der MINT-
FordermaBnahme interpretiert werden.

Zur Messung der kurzfristigen Effekte von MINT-Projekten kénnen somit die beein-
flussbaren Determinanten der Studien- und Berufswahl (Outcome-Indikatoren 2.1 bis 2.4)
sowie die Intention einer bestimmten Bildungsentscheidung herangezogen werden. Lang-
fristig zeigt sich der Erfolg anhand eines verdnderten Studien- und Berufswahlverhaltens,
wobei nicht von einem monokausalen Zusammenhang zu einem einzelnen MINT-Projekt
ausgegangen werden kann. Der Blick auf die verschiedenen Teileffekte begegnet dariiber
hinaus der Kritik von Miiller und Albrecht (2016), dass Evaluationen, die sich nur auf den
Impact konzentrieren, keine Erkenntnisse {iber die Wirkungsweise der untersuchten Ma@-
nahmen generieren.

3 Meta-Evaluation der Evaluationen von MINT-Projekten

Im Folgenden analysieren wir die existierenden Evaluationsstudien von MINT-Projekten
fiir Schiilerinnen an HAW hinsichtlich ihrer Methodik. In unsere Meta-Evaluation beziehen
wir jegliche Evaluationen von MINT-Projekten ein, die explizit fiir Maddchen konzipiert
sind, einen eindeutigen Bezug zu MINT-Studienfachern und -Berufen aufweisen, mindes-
tens einen halben oder mehrere Tage bis zu einem halben Jahr dauern und in den letzten 15
Jahren an einer HAW durchgefiihrt wurden. Ausgeschlossen wurden Evaluationsberichte
von Projekten, die sowohl ménnliche als auch weibliche Studierende betrachten und deren
Analysen und Ergebnisse nicht nach Geschlechtern differenzieren. Des Weiteren haben wir
Angebote exkludiert, die nur aus einer kurzen Informationsveranstaltung bestehen.

Insgesamt liegen uns 13 Evaluationsberichte von zehn EinzelmaBinahmen fiir Schiile-
rinnen vor." Sieben dieser MaBnahmen werden von den einzelnen Hochschulen selbst
durchgefiihrt. Drei Projekte sind Verbundprojekte, bei denen sich die Hochschulen an Initi-
ativen von Ministerien und Verbinden beteiligen oder mit anderen Hochschulen kooperie-
ren. Alle Angebote, von denen Evaluationsberichte vorliegen, fithren direkt nach Abschluss
des Projekts eine schriftliche Befragung der teilnehmenden Schiilerinnen durch. Elf der 13
Evaluationen wurden hochschulintern durchgefiihrt.

Die evaluierten Projekte richten sich an Schiilerinnen der siebten Klasse bis zum letzten
Schuljahr oder Médchen im Ubergang zum Studium und Beruf. Neun der zehn EinzelmaB-

4 Um auch nicht publizierte Evaluationen zu beriicksichtigen, haben wir eine umfassende Recherche zu MINT-
Projekten fiir Schiilerinnen an HAW durchgefiihrt. AnschlieBend wurden die Projektkoordinatorinnen und
Projektkoordinatoren von 98 Schiilerinnen-Projekten per E-Mail angeschrieben und Projektwebseiten durch-
sucht, um Berichte bisher durchgefiihrter Evaluationen zu erhalten (Brenning & Wolf, 2019). Alle Evalua-
tionsberichte wurden uns entweder per E-Mail von Projektkoordinator*innen zugesendet oder standen auf der
Webseite des jeweiligen MINT-Angebots zum Download zur Verfiigung.
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nahmen kooperieren auch mit Unternehmen, um Schiilerinnen Einblicke in bestimmte Be-
rufsfelder zu geben. Nicht alle Projekte duBlern sich explizit zu den angestrebten Zielen. Ei-
ne Bewertung anhand der von den Projekten selbst gesetzten Ziele wiare demnach nicht um-
fassend genug. Wenn jedoch konkrete Ziele benannt werden, so sind diese immer in den
Outcome-Indikatoren unseres Logic Charts inkludiert. Trotz der groBen Heterogenitdt der
Projekte kann dieses Wirkungsschema somit grundsitzlich fiir die Analyse der Evalua-
tionsberichte herangezogen werden.

Wir bewerten die Evaluationen anhand der Giite und Vielfalt der Erfolgsindikatoren
sowie der Validitit der Wirkungsanalyse.’ Eine klassische Meta-Evaluation lisst sich auf-
grund der Datenlage und -qualitét leider nicht durchfiihren: die geringe Anzahl an Evaluati-
onen, insbesondere belastbarer Evaluationen, sowie die hohe Heterogenitét innerhalb der
Fragestellungen erschweren die Vergleichbarkeit auf quantitativer Ebene.

3.1 GUte und Vielfalt der Erfolgsindikatoren

Zur Bewertung der verwendeten Erfolgsindikatoren werden die Fragen der Evaluationsstu-
dien den drei Stufen des Logic Chart zugeordnet. Idealerweise enthalten Evaluationen Infor-
mationen zu allen Wirkungsebenen. Als unmittelbares Ergebnis einer FérdermaBinahme fiir
Schiilerinnen erfasst der Output die Akzeptanz des Projekts bei den Teilnehmerinnen. Diese
lasst sich mithilfe der Bewertung der unterschiedlichen Dimensionen eines Programms durch
die teilnehmenden Schiilerinnen messen (Lother & Girlich, 2011). Wir ordnen alle Informati-
onen zur Inanspruchnahme und Fragen zur Empfehlung des Programms sowie zur Bewertung
der Organisation und Inhalte der Angebote dieser Wirkungsebene zu (siche 1.1 bis 1.3 in Ab-
bildung 1). Fragen nach der Zufriedenheit der Teilnehmerinnen, welche ein wichtiger Indika-
tor fiir die Akzeptanz einer FordermafBinahme ist, werden ebenfalls dem Output zugeordnet.

Eine Schliisselrolle fiir die Aussagekraft einer Evaluation spielen die Fragen zum Out-
come. Nur wenn die Teilnehmerinnen ein gesteigertes Interesse an MINT-Berufen entwi-
ckeln, niitzliche Unterstiitzung bei der Studien- und Berufswahl erhalten, ihre Kompetenzen
oder zumindest die Bewertung ihrer Kompetenzen aufbessern oder Geschlechterstereotype
hinsichtlich Frauen in MINT-Berufen abbauen, kann ein MINT-Projekt die spétere Studien-
und Berufswahl in gewiinschter Weise beeinflussen (s. 2.1 bis 2.4 in Abbildung 1). Alle
Fragen, die sich auf diese Verdnderungen von Einstellungen und Bewertungen der Teil-
nehmerinnen beziehen, ordnen wir demnach der Outcome-Ebene zu.

Haufig enthalten die Evaluationen auch Fragen zum personlichen Nutzen des Projekts
fiir die Teilnehmerinnen. Sofern sich diese Fragen nicht konkret auf einzelne Outcome-
Indikatoren beziehen, bleibt unklar, ob der personliche Nutzen der Schiilerinnen dazu bei-
tragen kann, dass sie mit hoherer Wahrscheinlichkeit ein Studienfach oder einen Beruf im
MINT-Bereich wihlen werden. Der Nutzen der Teilnahme konnte letztlich darin bestehen,
dass die Schiilerinnen nach Abschluss des Projekts wissen, dass sie keinen MINT-Beruf er-
greifen wollen oder dass sie einen personlichen Nutzen in dem neu erworbenen Wissen se-

5 Weitere Qualitdtskriterien von Evaluationsstudien, wie beispielsweise Informationen zur Kompetenz der
Evaluatoren, der Interaktion zwischen den Partnern des Evaluationsprozesses oder der Implementierung des
Prozesses (DeGEval, 2016) konnen hier nicht analysiert werden, da ein Grofteil der Evaluationsberichte
hierzu keine Angaben machen.
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hen (um beispielsweise ihre schulischen Leistungen zu verbessern). Somit werten wir all-
gemeine Fragen nach dem Nutzen nicht als Indikatoren fiir den Outcome der Mafinahme.

Analyse der Evaluationen: Da keine der vorliegenden Evaluationen die tatsidchliche
spétere Studien- oder Berufswahl der Schiilerinnen beobachtet, kann der Impact nur anhand
der Intention approximiert werden. Einige Evaluationen erfragen beispielsweise die aktuel-
le Neigung, einen Studiengang oder Beruf im MINT-Bereich aufzunehmen, was als Indika-
tor fiir die spétere Entscheidung interpretiert werden kann, da sie die Intention zur Studien-
und Berufswahl im MINT-Bereich erfassen und damit tatsdchliche Verhaltensdnderungen
zumindest anndhernd beschreiben (s. Abschnitt 2). Demnach werten wir Fragen nach den
Studien- und Berufszielen als Proxy fiir den Impact einer Maflnahme.

Tabelle I: Klassifizierung der Fragen

Anzahl der Fragen pro Evaluation ~ Anzahl (Anteil) der Evaluationsberichte ohne Fragen zur

(Durchschnitt) jeweiligen Wirkungsebene
Output 2.42 2 (15%)
Outcome 3.07 2 (15%)
Impact 1.40 5(38%)
Insgesamt 6.89 -

Quelle: Eigene Erhebung im Rahmen des Forschungsvorhabens ,MINT-Strategien 4.0“. Grundgesamtheit: 13
Evaluationsberichte.

Tabelle 1 zeigt die Zuordnung der genutzten Fragen zu den drei Wirkungsebenen. Die Eva-
luationen der Schiilerinnen-Projekte nutzten im Mittel ungefahr sieben Fragen zur Messung
des Erfolgs. Im Durchschnitt bezogen sich 2.42 Fragen pro Evaluation auf die Bewertung
und Akzeptanz der konkreten Mafnahmen, und 3.07 Fragen zielten darauf ab, die verschie-
denen Indikatoren auf der Outcome-Ebene (also der Determinanten der Studien- und Be-
rufswahl) zu messen. Immerhin 1.40 Fragen pro Fragebogen waren dazu geeignet, den
langfristigen Impact zu messen. Angesichts der teilweise sehr kurzen Dauer der Schiilerin-
nen-Projekte ist es nicht verwunderlich, dass der Schwerpunkt der Fragen nicht im Bereich
der Impact-Indikatoren liegt. Gleichwohl enthélt eine umfassende Evaluation auch Fragen
zu den tatsdchlichen Verhaltensénderungen bzw. der Verhaltensintention, was bei knapp
40% der hier analysierten Evaluationen nicht der Fall ist. Das heif3t, der GroBteil der vorlie-
genden Evaluationen von FordermaBnahmen fiir Schiilerinnen konzentriert sich auf eine
Abfrage der Einstellungsidnderungen bei den Teilnehmerinnen (z.B. Steigerung des Interes-
ses am MINT-Bereich). Intentionen zur Verhaltensinderung, also ob die Teilnehmerinnen
aufgrund der Teilnahme an der Fordermafnahme planen, eine Studien- und Berufswahl zu-
gunsten des MINT-Bereichs zu treffen, werden jedoch am wenigsten untersucht: Fiinf von
13 Berichten bzw. 38% der Evaluationsberichte erheben keine Informationen, die den Im-
pact des jeweiligen MINT-Projekts messen, wohingegen nur 15% der Berichte keine Fra-
gen zum Outcome stellen. Evaluationen, die keine Fragen zum Output stellen (15%), ver-
wehren sich dadurch die Moglichkeit der inhaltlichen Nachbesserung und Anpassung ihres
MINT-Projekts auf die Zielgruppe der Schiilerinnen.
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3.2  Validitat der Wirkungsanalyse

Ein MINT-Projekt fiir Schiilerinnen gilt dann als erfolgreich, wenn aufgrund der Teilnahme
an der Maflnahme die Wahrscheinlichkeit steigt, dass die Schiilerinnen einen Beruf oder ein
Studium im MINT-Bereich aufnehmen und danach in diesem Beruf arbeiten. Wie in Ab-
schnitt 2 dargestellt, kann die erhohte Wahrscheinlichkeit anhand von verénderten Deter-
minanten der Studien- und Berufswahl und einer stirkeren Intention, ein MINT-Studium
aufzunehmen oder einen MINT-Beruf zu ergreifen, gemessen werden.

0 =Yy(Xi1,Z,, T=1) = Y;;(Xi1, Z1, T = 0)

Der kausale Treatment-Effekt & wird also als Differenz des Erfolgsindikators Y;; (z.B. die
Intention, ein MINT-Studium oder einen MINT-Beruf zu ergreifen, oder eine andere Out-
come-Variable, gemessen zum Zeitpunkt t=1) bei Teilnahme (T =1) und bei Nichtteil-
nahme (T = 0) an einem Schiilerinnen-Projekt gemessen. X;; beschreibt weitere individuelle
Einflussfaktoren zum Zeitpunkt t =1 (z.B. die Schulnoten oder die geschlechtsspezifische
Sozialisation) und Z, allgemeine Determinanten (zum Beispiel das Lohnniveau oder das
Prestige eines Berufs) auf die personliche Berufswahl. Die Herausforderung der Evaluation
liegt nun darin, dass eine Person i nie in beiden Zustidnden gleichzeitig beobachtet werden
kann (Wooldridge, 2013). Zur Uberwindung dieser Problematik lassen sich verschiedene
Evaluationsdesigns nutzen, die sich unterschiedlich gut zur Kausalitdtsanalyse eignen und
jeweils Vor- und Nachteile in Planung, Durchfithrung und Aussagekraft mit sich bringen.
Im Folgenden stellen wir die Moglichkeiten und Restriktionen verschiedener Untersu-
chungsdesigns dar und bewerten anschlieend die Validitdt der in den vorliegenden Evalua-
tionsberichten verwendeten Designs anhand dieser Klassifizierung. Wir beginnen mit der
idealtypischen Wirkungsmessung von MINT-Schiilerinnen-Projekten und diskutieren dann
die eher pragmatischen Herangehensweisen.

Das experimentelle Untersuchungsdesign ist methodisch am besten zur Ursache-
Wirkungs-Messung geeignet. Der kontrafaktische Zustand Y;; (X;;, Z;, T = 0) wird hierbei
mit Hilfe einer Kontrollperson le(le,Zl,T = 0) bzw. Kontrollgruppe gemessen. Diese
Methode erzeugt in der Praxis jedoch nur dann valide Ergebnisse, wenn sich die Personen
nicht hinsichtlich der relevanten personenspezifischen Merkmale unterscheiden (X 1=X j1)~
Da die Teilnehmerinnen der MINT-Projekte vermutlich aber bereits eine hohere Affinitét
zu diesem Ficherspektrum aufweisen als Madchen, die nicht an einer MaBBnahme teilneh-
men, konnte ein einfacher Vergleich der Teilnehmerinnen mit Nicht-Teilnehmerinnen den
Effekt einer Maflnahme iiberschitzen. Um sicherzustellen, dass sich die beiden Gruppen
nicht in wesentlichen Eigenschaften voneinander unterscheiden und letztlich vergleichbar
sind, miissten die Teilnehmerinnen per Zufallsauswahl auf die Gruppen verteilt werden,
was im Falle der Schiilerinnen-Projekte aufgrund ethischer Bedenken nicht umsetzbar ist.
Theoretisch stellen mehrmalige Befragungen von Vergleichs- und Kontrollgruppe (Diffe-
rence-in-difference-Ansatz) zwar eine Moglichkeit dar, die Unterschiede bei beobachtbaren
und nicht-beobachtbaren Determinanten zu eliminieren und die so geschitzten Effekte pra-
zise und unverzerrt zu messen (Wooldridge, 2013). In der Praxis ist dieses Vorgehen jedoch
sehr aufwendig. Dariiber hinaus konnen die Ergebnisse dennoch durch kleine Stichproben-
groBen, den Hawthorne-Effekt oder die Unméglichkeit von ,,verdeckten* Treatments sowie
Placeboeffekte (Colbjernsen, 2003; Deaton & Cartwright, 2018) verzerrt sein.
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Das quasi-experimentelle Design, das der Logik eines Experiments folgt, aber bei der
Auswahl der Treatment- und Kontrollgruppe keine Randomisierung vornimmt, ist das Un-
tersuchungsdesign mit der ndchstbesten Aussagekraft zur kausalen Effektmessung. Die
Auswirkungen einer fehlenden Zufallsaufteilung lassen sich zwar bei groBlen Stichproben
mithilfe multivariater statistischer Verfahren und/oder dem Matching der Teilnehmerinnen
der Versuchs- und Kontrollgruppe mildern, jedoch besteht dennoch das Risiko der Verzer-
rung der Effekte des Treatments durch nicht gemessene Drittvariablen (Diekmann 2012).
Dariiber hinaus finden MINT-Projekte typischerweise in kleinen Gruppen statt, so dass
groBe Stichproben eher unwahrscheinlich sind. Alternativ konnte im Falle kleiner Stichpro-
ben das sequenzielle Treatment angewendet werden, bei dem die Teilnehmerinnen anderer/
spéterer Mafinahmen (z.B. Schiilerinnen der Warteliste der Mafinahme) als Kontrollgruppe
dienen (Duflo, Glennerster & Kremer, 2007). Dies setzt jedoch voraus, dass es eine Warte-
liste gibt oder die Teilnehmerinnen der Schiilerinnen-Projekte relativ langfristig vorher be-
kannt sind.

Vorexperimentelle Designs verzichten auf den Vergleich mit einer Kontrollgruppe und
befragen die Teilnehmerinnen entweder vor und nach der Teilnahme am Schiilerinnen-
Projekt oder nur nach dem Projekt (Diekmann, 2012). Da bei einer einmaligen Befragung
jedoch keine Verdnderungen der Determinanten der Studien- und Berufswahl gemessen
werden konnen, lassen sich auf diesem Weg keine kausalen Effekte nachweisen®. Ein Vor-
her-Nachher-Vergleich ohne Kontrollgruppe kann dagegen nur dann den kausalen Effekt
einer Mafinahme auf die Determinanten der Berufswahl messen, wenn der Outcome nach
Nichtteilnahme Y;;(X;;,Z;, T = 0) identisch ist mit dem Outcome vor Nichtteilnahme
Y0(Xi0,Zo, T = 0). Theoretisch kann aber nicht ausgeschlossen werden, dass sich wihrend
des Beobachtungszeitraums die Studien- und Berufswahlentscheidungen insgesamt gewan-
delt haben und die Verdnderungen, die bei den Teilnehmerinnen beobachtet werden, nicht
durch das Projekt, sondern durch Verdnderungen der personlichen Einflussfaktoren X; oder
allgemeine Trends (Verdnderungen der Determinanten Z) ausgelost wurden.’ Je kiirzer der
Beobachtungszeitraum und stabiler die sonstigen Determinanten Z der Berufswahl sind,
desto geringer ist jedoch diese Problematik.

Da die Schiilerinnen-Projekte zumeist auf einen oder wenige Tage begrenzt sind, er-
scheint der Nutzen eines Kontrollgruppendesigns (mit ein- oder mehrmaliger Befragung)
bei der Evaluation von MINT-Schiilerinnen-Projekten eher fraglich. Dariiber hinaus sind
die personlichen Einflussfaktoren X; (z.B. die personlichen Kompetenzen, die geschlechts-
spezifische Sozialisation der Schiilerinnen und dazugehorige Einfliisse wie die Einstellun-
gen von Freunden und Familie) zumeist zeitlich sehr stabil, so dass wihrend des relativ
kurzen Beobachtungszeitraums keine gravierenden Verdnderungen zu erwarten sind und
ein einfacher Vorher-Nachher-Vergleich durchaus zu vergleichsweise verldsslichen Ergeb-

6  Folgt man den Befunden von Miiller (2016), zeigt sich jedoch, dass eine retrospektive Selbsteinschitzung nur
unter bestimmten Bedingungen eine valide Messung der kontrafaktischen Situation darstellt.

7  Dies wire beispielweise der Fall, wenn sich wéihrend des Beobachtungszeitraums die Lohne in den MINT-
Berufen drastisch erhéhen, die Vereinbarkeit von Familie und Beruf offensichtlich verbessern und die Ar-
beitslosenquote in den frauendominierten Berufen signifikant erhdhen wiirde, so dass sich Frauen aufgrund
dieser Verdnderungen ohnehin deutlich haufiger fiir MINT-Berufe entscheiden wiirden.
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nissen flihren kann. Dieses Untersuchungsdesign ldsst sich auch in der Praxis ohne grof3e-
ren Aufwand umsetzen und stellt daher eine gute und pragmatische Losung dar.

Nichtsdestotrotz miissen die Befragungsergebnisse mit Vorsicht interpretiert werden.
So erhoht die hdufig direkt nach der Teilnahme an der Mafinahme stattfindende Befragung
der Schiilerinnen die Wahrscheinlichkeit sozial erwiinschter Antworten. Dies gilt insbeson-
dere dann, wenn die Teilnehmerinnen die Fragebdgen in Anwesenheit der Projektkoordina-
torinnen und Projektkoordinatoren ausfiillen, deren Projekt sie moglicherweise nicht
schlecht bewerten mochten. Auch wenn die Schiilerinnen dies nicht intendieren, fiihrt der
Hawthorne-Effekt, der durch die besondere Aufmerksamkeit entsteht, die den Teilnehme-
rinnen zuteilwird, bei einer Pri-Post-Befragung zu einer Uberschitzung der gemessenen Ef-
fekte (Colbjernsen, 2003). Diese Verzerrung obliegt jedoch allen Befragungen und kann
nur durch die Gestaltung einer professionellen Befragungssituation gemildert werden. Zum
anderen wire es denkbar, dass die Wirkung der Férdermalnahme direkt nach der letzten
Veranstaltung grofler ist als zu einem spéteren Zeitpunkt, so dass insbesondere die langfris-
tigen Effekte eventuell iiberschitzt werden.

Aus unserer Sicht liefern somit Vorher-/Nachher-Befragungen auch ohne den Vergleich
mit einer Kontrollgruppe durchaus valide Informationen, um Verdnderungen in den Einstel-
lungen und Intentionen der Teilnehmerinnen von MINT-Projekten erfassen zu kénnen.

Analyse der Evaluationen: In den vorliegenden Evaluationen werden nur zwei verschiedene
Untersuchungsdesigns angewendet. Unsere erste Kategorie umfasst alle Einmalbefragun-
gen am Ende des Projekts. In Kategorie 2 fallen Evaluationen, deren Befragte sowohl vor
als auch nach dem Projekt Fragebdgen beantworteten. Evaluationen aus der Kategorie 1 er-
lauben aus wissenschaftlicher Sicht keine Schlussfolgerungen tiber die kausale Wirkung der
MaBnahme.

Von den 13 vorliegenden Evaluationsberichten fiihrte der Grofiteil der Férdermafinah-
men einmalige Befragungen zum Ende des MINT-Projekts durch (Kategorie 1). Nur drei
der analysierten Evaluationen beschreiben, dass Vorher-Nachher-Befragungen (Kategorie
2) genutzt wurden, und werden damit zumindest den minimalen Anforderungen an eine
Evaluation eines MINT-Schiilerinnen-Projekts gerecht. Die Validitdt der Wirkungsanalyse
der existierenden Evaluationen ist in der Summe demnach eher begrenzt. Angesichts der
deutlich komplexeren Datenerhebung und der begrenzten Vorteile hinsichtlich der Validitat
ist es nicht verwunderlich, dass es unseres Wissens keine Evaluation mit Hilfe eines Kon-
trollgruppendesigns gibt.

4 Zusammenfassung und kritische Reflexion

Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften versuchen durch gezielte Angebote fiir Schii-
lerinnen den Frauenanteil in MINT-Studiengidngen zu erhohen. Angesichts der bundesweit
nur sehr geringfiigigen Erhohung der Frauenanteile und der betréichtlichen personellen und
finanziellen Ressourcen fiir die Durchfiihrung dieser Aktivitdten stellt sich dringend die
Frage nach der Wirksamkeit dieser Ma3nahmen.

Auch wenn kein direkter kausaler Zusammenhang zwischen der Teilnahme an einer
MaBnahme und der spéteren Berufswahl aufgrund der Komplexitit der Entscheidung zu
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erwarten ist, so sollten die Schiilerinnen-Projekte zumindest dazu beitragen, die Hiirden zur
Aufnahme eines MINT-Studiums oder -Berufs abzubauen und/oder die Determinanten die-
ser Bildungsentscheidung positiv beeinflussen. Ob die Schiilerinnen-Projekte tatséchlich
einen Einfluss auf die relevanten und verénderbaren Einflussfaktoren der Studien- und Be-
rufswahl haben, lésst sich allerdings anhand der uns vorliegenden Evaluationsberichte nicht
beantworten. Unsere Analysen zeigen, dass die bisherigen Evaluationen sowohl hinsichtlich
der Giite und Vielfalt der Erfolgskriterien als auch der Validitdt der Wirkungsanalyse ver-
besserungsfihig sind. Die Bewertung eines Projekts anhand einer Selbstauskunft der teil-
nehmenden Schiilerinnen zur Zufriedenheit mit dem Projekt (Output) ldsst keine Schliisse
iiber die Effekte auf die Determinanten der Studien- und Berufswahl zu. Hierzu miissten
grundsdtzlich mehr Fragen zu den verschiedenen Outcome-Indikatoren gestellt werden.
Auch von der Méglichkeit, den langfristigen Impact anhand der Intention der Studien- und
Berufswahl zu approximieren, wird sehr selten Gebrauch gemacht. Dariiber hinaus lassen
sich kausale Effekte auf Einstellungen der Schiilerinnen nicht mithilfe der meistens ver-
wendeten Einmalbefragung am Ende des Projekts feststellen.

Auch wenn die Datenbasis unserer Meta-Evaluation sehr gering ist, gehen wir davon
aus, dass die Ergebnisse ein realistisches Bild der vorhandenen Evaluationen abgeben. Aus
der Kommunikation mit Projektverantwortlichen hat sich gezeigt, dass einige Projektver-
antwortliche und/oder Evaluierende, z.B. aus Sorge um Datenschutz und Wahrung der
Anonymitdt der Teilnehmerinnen, ihre Evaluationsberichte nicht zur Verfiigung stellen
wollten. Insbesondere im Hinblick darauf, dass die Projekte hdufig von derselben Person
durchgefiihrt und evaluiert werden, steigt der Anreiz fiir die Verantwortlichen, unvorteil-
hafte Ergebnisse nicht zu veroffentlichen. Da wissenschaftlich profundere Studien vermut-
lich eher von externen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern durchgefiihrt werden, ist
nicht unbedingt zu erwarten, dass uns diese Evaluationen systematisch vorenthalten wur-
den.

Die relativ kleine Anzahl an auswertbaren Evaluationen schmilert aus unserer Sicht
auch nicht die Erkenntnisse aus dieser Meta-Evaluation. Ganz im Gegenteil, sie verdeut-
licht die Relevanz unserer Forschung und macht das gro3e Potenzial im Bereich der Evalu-
ationen von MINT-Projekten filir Schiilerinnen an HAW deutlich. Es mangelt nicht nur an
der Anzahl empirischer Studien, sondern auch an der wissenschaftlichen Fundierung der
Evaluationsansdtze. Angesichts dieser Wissensliicke stehen viele Hochschulen vor der of-
fenen Frage, wie sie ihre knappen Ressourcen fiir die Anwerbung von Frauen in MINT-
Studiengéngen am effektivsten nutzen kénnen. Dariiber hinaus konnten aussagekraftige
Evaluationen wichtigen Input fiir die Weiterentwicklung von MafBinahmen liefern.

Das von uns entwickelte Wirkungsmodell, welches explizit die drei Wirkungsebenen
von MINT-Angeboten fiir Schiilerinnen an HAW systematisch darstellt, sowie die Diskus-
sion der verschiedenen Wirkungsanalysen kénnen Projektverantwortlichen auch bei der
Konzeption einer eigenen Evaluation dienlich sein. Dariiber hinaus ist ein ,, Werkzeugkas-
ten” mit praxistauglichen Anleitungen zur Durchfithrung von Evaluationen hilfreich, um
methodisches Wissen aus der Wissenschaft an die Praxis weiterzugeben und somit die Er-
stellung belastbarer Evaluationen von laufenden und zukiinftigen MINT-Projekten zu for-
dern (siehe z.B. Nickolaus & Mokhonko, 2016; Nationales MINT Forum, 2018; sowie
Brenning & Wolf, 2021).
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Test- und notenbasierte Erfolgsprognose im
wirtschaftswissenschaftlichen Masterstudium:
Befunde aus dem Nationalen Bildungspanel

Johannes Schult

Zusammenfassung: Fachspezifische Studierfahigkeitstests haben sich auch im deutschsprachigen
Raum als valide Pradiktoren des Bachelorstudienerfolgs und somit als hilfreiche standardisierte Aus-
wahlinstrumente erwiesen. Anhand der Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) wurde unter-
sucht, ob sich ein vergleichbares Muster auch fiir das konsekutive Masterstudium zeigt. Die Analyse-
stichprobe umfasste 118 Studierende der Wirtschaftswissenschaften, die zum Ende ihres Bachelorstu-
diums einen fachspezifischen Kompetenztest bearbeiteten und ein Masterstudium aufnahmen. Der
Test zeigte eine niedrige Validitét (r = —.23) beziiglich der Masternoten. Es zeigte sich dabei keine in-
krementelle Validitit iiber die Bachelornote hinaus. Bei gleichem Testscore waren Frauen im Schnitt
um 0.17 Notenpunkte besser als Méanner. Die Ergebnisse sprechen gegen den Einsatz des wissenslas-
tigen Féhigkeitstests zur Studierendenauswahl im Master. Gelingensfaktoren fiir eine erfolgreiche
Studierendenauswahl werden im Kontext von Pradiktorenkombinationen diskutiert.

Schliisselworter: Studierfihigkeitstest, Validitit, Wirtschaftswissenschaften, Studienerfolg, Geschlecht,
differenzielle Prognose

Test-based and grade-based prediction of success in Economics Masters: Findings from the Na-
tional Educational Panel Study

Abstract: Subject-specific competence tests have been proven to be valid predictors of academic suc-
cess in Bachelor studies; such tests are therefore useful standardized tools in student selection proce-
dures. Using data from the National Educational Panel Study (NEPS), we investigated whether the
pattern is similar for academic success in subsequent Master studies. The analysis sample consisted of
118 economics students who took a subject-specific competence test at the end of their Bachelor de-
gree and began a subsequent Master. The test showed a weak validity (r =—.23) regarding the Master
grade point average (GPA). It had no incremental validity over the Bachelor GPA. Given equal test
scores, women outperformed men by 0.17 grade points on average. The results suggest that the
knowledge-based test is not suited for Master student selection. Success factors for student selection
procedures are discussed in the context of combining multiple predictors.

Keywords: admission test, validity, economics, academic performance, sex, differential prediction
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1 Einleitung

Die Vergabe von Studienpldtzen bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Bestenauslese
und Chancenfairness. Zulassungsverfahren betreffen auch Masterstudiengénge. Denn weder
in der Konzeption noch in der Praxis gibt es so viele Masterstudienplitze, wie es (interes-
sierte) Bachelorabsolventinnen und -absolventen gibt (Kultusministerkonferenz, 2011). Die
Instrumente, die fiir die Studierendenauswahl eingesetzt werden, sollen dabei in erster Linie
prognostisch valide sein, also den zukiinftigen Studienerfolg moglichst gut vorhersagen.
Aber auch Kriterien wie die Kosten und die Logistik des Auswahlprozesses und die Anfl-
ligkeit fiir Verfalschungen miissen beriicksichtigt werden. Wahrend die Vorhersage des
Studienerfolgs im Bachelor bereits vielfach untersucht wurde (vgl. Schult, Hofmann &
Stegt, 2019), gibt es zur prognostischen Validitit von Auswahlkriterien fiir das konsekutive
Masterstudium kaum Forschungsbefunde aus dem deutschen Hochschulbetrieb. Entspre-
chend finden sich fiir das Masterstudium auch keine gesicherten Befunde zu Gruppenunter-
schieden bei der Leistungsprognose, die sich auf Personenmerkmale wie beispielsweise das
Geschlecht beziehen. In der vorliegenden Studie wird deshalb die prognostische Validitét
eines wirtschaftswissenschaftlichen Kompetenztests hinsichtlich des Studienerfolgs im
Masterstudium untersucht. Im Fokus stehen dabei die operative Validitit' der Testleistung,
die inkrementelle Validitit des Tests iiber bisherige Noten hinaus sowie die geschlechtsspe-
zifische differenzielle Prognose.

1.1 Studienerfolgsprognose

Die prognostische Validitét eines Auswahlinstruments gibt an, wie gut es den spateren Stu-
dienerfolg vorhersagen kann. Der Studienerfolg umfasst viele, hdufig miteinander verbun-
dene Aspekte. Dazu gehdren ein erfolgreicher Abschluss, subjektive Studienzufriedenheit,
berufliche Chancen und damit verbunden auch mdoglichst gute Noten (Stemler, 2012). Stu-
diennoten haben eine besondere Bedeutung in der Validitatsforschung, da sie mit den ande-
ren genannten Erfolgsindikatoren positiv zusammenhéngen und bereits wéihrend des lau-
fenden Studiums vergeben werden und entsprechend erfasst werden konnen (Hell, Trap-
mann & Schuler, 2008; Strahan & Cred¢, 2015). Zudem flieBen im Masterstudium die
Noten ab dem ersten Semester in den Abschluss ein. Dadurch ergibt sich ein unmittelbarer
Indikator des Lernfortschritts und Wissenserwerbs im Studium.

Bachelorabschlussnoten werden hiufig als (zentrales) Auswahlkriterium fiir zulassungs-
beschrinkte Studiengidnge herangezogen. Noten, die von verschiedenen Institutionen verge-
ben wurden, sind allerdings nur bedingt vergleichbar.” Die Notenvergabepraxis wie auch die
abgepriiften Inhalte variieren von Hochschule zu Hochschule (Gaens, 2018). Es gibt auch Be-
notungsunterschiede zwischen Universitdten und Fachhochschulen (Weimar, Schauberger,
Borowski & Prinz, 2017). Da etwa 40% der Studierenden fiir das Masterstudium die Hoch-

1 Die operative Validitit ist der fiir selektionsbedingte Variabilitdtseinschrankungen und Kriteriumsunreliabili-
tat korrigierte Validitétskoeffizient.

2 In diesem Sinne entschied das Bundesverfassungsgericht (BVG), dass die Hochschulen Studienplétze ,,nicht
allein und auch nicht ganz iiberwiegend nach dem Kriterium der Abiturnoten® vergeben diirfen (Bundesver-
fassungsgericht, 2017, Abs. 209).
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schule wechseln (Bericht der Bundesregierung, 2015), ist die notenbasierte Masterstudien-
platzvergabe entsprechend problematisch. Aus konzeptueller Sicht sind Noten zudem eine
Bewertung erbrachter Bildungsleistungen und keine Abschitzung des erwarteten zukiinftigen
Studiums- und Berufserfolgs (Schuler & Schult, 2018). Diese Problematik tritt im Zuge der
Bologna-Reform deutlich zutage. Als standardisiertes Auswahlinstrument, dessen Ergebnisse
ein hohes Maf an Vergleichbarkeit bieten, werden an manchen Hochschulen deshalb fach-
spezifische Studierfahigkeitstests eingesetzt. Im Jahr 2005 wurden in Deutschland bei 3,3%
der zulassungsbeschrinkten Studienginge fachspezifische Studierfahigkeitstests zur Auswahl
eingesetzt (liberwiegend in Kombination mit anderen Auswahlkriterien wie Abiturnoten oder
Auswahlgesprichen). Dabei waren in allen 19 betrachteten wirtschaftswissenschaftlichen
Studiengéingen allgemeine oder fachspezifische Tests Bestandteil der Auswahlverfahren
(Heine, Briedis, Didi, Haase & Trost, 2006). Aufgrund der Bologna-Reform haben Fahig-
keitstests seither weiter an Bedeutung gewonnen (Kouwenaar, 2015).

Studierfahigkeitstests zielen ,,auf die Operationalisierung der fiir ein erfolgreiches Stu-
dium wesentlichen kognitiven Fahigkeiten* ab (Hell, Trapmann & Schuler, 2007, S. 252).
Wihrend manche Tests vor allem fachbezogenes schlussfolgerndes Denken erfassen, gibt
es auch Verfahren, die studienrelevantes Vorwissen abfragen.”’ Studierfihigkeitstests kom-
men insbesondere in stark nachgefragten Fachern wie Medizin (Schwibbe et al., 2018),
Psychologie (Janke & Dickhéuser, 2018) und Wirtschaftswissenschaften (Weimar et al.,
2017) zum Einsatz. Da iiblicherweise weniger Masterplétze als Bachelorpldtze vorhanden
sind, verschérft sich die Selektionsproblematik bei der Masterzulassung. Das Verhéltnis der
Bewerbungen zu vorhandenen Plitzen variiert zwischen Studienfdchern, Hochschulen und
Jahrgéngen. Fiir die Hochschulen kommt es bei der Studierendenauswahl sowohl darauf an,
die Zahl der spdter im Studium erfolgreichen Personen zu maximieren, als auch die Zahl
der spiter im Studium nicht erfolgreichen Personen zu minimieren. Eine Ubersicht iiber die
Kosten-Nutzen-Abwigung bei der Auswahlquote (Bewerbungen pro Studienplatz) einer-
seits und bei der Erfolgserwartung bei einer zufilligen Auswahl (Basiserfolgsrate ohne spe-
zifische Zulassungskriterien) andererseits findet sich bei Hell et al. (2008). Eine zentrale
Grofe bei den Abwiégungen ist dabei die prognostische Validitdat im Sinne der Korrelation
von Auswahlkriterium und Studienerfolg. Zumindest bei hochselektiven Studiengédngen
gilt: Ein Auswahlverfahren ist umso hilfreicher, desto héher seine Validitét ist.

1.2 Empirische Befunde zur Vorhersagekraft von Bachelornoten und
Testleistungen

Zur prognostischen Validitdt von Bachelorabschlussnoten gibt es im deutschsprachigen
Raum erstaunlich wenige empirische Untersuchungen. Bei Berner Psychologie-Studieren-
den korrelierten die Bachelor- und die Masterabschlussnoten hoch mit »=.58 (n = 256;
Troche, Mosimann & Rammsayer, 2014); bei Ziiricher Informatik-Studierenden betrug die
Korrelation sogar »=.65 (n=181; Zimmermann, Brodersen, Heinimann & Buhmann,
2015). In beiden Studien gab es keine Zulassungsbeschrankungen fiir das Masterstudium.

3 Es gibt weitere valide nichtkognitive Pridiktoren (z.B. Gewissenhaftigkeit; vgl. Schuler & Schult, 2018).
Auswahlverfahren — und entsprechend auch der vorliegende Beitrag — nutzen aber {iberwiegend kognitive
Pradiktoren, weil deren Messung weniger anfillig gegeniiber bewussten Verfélschungen ist.
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Obwohl in den deutschen Hochschulverwaltungen eigentlich eine Fiille von Registerdaten
zur Bestimmung der Notenvaliditét existiert, fehlen in Studien zur Mastererfolgsprognose
die Bachelornoten als Priadiktoren (z.B. Madani, Melzer & Miiller, 2013). Eine US-ameri-
kanische Meta-Analyse schitzt die operative Validitit* von Bachelornoten deutlich niedri-
ger auf p = .35 (k =28, n = 5,609; Kuncel, Credé & Thomas, 2007). Fiir » = 77 Studierende
der Wirtschaftswissenschaften an einer niederlédndischen Universitét betrug die Korrelation
ebenfalls ,,nur » = .30 (Schwager, Hiilsheger, Bridgeman & Lang, 2015).

Einen Uberblick iiber die prognostische Validitit von fachspezifischen Studierfihigkeits-
tests im deutschsprachigen Raum bieten zwei Metaanalysen, die fiir wirtschaftswissenschaft-
liche Studiengénge Validititen von p=.33 (k=7, n =441; Hell et al., 2007) und fiir neuere
Studien ab 2005 p=.38 (k= 10, n=2,678; Schult et al., 2019) fanden. Fiir die Erfolgsprog-
nose im Masterstudium zeigen sich in internationalen Studien etwas hohere Werte (Kuncel &
Hezlett, 2007), z.B. fiir den Graduate Management Admission Test (GMAT) p= .47 (k=29,
n=15,201; Kuncel et al., 2007). Im deutschsprachigen Raum findet sich bislang nur eine Stu-
die fiir den Masterbereich (Stegt & Bergholz, 2018), obgleich im Rahmen der Bologna-
Reform viele Hochschulen Studierfihigkeitstests zur Masterstudierendenauswahl einsetzen
(vgl. Borowski, Schauberger & Weimar 2018). Im Rahmen des Masterzulassungsverfahrens
bearbeiteten n = 841 Studierende der Betriebs- und Volkswirtschaftslehre (aus zwei verschie-
denen Universitdten) den fachspezifischen Studierfihigkeitstest TM-WISO (Test fiir Master-
studienginge in Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)’. Die Korrelation zwischen Testleis-
tung und Masterabschlussnote betrug »=—.37 (Stegt & Bergholz, 2018).° In der vorliegenden
Studie wird nun untersucht, ob sich diese Befunde auf einen anderen wirtschaftswissenschaft-
lichen Fahigkeitstest und Studierende von mehreren verschiedenen Hochschulen iibertragen
lassen. Angesichts der oben diskutierten Notenproblematik (vgl. Gaens, 2018) und der bereits
gdngigen Auswahlpraxis scheint es zudem angezeigt, die inkrementelle Validitdt der Testleis-
tung {iber die Bachelorabschlussnote hinaus zu betrachten.

1.3  Testfairness bei der Vorhersage des Studienerfolgs

Ein wichtiger Aspekt der Testfairness im Auswahlkontext ist die unverzerrte Erfolgsvor-
hersage (d.h. die Abwesenheit einer differenziellen Prognose; vgl. AERA, APA & NCME,
2014). Eine Vorhersage wird dann als fair angesehen, wenn fiir verschiedene Personen-
gruppen dasselbe (lineare Regressions-)Modell fiir die Prognose verwendet werden kann.
Eine Verzerrung liegt hingegen dann vor, wenn Personen aus verschiedenen Gruppen bei
gleicher Testleistung unterschiedlich gut im Studium abschneiden (vgl. Fischer, Schult &
Hell, 2013). Im Fokus stehen hiufig Geschlechtsunterschiede, da im Sinne der Bildungsge-

4  Die operative Validitit (korrigiert fiir selektionsbedingte Variabilititseinschrankungen und Kriteriumsunreli-
abilitét) wird nachfolgend stets mit p bezeichnet zur klaren Abgrenzung vom unkorrigierten Korrelationsko-
effizient r.

5 Der Test bestand aus den Teilen ,,Planen in Studium und Beruf*, ,, Texte analysieren®, ,,Wirtschaftliche Zu-
sammenhénge formalisieren™ und ,,Wirtschaftsgrafiken interpretieren” mit jeweils 18 gewerteten Multiple-
Choice-Aufgaben. Die Testungen hatten eine Bearbeitungszeit von 3:50 Stunden und fanden computerbasiert
unter Aufsicht statt. Die Gesamtreliabilitét betrug r = .87 (Stegt & Bergholz, 2018).

6  Das negative Vorzeichen des Validititskoeffizienten ergibt sich daraus, dass die Notenskala in Deutschland
so gepolt ist, dass niedrige Zahlen gute Leistungen und hohe Zahlen schlechte Leistungen angeben.
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rechtigkeit kein Geschlecht beim Hochschulzugang sowie bei der Beurteilung der Studien-
leistung benachteiligt werden soll. Denn bereits im Studium kénnen Unterschiede auftreten,
die sich im Berufsleben weiterentwickeln, so dass Frauen fiir die gleiche Arbeit oft weniger
Lohn erhalten als Ménner (Anger & Schmidt, 2010; Schult, 2012). Fiir den Studienfeldbe-
zogenen Beratungstest (SFBT) Wirtschaftswissenschaften wurde bei der Vorhersage der
Noten im Bachelor-Studium nach einem Jahr die Leistung der Frauen unterschitzt, konkret
erhielten Frauen im Studium durchschnittlich 0.12 Notenpunkte mehr als Manner mit der
gleichen Testleistung (n = 356; Fischer, Schult & Hell, 2015). Die metaanalytischen Be-
funde zum US-amerikanischen GRE (Graduate Record Examination) zeigen hingegen kei-
ne differenzielle Prognose: Bei gleicher GRE-Leistung schneiden Frauen im Studium ledig-
lich um durchschnittlich 0.03 Standardabweichungen besser ab (k= 13, n=2,589, p =.96;
Fischer et al., 2013). Inwiefern sich im deutschsprachigen Raum Geschlechtsunterschiede
bei der Vorhersage des Masterstudienerfolgs durch Testleistungen zeigen, ist bislang unklar
und gehort ebenfalls zu den Forschungsfragen, die nachfolgend anhand des Nationalen Bil-
dungspanels (NEPS) untersucht werden.

1.4  Fragestellungen

Forschungsfrage 1 lautet: Wie valide ist der fachspezifische Kompetenztest beziiglich der
Noten im Masterstudium? Forschungsfrage 2 behandelt die inkrementelle Validitit des
Testverfahrens iiber die Bachelorabschlussnote hinaus. Auflerdem wird die geschlechtsspe-
zifische Fairness der Vorhersage exploriert (Forschungsfrage 3).

2 Methode

2.1 Stichprobe und Studiendesign

Diese Arbeit nutzt Daten des NEPS (Startkohorte 5: Studierende’). Diese Startkohorte be-
stand aus N = 18,252 Studienanfangerinnen und -anfangern, die im Wintersemester 2010/11
in Deutschland ihr Studium aufnahmen (vgl. Blossfeld, RoBbach & von Maurice, 2011;
Steinwede & Aust, 2012). Die vorliegende Studie fokussiert auf wirtschaftswissenschaftliche
Studiengénge, da aufgrund des hohen Auslastungsgrads in diesem Feld oftmals fachspezifi-
sche Studierfahigkeitstests eingesetzt werden. Untersucht wird deshalb die Teilstichprobe der
Studierenden, die (a) 2014 den wirtschaftswissenschaftlichen Kompetenztest bearbeitet ha-
ben®, (b) zum Testzeitpunkt ein wirtschaftswissenschaftliches Bachelorstudium verfolgten
oder bereits abgeschlossen hatten und (c) anschliefend ein Masterstudium begannen. Die fi-

7  Die Daten des NEPS (beschrieben unter https://dx.doi.org/10.5157/NEPS:SC5:12.0.0) wurden von 2008 bis
2013 als Teil des Rahmenprogramms zur Férderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom
Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg in Kooperation
mit einem deutschlandweiten Netzwerk weitergefiihrt.

8  Es konnten aufgrund begrenzter Ressourcen und der komplexen bundesweiten Erhebungslogistik nicht alle
1701 potenzielle Fille getestet werden. Es wurden durch die Ziehung von 15 regionalen Clustern 601 Perso-
nen fiir die Kompetenztestung ausgewihlt. Es konnten 342 Testungen realisiert werden, von denen 338 aus-
wertbare Ergebnisse lieferten (Lauterbach, 2015).
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nale Analysestichprobe umfasste » = 118 Personen (Geburtsjahr: M = 1989, SD = 2.2). Davon
gaben 97 an, ihren Master an einer Universitit zu machen.’ Neun Personen hatten einen Mig-
rationshintergrund.'® Auslindische Studierende sind in der Stichprobe deutlich unterreprisen-
tiert (1% im Vergleich zu 14% in der Erstsemesterpopulation''). Der Frauenanteil in der
Stichprobe liegt mit 52% dagegen nahe am Populationswert von 51%). Eine Subgruppenana-
lyse wire gerade im Fall von Hochschulwechseln eine Mdglichkeit, um Notengebungsunter-
schiede nédher zu beleuchten (vgl. Gaens, 2018; Weimar et al., 2017); in der vorliegenden
Analysestichprobe umfasst die Teilstichprobe jedoch deutlich unter 30 Fille, weshalb die
Analysen sich auf die Gesamtstichprobe beschrianken. Dieses Vorgehen liefert eine Validi-
tatsschdtzung im Sinne einer Studierendenauswahl, bei der Bachelornoten von anderen Hoch-
schulen gleich gewertet werden wie Bachelornoten der eigenen Hochschule.

Als Préadiktorvariablen wurden die Kompetenztestleistung und die Bachelorabschlussnote
verwendet. Demografische Angaben wie Geschlecht und Alter wurden beim Paneleintritt er-
fragt. Die erreichten Durchschnitts- und Abschlussnoten im Studium wurden laufend in wei-
teren Befragungswellen erhoben. Die Kompetenztestung fand im ersten Quartal 2014 statt.
Knapp die Hilfte der Studierenden in der Analysestichprobe hatte in diesem Jahr auch ihren
Bachelorabschluss erworben (Bachelorabschluss 2013: 45%, 2014: 43%, 2015: 8%, 2016:
3%).

Als Erfolgskriterium wurde die Durchschnittsnote im Masterstudium verwendet. Lag
(noch) keine Abschlussnote vor (n = 51), wurde die zuletzt berichtete Durchschnittsnote im
laufenden Masterstudium verwendet. Die Erhebung der Variablen im Zeitverlauf wird in
Abbildung 1 schematisch illustriert. Die durchschnittliche Zeit zwischen dem Kompetenz-
test und der Kriteriumsleistung betrug im Schnitt M = 2.3 Jahre (SD = 0.7 Jahre). Die unter-
schiedlichen Zeitabstinde ergeben sich daraus, dass zwar alle Personen im gleichen Zeit-
raum getestet wurden (und gleichzeitig ihr Bachelorstudium aufnahmen), jedoch nicht alle
zur gleichen Zeit ihre Abschliisse machten.

Beginn
Bachelor- Kompetenz-
studium testung

Bachelorabschluss
T T T

Abfrage HZB-Note Abfrage Masternoten

Jahr | 2o1o>| 2011>| 2012>| 2013>| 2014>| 2015>| 2o1e>| 2o17>| 2o1s>
T | A A AI T

Abbildung 1:  Zeitschiene der verwendeten Erhebungszeitpunkte im Studienverlauf
(HZB = Hochschulzugangsberechtigung)

9  Bedingt durch das Stichprobendesign sind in den Wirtschaftswissenschaften Studierende an Universititen
iiberreprasentiert (vgl. Hochschulartanteile bei Kieser & Kiipper, 2001).

10  Ein Migrationshintergrund lag vor, wenn die Zielperson im Ausland geboren wurde, keine deutsche Staats-
biirgerschaft besal oder eine nichtdeutsche Muttersprache hatte.

11  Erstsemesterpopulation = Studienanfingerinnen und -anfinger in Betriebswirtschaftslehre im ersten Hoch-
schulsemester im Wintersemester 2010/11 (Statistisches Bundesamt, 2011, Tabelle ZUS-08).
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2.2 Instrumente

Der wirtschaftswissenschaftliche Kompetenztest basiert auf iibersetzten und adaptierten Auf-
gaben des mexikanischen EGEL (Exdamenes Generales de Egreso de la Licenciatura; Centro
Nacional de Evaluacion para la Educacion Superior, 2011) und des US-amerikanischen
TUCE (Test of Understanding in College Economics; Walstad, 2007). Die Tests erfassen fiir
das Studium relevante Lerninhalte. Im Rahmen von Vorstudien und Expertenratings wurden
36 Aufgaben ausgewihlt, die die Bereiche Marketing, Organisation, Finanzierung, Rech-
nungswesen, Mikrodkonomie und Makrodkonomie mit jeweils sechs Multiple-Choice-
Aufgaben abdecken. Im direkten Vergleich mit dem TM-WISO (vgl. Stegt & Bergholz, 2018)
zielt der eingesetzte Kompetenztest stirker auf wirtschaftswissenschaftliche Kenntnisse aus
dem Erststudium ab als auf vorwissensfreie, fachrelevante Fahigkeiten. Die papierbasierten
Einzeltestungen wurden durch eine Interviewerin bzw. einen Interviewer administriert. Die
Bearbeitungszeit betrug im Schnitt 42 Minuten (SD = 6.9 Minuten). Nach Ausschluss von
zwei [tems wegen differential item functioning (DIF) wurden die verbleibenden 34 Aufgaben
Rasch-skaliert. Fiir die Schitzungen der Kompetenz der Studierenden wurden gewichtete Li-
kelihood-Schitzungen (weighted likelihood estimates, WLE) als Personenparameter verwen-
det (M =0, SD=0.88, n=2338). Die WLE-Reliabilitit lag bei .77 (fiir Details zur Entwick-
lung, Durchfithrung und Skalierung des Tests s. Lauterbach, 2015).

2.3 Auswertungsplan

Zur Bestimmung der Validitit der einzelnen Pradiktorvariablen hinsichtlich der Studienleis-
tung im Master wurden bivariate Korrelationskoeffizienten berechnet (Forschungsfrage 1).
Die operative Validitit wurde durch die Korrelation nach der Korrektur fiir die Unreliabili-
tat des Kriteriums (nicht aber des Préadiktors) sowie fiir restriction of range geschitzt. Als
Kriteriumsreliabilitit der Masternoten wurde » = .93 angenommen (Beatty, Walmsley, Sa-
ckett, Kuncel & Koch, 2015).

Die inkrementelle Validitit wurde mit einer Reihe von linearen Regressionen zur Vor-
hersage der Masterstudienleistung bestimmt. Im ersten Schritt wurde die Bachelorab-
schlussnote als Priadiktor verwendet. AnschlieBend wurden Bachelorabschlussnote und
Testleistung als Pradiktoren verwendet und der Zuwachs an erkldrter Varianz (AR?) auf
Signifikanz getestet (Forschungsfrage 2). Die Pradiktorvariablen gingen zentriert in die Re-
gressionen ein. Ferner wurde auch die inkrementelle Varianz der Testleistung iiber die Pra-
diktion durch die (beim Paneleintritt erfragte) Hochschulzugangsberechtigungsnote (HZB)
sowie iiber die Pradiktion durch HZB- und Bachelornote hinaus berechnet.

Die differenzielle Prognose wurde mit einer moderierten multiplen Regression getes-
tet (Cleary-Modell, vgl. Cleary, 1968; Fischer et al., 2013). Neben der Testleistung als
Pradiktor wurde das Geschlecht (ménnlich = 0, weiblich = 1) sowie der dazugehdrige In-
teraktionsterm mit aufgenommen (Forschungsfrage 3). Die Testleistung wurde auch fiir
diese Regression zentriert, um die Interpretation des Intercepts als Gruppenunterschied bei
mittlerem Leistungsniveau zu erméglichen. Der Interaktionsterm und der Gruppenfaktor
geben in solchen Modellen die gruppenspezifische Verzerrung bei der Studienerfolgsprog-
nose an.
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Fiir das Datenmanagement und die Auswertung wurde Stata 13.1 verwendet." Als
Signifikanzniveau wurde o = .05 gewiahlt.

3 Ergebnisse

Die deskriptive Statistik der interessierenden Variablen wird zusammen mit den dazugeho-
rigen Korrelationen in Tabelle 1 aufgelistet. Die erste Forschungsfrage betrifft die Korrela-
tion zwischen Testleistung und Masternotenschnitt. Diese betrug » =—-.23 (p <.001). Das
negative Vorzeichen des Validitdtskoeffizienten ergibt sich dadurch, dass hohere Testwerte
stiarkere Leistungen anzeigen, wihrend bei den Noten niedrigere Werte ein besseres Ab-
schneiden angeben. Der Effekt bleibt auch nach der Korrektur fiir restriction of range"* und
fiir die Kriteriumsunreliabilitdt klein mit einer operativen Validitdt von p = —.24.

Beziiglich der zweiten Forschungsfrage gab es keine signifikante inkrementelle Validi-
tat des wirtschaftswissenschaftlichen Kompetenztests tiber die Bachelorabschlussnote hin-
aus; der Validititszuwachs betrug praktisch null (AR* < .01, F(1, 113)=0.00, p = 96)."

Tabelle 1: Bivariate Korrelationen und deskriptive Statistiken der Variablen

2. 3. 4. 5. n M SD
1. HZB-Note .55* -.40* 49* -.08 108 217 0.58
2. Bachelornote -.37* .55* -.28* 116 2.10 0.48
3. Testleistung (WLE) -.23* -22% 118 0.38 0.92
4. Masternote -.15 118 1.85 0.43
5. Geschlecht (weiblich) 118 0.52 0.50

* p <.05, HZB = Hochschulzugangsberechtigung, WLE = weighted likelihood estimation.

Forschungsfrage 3 adressiert geschlechtsspezifische Verzerrungen bei der differenziellen
Prognose. Die Regressionsgeraden zur Vorhersage der Masternoten sind in Abbildung 2 ge-
trennt fiir Frauen und Ménner dargestellt. Die beiden geschlechtsspezifischen Steigungen
unterschieden sich nicht signifikant (p = .11; vgl. Tabelle 2). Der signifikante Intercept-Un-
terschied hingegen zeigt, dass Frauen mit einer durchschnittlichen Testleistung im Schnitt
um Ab =-0.17 Punkte bessere Masternoten hatten als Manner mit derselben (durchschnitt-
lichen) Testleistung.

12 Die verwendeten Auswertungsbefehle und die Logdatei der Auswertung konnen unter https://osf.io/3dcjz/
eingesehen werden.

13 Tatsdchlich fithrte die Korrektur fiir restriction of range zu einer leichten Validitdtsverringerung, da die
Streuung der Testwerte in der Gesamttestung (SD = 0.88) etwas kleiner ausfiel als in der Analysestichprobe
(SD=0.92).

14 Die Testleistung zeigte auch weder iiber die HZB-Note hinaus noch iiber die gemeinsam beriicksichtigte Ba-
chelor- und HZB-Note hinaus inkrementelle Validitit (jeweils AR < .01, p > .48).
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Geschlechtsspezifische differentielle Prognose
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Abbildung 2:  Geschlechtsspezifische Regressionsgeraden zur Prognose der Masternoten
durch die Kompetenztestleistung. Die Geraden sind fiir die Spannweite der
jeweiligen Testleistungen eingezeichnet.

Tabelle 2:  Moderierte multiple Regression zur Vorhersage der Masternote geméaf Cleary
(1968) mit Test auf gleiche Steigungen (Interaktionsterm) und gleiche
Intercepts (Geschlechtsterm)

Pradiktor b (SE)
Intercept 1.95* (0.06)
Testleistung™” -0.18* (0.09)
Geschlecht (mannlich = 0, weiblich = 1) -0.17* (0.08)
Testleistung™ X Geschlecht 0.14(0.09)

* p <.05,n=118, *" = Variable wurde zentriert, R =.11*

4 Diskussion

Anhand der Studierenden-Kohorte des NEPS wurde untersucht, welche prognostische Va-
liditét ein wirtschaftswissenschaftlicher Kompetenztest hinsichtlich des Erfolgs im Master-
studium aufweist. Die Testleistung, die kurz vor bzw. nach Ende des Bachelorstudiums er-
hoben wurde, korrelierte niedrig mit den Noten im Masterstudium. Der Test ist somit weni-
ger valide als wirtschaftswissenschaftliche Studierfédhigkeitstests im Bachelor- oder Grund-
studium (vgl. Hell et al., 2007; Schult et al., 2019). Aufgrund der fortgeschrittenen Studien-
erfahrung im Master sowie der moglichen Selbstselektion der Studierenden erklart der
Kompetenztest vermutlich nicht mehr Studienleistungsvarianz.

Eine inkrementelle Validitit der Kompetenztestleistung iiber die Bachelor-Noten hin-
aus konnte nicht gefunden werden. Die Bachelor-Noten allein erkldrten 31% der Master-
leistungsvarianz (R? = (.5548)* = .3078). Die Interkorrelationen zwischen den Pridiktorva-
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riablen deuten darauf hin, dass liberlappende kognitive Fahigkeiten von den Noten und dem
Test erfasst werden. Der eingesetzte Test war nicht nur weniger valide, sondern auch kiirzer
als tbliche Studierfahigkeitstests (vgl. z.B. 72 gewertete TM-WISO-Items bei Stegt &
Bergholz, 2018). Weiterhin erfasst der eingesetzte Kompetenztest stirker Kenntnisse als
kognitive Féahigkeiten. Die hohe Korrelation zwischen den Bachelornoten und den Testwer-
ten deutet auf eine Ndhe der Testinhalte zum Bachelorlernstoff hin. Die hoheren Validita-
ten, die sich fiir den TM-WISO finden (Stegt & Bergholz, 2018), stammen moglicherweise
auch daher, dass dieses Testverfahren weniger bisherige Kenntnisse und wesentlich starker
fachrelevante kognitive Fahigkeiten erfasst.

Frauen schnitten bei gleicher Testleistung im Studium etwas besser ab als Manner. Der
Geschlechtsunterschied bei der Vorhersage von 0.17 Notenpunkten liegt knapp unter dem
metaanalytischen Unterschied von 0.24 Notenpunkten (Fischer et al., 2013). Die Ursache
fiir die Unterschitzung der Studienleistung von Frauen diirfte nicht bei einzelnen Aufgaben
liegen, da der hier verwendete Test bereits bei der Erstellung auf Geschlechts-DIF unter-
sucht wurde, wobei sich keine Verzerrungen zeigten (Lauterbach, 2015). Fiir zukiinftige
Studien groBerer Kohorten wire die Fairness in Abhdngigkeit des Migrationshintergrunds
zu untersuchen, da sich hier in den Wirtschaftswissenschaften teils deutliche Testleistungs-
unterschiede zeigen (Happ, Forster & Beck, 2018).

Aus Sicht der besten Vorhersage fallt die Beurteilung der Ergebnisse nicht schwer. Die
Bachelorabschlussnote liefert bereits eine gute Vorhersage des Studienerfolgs im Master,
ungeachtet der moglicherweise eingeschriankten Vergleichbarkeit der Abschliisse bei einem
Wechsel der Hochschule zwischen Bachelor und Master. Die Kompetenztestleistung hin-
gegen bietet im vorliegenden Fall keinen Mehrwert beziiglich der Erfolgsprognose. Da die
Bachelorabschlussnoten einfach erfassbar sind, wahrend ein Auswahltest logistisch und
okonomisch aufwindig ist, unterstiitzen unsere Befunde die bisherige Zulassungspraxis an
deutschen Hochschulen, bei der Noten aus dem Erststudium eine zentrale Rolle spielen und
Zulassungstests nur marginal vertreten sind. Es gibt jedoch trotzdem zumindest eine mogli-
che Relevanz der gefundenen Testvaliditdt: Die Benotungsunterschiede beim Abitur haben
dazu gefiihrt, dass Abiturnoten in Deutschland aktuell nicht mehr alleinig als Kriterium fiir
die Bachelorstudierendenauswahl verwendet werden diirfen. Sollten Hochschulen (oder gar
zukiinftige Hochschulgesetze) die Notengebung im Bachelor zu wenig vergleichbar finden,
braucht man alternative (nicht zusétzliche) Zulassungskriterien. Dann sind Studierféhigkeits-
tests selbst ohne inkrementelle Validitdt eine Option. Freilich ist der hier untersuchte Test in
seiner jetzigen Form und Lénge keine zufriedenstellende Losung. Dariiber hinaus muss be-
riicksichtigt werden, dass es moglicherweise eine Benachteiligung weiblicher Kandidatinnen
gibt und dass sozio-d6konomisch schwache Personen durch (hohe) Kosten fiir die Teilnahme
an Zulassungsverfahren von vorneherein vor einem weiterfithrenden Studium abgeschreckt
werden. Die Verwendung von Aufgaben mit offenem Aufgabenformat kann der geschlechts-
spezifischen differenziellen Prognose moglicherweise entgegenwirken (Bridgeman & Lewis,
1994). Allgemein missen die Testfairness-Richtlinien beachtet werden (AERA, APA &
NCME, 2014), damit das Testverfahren fiir alle Teilnehmenden transparent ablduft und alle
Personengruppen gleichermaflen Vorbereitungsméglichkeiten bekommen. Die Testteil-
nahme im NEPS weicht hier von echten Auswahlverfahren durch die Freiwilligkeit und den
Testzweck (Forschung statt Selektion) ab.
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4.1 Limitationen

Obwohl das NEPS eine umfangreich angelegte Panelerhebung ist, reicht der Umfang der
Analysestichprobe leider nicht fiir weiterfithrende Analysen beziiglich Hochschulart, Hoch-
schulstandort, Migrationshintergrund usw. aus. Als Erfolgskriterium wurden ausschlieflich
Noten betrachtet, da weitere Dimensionen des Studienerfolgs nur fiir kleine Fallzahlen vor-
liegen. So braucht es bei Langzeitstudierenden noch weitere Jahre, bis der Studienabschluss
(oder gegebenenfalls auch der Studienabbruch) eindeutig festgestellt werden kann. Die Stu-
dienzufriedenheit wurde nur bis zur achten Welle erfasst, in der viele Personen in der Ana-
lysestichprobe ihr Masterstudium noch nicht oder gerade erst begonnen hatten.

Studierfahigkeitstests werden nur in Ausnahmefillen als alleiniges Auswahlkriterium
herangezogen. Die im Rahmen der dritten Forschungsfrage explorierten Vorhersagemodelle
mit mehreren Priadiktoren beriicksichtigen dies. Die Relevanz weiterer Variablen wie zum
Beispiel intrinsisches Interesse oder Leistungsmotivation (Fischer et al., 2015; Richardson,
Abraham & Bond, 2012) wurde jedoch nicht ndher betrachtet. Wenn diese Aspekte in zu-
kiinftigen Studien aufgegriffen werden, sollte neben der prognostischen Validitit jedenfalls
die Moglichkeit der bewussten Verfilschung im Bewerbungskontext kritisch reflektiert
werden. Interessentests konnen beispielsweise im Rahmen von beratenden Self-Assess-
ments ein sinnvoller Bestandteil von Auswahlverfahren sein (Hell, 2009).

Die vorliegende Studie beschrinkt sich auf eine Fachrichtung und dort auf einen Kom-
petenztest. Sie hat somit eher praxeologischen und exemplarischen Charakter. Eine Uber-
tragung des Befundmusters auf andere Studienginge ist teilweise plausibel, da eine fach-
spezifische Fahigkeitsmessung, die auf einer Anforderungsanalyse fiir den jeweiligen Stu-
diengang basiert, im Regelfall valide Prognosen erlaubt. Andererseits gibt es in den meisten
Féchern (mit der Ausnahme von Maschinenbau) eine homogenere Verteilung der Bache-
lornoten im guten bis sehr guten Bereich (Wissenschaftsrat, 2012, S. 55). Im Fall von No-
teninflation ist eine niedrigere Validitit der Bachelornoten und damit einhergehend eine
grofere inkrementelle Validitit von Studierfahigkeitstests zu erwarten. Wenn sich US-
amerikanische Befunde {ibertragen lassen, diirfte die prognostische Validitét in anderen Fa-
chern tendenziell hoher ausfallen (vgl. Kuncel & Hezlett, 2007).

Die vorliegende Studie unterliegt den Einschrinkungen, die sich bei der Analyse von
Sekundérdaten ergeben. Zusitzliche Variablen lassen sich nicht nachtréglich erheben. Per-
sonen verlassen trotz entsprechender Bemiihungen die Panelstudie, was freilich auch eine
Herausforderung fiir langsschnittliche Primérstudien ist. Zudem wurde im konkreten Fall
lediglich ein Studierfahigkeitstest eingesetzt. Dem steht der Vorteil gegeniiber, dass die Da-
ten {liber einen langen Zeitraum hinweg an einer bundesweiten Stichprobe erhoben wurden
und dadurch die Bildungslaufbahn der Befragten umfangreich abgebildet wird. Das NEPS
ist selbstverstindlich nicht die einzige geeignete Datenquelle fiir Validitdtsstudien. Die ad-
ministrativen Register von Hochschulen enthalten geniigend Daten, um mit groBBeren Fall-
zahlen fiir eine breitere Auswahl von Studienfiachern die Validitit der eingesetzten Aus-
wahlverfahren zu evaluieren. Derartige Forschungsarbeiten sucht man jedoch vergeblich.
Vermutlich liegt das zum einen an den datenschutzrechtlichen Bestimmungen beziiglich
personenbezogener Daten; zum anderen scheint es Vorbehalte gegeniiber solchen Untersu-
chungen zu geben, da die Hochschule im Fall von Nullbefunden unter Rechtfertigungs-
druck geraten wiirde und das Auswahlverfahren anpassen sollte.
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4.2 Fazit

Da es zur Validitit von Auswahlverfahren fiir Masterstudiengénge im deutschsprachigen
Raum bislang kaum empirische Untersuchungen gibt, liefert die vorliegende Studie wichti-
ge erste Erkenntnisse flir Hochschulen, die fachspezifische Kompetenztests einsetzen bzw.
einsetzen wollen. Der wirtschaftswissenschaftliche Kompetenztest, der im NEPS eingesetzt
wird (Lauterbach, 2015), besitzt prognostische Validitét hinsichtlich der Studienleistung im
Master. Die Vorhersagekraft fillt niedriger aus als die mittlere Validitét fiir fachspezifische
Studierfahigkeitstests in den Wirtschaftswissenschaften (vgl. Schult et al., 2019). Anhand
der NEPS-Daten konnte also gezeigt werden, dass der untersuchte Test fachlicher Kompe-
tenzen in konsekutiven Masterstudiengidngen zwar eine valide Erfolgsprognose liefert, je-
doch in der aktuellen Form als (alleiniges) Instrument fiir die Studierendenauswahl nicht
geeignet ist.
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Akzeptanz und Nutzung psychologischer Verfahren
zur Auswahl von Promovierenden

Max Knaut, Matthias Ziegler

Zusammenfassung: Die Auswahl von Promovierenden ist fiir Wissenschaftsorganisationen von ho-
her Relevanz. Dennoch existieren bisher kaum Studien zu diesen Prozessen. Die Arbeit adressiert die-
se Liicke, indem sie Akzeptanzurteile fiir Auswahlverfahren bei N =170 potenziell Bewerbenden er-
fragte. Frei gefithrte Auswahlgespriche, berufliche Erfahrungen, Arbeitsproben und strukturierte
Auswahlgespriche erhielten die hochsten Akzeptanzwerte. Personlichkeitseigenschaften der Befrag-
ten und vorher erbrachte Leistungen in den Verfahren hatten keinen signifikanten Einfluss auf die
Akzeptanzurteile. Welche Verfahren eingesetzt werden, hatte Einfluss auf eine mogliche Bewerbungs-
absicht. Zusitzlich wurde bei N= 164 Promovierenden erhoben, wie diese tatsdchlich ausgewahlt
wurden. Promotionsstellen wurden am héufigsten durch frei gefiihrte Auswahlgesprache und person-
liche Kontakte besetzt. Es werden Implikationen fiir die Gestaltung von Auswahlverfahren von Pro-
movierenden mit Blick auf Akzeptanz, Validitit und Fairness diskutiert.

Schliisselworter: Akzeptanz von Auswahlverfahren, Promovierende, Wissenschaftsorganisationen,
Validitat, Fairness

Acceptance and application of psychological selection procedures for doctoral candidates

Abstract: Selection processes for doctoral candidates are of great relevance for scientific organiza-
tions. However, there is only a limited number of studies on this subject. This study addresses this gap
by asking N = 170 potential applicants for acceptance ratings of different selection methods. Unstruc-
tured interviews, professional experience, work samples and structured interviews had the highest rat-
ings in acceptance. Participants’ personality traits and previous performance in the selection methods
had no impact on acceptance ratings. The selection method used had an impact on the decision
whether or not someone applied for a doctoral position. In addition, N = 164 doctoral candidates were
asked how doctoral candidates were actually selected. Unstructured interviews and personal contacts
were most often used to fill doctoral positions. Implications for doctoral candidates' selection process-
es are discussed with respect to acceptance, validity, and fairness.

Keywords: acceptance of selection processes, doctoral candidates, scientific organizations, validity,
fairness
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1 Einleitung

Universititen und andere Wissenschaftsorganisationen befinden sich in immer grofler wer-
denden Wettbewerben. Zum einen miissen sie ihre auf Empirie basierenden Forschungser-
gebnisse gegen emotional aufgeladene Mythen, Irrglauben und Missinformationen verteidi-
gen, damit deren Verbreiterinnen und Verbreiter nicht die Deutungshoheit fiir Teile der Ge-
sellschaft gewinnen konnen. Gleichzeitig geht es fiir Wissenschaftsorganisationen darum,
im internationalen und nationalen Vergleich in Forschung und Lehre zu den Besten zu ge-
horen. Um fiir beide Wettkdmpfe gut aufgestellt zu sein, ringen Wissenschaftsorganisatio-
nen um Ressourcen und vor allem um die besten Kopfe. Mit den besten Forscherinnen und
Forschern in den eigenen Reihen kénnen Wissenschaftsorganisationen erfolgreich Erkennt-
nisse generieren und diese effektiv verbreiten und so gegen Missinformationen vorgehen.
Ebenfalls konnen sie mit exzellentem wissenschaftlichem Output die Reputation weiter
steigern, Gelder akquirieren und attraktiv fiir weitere Top-Wissenschaftlerinnen und Top-
Wissenschaftler bleiben. Ahnliches gilt auch fiir die Qualitit der Lehre. Lehrende sollten
zum Profil und zur Lehrkultur einer Hochschule passen und die Weiterentwicklung des
Curriculums vorantreiben (Wissenschaftsrat, 2017). So sind Hochschulen im Wettbewerb
um kompetente Studierende gut aufgestellt und kénnen mit guter, forschungsnaher Lehre
fiir eine hochwertige wissenschaftliche Qualifizierung der Studierenden sorgen. Um die
besten Kopfe zu gewinnen und fiir die genannten Herausforderungen gut aufgestellt zu sein,
ist die faire und professionelle Auswahl von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
ein wichtiger Baustein (Braun, Hentschel, Peus & Frey, 2015). Dieser Auswahlprozess be-
trifft alle Positionen innerhalb von Wissenschaftsorganisationen und beginnt mit der Aus-
wahl von Promovierenden. Die Auswahl auf dieser Karriereebene ist von grofler Bedeu-
tung, da die Promotion den Einstieg in die Wissenschaft darstellt. Fiir viele ist sie der Be-
ginn von Wissenschaftskarrieren oder, um mit den Worten von Abele-Brehm und Biihner
(2016) die Relevanz der Personalauswahl in der Wissenschaft zu untermauern: ,,Die Ent-
wicklung einer Wissenschaft steht und fallt mit ihren Akteuren® (S. 250).

Trotz dieser Bedeutsamkeit fiir Wissenschaftsorganisationen existieren kaum Studien
iiber die Auswahlverfahren von Promovierenden. Es gibt keine empirischen Belege dar-
iiber, mit welchen Verfahren Promovierende fiir ihre Stellen und Stipendien ausgesucht
werden. Auch fehlt es an Befunden, welche Auswahlverfahren fiir Promotionsstellen von
potenziell Bewerbenden akzeptiert werden. Daher adressieren wir diese Forschungsliicken
mit dieser Arbeit.

2 Herausforderungen bei der Auswahl von Promovierenden

Im Jahr 2017 legten iiber 200,000 Studierende in Deutschland eine universitire Abschluss-
priifung ab, die es ihnen erlaubt, eine Promotion zu beginnen (Statistisches Bundesamt,
2017). Hinzu kommen Studierende aus dem Ausland, welche die formalen Kriterien fiir ei-
ne Promotion erfiillen. Wissenschaftsorganisationen, die Promotionsstellen oder Stipendien
zu vergeben haben, sehen sich mit mindestens zwei Herausforderungen bei der Auswahl
von Promovierenden konfrontiert:
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*  Wissenschaftsorganisationen sollten von leistungsstarken Absolventinnen und Absol-
venten als attraktiver Arbeitgeber wahrgenommen werden. Die Konkurrenz fiir Wis-
senschaftsorganisationen ist dabei gro8. Innerhalb der Wissenschaft befinden sie sich
im Wettkampf mit nationalen und internationalen, mit privaten und 6ffentlichen Uni-
versitdten. AuBlerhalb der Wissenschaft miissen sie mit Unternechmen aus der Privat-
wirtschaft konkurrieren. Diese sind hdufig in der Lage, mehr zu bezahlen als die an Ta-
rifvertrdge gebundenen Wissenschaftsorganisationen (Fabian & Briedis, 2009; Falk,
2010). Dadurch, dass Absolventinnen und Absolventen entscheiden, wo sie sich be-
werben oder wo sie sich weiterqualifizieren mdchten, selektieren sie selbst. Dieser
Selbstselektionsprozess der Bewerbenden setzt ein, bevor die Organisationen mit ihrer
Auswahl beginnen kdnnen (Ryan & Ployhardt, 2000). Die erste Herausforderung ist es
also, als Wissenschaftsorganisation attraktiv fiir Absolventinnen und Absolventen zu
sein. Hierflir haben Wissenschaftsorganisationen nur ein kleines Zeitfenster, da es
Quereinstiege in die Wissenschaft kaum gibt: Uber 80% der Promovierenden beginnen
ihre Promotion innerhalb von 18 Monaten nach dem Ende des Studiums (Hauss et al.,
2012).

* Im nédchsten Schritt gilt es fiir Wissenschaftsorganisationen, unter allen Bewerbenden
die am besten geeigneten auszuwihlen und dabei den Auswahlprozess fair durchzufiih-
ren. Dafiir sollten Auswahlverfahren so gestaltet werden, dass die Prognosekraft mog-
lichst hoch und Chancengleichheit gegeben ist. Dies bedeutet, es sollten diejenigen
Bewerbenden ausgesucht werden, die mit groBter Wahrscheinlichkeit erfolgreich pro-
movieren. Dafiir bedarf es den Einsatz kriteriumsvalider Auswahlverfahren. Zusitzlich
sollten alle Bewerbenden gleichbehandelt und -bewertet werden. Nur so kann gewahr-
leistet werden, dass die besten Kopfe ausgewihlt werden, ohne dabei Gruppen oder
einzelne Bewerbende gewollt oder ungewollt zu bevorzugen oder zu diskriminieren.
Die zweite Herausforderung ist demnach die sachgeméfie Anwendung wissenschaftlich
fundierter Methoden (Diagnostik und Testkuratorium, 2018; DIN, 2016). So kann die
Wahrscheinlichkeit fiir Fehlbesetzungen minimiert werden, und zugleich sinkt die
Wahrscheinlichkeit, die Potenziale geeigneter Kandidatinnen und Kandidaten zu {iber-
sehen.

2.1 Herausforderung 1: Attraktiv flir Absolventinnen und Absolventen
durch die Akzeptanz von Auswahlverfahren fir Promotionsstellen

Aus der Forschung wissen wir, dass die Sicht der Bewerbenden auf Auswahlverfahren in
der Personalauswahl verschiedene und weitreichende Folgen fiir Unternehmen und Organi-
sationen haben kann: Beispielsweise hat die Akzeptanz von Auswahlverfahren einen Ein-
fluss auf das Bewerbungsverhalten. Sie wirkt sich positiv auf die Absicht aus, ein Stellen-
angebot anzunehmen, und hilft dabei, Bewerbende nicht an die Konkurrenz zu verlieren
(Chapman, Uggerslev, Carroll, Piasentin & Jones, 2005). Die Akzeptanz von Auswahlver-
fahren beeinflusst dariiber hinaus das Erleben und Verhalten im Beruf: Positive Akzeptanz-
urteile stehen unter anderem im Zusammenhang mit spéterer Leistung im Job, geringeren
Kiindigungsabsichten und dem Wohlbefinden von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
(Hausknecht, Day & Thomas, 2004). Auch das Image der Organisation profitiert von posi-
tiven Akzeptanzurteilen: Arbeitgeber werden attraktiver beurteilt und die Bereitschaft, an-
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deren den Arbeitgeber zu empfehlen, steigt (Hausknecht et al., 2004). Dabei erhalten Ar-
beitsproben und Auswahlgespriche die besten Akzeptanzurteile (Anderson, Salgado &
Hiilsheger, 2010; Hausknecht et al., 2004). Fiir die Gestaltung von Auswahlverfahren und
fiir den Umgang mit den Bewerbenden kann es wichtig sein, inwieweit die Akzeptanzurtei-
le auf Charakteristika der Bewerbenden und nicht nur auf die Merkmale der Verfahren zu-
riickzufiihren sind. Hier gibt es keine einheitlichen Befunde. Es existieren mehrere Studien,
die jedoch zum Teil widerspriichliche Zusammenhédnge zwischen Akzeptanzurteilen und
Personlichkeitseigenschaften berichten (z.B. Merkulova, Melchers, Kleinmann, Annen &
Tresch, 2014; Oostrom, Born, Serliec & Van Der Molen, 2010; Truxillo, Bauer, Campion &
Paronto, 2006).

Zusitzlich zu den genannten Konsequenzen sind Akzeptanzurteile bei der Entschei-
dung, mit welchen Verfahren Bewerbende selektiert werden, von Bedeutung. Um Bewer-
bende nicht abzuschrecken und die genannten Folgen von negativen Akzeptanzurteilen zu
vermeiden, werden in der Praxis oftmals Verfahren eingesetzt, bei denen davon ausgegan-
gen wird, dass diese von Bewerbenden akzeptiert werden (Schuler, Hell, Trapmann, Schaar
& Boramir, 2007; Konig, Klehe, Berchthold & Kleinmann, 2010). Sind empirische Daten
zu Akzeptanzurteilen nicht bekannt oder es gibt keine, werden diese von den verantwortli-
chen Personen vermutet. Derartige Spekulationen sind jedoch oftmals falsch (Beermann,
Kersting, Stegt & Zimmerhofer, 2013; Kersting, 2008). Das bedeutet, in der Praxis werden
vermutlich Verfahren eingesetzt, bei denen féalschlicherweise davon ausgegangen wird, dass
diese von Bewerbenden akzeptiert werden.

Die genannten Griinde und Befunde sprechen sehr dafiir, die Perspektive der Bewer-
benden bei der Gestaltung von Auswahlverfahren fiir Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler zu beriicksichtigen. Die beschriebenen Befunde gelten iiber verschiedene Bran-
chen und Arbeitsfelder hinweg. Wissenschaftsorganisationen und deren Arbeitsgruppen
konnten sich dies zunutze machen und ihre Attraktivitdt durch den Einsatz von akzeptierten
Verfahren steigern (Hausknecht et al., 2004). Die Forschung zu Akzeptanzurteilen hat sich
in Wissenschaftskontexten mit der Auswahl von Studierenden zu Studienbeginn (u.a. Hell
& Schuler, 2005; Stegt, Didi, Zimmerhofer & Seegers, 2018), der Auswahl von Studieren-
den fiir weiterfithrende Masterstudiengidnge (Herde, Stegt & Preckel, 2016) und mit Beru-
fungsverfahren fiir Professorinnen und Professoren (Abele-Brehm & Biihner, 2016) be-
schiftigt. Die Ergebnisse zu den Akzeptanzurteilen bei der Auswahl von Studierenden wer-
den im Folgenden zusammengefasst.

Bei der Auswabhl fiir Studienplatze erhalten studienfachspezifische Fahigkeitstests, Ab-
schlussnoten, frei gefithrte Auswahlgespriche, berufliche Erfahrung, strukturierte Aus-
wahlgesprache und Motivationsschreiben von Studierenden die hochsten Akzeptanzurteile,
wihrend Arbeitsproben, Personlichkeitstests, Wartezeit, Intelligenztests und Abiturnoten
die niedrigsten Akzeptanzurteile erhalten (Stegt et al., 2018). Dariiber hinaus fallen die Ur-
teile positiver aus, wenn Studierende ihre bisherigen Leistungen in dem Verfahren positiv
bewerten (Herde et al., 2016). Dies entspricht den Befunden zum Prozess der Akzeptanz-
bildung in Unternechmen. Bewerbende akzeptieren die Verfahren, bei denen sie einen Bezug
zur spateren Téatigkeit erkennen konnen, die sie fiir augenscheinvalide und prognostisch va-
lide halten und bei denen sie ihre bisherigen Leistungen in diesem Verfahren positiv ein-
schétzen (Anderson et al., 2010; Chan & Schmitt, 2004; Hausknecht et al., 2004). Die Be-
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funde unterscheiden sich dabei nicht zwischen den Studiengéngen. Auch in den Fachern, in
denen entsprechendes diagnostisches Wissen vermittelt wird, kommt es zu den beschriebe-
nen Akzeptanzurteilen (Stegt et al., 2018).

Des Weiteren wurde der Zusammenhang zwischen den Personlichkeitseigenschaften
der Big Five und Akzeptanzurteilen bei der Studierendenauswahl untersucht. Die Befunde
sind uneindeutig und die wenigen gefundenen Zusammenhédnge schwach (Herde et al.,
2016; Stegt et al., 2018).

In einer Befragung zu Berufungsverfahren von Professorinnen und Professoren war die
Akzeptanz von Arbeitsproben und strukturierten Auswahlgespriachen hoch, wihrend Assess-
ment Center weniger akzeptiert wurden (Abele-Brehm & Biihner, 2016).

Empirische Studien zu Akzeptanzurteilen fiir die Auswahl von Promovierenden liegen
bisher nicht vor. Die vorliegende Studie mochte diese untersuchen. Damit sollen die bishe-
rige Forschungsliicke geschlossen und Indizien gesammelt werden, ob Ergebnisse aus der
Forschung an Berufstitigen bzw. Studierenden generalisiert werden konnen. Wir erwarten
eine weitgehende Replikation der Befunde aus den Studien zur Auswabhl fiir Studienplétze
(Herde et al., 2016; Stegt et al., 2018), da diese Urteile sich auf die Auswahl von Studieren-
den beziechen und in einem dhnlichen Kontext gebildet werden. Konkret bedeutet dies, dass
wir erwarten, dass frei gefiihrte Auswahlgespréche, strukturierte Auswahlgespriache, Ar-
beitsproben, Empfehlungsschreiben und berufliche Erfahrung héhere Akzeptanzwerte er-
halten als Abschlussnoten, Intelligenztests, Motivationsschreiben, Personlichkeitstests und
personliche Beziehungen. Auch gehen wir davon aus, dass die selbst eingeschitzten friihe-
ren Leistungen in einem Verfahren positiv mit den Akzeptanzwerten in dem entsprechen-
den Verfahren korrelieren.

Die Zusammenhénge zwischen den Personlichkeitseigenschaften der Big Five und Ak-
zeptanzurteilen sind uneindeutig (Merkulova et al., 2014; Oostrom et al., 2010; Truxillo et al.,
2006). Bei Studierenden sind die berichteten Zusammenhinge schwach. Bei der Studie mit
der grofiten Stichprobe betrdgt die hochste Korrelation » = .14 zwischen der Bewertung von
Auswahlgesprachen und Offenheit fiir Neues (Stegt et al., 2018). Aufgrund dieser Befundlage
explorieren wir, ob es Zusammenhénge zwischen den Personlichkeitseigenschaften der Big
Five und Akzeptanzurteilen fiir Auswahlverfahren bei Promovierenden gibt. Dies hétte prak-
tische Implikationen. Wenn Bewerbende mit bestimmten Personlichkeitseigenschaften bei-
spielsweise bestimmte Auswahlverfahren weniger akzeptieren sollten, konnten diese besser
bei der Auswahl von Verfahren von den Wissenschaftsorganisationen beriicksichtigt werden.

Bei der Personalauswahl in Unternechmen haben die Akzeptanzurteile einen Einfluss
auf die Entscheidung, ob sich Bewerbende dem Auswahlverfahren aussetzen mochten und
sich tiberhaupt bewerben (Hausknecht et al., 2004). Gehen potenziell Bewerbende davon
aus, dass in einem Einstellungsverfahren Instrumente eingesetzt werden, die sie beispiels-
weise als nicht augenscheinvalide bewerten, sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass diese sich
bewerben. Sollte dieser Befund auch fiir Promotionsstellen gelten, wére dies von hoher
praktischer Relevanz. Es empfiehlt sich grundsétzlich, im Vorfeld transparent darzustellen,
welche Auswahlverfahren zum Einsatz kommen. Sofern dies geschieht, konnte der Einsatz
von akzeptierten Verfahren zu einer Steigerung der Anzahl an Bewerbenden beitragen. Ent-
sprechend wollen wir Hinweise finden, ob die eingesetzten Auswahlverfahren zur Vergabe
einer Promotionsstelle die Entscheidung von Studierenden, sich zu bewerben, beeinflussen.
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2.2 Herausforderung 2: Der Einsatz wissenschaftlicher Verfahren fir die
Auswahl von Promovierenden

Fiir die Entscheidung, mit welchen Verfahren selektiert werden soll, sollten neben Akzep-
tanzurteilen vor allem die sogenannten Hauptgiitekriterien (Objektivitdt, Reliabilitdt und
Validitét) sowie die Fairness beriicksichtigt werden (Diagnostik und Testkuratorium, 2018;
DIN, 2016). Dabei gilt es unter anderem Verfahren zu nutzen, die kriteriumsvalide und fair
sind, um eine hohe Prognosekraft und Chancengleichheit zu gewéhrleisten. Dies entspricht
auch der Forderung des Wissenschaftsrats (2014), in Deutschland ein ,,faires, qualititsori-
entiertes und wettbewerbsorientiertes Wissenschaftssystem* zu installieren (S. 6). Aus Me-
ta-Analysen in Unternehmen iiber verschiedene Berufe ist bekannt, dass Arbeitsproben, In-
telligenztests und strukturierte Interviews zu den validesten Verfahren gehdren und Berufs-
erfolg am besten vorhersagen (Schmidt & Hunter, 1998). Diese Verfahren erfiillen bei
sachgemifler Anwendung auch das Kriterium der Fairness und sorgen fiir Chancengleich-
heit unter den Bewerbenden (Diagnostik und Testkuratorium, 2018; DIN, 2016). Sie sind
somit eine notwendige Bedingung, um die besten Kopfe auswihlen zu kénnen. Aus der Li-
teratur zur Studierendenauswahl ist bekannt, dass Schulnoten und fachspezifische Studier-
fahigkeitstests zu den validesten Verfahren gehoren, um Studienerfolg zu prognostizieren
(Hell, Trapmann & Schuler, 2007; Schult, Hofmann & Stegt, 2019; Trapmann, Hell, Wei-
gand & Schuler, 2007). Fiir Auswahlgespriache wurden schlechtere Valididtswerte berich-
tet, wobei freie Gespriche hier noch schlechter abschnitten als strukturierte Gespréche
(Hell, Trapmann & Schuler, 2008).

Zur Vorhersage von Promotionserfolg durch verschiedene Auswahlverfahren gibt es
bisher kaum systematische Studien. Die Meta-Analyse von Kuncel, Hezlett und Ones (2001)
liefert Hinweise, dass standardisierte Tests und Abschlussnoten aus dem Studium in ver-
schiedenen Disziplinen préadiktiv valide fiir verschiedene Erfolgskriterien sind. Andere Ver-
fahren wurden jedoch nicht untersucht.

Es gibt Hinweise, dass nur eine Minderheit der Promovierenden iiber eine Bewerbung
und ein formelles Auswahlverfahren zur Promotionsstelle kommt (Berning & Falk, 2006).
Uber die Verwendungshiufigkeit eignungsdiagnostischer Verfahren in Wissenschaftsorga-
nisationen, die Promotionsstellen besetzen oder Promotionsstipendien vergeben, gibt es
bisher keine empirisch gesicherten Erkenntnisse. Belastbare Zahlen gibt es hier lediglich
aus der Personalauswahl in Unternehmen (Benit & Soellner, 2013; Schuler et al., 2007,
Ziegler, Danay & Maal3, 2012). In der Studie von Schuler et al. (2007) wurde auch erfasst,
mit welchen Verfahren Unternehmen Trainees auswihlen. Die Karrierestufe von Trainees
ist mit Promovierenden vergleichbar. Tabelle 1 zeigt den Einsatz in Unternehmen zur Aus-
wahl von Trainees und die Prognosekraft in Form der Kriteriumsvaliditdt verschiedener
Verfahren fiir Berufserfolg sowie das Vorliegen von Fairness bei sachgeméfer Anwendung.
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Tabelle 1: Einsatz, Kriteriumsvaliditit und Fairness von Auswahlverfahren in
Unternehmen

Einsatz Personalauswahl L s .
Verfahren . ., Kriteriumsvaliditat® Fairness®
in Unternehmen

Strukturiertes Auswahlgesprach 72 % .51 X
Assessment Center 50 % .37 X
Frei geftihrtes Auswahlgesprach 21 % .38

Arbeitsprobe 13 % .54 X
Personlichkeitstest 6 % .31 (Gewissenhaftigkeit) X
Empfehlungsschreiben 5 % .26 X
Intelligenztest 4 % .51 X
Personliche Kontakte k. A. k. A.

Berufliche Erfahrung / Praktika k. A. 18 X
Motivations-/Begrindungsschreiben k. A. k. A. X
Abschlussnote k. A. k. A. X

Anmerkungen: * Angaben iiber den Einsatz zur Auswahl von Trainees aus Schuler et al. (2007); ® Angaben zu den
Kriteriumsvalidititen aus Schmidt & Hunter (1998); € bei sachgeméBer Anwendung nach Diagnostik und Testku-
ratorium (2018). k. A. =keine Angabe.

Die vorliegende Studie soll Hinweise darauf liefern, mit welchen Verfahren Promovierende
ausgewdihlt werden. Die Befunde konnen Anhaltspunkte liefern, ob Wissenschaftsorganisa-
tionen das Potenzial von Auswahlverfahren nutzen, um die besten Kopfe fiir sich zu gewin-
nen. Entsprechend priifen wir, ob die Nutzung psychologischer Verfahren in der Promovie-
renden-Auswahl in Wissenschaftsorganisationen der in deutschen Unternehmen fiir Trai-
nees entspricht.

3 Methode

3.1 Stichprobe fur Herausforderung 1

Die Daten wurden zwischen Januar und Oktober 2018 mittels einer Online-Umfrage ge-
wonnen. Fiir die Fragestellungen, die sich auf Herausforderung 1 beziehen, wurden Studie-
rende befragt. An diesen potenziellen Bewerbenden sollten sich Auswahlverfahren von
Promotionsstellen orientieren, da sich die meisten mit Abschluss des Studiums fiir oder ge-
gen eine Promotion entscheiden (Hauss et al., 2016). Auch Studierende mit dem (vorlaufi-
gen) Abschlussziel Bachelor wurden befragt, da diese zu einem spéteren Zeitpunkt poten-
zielle Bewerbende sein kdnnen oder unter bestimmten Bedingungen mit einem Bachelorab-
schluss eine Promotion beginnen kénnen (HRK Hochschulrektorenkonferenz, 2007).
Hierfiir wurden alle Studierendenvertretungen an deutschen Universititen angeschrie-
ben, deren Kontakte 6ffentlich waren. Insgesamt wurden 1390 Vertretungen angeschrieben,
aus denen sich eine Stichprobe von 170 Studierenden von 41 verschiedenen Universititen
ergab. Die TU Dresden war mit 10% der Teilnehmenden am stérksten vertreten, gefolgt
von der FU Berlin (8.8%) und der Westfélische Wilhelms-Universitit Miinster (6.5%). Um



Zeitschrift fur empirische Hochschulforschung Heft 2/2020, S. 144-164 151

das Studienfach zu erfragen, wurde das Schliisselverzeichnis der Studenten- und Priifungs-
statistik des Statistischen Bundesamtes genutzt. Fiir die Fachergruppen Geisteswissenschaf-
ten, Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, Mathematik und Naturwissenschaften
wurden auch einzelne Studienbereiche (wie beispielsweise Biologie oder Chemie) zur
Auswahl gegeben, um ein differenziertes Bild zu erhalten, als es mit den Fachergruppen
moglich gewesen wire. Die Teilnehmenden gaben am héufigsten an, Psychologie (16.5%),
Medizin (10.6%) oder Wirtschaftswissenschaften (11.2%) zu studieren. Im Durchschnitt
waren die Studierenden 24.6 Jahre (SD =4.05) alt. 35.9% strebten einen Bachelorab-
schluss, 47.6% einen Masterabschluss und 16.5% ein Staatsexamen an. Unter den Befrag-
ten gaben 40% an, auf jeden Fall promovieren zu wollen; 35.3% waren noch unentschie-
den, und 24.7% planten nach dem Studium definitiv etwas anderes zu machen (Tabelle 2).
Den hochsten Erfahrungswert hatte das frei gefithrte Auswahlgesprich. 69.4% gaben an,
mit diesem Verfahren bereits Erfahrung gesammelt zu haben. Lediglich 4.7% gaben an,
schon mindestens einmal einen Personlichkeitstest in einem Auswahlverfahren durchge-
fithrt zu haben. Dies war der niedrigste Erfahrungswert unter den Verfahren.

Tabelle 2:  Promotionsvorhaben nach Abschliissen (in Prozent)

ich mochte auf jeden Fall bei mir ist die Entscheidung ich méchte nicht
promovieren noch nicht gefallen promovieren
Bachelor 18.0 39.3 42.6
Master 42.7 21.0 35.8
Staatsexamen 78.6 3.6 17.9

3.2 Akzeptanzmessung

Analog zu den Erhebungen von Hell und Schuler (2005), Herde et al. (2016) und Stegt et
al. (2018) wurden die Teilnehmenden gefragt, wie sie einzelne Verfahren zur Auswahl von
Promovierenden auf einer vierstufigen Rating-Skala von sehr schlecht (1) bis sehr gut (4)
beurteilen. Fiir ein geteiltes Verstindnis der einzelnen Verfahren wurden diese teilweise mit
Beschreibungen gezeigt (Tabelle 3). Die Verfahren wurden in randomisierter Reihenfolge
dargeboten.
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Tabelle 3:  Kurzbeschreibungen der Auswahlverfahren

Verfahren Beschreibung

Abschlussnote Studium

Verfahren, die Stichproben des zukinftigen Arbeitsverhaltens von Promovierenden

Arbeitsprobe ) )
P darstellen; z.B. Prasentation, Rollenspiel

Kombination mehrerer unterschiedlicher eignungsdiagnostischer Verfahren unter
Assessment Center [
Einsatz mehrerer Beurteiler/innen

Berufliche Erfahrung / Praktika

Empfehlungsschreiben

Frei geftihrtes Auswahlgesprach

Intelligenztest Kognitiver Leistungstest zur Erfassung allgemeiner Intelligenz

Ein vom Promotionsbewerbenden verfasster Aufsatz zu motivationalen Hintergriin-

Motivations-/Begriindungsschreiben )
g g den bzw. zu einem vorgegebenen Thema

Personliche Beziehungen vor dem Auswahlverfahren (zu potenziellen Vorgesetzten,
Personliche Kontakte Kolleginnen/Kollegen oder Entscheiderinnen/ Entscheidern). Dazu gehéren auch Be-
ziehungen Uber Dritte

Personlichkeitstest Fragebogen zur Beschreibung der Auspragung von Personlichkeitseigenschaften
Strukturiertes Auswahlgesprach Einheitliche, vorbestimmte Abfolge von Fragen oder zumindest Themenbereichen

Zusétzlich wurden die Teilnehmenden gebeten, die einzelnen Verfahren geméf ihrer Ak-
zeptanz in eine Rangreihe zu bringen. Fiir jedes Verfahren wurde erhoben, ob die Teilneh-
menden Erfahrung mit dem Verfahren gesammelt haben. Wurde dies bejaht, mussten die
Teilnehmenden ihre bisherige Leistung in dem entsprechenden Verfahren auf einer vierstu-
figen Rating-Skala (1 = sehr schlecht, 4 = sehr gut) einschétzen. Dariiber hinaus wurde eine
Liste mit allen Verfahren vorgelegt. Aus dieser sollten die Studierenden die Verfahren nen-
nen, bei denen sie davon ausgehen, dass sie bei der Auswahl von Promovierenden derzeit
genutzt werden. Hier waren Mehrfachnennungen moéglich.

3.3 Personlichkeitsmessung

Die Personlichkeitseigenschaften der Big Five wurden mit der deutschen Kurzversion des
Big-Five-Inventory (BFI-K, Form S; Rammstedt & John, 2005) erhoben. Bei diesem Fra-
gebogen mussten die Teilnehmenden 21 Aussagen iiber sich selber auf einer fiinfstufigen
Rating-Skala von ,,sehr unzutreffend“ (1) bis ,,sehr zutreffend* (5) einschitzen. Die inter-
nen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) lagen zwischen .63 (Gewissenhaftigkeit) und .82
(Neurotizismus).

3.4 Weitere Variablen

Zusatzlich wurden Alter, Geschlecht, Studienfacher, Universitdt, Abschluss und Fachse-
mester erhoben. Es wurde die Frage gestellt, ob die Studierenden planen zu promovieren
und ob die eingesetzten Verfahren bei der Entscheidung, sich auf eine Promotionsstelle zu
bewerben, eine Rolle spielen.
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3.5  Stichprobe fur Herausforderung 2

Um die Héufigkeit der Verfahren zu ermitteln, wurden von allen deutschen Universititen
mit Promotionsrecht jeweils zehn zuféllig ausgewéhlte Promovierende angeschrieben mit
der Bitte, an einer kurzen Online-Umfrage teilzunehmen. Insgesamt 164 Promovierende
von 46 verschiedenen Universitdten nahmen teil. Der héufigste genannte Fachbereich, in
dem die Teilnehmenden promovierten, waren Sprach- und Kulturwissenschaften (12.8%),
gefolgt von den Wirtschaftswissenschaften (10.7%) und den Rechtswissenschaften (8%).
16.6% gaben an, an der Eberhard-Karls-Universitdt Tiibingen zu promovieren, 16% an der
Universitdt Ulm und 10.7% an der Humboldt-Universitit zu Berlin.

3.6 Messung der eingesetzten Verfahren

Den Promovierenden wurde eine Liste mit moglichen Verfahren und kurzen Erklarungen
zu den Verfahren (Tabelle 3) vorgelegt, aus der sie die Verfahren nennen sollten, mit denen
sie fuir ihre Beschiftigung ausgewéhlt wurden. In die Berechnungen gingen ausschlieflich
die Promovierenden ein, die eine Form der Beschiftigung an der Universitdt (Haushaltsstel-
le oder Drittmittelstelle) hatten oder ein Promotionsstipendium bezogen. Freie Promotionen
oder an Anstellungsverhéltnisse in der Wirtschaft gekoppelte Promotionen wurden ausge-
nommen, da flir diese keine Auswahlverfahren fiir Promotionsstellen im engeren Sinne
durchgefiihrt wurden.

3.7 Weitere Variablen

Die Promovierenden wurden nach ihrem Geschlecht, Alter, Promotionsfach bzw. -fachern,
dem Datum des Beginns der Promotion, Universitdt und Form der Beschiftigung gefragt.

4 Ergebnisse Herausforderung 1

Ein Methodenvergleich bei Herde et al. (2016) ergab, dass die Ergebnisse mit Ratingskalen
und Rangreihen sehr dhnlich sind. Dies gilt auch fiir die vorliegende Studie. Aufgrund der
hohen Vergleichbarkeit berichten wir aus 6konomischen Griinden ausschlieflich die Er-
gebnisse der Ratingskala.

4.1 Akzeptanzurteile

Abbildung 1 zeigt die Mittelwerte der Bewertungen und die dazugehdorigen 95% Konfidenz-
intervalle fiir alle Studierenden und fiir diejenigen, die sich vorstellen kdnnen, zu promovie-
ren. In der Gruppe aller Studierender werden frei gefithrte Auswahlgespréche, berufliche
Erfahrungen, Arbeitsproben und strukturierte Auswahlgespriache signifikant besser bewer-
tet als Assessment Center, Empfehlungsschreiben, Abschlussnoten, Personlichkeitstests,
personliche Kontakte und Intelligenztests, da sich die Konfidenzintervalle nicht iiberlappen.
Motivations- und Begriindungsschreiben stehen zwischen diesen beiden Gruppen von Ver-
fahren, da sich das Konfidenzintervall sowohl mit Verfahren aus der ersten als auch mit
Verfahren aus der zweiten Gruppe iiberlappt.
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In der Gruppe derjenigen, die sich vorstellen kénnen zu promovieren, ergibt sich ein
dhnliches Bild. Intelligenztests werden hier zusétzlich signifikant am wenigsten akzeptiert.
Das Konfidenzintervall iiberlappt sich mit keinem Konfidenzintervall eines anderen Ver-
fahrens'.

3.51
3.44

3.3

3.24 +

3.1

3.01

2,94

2.7 Gruppe
261 @ alle Studierende
2.5 + mit Absicht zu promovieren

FAG BEP AP  SAG MB  AC ES AN PT PK I

Abbildung 1:  Barplots der Mittelwerte der Akzeptanzbewertungen und die dazugehori-

gen 95% Konfidenzintervalle

Die Stichprobe bilden 170 Studierende, die Verfahren zur Auswahl von Promovierenden auf
einer vierstufigen Rating-Skala (1 = sehr schlecht, 4 = sehr gut) bewerteten. FAG = Frei ge-
fithrtes Auswahlgesprach; BE/P = Berufliche Erfahrung/Praktika; AP = Arbeitsprobe; SAG =
Strukturiertes Auswahlgesprach; M/B = Motivations-/Begriindungsschreiben; AC = Assess-
ment Center; ES = Empfehlungsschreiben; AN = Abschlussnote; PT = Personlichkeitstest;
PK = Personliche Kontakte; IT = Intelligenztest

Tabellen 4 und 5 zeigen die dazugehorigen Mittelwerte, Standardabweichungen und die
95% Konfidenzintervalle.

1 Auch die differenzierten Betrachtungen nach Studienfach, Geschlecht und Semesterzahl fithrten zu ver-
gleichbaren Ergebnissen in den Akzeptanzurteilen. Es machte ebenfalls keinen Unterschied fiir die Akzep-
tanzurteile, ob die Studierenden Vorerfahrung in den einzelnen Verfahren hatten oder nicht.
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Tabelle 4:  Akzeptanzurteile aller Studierenden sortiert nach absteigender Akzeptanz (N =

170)

Verfahren M SD 95% Kl

Frei geftihrtes Auswahlgesprach 3.25 0.77 3.13-3.38
Berufliche Erfahrung / Praktika 3.18 0.72 3.07-3.30
Arbeitsprobe 3.14 0.77 3.01-3.26
Strukturiertes Auswahlgesprach 3.04 0.73 293-3.16
Motivations-/Begriindungsschreiben 2.95 0.88 2.81-3.09
Assessment Center 2.72 0.83 2.59 -2.86
Empfehlungsschreiben 2.64 0.79 251-276
Abschlussnote 2.42 0.73 2.31-2.54
Personlichkeitstest 2.39 0.78 2.27-2.52
Personliche Kontakte 2.24 0.90 2.10-2.38
Intelligenztest 1.99 0.80 1.87-2.12

Tabelle 5:  Akzeptanzurteile derjenigen, die promovieren wollen oder deren Entscheidung
noch nicht gefallen ist, sortiert nach absteigender Akzeptanz (N = 128)

Verfahren M SD 95% Kl

Frei geftihrtes Auswahlgesprach 3.30 0.75 3.18-3.42
Berufliche Erfahrung / Praktika 3.14 0.72 3.03-3.25
Arbeitsprobe 3.10 0.76 2.98-3.22
Strukturiertes Auswahlgesprach 3.05 0.73 2.94-3.17
Motivations-/Begriindungsschreiben 2.95 0.87 2.82-3.09
Assessment Center 2.66 0.84 2.52-2.79
Empfehlungsschreiben 2.63 0.81 2.50-2.75
Abschlussnote 2.41 0.76 2.29-2.53
Personlichkeitstest 2.35 0.82 222-248
Personliche Kontakte 2.28 0.93 2.13-243
Intelligenztest 1.91 0.82 1.78-2.04

4.2  Selbsteingeschatzte Leistungen

In diese Berechnung gingen nur die Probandinnen und Probanden ein, die bereits Erfahrung
mit dem jeweiligen Instrument gesammelt hatten und so ihre Leistung einschétzen konnten.
Der Zusammenhang zwischen der selbst eingeschétzten bisherigen Leistung in einem Ver-
fahren und den Akzeptanzurteilen wurde mittels Pearson-Korrelation nach Bonferroni-
Korrektur fiir multiple Testungen bestimmt. Lediglich beim Motivations- und Begriin-
dungsschreiben gab es einen signifikanten, positiven Zusammenhang (r = .49). Studierende,
die ihre Leistung im Schreiben eines Motivations- und Begriindungsschreibens positiv ein-
schétzten, akzeptierten diese starker.
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4.3 Persdnlichkeitsfaktoren

Nach Bonferroni-Korrektur gab es nur einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwi-
schen den Personlichkeitseigenschaften und den Akzeptanzurteilen. Studierende, die sich
als offener fiir Neues beschrieben, akzeptierten Motivations-/Begriindungsschreiben stérker
(r=.27).

4.4  Einfluss der angenommen Verfahren auf die Entscheidung, sich zu
bewerben

Von denjenigen, die sicher promovieren wollen, gaben 48.5% an, dass die eingesetzten
Verfahren zur Auswahl von Promovierenden ihre Entscheidung, sich zu bewerben, maf-
geblich beeinflussen wiirden. Von denjenigen, die sich beziiglich einer Promotion noch un-
sicher waren, waren es 58.3% (s. Tabelle 6).

Tabelle 6: Hat das Verfahren einen Einfluss auf die Bewerbungsentscheidung?

Ich mochte auf jeden Fall Bei mir ist die Entscheidung
promovieren noch nicht gefallen
ja 48.5% 58.3%
nein 45.6% 30.0%
keine Angabe 5.9% 11.7%

45 Ergebnisse Herausforderung 2: Eingesetzte Verfahren zur Auswahl
von Promovierenden

Das meistverwendete Verfahren war das frei gefiihrte Auswahlgespriach (57.2%), gefolgt
von personlichen Beziehungen und Kontakten (55.6%), die zu den Entscheiderinnen und
Entscheidern schon vor dem Verfahren bestanden. Am wenigsten wurden Assessment Cen-
ter (1.6%), Intelligenztests (0.5%) und Personlichkeitstests (0.5%) eingesetzt (Tabelle 7).
Dies ist ein anderes Bild als bei der Personalauswahl in Unternehmen. Diese suchten ihre
Trainees vorwiegend mit strukturierten Auswahlgesprichen und Assessment Centern aus
und nutzten diese beiden Verfahren hiufiger als Wissenschaftsorganisationen bei der Aus-
wahl ihrer Promovierenden. Arbeitsproben, Intelligenztests und Personlichkeitstests wurden
dhnlich selten eingesetzt, wihrend das frei gefiihrte Auswahlgespriach deutlich haufiger in
Wissenschaftsorganisationen als in Unternehmen zum Einsatz kam.

2 Auch die differenzierten Betrachtungen nach Promotionsfach, Geschlecht, Beschiftigungsart und der Zeit
seit der Anmeldung fiihrten zu vergleichbaren Haufigkeiten der verwendeten Verfahren.
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Tabelle 7: Einsatz der Verfahren bei der Auswahl von Promovierenden

Verfahren Einsatz Promovierendenauswahl Einsatz Personalauswahl’
Frei geflihrtes Auswahlgesprach 57.2% 21%
Personliche Kontakte 55.6% k. A.
Abschlussnote 43.9% k. A.
Motivations-/Begriindungsschreiben 35.3% k. A.
Berufliche Erfahrung / Praktika 30.0% k. A.
Empfehlungsschreiben 23.0% 5%
Strukturiertes Auswahlgesprach 15.0% 72%
Arbeitsprobe 13.4% 13%
Assessment Center 1.6% 50%
Intelligenztest 0.5% 4%
Personlichkeitstest 0.5% 6%

Anmerkungen: * Angaben iiber den Einsatz zur Auswahl von Trainees aus Schuler et al. (2007); k. A. = keine An-
gabe.

5 Diskussion

Die vorliegende Arbeit beschéftigte sich mit zwei Herausforderungen, mit denen sich Wis-
senschaftsorganisationen konfrontiert sehen, wenn sie Promotionsstellen oder Stipendien
fiir Promotionen vergeben. Zum einen wurde untersucht, wie elf verschiedene Verfahren
fiir die Auswahl von Promovierenden von potenziell Bewerbenden akzeptiert werden. Zum
anderen untersuchte die Studie, mit welchen Verfahren Promovierende derzeit ausgesucht
werden. Bisher war wenig dazu bekannt.

5.1 Herausforderung 1

Frei geflihrte Auswahlgespriche, berufliche Erfahrungen bzw. Praktika, Arbeitsproben und
strukturierte Auswahlgespriche wurden fiir die Personalauswahl von Promotionsstellen am
besten akzeptiert. Dies entspricht weitgehend den géngigen Befunden zur Akzeptanz der
Personalauswahl in Unternehmen (Anderson et al., 2010; Hausknecht et al., 2004) und bei
der Auswahl von Studierenden zum Studium (Stegt et al., 2018). Bei den Berufungsverfah-
ren von Professorinnen und Professoren hatten Arbeitsproben und strukturierte Auswahlge-
spriache die hochsten Akzeptanzwerte erhalten (Abele-Brehm & Biihner, 2016). Auch bei
der Auswahl von Promovierenden wurden diejenigen Verfahren akzeptiert, die von Laien
und nicht diagnostisch ausgebildeten Personen als augenscheinvalide und prognostisch va-
lide bewertet werden. Eine Ausnahme waren Arbeitsproben. Diese erhielten bei der Aus-
wahl von Studierenden geringe bis mittlere Akzeptanzurteile, wéihrend sie bei der Personal-
auswahl in Unternehmen, bei der Auswahl von Promovierenden und auch bei Berufsverfah-
ren von Professorinnen und Professoren hohe positive Urteile erhielten. Die hohen
positiven Akzeptanzurteile werden damit erklért, dass Arbeitsproben einen hohen Bezug
zur Zieltitigkeit aufweisen (Hausknecht et al., 2004). Bei der Studierendenauswahl ist es
jedoch schwierig, genaue Vorstellungen dariiber zu haben, wie eine Arbeitsprobe gestaltet



158 M. Knaut, M. Ziegler: Akzeptanz und Nutzung psychologischer Verfahren

sein miisste, um die Zieltitigkeit ,,Studieren* zu reprisentieren (Herde et al., 2016). Ahn-
lich wie bei der Personalauswahl in Unternehmen oder bei der Berufung von Professorin-
nen und Professoren konnten beim Promovieren Vorstellungen iiber die Zieltdtigkeit kon-
kreter sein und somit eine bessere Vorstellung iiber représentative Arbeitsproben (bei-
spielsweise wissenschaftliche Artikel zusammenfassen und présentieren) vorhanden sein.
Dies konnte ein Grund fiir die unterschiedlichen Akzeptanzurteile von Arbeitsproben sein.

Unterschiede unter den Bewerbenden spielten kaum eine Rolle fiir die verschiedenen
Akzeptanzurteile. Selbsteingeschétzte bisherige Leistungen in den Auswahlverfahren hatten
wenig Einfluss auf die Bildung von Akzeptanzurteilen bei der Auswahl von Promovieren-
den. Dies entsprach nicht den Befunden bei der Personalauswahl in Unternechmen und bei
der Auswahl von Studierenden. Die bisherigen Erfahrungen bei Auswahlverfahren von
Studierenden stammen vermutlich aus Kontexten (z.B. Studierenden-Jobs) und unterlagen
Bedingungen (z.B. Teilzeit, befristet fiir die Semesterferien oder Studienplétze), die nicht
vergleichbar sind mit einer Promotionsstelle. Mdglicherweise spielte die selbsteingeschétz-
te bisherige Leistung aufgrund dieser Diskrepanzen keine Rolle. Promotionsstellen gelten
als Berufseinstieg und sind somit ein neuer Kontext, bei denen bisherige Erfahrungen und
Leistungen in Auswahlverfahren gegebenenfalls nicht weiterhelfen kdnnen.

Die Auspriagungen der Personlichkeitseigenschaften hatten ebenfalls kaum einen Ein-
fluss auf die Bildung von Akzeptanzurteilen. Ein Grund fiir den Mangel an empirischen
Zusammenhingen konnte die hohe Abstraktionsebene der Messung sein. Es ist zu vermu-
ten, dass es auf der Ebene enger umschriebener Personlichkeitsfacetten durchaus Zusam-
menhinge geben kann (Ziegler, Knogler & Biihner, 2009; Kretzschmar, Spengler, Schu-
bert, Steinmayr & Ziegler, 2018).

Die Befunde dieser Studie scheinen sowohl fiir verschiedene Auspragungen von Per-
sonlichkeitseigenschaften generalisierbar zu sein, wenn diese so breit erfasst werden wie
mit dem BFI-K (Rammstedt & John, 2005), als auch unabhangig von bisherigen Leistungen
in den einzelnen Verfahren zu sein.

5.2 Herausforderung 2

Der Einsatz von Verfahren bei der Auswahl von Promovierenden unterschied sich von den
Ergebnissen aus Unternehmen. Auswahlprozesse in Unternehmen scheinen umfangreicher zu
sein. Trainees werden héufiger mit verschiedenen Verfahren ausgesucht. Eine mogliche Er-
klérung hierfiir konnen die knappen Ressourcen in den Wissenschaftsorganisationen sein. In
vielen Unternehmen stehen fiir Auswahlverfahren mehr Ressourcen zur Verfiigung. Wahrend
in Unternehmen ganze Stellen bis zu Abteilungen mit der Konzeption und Durchfithrung von
Auswahlverfahren beschiftigt sein konnen, sind es bei der Auswahl von Promovierenden
meist Personen, die dies zusétzlich zu ihren Aufgaben in Lehre und Forschung machen. Auf-
wandige Verfahren sind daher aufgrund geringer Ressourcen schwerer umsetzbar.

Die Daten deuten darauf hin, dass viele Promotionsstellen {iber personliche Kontakte
kombiniert mit frei gefithrten Auswahlgesprichen vergeben wurden. Diese Zahlen entspre-
chen Promovierendenbefragungen, in denen iiber 70% angaben, kein formelles Auswahl-
verfahren durchlaufen zu haben (Berning & Falk, 2006). Die Urteilsbildung bei frei gefiihr-
ten Auswahlgespriachen und bei personlichen Kontakten erfolgt nicht nach vorab festgeleg-
ten Regeln. Dies wird als klinische Urteilsbildung beschrieben (siehe Schmidt-Atzert,
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Krumm & Kersting, 2018). Sie ist bei der Vorhersage von Berufs- und Ausbildungserfolg
dem regelgeleiteten Vorgehen, der sogenannten mechanischen oder statistischen Urteilsbil-
dung, unterlegen (Kuncel, Klieger, Connelly & Ones; 2013). Dariiber hinaus haben freie
Auswahlgespriche eine geringere Prognosekraft (Schmidt & Hunter, 1998; Tabelle 8) und
sind anfillig fir Verzerrungen durch Beurteilerfehler wie beispielsweise den Halo-Effekt
(Posthuma, Morgeson & Campion, 2002). Es ist davon auszugehen, dass nicht alle Perso-
nen nach denselben Regeln und Kriterien bewertet werden.

Promovierende mit frei gefithrten Auswahlgesprichen und iiber personliche Kontakte
auszuwihlen, mag eine zeiteffiziente Methode sein, da derartige Auswahlverfahren kaum
vorbereitet werden miissen. Sie haben jedoch potenziell eine geringere Prognosekraft und
entsprechen nicht der Forderung nach Chancengleichheit (Wissenschaftsrat, 2014). Die
Tatsache, dass anzunehmen ist, dass Promovierende vorher im Rahmen studentischer
Hilfskrafttitigkeiten oder von Abschlussarbeiten lingere Arbeitsproben abgegeben haben,
ist zwar der Prognosekraft zutrdglich, mindert jedoch vermeintlich die Objektivitit der
Auswahlmethode und diirfte vor allem aus der Fairnessperspektive problematisch sein.
SchlieBlich werden studentische Stellen und Abschlussarbeiten vermutlich noch unsystema-
tischer vergeben. Die Daten sprechen dafiir, dass Wissenschaftsorganisationen nicht unter
allen moglichen Personen auswéhlen, sondern lediglich unter denen, die sie bereits kennen.
Die Gefahr, gute Kandidatinnen und Kandidaten zu iibersehen, ist mit derart gestalteten
Auswahlverfahren groB.

5.3 Limitationen

Die Stichproben sind mit jeweils iiber 20 verschiedenen Féchern zwar sehr heterogen, al-
lerdings gibt es bei der Facherverteilung Abweichungen zur Grundgesamtheit aller Studie-
renden und Promovierenden in Deutschland. Psychologie ist mit 16.5% bei den Studieren-
den iiberreprésentiert, bei 2.8% in der Grundgesamtheit. Informatik ist mit 1.8% (4% in der
Grundgesamtheit) unterreprasentiert (Statistisches Bundesamt, 2017). Auch waren Studen-
tinnen mit 71.8% tberreprésentiert bei 48.5% in der Grundgesamtheit (Statistisches Bun-
desamt, 2017). Die verschiedenen Fiacher und das Geschlecht hatten zwar keinen Einfluss
auf die Akzeptanzurteile oder das eingesetzte Verfahren, die Generalisierbarkeit der Befun-
de ist dennoch in ausgewogeneren Stichproben zu priifen. Es ist wahrscheinlich, dass die
Befunde auch in einer reprisentativeren Stichprobe gelten, da die Bildung von Akzeptanz-
urteilen auch tiber verschiedene Gruppen (Studierende, Angestellte) vergleichbar ist. Diese
Vermutung und die Generalisierbarkeit der Befunde von Herausforderung 2 miisste jedoch
empirisch getestet werden.

Dariiber hinaus konnte die Generalisierbarkeit der Ergebnisse auch eingeschréankt sein,
da die Analysen auf geringen StichprobengroBen basieren, die mit einer geringen Riick-
laufquote zusammenhéngen koénnten. Hier kann es aufgrund des Themas ,,Auswahlverfah-
ren fiir Promovierende® zu Selbstselektionseffekten gekommen sein. Auch konnten auf-
grund der zu geringen Zahl an Teilnehmenden keine Mehrebenenanalysen durchgefiihrt
werden. Dies wére bei zukiinftigen Erhebungen mit mehr Teilnehmenden zu begriif3en.

Auch wire es wertvoll, in weiteren Untersuchungen die Akzeptanzurteile mit mehr als
einem Item zu erfragen, um ein differenziertes Bild iiber verschiedene Aspekte der Akzep-
tanzurteile zu gewinnen (Kersting, 2008; Bauer et al., 2001).
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Fir Herausforderung 2 wurden Promovierende befragt, mit welchen Verfahren sie fiir
ihre Stellen ausgesucht wurden. Dies ist nur eine Quelle, die Erinnerungsfehlern unterliegen
konnte. Hier konnten Personen befragt werden, die fiir die Durchfithrung der Verfahren
verantwortlich sind, um die Ergebnisse zu bestétigen. Dies wiirde zu einer besseren Ver-
gleichbarkeit mit den Daten aus Unternehmen fiihren, da fiir diese Verantwortliche der Un-
ternehmen befragt wurden.

5.4 Implikationen fur die Praxis

Wissenschaftsorganisationen, die Promotionsstellen zu besetzen haben, sollten ihre Verfah-
ren an mindestens zwei Kriterien ausrichten. Zum einen sollten die Verfahren akzeptiert
werden, um Bewerbende nicht zu verschrecken. Uber 50% der Studierenden gaben an, dass
das eingesetzte Verfahren einen Einfluss darauf habe, ob sie sich bewerben wiirden (Tabel-
le 6). Zum anderen sollten die Verfahren wissenschaftlichen Kriterien geniigen, um Chan-
cengleichheit und Prognosekraft zu gewihrleisten. Solange es keine Metaanalysen zur
Prognosekraft fiir ErfolgsmaBle bei Promovierenden gibt, sollte auf bisherige Arbeiten zur
Kriteriumsvaliditdt fiir Berufserfolg aus Unternehmen zur Orientierung zuriickgegriffen
werden (z.B. Schmidt & Hunter, 1998). Tabelle 8 integriert die Ergebnisse der vorliegen-
den Studie und von bisherigen Arbeiten. Fiir die elf Verfahren werden Akzeptanz und der
derzeitige Einsatz aus der vorliegenden Studie dargestellt. Ergénzt wird Tabelle 8 durch
Werte der Kriteriumsvaliditdt aus der Meta-Analyse von Schmidt und Hunter (1998). Fiir
die Bewertung der Fairness bei sachgemifler Anwendung wurde sich an den Empfehlungen
des Diagnostik- und Testkuratoriums (2018) orientiert.

Tabelle 8: Akzeptanz, Validitit und Einsatz der Verfahren.

Verfahren akzeptiert’ eingesetzt® valide® fair’
Abschlussnote Studium X
Arbeitsprobe X X X
Assessment Center X
Berufliche Erfahrung / Praktika X X
Empfehlungsschreiben X
Frei geftihrtes Auswahlgesprach X X

Intelligenztest X X
Motivations-/Begriindungsschreiben X k. A X
Personliche Kontakte X k. A.
Personlichkeitstest X
Strukturiertes Auswahlgesprach X X X

Anmerkungen: * signifikant besser akzeptiert als die iibrigen Verfahren nach Tabelle 4; ® mindestens 50% der Promo-
vierenden wurden damit ausgesucht nach Tabelle 7; ¢ Kriteriumsvaliditat mindestens .5 nach Schmidt und Hunter
(1998); “ bei sachgeméBer Anwendung nach Diagnostik und Testkuratorium (2018); k. A. = keine Angabe.

Es gibt kein Verfahren, das haufig genutzt und gleichzeitig akzeptiert, fair und valide ist.
Strukturierte Auswahlgespriache und Arbeitsproben werden akzeptiert, sind fair und
gehdren zu den validesten Verfahren. Diese Befunde sollten Entscheiderinnen und Ent-
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scheider sich zunutze machen und diese Verfahren bei der Auswahl von Promovierenden
anwenden. Ein angemessener Einsatz dieser Verfahren wiirde die Prognosekraft und Chan-
cengleichheit erhohen. Gleichzeitig konnte der Einsatz akzeptierter Verfahren die Grund-
quote erhdhen. Studierende gaben an, sich eher auf Stellen zu bewerben, bei denen akzep-
tierte Verfahren eingesetzt werden (Tabelle 6).

Aufgrund der Ergebnisse zu den selbsteingeschétzten bisherigen Leistungen und Per-
sonlichkeitseigenschaften liefert diese Studie keinen Anhaltspunkt, Verfahren nach Charak-
teristika der Bewerbenden individuell auszurichten.

Wichtig ist, dass bei der Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation dieser Verfahren
diagnostisch geschulte Personen involviert werden. Nur so ist zu gewéhrleisten, dass die
Potenziale dieser Verfahren auch genutzt werden (Diagnostik und Testkuratorium, 2018).

5.5 Fazit

Die vorliegende Studie beinhaltet wertvolle Erkenntnisse zur Auswahl von Promovieren-
den. Sie liefert wichtige Indizien, um bestehende Forschungsliicken zu schliefen. Wissen-
schaftsorganisationen kdnnen diese nutzen, um ihre Auswahlverfahren zu verbessern. Der
vermehrte Einsatz von akzeptierten, validen und fairen Auswahlverfahren kann ein wichti-
ger Baustein sein, um die besten Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissen-
schaftler fiir sich zu gewinnen und nicht an andere Wissenschaftsorganisationen oder die
Wirtschaft zu verlieren. Die Verwendung von strukturierten Interviews oder Arbeitsproben
scheint eine sinnvolle Alternative zum bisherigen Vorgehen zu sein. Mit einem solchen
Vorgehen steigt potenziell auch die Chance, die besten Kopfe in den eigenen Reihen zu ha-
ben. Mit diesen sind Universititen und andere Organisationen des Wissenschaftsbetriebs
gut aufgestellt, um exzellenten wissenschaftlichen Output zu generieren und diesen erfolg-
reich gegeniiber Missinformationen zu behaupten und zu verbreiten.
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Wie gehen Hochschullehrende mit ihren Emotionen in
der Lehre um? Eine Experience-sampling-Befragung
zum situativen Emotionsausdruck von Freude, Angst
und Arger

Katharina Thies, Robert Kordts-Freudinger

Zusammenfassung: Hochschullehrende sind in der Lehre mit Situationen konfrontiert, die in ihnen
Emotionen auslésen und damit verbunden eine Regulation der Emotionen fordern kénnen. Fiir diese
wenden Hochschullehrende héufig reaktionsorientierte Emotionsregulationsstrategien an, die u.a. auf
den Emotionsausdruck abzielen. Unbekannt ist, ob und wie héufig Hochschullehrende spezifische
Emotionen in Lehrsitzungen ausdriicken und welche Zusammenhénge zwischen dem Emotionserle-
ben und dem Emotionsausdruck bestehen. Der vorliegenden Beitrag untersucht den Emotionsaus-
druck von Freude, Angst und Arger bei N = 80 Hochschullehrenden durch eine mehrmalige Experi-
ence-sampling-Erhebung im Anschluss an N =802 Lehrsitzungen. Die Befunde deuten darauf hin,
dass Hochschullehrende Freude iiberwiegend authentisch ausdriicken, wihrend sie Angst und Arger
tendenziell in der Lehrveranstaltung nicht ausdriicken. Fiir die spezifischen Emotionen ergeben sich
unterschiedliche intra- und interindividuelle Zusammenhénge (d.h. innerhalb und zwischen den
Hochschullehrenden). So neigt etwa eine Hochschullehrperson bei einem starken Angsterleben in ei-
ner Lehrsitzung dazu, den Emotionsausdruck zu unterdriicken; eine Tendenz, die sich bei Hochschul-
lehrenden mit einem allgemein starken Angsterleben nicht fand. Die Ergebnisse sprechen fiir eine dif-
ferenzierte Analyse von intra- und interindividuellen Zusammenhéngen emotionsbezogener Vorginge
in Lehrsituationen.

Schliisselworter: Hochschullehre, Emotionen, Emotionsausdruck, Emotionsregulation, Experience-
Sampling Methode

How do university lecturers handle their emotions during teaching? An experience-sampling
study of the situational emotion expression of joy, anxiety and anger

Abstract: In their teaching, university lecturers are confronted with situations that can trigger emo-
tions in them and thus demand a regulation of the emotions. For these situations, they often apply re-
action-oriented emotion regulation strategies, which, among other things, target the expression of
emotions. It is not known whether and how often university lecturers express specific emotions in
teaching sessions and what relations exist between the experience of emotions and the expression of
emotions. This study investigates the emotional expression of joy, anxiety, and anger among N = 80
university lecturers by using an experience-sampling survey following N = 802 lectures. The findings
indicate that university lecturers express joy mostly authentically, while they tend to suppress the ex-
pression of anxiety and anger. Different intra- and interindividual relations (i.e., within and between
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the instructors) were found for the specific emotions. For example, a university lecturer with a strong
experience of anxiety in a teaching session tends to suppress the emotional expression; a tendency
that was not present among university lecturers with a generally strong experience of anxiety. The re-
sults emphasize a differentiated analysis of intra- and interindividual correlations of emotional pro-
cesses in teaching situations.

Keywords: university teaching, emotions, emotion expression, emotion regulation, experience-
sampling method

1 Einleitung

Hochschullehrende bewerten den Umgang mit ihren Emotionen als wesentlichen Teil ihrer
beruflichen Praxis (Ogbonna & Harris, 2004). Héaufig erleben Hochschullehrende Emotio-
nen in der Lehre (z.B. Kordts-Freudinger, 2017), wihrend dieser sie insbesondere in der
unmittelbaren Interaktion mit Studierenden wahrscheinlich und vornehmlich von dem
(Lern-)Verhalten der Studierenden ausgelost werden (z.B. Hagenauer & Volet, 2014a;
Postareff & Lindblom-Ylénne, 2011). Es kann somit angenommen werden, dass Lehrsitua-
tionen im besonderen Mafle einen Umgang mit Emotionen von den Hochschullehrenden
fordern.

Fiir Berufe im Service- wie auch Bildungsbereich wird angenommen, dass die nach au-
Ben gezeigten Emotionen nicht immer den tatséchlich erlebten Emotionen entsprechen
(Ashfort & Humphrey, 1993). Dies trifft auch auf Hochschullehrende zu, die insbesondere
den Ausdruck negativer Emotionen in der Lehre herabregulieren oder gar verbergen (Hage-
nauer & Volet, 2014b; Kordts-Freudinger, 2017; Mendzheritskaya, Hansen, Scherer &
Horz, 2018). Eine Limitierung bisheriger Studien besteht in Bezug auf ihre einmalige, ret-
rospektive Messmethodik, die Aussagen auf individueller Ebene der Hochschullehrperso-
nen einschrianken. Eine weitere Limitierung resultiert aus einer mangelnden Fokussierung
spezifischer Emotionen, die Angaben zur Qualitit einzelner Emotionen im Lehrgeschehen
verwehrt.

Der vorliegende Beitrag untersucht den alltéglichen Emotionsausdruck von Hochschul-
lehrenden fiir eine Auswahl spezifischer Emotionen. Er geht den Forschungsfragen nach,
ob und wie Hochschullehrende ihre in der Lehrveranstaltung erlebten spezifischen Emotio-
nen den Studierenden gegeniiber zum Ausdruck bringen und wie der jeweilige Emotions-
ausdruck mit dem spezifischen Emotionserleben zusammenhingt. Die Datenerhebung folg-
te einem Event-Sampling, einem Verfahren der Experience-sampling-Methode (Csikszent-
mihalyi, Larson & Prescott, 1977), mittels dessen das Emotionserleben und der Emotions-
ausdruck der Hochschullehrenden fiir die spezifischen Emotionen Freude, Angst und Arger
— die wegen ihrer Hiufigkeit in der Lehre sowie wegen ihrer Spezifitit ausgewahlt wurden
— direkt im Anschluss an Lehrsitzungen erhoben und anschlieend unter Beachtung der ge-
nesteten Datenstruktur (Messzeitpunkte der Hochschullehrpersonen; Personenebene der
Hochschullehrenden) ausgewertet wurden.
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2 Stand der Forschung

2.1 Emotionen von Hochschullehrenden in der Lehre

Emotionen konnen als episodenhafte Zustinde definiert werden, die sich in zusammenhén-
genden Verdnderungen in Komponenten des Organismus als Reaktion auf einen vom Indi-
viduum als bedeutsam eingestuften Reiz dullern (Scherer, 2005, S. 23). Die Komponenten
umfassen kognitive Prozesse (wie Einschédtzungen, Beurteilungen), Affekt (ein positives
oder negatives Empfinden), physiologische Vorgéngen (wie zentralnervose Aktivierung,
periphere Erregung), Verhaltenstendenzen (darunter Handlungsvorbereitungen und -reak-
tionen) und den Ausdruck (etwa Mimik, Gestik, Stimmlage) (Scherer, 2003). Dabei unter-
scheiden sich spezifische Emotionen, wie etwa Freude, Angst oder Arger, in ihrer Qualitit.
Dies meint zum Beispiel fiir die jeweilige Emotion spezifische Verdnderungen in den
Komponenten (wie dem erfreuten, dngstlichen oder verdrgerten Gesichtsausdruck) (Sche-
rer, 2003), eine typische Emotionsvalenz (positiv, negativ) und einen eindeutigen Zeit- und
Objektbezug (etwa retrospektive, gegenwértige, zukiinftige Ergebnisse, Tétigkeiten, Ereig-
nisse) (Pekrun, 2006). Die Intensitit umfasst das subjektive Gefiihl, also das intensive
Wahrnehmen einer spezifischen Emotion, etwa in Abgrenzung zu allgemeinen, zeitlich
langer iiberdauernden und weniger intensiven Gefiihlslagen oder Stimmungen (z.B. Rosen-
berg, 1998).

Uber die Emotionen von Hochschullehrenden ist bereits einiges bekannt. Qualitative
Befragungen, die Emotionen von Hochschullehrenden offen aus Interviewantworten ermit-
telt haben, fanden héufig positive Emotionen wie Freude und Zufriedenheit (Hagenauer &
Volet, 2014a; Postareff & Lindblom-Ylinne, 2011), sowie auch negative emotionale AuBe-
rungen wie Abneigung, Unlust (Postareff & Lindblom-Ylinne, 2011), Frustration und Ar-
ger (Hagenauer & Volet, 2014a). Quantitative Erhebungen, die spezifische Emotionen von
Hochschullehrenden geschlossen erfasst haben, fanden am héufigsten die positiven Emoti-
onen Freude, Stolz (Kordts-Freudinger, 2017; Stupnisky, Pekrun & Lichtenfeld, 2014) und
Zufriedenheit (Kordts-Freudinger, 2017), und unter den negativen Emotionen Arger
(Kordts-Freudinger, 2017; Stupnisky et al., 2014), Frustration, Langeweile (Kordts-
Freudinger, 2017) und Angst (Stupnisky et al., 2014). Hochschullehrende erleben demnach
eine Bandbreite an Emotionen in der Lehre, wobei insgesamt positive Emotionen die nega-
tiven Emotionen in ihrer Haufigkeit zu iiberwiegen scheinen (z.B. Hagenauer & Volet,
2014a; Kordts-Freudinger, 2017; Postareff & Lindblom-Ylidnne, 2011; Stupnisky et al.
2014).

Wie eingangs beschrieben, stellt nicht nur das Erleben eine Komponente von Emotio-
nen dar, sondern auch der Ausdruck. Befunde iiber den Emotionsausdruck von Hochschul-
lehrenden werden nachfolgend aufgezeigt.

2.2 Der Emotionsausdruck von Hochschullehrenden in der Lehre

Der Emotionsausdruck hilft Individuen dabei, {iber das emotionale Erleben zu informieren
und Reaktionen im Umfeld hervorzurufen (Horstmann, 2003). Dariiber trdgt er dazu bei,
soziale Beziehungen zu stirken oder die eigene soziale Rolle abzusichern (Fischer &
Manstead, 2008). Der Ausdruck einer Emotion erfolgt nicht ungefiltert, d.h. Individuen
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treffen Einschdtzungen iiber die (Un-)Angemessenheit eines Emotionsausdrucks in einer
Situation (Scherer, 2003), etwa basierend auf implizit erworbenen Darbietungsregeln (so-
genannten display rules; Ekman & Friesen, 1969). Formelle und informelle Normen zum
Emotionsausdruck bestehen auch im beruflichen Kontext (Ekman & Friesen, 1969; Hoch-
schild, 1979), was besonders auf serviceorientierte Berufe und auch solche im Bildungsbe-
reich zutrifft (Ashfort & Humphrey, 1993). Auch Hochschullehrende bewerten den Aus-
druck von Emotionen in der Lehre. So stuft diese Personengruppe einen offenen, unverin-
derten Ausdruck ihrer positiven Emotionen in der Lehre als unproblematisch und
angemessen ein, wohingegen sie einen offenen Ausdruck negativer Emotionen als unpro-
fessionell oder unangemessen bewertet (z.B. Constantini & Gibbs, 2004; Hagenauer & Vo-
let, 2014b; Ogbonna & Harris, 2004). Weitere Studienergebnisse deuten darauf hin, dass
Hochschullehrende ihren Emotionsausdruck in der Lehre kontrollieren, d.h. bewusst steu-
ern (Kordts-Freudinger & Thies, 2018). Dabei werden positive Emotionen von den Hoch-
schullehrenden iiberwiegend offen und authentisch geduBlert (Hagenauer & Volet, 2014b),
wihrend negative Emotionen von ihnen im Ausdruck tendenziell reguliert werden (Hage-
nauer & Volet, 2014b; Kordts-Freudinger, 2017).

Allgemein umfasst die Emotionsregulation die unbewussten oder bewussten Prozesse
zur Initiierung, Erhaltung und Modifikation des Auftretens, der Intensitit und Dauer sowie
des Ausdrucks von Emotionen (z.B. Gross, 2008; Koole, 2009). Dies schlieft sowohl ein
Herauf- als auch ein Herunterregulieren von Emotionen ein: Fiir ein hedonistisches Wohl-
befinden werden etwa positive Emotionen intensiviert und negative Emotionen gemindert,
fiir instrumentelle Zwecke werden etwa auch positive Emotionen reduziert oder negative
Emotionen verstarkt (Gross, 2015). Strategien zur Emotionsregulation setzen an verschie-
denen Zeitpunkten im Prozess der Emotionsentstehung an (Gross, 2008, 2015). Wéhrend
entstehungsorientierte Strategien an der zeitlich fritheren Auslésung von Emotionen wir-
ken, wirken reaktionsorientierte Strategien an der zeitlich spdteren emotionalen Reaktion.
Strategien der erstgenannten Gruppe sind die Situationsauswahl (z.B. Aufsuchen oder
Vermeiden von emotionsauslésenden Gegebenheiten), Situationsmodifikation (z.B. Umge-
staltung emotionsauslésender Umstédnde), Aufmerksamkeitslenkung (z.B. Steuerung der
Aufmerksamkeit auf emotional weniger bedeutsame Merkmale) und kognitive Verdnde-
rung (z.B. Neu-/Umbewertung der emotionsauslosenden Reize) (vgl. Gross, 2008; 2015).
Zu den letztgenannten Strategien gehort neben der Verdnderung der physiologischen Erre-
gung oder des subjektiven Erlebens die Regulation des Emotionsausdrucks, etwa in der
Mimik, mittels Intensivierung oder Unterdriickung der Ausdruckskomponente (vgl. Brand-
stétter, Schiiler, Puca & Lozo, 2013).

Fiir individuelle Unterschiede in der Emotionsregulation wie auch der Strategicanwen-
dung werden vielféltige Urspriinge diskutiert, darunter die Entwicklung und Sozialisation,
Personlichkeitseigenschaften, emotionale Ziele und Funktionen oder auch Anforderungen
der jeweiligen Situation (Thompson, 1994). Wéhrend zu Beginn des Lebens die Regulation
von Emotionen fremdgesteuert erfolgt (etwa durch beruhigendes Verhalten der Eltern), ent-
steht im Verlauf der Entwicklung Wissen um Emotionen und die Fahigkeit zur Selbstregu-
lation von Emotionen (Kullik & Petermann, 2012). Emotionsregulation ist zudem verbun-
den mit den Personlichkeitseigenschaften, so korreliert Extraversion positiv mit der Regula-
tionsstrategie der kognitiven Neubewertung und negativ mit der Unterdriickung von
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Emotionen (Matsumoto, 2006). In der letztgenannten Studie vermittelten Persdnlichkeitsei-
genschaften gar kulturelle Unterschiede in der Emotionsregulation. Weitere Unterschiede in
der Emotionsregulation resultieren aus den oben bereits genannten individuellen emotiona-
len oder sozialen Zielen (wie Wohlbefinden, instrumentelle Zwecke; Gross, 2015),
und/oder aus den konkreten Anforderungen und Verhaltensnormen der jeweiligen Situation
(wie soziale, berufliche Darbietungsregeln; Ekman & Friesen, 1969).

Wie erste empirische Studien ergaben, regulieren Hochschullehrende ihre Emotionen
haufig reaktionsorientiert, indem sie den Ausdruck unterdriicken (Hagenauer & Volet,
2014b; Kordts-Freudinger, 2017) oder gar verbergen (Hagenauer & Volet, 2014b). Gele-
gentlich regulieren Hochschullehrende den emotionalen Ausdruck auch, indem sie eine an-
dere als die tatsdchlich erlebte Emotion duBlern (Hagenauer & Volet, 2014b). Als Griinde
fiir die Verdnderung des Ausdrucks negativer Emotionen finden sich in Befragungen der
Hochschullehrenden vor allem instrumentelle Zwecke, wie etwa der Erhalt der Authentizi-
tat oder die Erreichung von Lehrzielen (Hagenauer & Volet, 2014b).

Dass der emotionale Ausdruck von Hochschullehrenden Darbietungsregeln folgt, bele-
gen auch die Studien zu kulturellen Unterschieden des Emotionsausdrucks (Hagenauer,
Glaser-Zikuda & Volet, 2016; Mendzheritskaya et al., 2018). Fiir Hochschullehrende in
Deutschland wurde seltener ein starkerer Ausdruck positiver Emotionen und héufiger ein
kontrollierter Ausdruck negativer Emotionen gefunden als fiir Hochschullehrende in Aust-
ralien (Hagenauer et al., 2016). Im Vergleich zu Russland zeigen Hochschullehrende in
Deutschland unter anderem einen schwicheren Ausdruck negativer Emotionen (Mendz-
heritskaya et al., 2018). Weitgehend &hnliche Muster des Emotionsausdrucks weisen deut-
sche und russische Hochschullehrende in typischen Lehrsituationen auf: In Lehrveranstal-
tungen zeigen Hochschullehrende ihre Emotionen offenbar seltener authentisch und unter-
driicken diese stirker als in Sprechstunden mit Studierenden (Mendzheritskaya et al.,
2018).

Weitere Studienergebnisse lassen auf einen Zusammenhang zwischen dem Emotions-
ausdruck und dem Emotionserleben schlieBen. So korrelierte die Héufigkeit eines unter-
driickten Ausdrucks negativer Emotionen positiv mit der Stirke der negativen Emotionen
(Kordts-Freudinger, 2017), und die Héufigkeit eines unkontrollierten Ausdrucks positiver
Emotionen positiv mit der Stirke positiver Emotionen (Kordts-Freudinger, 2018). Als Ur-
sache fiir diesen Zusammenhang kommen verschiedene Faktoren infrage, wie etwa die ha-
bituelle Tendenz zum Emotionsausdruck, die Emotionsintensitét und -valenz. So zeigte ein
Experiment von Gross, John und Richards (2000), dass Personen, die habituell zu einem
starken Emotionsausdruck tendieren, ihre Emotionen unabhéngig von der Intensitét stirker
ausdriicken als Personen, die habituell zu einem schwicheren Ausdruck neigen. Bei negati-
ven Emotionen war dieser Effekt nur bei einem sehr intensiven Emotionserleben deutlich,
was damit erkldrt wurde, dass der Ausdruck negativer Emotionen weitaus stirker durch so-
ziale und berufliche Normen, und damit situativen Faktoren, beeinflusst wird als der Aus-
druck positiver Emotionen (Gross et al., 2000). Neben der habituellen Neigung zum Aus-
druck von Emotionen scheint es somit wahrscheinlich, dass die Emotionsstirke und -valenz
den Emotionsausdruck beeinflussen, wenn auch grundsétzlich andere Beeinflussungsrich-
tungen — wie die der Emotionsstiarke durch den Emotionsausdruck — oder auch die wechsel-
seitige Beeinflussung (z.B. Coles, Larsen, & Lench, 2019) nicht auszuschlieen sind.
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Zusammengenommen weisen die Befunde darauthin hin, dass Hochschullehrende ins-
besondere negative Emotionen in der Lehre unterdriicken und/oder gar verbergen, entspre-
chend gelernter Darbietungsregeln. Ferner scheint die Art der Emotionsregulation iiber den
Emotionsausdruck mit der Stiarke des Emotionserlebens zusammenzuhidngen. Weitgehend
unerforscht ist hingegen, wie Hochschullehrende spezifische Emotionen (versus allgemein
positive oder negative Emotionen) in der konkreten Lehrsitzung ausdriicken und wie das
Erleben der spezifischen Emotionen mit dem gezeigten Emotionsausdruck zusammenhén-
gen.

2.3 Messung von Emotionen und Emotionsregulation

Fiir die Emotionsmessung werden hiufig Verfahren eingesetzt, die Emotionen einmalig und
retrospektiv erfassen (vgl. Robinson & Clore, 2002). Diese konnen mit Erinnerungsfehlern
durch nachtrigliche Attributionen oder kognitive Beurteilungen der Befragten verbunden
sein und dariiber zu einer Uberschitzung der tatséichlich erlebten Emotionen fiihren (soge-
nannter intensity bias; Buehler & McFarland, 2001; Robinson & Clore, 2002). Zur Redu-
zierung von Verzerrungseffekten wird eine mehrmalige Emotionsmessung moglichst direkt
zum Zeitpunkt des Emotionserlebens bevorzugt (z.B. Augustine & Larsen, 2012). Diese
Herangehensweise wird ebenfalls fiir die Erfassung der Emotionsregulation empfohlen
(Dorn, Spindler & Kullik, 2013), da diese ebenso wie die Emotionen selbst episodenhaft
und situativ erfolgt (Thompson, 1994). Die Experience-sampling-Methode (ESM; Csiks-
zentmihalyi et al., 1977) stellt ein Verfahren fiir die Messung dieser kurzzeitigen und situa-
tiven Zustinde dar. Die Methode ermoglicht wiederholte Messungen {iber einen bestimm-
ten Zeitraum zu festgelegten oder unbestimmten Zeiten (Time-Sampling) oder zu definier-
ten Ereignissen (Event-Sampling). Dabei riicken die Messzeitpunkte moglichst dicht an das
Alltagsgeschehen der Befragten. Die ESM gilt insgesamt als eine reliable und valide Me-
thode (Csikszentmihalyi & Larson, 1987), auch in der Anwendung von Einzelitems (Gogol
etal., 2014).

Ein weiterer Vorteil der ESM betrifft die Datenstruktur: Die wiederholte Messung fiihrt
zu mehreren Messzeitpunkten pro Befragungsperson und erméglicht dadurch intraindividu-
elle und interindividuelle Auswertungen (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2015). Intraindividu-
elle Analysen beriicksichtigen die Variation auf Ebene der einzelnen Messzeitpunkte pro
Person (Ebene 1: Messzeitpunktebene) und erlauben damit eine Untersuchung von Zusam-
menhéngen, die innerhalb von Personen vorliegen; interindividuelle Analysen ziehen die
Variation zwischen Personen (Ebene 2: Personenebene) heran und erméglichen dadurch ei-
ne Analyse von Zusammenhidngen, die zwischen Personen bestehen (Hamaker, 2011;
Murayama et al., 2017).

Bereits mehrfach und mit bedeutsamen Befunden wurde die ESM zur Untersuchung
von Emotionen im Bildungskontext eingesetzt: Entsprechende Studien zu alltiglichen Emo-
tionen haben gezeigt, dass die einmalige, retrospektive Erhebung die Emotionen iiber-
schétzt (z.B. Bieg, Goetz & Lipnevich, 2014; Gotz, Becker et al., 2015; Keller, Chang, Be-
cker, Gotz & Frenzel, 2014; Roos et al., 2015). Die in ESM-Studien erhobenen Emotionen
zeigten ferner insgesamt hohe Anteile intraindividueller Variation; d.h. Unterschiede in den
Emotionsintensititen lagen vornehmlich innerhalb der Hochschullehrenden auf der Ebene
der Messzeitpunkte, was auf einen starken situativen Bezug hinweist (z.B. Gotz, Frenzel,
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Stoger & Hall, 2010; Gotz, Sticca, Pekrun, Murayama & Elliot, 2015; Thies & Kordts-
Freudinger, 2019a, 2019b). Diese Situationssensitivitdt wurde auch fiir die Emotionsregula-
tionsstrategie der Unterdriickung aufgezeigt (Catterson, Eldesouky & John, 2017). ESM-
Studien ergaben ferner Befunde iiber intraindividuelle Prozesse, u.a. hinsichtlich kognitiver
Vorldufer der Emotionen (z.B. Gotz et al., 2010; Gotz, Sticca et al., 2015; Thies & Kordts-
Freudinger, 2019a, 2019b). Inter- und intraindividuell vergleichende Studien {iber emoti-
onsbezogene Zusammenhénge verweisen zudem auf die statistische und interpretative Un-
abhingigkeit der Analyseformen (z.B. G6tz et al., 2014); die Richtung der Zusammenhénge
muss sich dabei nicht zwangsldufig unterscheiden (z.B. Gotz, Sticca et al., 2015). Ebenfalls
durch ESM-Studien bestétigt wurde die Neigung von Individuen, positive Emotionen her-
auf- und negative Emotionen herunterzuregulieren (Deng, Sang, & Luan, 2013). Die Be-
funde der letztgenannten Studie betonen insbesondere fiir die Reduktion negativer Emotio-
nen deren Adaptivitit fiir das tagliche Erleben, mit kurzfristigen positiven Effekten auch
auf das Erleben positiver Emotionen (vgl. Deng et al., 2013). Im Kontext der Emotionen
von Hochschullehrenden wurde die ESM allerdings noch selten eingesetzt (vgl. Thies &
Kordts-Freudinger, 2019a), so dass der situative Emotionsausdruck und dessen Verdnde-
rung bei Hochschullehrenden noch weitgehend unerforscht ist.

3 Ziel und Forschungsfragen der Studie

Aus dem Forschungsstand geht hervor, dass Hochschullehrende auf ihren Emotionsaus-
druck in der Lehre einwirken. Dabei scheint eine gewisse Variation im Emotionsausdruck
vorzuliegen. So beeinflussen Hochschullehrende den Ausdruck von positiven und negati-
ven Emotionen unterschiedlich (vgl. Hagenauer & Volet, 2014b; Kordts-Freudinger, 2017;
Kordts-Freudinger & Thies, 2018), und sie wéhlen einen unterschiedlichen Emotionsaus-
druck in verschiedenen Lehrsituationen wie etwa die der Lehrveranstaltung oder der
Sprechstunde (vgl. Mendzheritskaya et al., 2018). Gelegentlich neigen Hochschullehrende
zu einer Simulation nicht erlebter Emotionen (vgl. Hagenauer & Volet, 2014b; Mendz-
heritskaya et al., 2018). Weithin ungeklért ist, ob und wie haufig Hochschullehrende spezi-
fische Emotionen ausdriicken oder diese von ihnen iiber den Ausdruck simuliert werden. Es
ist wahrscheinlich, dass der situative Emotionsausdruck der Hochschullehrenden von den
bisherigen Befunden abweicht, die auf einmaligen retrospektiven Befragungen (Hagenauer
& Volet, 2014b; Kordts-Freudinger, 2017; Kordts-Freudinger & Thies, 2018) oder experi-
mentellen Settings (Mendzheritskaya et al., 2018) basieren und damit eher den habituellen,
situationsiibergreifenden Emotionsausdruck der Hochschullehrenden abbilden. Ziel der vor-
liegenden Studie es, den situativen Emotionsausdruck der Hochschullehrenden fiir eine
Auswahl spezifischer Emotionen — Freude, Angst und Arger — in Lehrveranstaltungen zu
untersuchen. Die Auswahl der drei Emotionen erfolgte nach (1) ihrer Haufigkeit, (2) ihrem
typischen Emotionsausdruck und (3) ihrem eindeutigen Objektfokus: (1) Freude, Angst und
Arger werden von den Hochschullehrenden hiufig in der Lehre erlebt (Kordts-Freudinger,
2017; Stupnisky et al., 2014), so dass fiir diese Emotionen ein hiufiger Emotionsausdruck
angenommen werden kann. (2) Als sogenannte Priméaraffekte gehen die drei Emotionen je-
weils mit einem eindeutigen und weitgehend universellen Emotionsausdruck einher (Ek-
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man, 1992; Izard, 1981). Aufgrund dieser Eigenschaft eignen sich die drei Emotionen be-
sonders gut fiir die Untersuchung des Emotionsausdrucks bzw. dessen Verdnderung, wel-
che aus verschiedenen Griinden in Lehrsitzungen indiziert sein kann (s. Kapitel 2.2). (3)
Die Emotionen unterscheiden sich deutlich in ihrem Objektfokus. Freude gilt als Reaktion
auf erwiinschte Ereignisse, Angst als Reaktion auf unerwiinschte oder unsichere prospekti-
ve Ereignisse, Arger als Reaktion auf durch Eigen- oder Fremdverhalten verursachte uner-
wiinschte Ereignisse (Lazarus, 1991; Ortony, Clore & Collins, 1988). So erleben Hochschul-
lehrende Freude bei Lernerfolgen der Studierenden (z.B. Postareff & Lindblom-Ylanne,
2011), Angst bei vorliegenden Unsicherheiten (z.B. Meanwell & Kleiner, 2014), und Arger
bei unerwiinschtem studentischen Verhalten (z.B. Hagenauer & Volet, 2014). Die Lehrveran-
staltung wurde als Kontext gewihlt, da diese offenbar mit einer starken Verdnderung des
Emotionsausdrucks verbunden ist (vgl. Mendzheritskaya et al., 2018). Ausgehend von einer
Variation des situativen Ausdrucks spezifischer Emotionen wird in einem ersten Schritt basie-
rend auf dem Erleben von Freude, Angst und Arger untersucht, wie hiufig Hochschullehren-
de einen bestimmten Emotionsausdruck fiir diese Emotionen anwenden.

Forschungsfrage 1: Wie hiufig wenden Hochschullehrende einen verstirkten, authenti-
schen, unterdriickten oder simulierten Emotionsausdruck fiir die in der Lehrsitzung erlebten
Emotionen Freude, Angst und Arger an?

Weiter ldsst sich aus dem Forschungsstand ein Zusammenhang zwischen dem Emotionser-
leben und dem Emotionsausdruck ableiten. So war eine haufige Unterdriickung des Aus-
drucks negativer Emotionen mit stirkeren negativen Emotionen korreliert (Kordts-
Freudinger, 2017), der Ausdruck positiver Emotionen mit positiven Emotionen (Kordts-
Freudinger & Thies, 2018). Verbunden ist dieser Zusammenhang vermutlich mit habituel-
len Tendenzen, der Emotionsstiarke und -valenz (Gross et al., 2000). Die Limitierungen der
vorliegenden Befunde bestehen auch hier durch einen mangelnden Fokus auf spezifische
Emotionen und durch die ausgewihlte Erhebungsmethodik. In einem zweiten Schritt wer-
den daher die Zusammenhinge zwischen dem Erleben spezifischer Emotionen und den si-
tuativen Verdnderungen des Emotionsausdrucks innerhalb der Hochschullehrpersonen und
zwischen den Hochschullehrenden untersucht.

Forschungsfrage 2: Welche Zusammenhinge bestehen zwischen dem Erleben von Freude,
Angst und Arger und dem Ausdruck dieser Emotionen auf (a) der Messzeitpunktebene der
Lehrsitzungen (innerhalb der Hochschullehrperson) und (b) der Personenebene (zwischen
den Hochschullehrenden)?

Die Messzeitpunktebene der konkreten Lehrsitzungen adressiert dabei die intraindividuelle
Variation innerhalb einer Hochschullehrperson, also das episodenhafte, situative Emotions-
erleben und den episodenhaften, situativen Emotionsausdruck, welche vermutlich stirker
durch die jeweiligen emotionalen und sozialen Zielen der Hochschullehrperson und die
konkreten Anforderungen (wie etwa der Angemessenheit eines Emotionsausdrucks) der Si-
tuation beeinflusst werden. Die Personenebene erfasst die interindividuelle Variation zwi-
schen Hochschullehrenden, also ihre eher situationsiibergreifende Tendenz zu einem Emo-
tionserleben und -ausdruck, welche vermutlich eher auf dispositionelle, habituelle Merkma-
le (etwa Personlichkeitseigenschaften) der Hochschullehrenden zuriickgeht. Die beiden
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Ebenen erfassen somit verschiedene Vorginge des Emotionserlebens und Emotionsaus-
drucks, so dass die Zusammenhénge nicht nur emotionsspezifisch sondern auch intra- und
interindividuell unterschiedlich ausfallen konnten.

4 Methode

4.1 Stichprobe

Achtzig Hochschullehrende von deutschsprachigen Universititen und Fachhochschulen
nahmen im Sommersemester 2018 an der Studie teil. Die Akquise zur Teilnahme erfolgte
mittels einer E-Mail-Anfrage, die primér iiber interne hochschuldidaktische Einrichtungen
und iiber hochschulweite Netzwerke (u.a. www.hdw-nrw.de) versandt wurde. Die Anfrage
enthielt eine Bitte um Weiterleitung an potentielle Teilnehmer*innen, so dass die Anzahl
der erreichten Hochschullehrenden und eine Riicklaufquote nicht herzuleiten waren. Die
Teilnahme wurde nicht incentiviert. Unter den Teilnehmenden waren 59 Frauen, 19 Ménner
und zwei Personen ohne Angabe des Geschlechts. Der iiberwiegende Anteil der Teilneh-
menden verortete sich in den Human-, Sozial- und Kulturwissenschaften (59%), der kleine-
re Teil in den Ingenieurs-, Wirtschafts-, Naturwissenschaften, im Gesundheitswesen oder
der Architektur (41%). 21% der Teilnehmenden waren Professor*innen oder Junior-
Professor*innen, 68% wissenschaftliche Mitarbeitende, 9% Lehrkrifte fiir besondere Auf-
gaben und 2% Lehrbeauftragte. 76% der Teilnehmenden waren an Universititen beschéf-
tigt, 19% an Fachhochschulen und 5% an anderen Hochschulen wie Péddagogische Hoch-
schulen oder Kunsthochschulen. Der Grofiteil der Befragungsgruppe (66%) war unter oder
40 Jahre alt', 43% hatten weniger oder 5 Jahre Lehrerfahrung®. 68% der Teilnehmenden
nannten eine Vollzeitbeschaftigung.

4.2 Datenerhebung und Instrumente

Die Datenerhebung erfolgte durch eine Paper-Pencil-Befragung mit zwei Fragebogen, ent-
sprechend der ESM: Der erste Fragebogen erfasste einmalig die soziodemographischen
Angaben (Geschlecht, Alter, Hochschulform, Personalkategorie, Stellenumfang, Anzahl der
Dienstjahre) der Hochschullehrenden. Der zweite Fragebogen wurde den Hochschullehren-
den in mehrfacher Ausfiihrung zur Verfligung gestellt und erfasste ihr Emotionserleben und
ihren Emotionsausdruck. Einem Event-Sampling folgend, fiillten die Hochschullehrenden
diesen inhaltlich gleichbleibenden Fragebogen jeweils mdglichst direkt im Anschluss an bis
zu 15 Lehrsitzungen (d.h. in Einzelterminen von Lehrveranstaltungen) aus. Der Fragebogen
umfasste folgende Einzelitems (adaptiert von Keller & Becker, 2018):

1 Das Alter wurde in Kategorien erfasst: < 30 Jahre: N = 18; 31-40 Jahre: N = 35; 41-50 Jahre; N = 14; 51-60
Jahre: N=9;> 61 Jahre: N =4. Griinde fiir diese Art der Abfrage: (1) Wahrung der Anonymitét einer erwar-
teten kleinen Stichprobe, (2) Zusammenhinge mit dem Alter waren nicht Forschungsgegenstand der Studie.

2 Die Lehrerfahrung wurde aus den oben genannten Griinden ebenfalls in Kategorien erfasst: < 5 Jahre: N =
34; 6-15 Jahre: N = 34; 16-26 Jahre: N=9;> 27 Jahre: N = 3.
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Das Emotionserleben von Freude, Angst und Arger wurde mit der Frage ,,Wie stark
haben Sie Freude / Angst / Arger erlebt? auf der Ratingskala ,,1: iberhaupt nicht, 2: etwas,
3: maBig, 4: stark, 5: sehr stark* erhoben.

Der Emotionsausdruck wurde bei vorliegendem Emotionserleben erhoben. Die Frage
lautete ,,Wenn Sie etwas / miBig / stark / sehr stark Freude / Angst / Arger erlebt haben:
Haben Sie Thre Freude / Thre Angst / Ihren Arger den Studierenden gegeniiber zum Aus-
druck gebracht (gezeigt, verbalisiert, 0.a.)?* Erhoben wurde auf der Ratingskala: ,,Ja, und
zwar... 1: viel schwécher, 2: etwas schwicher, 3: genau wie erlebt, 4: etwas stirker, 5: viel
starker ... als sie/er war”. Die Antwortstufen wurden nach der Befragung neu zusammenge-
fasst: ,,etwas stiarker und ,,viel stirker zu einem verstdrkten Ausdruck, ,,etwas schwécher®
und ,,viel schwécher* zu einem unterdriickten Ausdruck. Die Antwortstufe ,,genau wie er-
lebt™ wurde als authentischer Ausdruck kodiert.

Die Simulation des Emotionsausdrucks wurde bei ausbleibendem Emotionserleben wie
folgt erfragt: ,,Wenn Sie ,iiberhaupt nicht* Freude / Angst / Arger erlebt haben: Haben Sie
trotzdem Freude / Angst / Arger den Studierenden gegeniiber zum Ausdruck gebracht (ge-
zeigt, verbalisiert, 0.a.)?. Die Ratingskala war ,,1: nein, 2: ja, etwas, 3: ja, viel“.

4.3 Datenauswertung

Nach Abschluss der Erhebungsphase wurden insgesamt N = 802 mehrmalige Fragebogen
(M =10.02 pro Lehrperson) und N = 80 einmalige Fragebogen ausgewertet. Als Grundlage
fiir die Beantwortung der Forschungsfragen wurden zunichst die absoluten Héufigkeiten
und aggregierten Mittelwerte (d.h. ein zusammengefasster Mittelwert aus zuvor fiir die ein-
zelnen Hochschullehrenden separat berechneter Mittelwerte) jeweils separat fiir die Emoti-
onen Freude, Angst und Arger berechnet.

Fiir die Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden anschliefend die Haufigkei-
ten des Emotionsausdrucks separat fiir jede Emotion ermittelt. In Vorbereitung der zweiten
Forschungsfrage wurden die Intraklassenkorrelationen fiir die Emotionen und die jeweili-
gen Ausdrucksweisen berechnet. Die Intraklassenkorrelation (intraclass correlation; 1CC)
ist ein MaB fiir den Grad der Abhéngigkeit der Messwerte und gibt an, wieviel Prozent der
Merkmalsvarianz (hier des Emotionserlebens) durch Unterschiede auf der Personenebene
(hier zwischen den Hochschullehrenden) erklart werden (Eid et al., 2015). Bereits ab einer
ICC von 0.1 wird eine Analyse der einzelnen Ebenen (hier: Situations- und Personenebene)
empfohlen, um die Abhéngigkeit der Messwerte zu beriicksichtigen und Fehlinterpretatio-
nen der Ergebnisse zu vermeiden (Geiser, 2011). Diese liegen etwa dann vor, wenn Zu-
sammenhinge, die auf Personenebene (Ebene 2 hier: zwischen Hochschullehrenden) beste-
hen, auf Ebene der Individuen (Ebene 1; hier: innerhalb eines/einer Hochschullehrende/n)
interpretiert werden (sogenannte ecological fallacy; Robinson, 1950).

Fiir die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden separat fiir die Emotionen
jeweils Within- und Between-Korrelationen zwischen dem Emotionserleben und dem Emo-
tionsausdruck berechnet. Within-Korrelationen beschreiben die Beziehung von Variablen
innerhalb einer Messeinheit (hier: Zusammenhénge, die innerhalb einer/eines Hochschul-
lehrende/n bestehen); Between-Korrelationen geben Auskunft tiber die Beziehung von Va-
riablen zwischen Messeinheiten (hier: Zusammenhinge, die zwischen den Hochschulleh-
renden vorliegen) (within-group and between-group correlations; Snijders & Bosker,
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2011). Die Berechnungen der Korrelationen erfolgten mit der Statistiksoftware Mplus 7.4
(Muthén & Muthén, 1998-2015).

5 Ergebnisse

5.1 Emotionserleben und Emotionsausdruck in Lehrsitzungen

Die Hochschullehrenden machten rund 800 Angaben zum Erleben der einzelnen Emotionen
Freude (N = 802), Angst (N = 799) und Arger (N = 800). In 771 Lehrsitzungen (96%) erleb-
ten sie nach eigener Aussage Freude, in 316 Lehrsitzungen (40%) Angst und in 339 Lehr-
sitzungen (42%) Arger zwischen etwas bis sehr stark (s. Abbildung 1). Die aggregierten
Mittelwerte fiir das Emotionserleben betragen fiir Freude M = 3.58 (SD = 0.61), fiir Angst
M=1.59 (SD = 0.48) und fiir Arger M = 1.80 (SD = 0.60). Hochschullehrende scheinen al-
so in nahezu jeder Lehrsitzung Freude zu erleben und diese tendenziell intensiv. Weniger
hiufig und intensiv scheinen Hochschullehrende in den Lehrsitzungen Angst oder Arger zu
erleben.

600
500

400

200
128

3 21

1

Uberhaupt nicht etwas manig stark sehr stark

b Freude m Angst m Arger

Abbildung 1:  Haufigkeiten des Emotionserlebens von Freude (N = 802), Angst
(N =799) und Arger (N = 800)

Im Hinblick auf die erste Forschungsfrage wurden Haufigkeiten des Emotionsausdrucks fiir
Freude, Angst und Arger analysiert. Die Daten ergeben, dass die Personen ihre Freude in
den meisten Lehrveranstaltungen authentisch, also wie von ihnen erlebt, den Studierenden
gegeniiber duBerten (vgl. Abbildung 2). In einigen Féllen gaben sie an, ihre Freude stirker
als erlebt ausgedriickt zu haben, fiir weitaus weniger Lehrveranstaltungen berichteten sie
einen schwicheren Ausdruck, und in 95 Lehrsitzungen haben sie Freude iiberhaupt nicht
ausgedriickt. Die von den Hochschullehrenden erlebte Angst wurde dagegen in den meisten
Féllen iiberhaupt nicht geduBlert (n = 215); etwa zu gleichen Anteilen gaben sie einen (viel)
schwiécheren Angstausdruck an. In fiinf Lehrsitzungen wurde Angst sogar etwas stirker
ausgedriickt. Fiir Arger verhilt es sich dhnlich wie fiir Angst: in den meisten Lehrsitzungen
(n = 128) brachten die Hochschullehrenden ihren erlebten Arger iiberhaupt nicht zum Aus-
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druck. Allerdings gaben sie fiir etwa doppelt so viele Lehrsitzungen wie fiir Angst an, ihren
Arger genauso oder stirker als erlebt ausgedriickt zu haben.

viel starker

etwas starker

genau wie erlebt

etwas schwacher

viel schwécher

gar nicht 68%

38%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

OFreude mAngst mArger

Abbildung 2:  Prozentuale Haufigkeiten des Emotionsausdrucks von Freude (N = 771),
Angst (N = 316) und Arger (N = 339)

Fiir insgesamt 31 Lehrsitzungen gaben die Hochschullehrenden an, iiberhaupt keine Freude,
fiir 483 Lehrsitzungen iiberhaupt keine Angst und fiir 461 Lehrsitzungen {iberhaupt keinen
Arger erlebt zu haben. Eine Simulation eines Emotionsausdrucks wurde nur fiir sehr wenige
Fille berichtet (n = 4 fiir Freude, n = 5 fiir Angst und n = 3 fiir Arger). Eine starke Simula-
tion eines Emotionsausdrucks nannten die Hochschullehrenden lediglich einmal fiir Freude
und einmal fiir Angst.

5.2  Zusammenhange auf Lehrsitzungsebene und auf Personenebene

Die fiir die Bestimmung der Abhéngigkeit der Messwerte ermittelten Intraklassenkorrelati-
onen betragen fiir das Erleben von Freude pIC = .29, von Angst pIC = .24 sowie von Arger
pIC = .22. Fiir den Emotionsausdruck variieren diese Indizes zwischen pIC = .04 (fiir den
verstirkten Emotionsausdruck von Angst) und pIC = .25 (fiir den verstirkten Ausdruck von
Freude). Grofle Anteile der Varianzen des Emotionserlebens und des Emotionsausdrucks
resultieren also aus der Variation der Messwerte innerhalb der Hochschullehrenden (Mess-
zeitpunktebene). Eine Beriicksichtigung der genesteten Datenstruktur ist somit angezeigt.
Fiir die Beantwortung der zweiten Forschungsfragen wurden jeweils separat fiir die
Emotionen Freude, Angst und Arger Within-Korrelationen fiir die Analyse von Zusam-
menhéngen innerhalb der Hochschullehrenden (Messzeitpunktebene) und Between-
Korrelationen fiir die Untersuchung von Zusammenhéngen zwischen den Hochschullehren-
den (Personenebene) berechnet. Aufgrund der geringen Fallzahlen fiir die Emotionssimula-
tion wurde diese von den Analysen ausgenommen. Die Ergebnisse der Within-Korrela-
tionen in Tabelle 1 zeigen einen schwachen negativen Zusammenhang zwischen dem Erle-
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ben von Freude und dem unterdriickten Emotionsausdruck. Je stirker eine Hochschullehr-
person in einer Lehrsitzung Freude erlebt, desto weniger tendiert sie offenbar dazu, ihre
Freude im Ausdruck zu unterdriicken. Fiir das Erleben von Angst ergab sich ein positiver
Zusammenhang mit dem unterdriickten Emotionsausdruck. Je stirker eine Hochschullehr-
person in einer Lehrsitzung Angst erlebt, desto schwicher scheint sie die erlebte Angst den
Studierenden gegeniiber auszudriicken. Fiir das Erleben von Arger fanden sich zwei schwa-
che positive Zusammenhdnge mit dem verstirkten und dem authentischen Emotionsaus-
druck. Je stiirker eine Hochschullehrperson in einer Lehrsitzung Arger erlebt, desto mehr
wihlt sie entweder einen authentischen oder stirkeren Ausdruck fiir diese Emotion.

Tabelle I: Zusammenhénge auf Messzeitpunktebene (Within-Korrelationen)

Freude Angst Arger
Verstarkter Ausdruck .09 12 27*
Authentischer Ausdruck .08 12 2%
Unterdriickter Ausdruck -.07* 21* -.04

Anmerkung: Fallzahlen fiir Freude sind N =802 (Clustersize N =10.03), Angst N =799 (Clustersize N = 9.98),
Arger N = 800 (Clustersize N = 10) Lehrsitzungen; * p < .05.

Die Ergebnisse der Between-Korrelationen in Tabelle 2 geben fiir das Erleben von Freude
der Hochschullehrenden einen positiven Zusammenhang mit dem verstidrkten Emotions-
ausdruck und einen negativen Zusammenhang mit dem unterdriickten Emotionsausdruck.
Hochschullehrende, die generell stirker Freude empfinden, driicken ihre Freude offenbar
hiufiger verstirkt und seltener unterdriickt aus. Fiir das Erleben von Arger besteht ein posi-
tiver Zusammenhang zu einem verstirkten Emotionsausdruck vor, sodass Hochschulleh-
rende mit einem generell stirkeren Erleben von Arger diesen tendenziell stirker in ihren
Lehrveranstaltungen zum Ausdruck bringen. Fiir die Emotion Angst ergaben sich keine Zu-
sammenhinge auf der Personenebene.

Tabelle 2:  Zusammenhinge auf Personenebene (Between-Korrelationen)

Freude Angst Arger
Verstarkter Ausdruck .38** 19 67%*
Authentischer Ausdruck 32 -.07 -18
Unterdriickter Ausdruck - 48% 11 -.10

Anmerkung: Die Fallzahlen fiir Freude, Arger und Angst betragen jeweils N =80 Hochschullehrende;
**%p <.001, **p <.01, *p <.05.

6 Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte, wie hdufig Hochschullehrende einen bestimmten Emo-
tionsausdruck fiir drei in der Lehre erlebte spezifische Emotionen anwenden und wie dieser
mit dem Emotionserleben innerhalb und zwischen Hochschullehrenden verbunden ist. Als
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Bedingung fiir einen Emotionsausdruck wurden zunéchst die Haufigkeiten des Emotionser-
lebens analysiert, mit dem Befund, dass Hochschullehrende in nahezu jeder Lehrsitzung
Freude erleben, in etwa der Hilfte der Lehrsitzungen Angst und Arger. Die Emotionen
konnen somit als Teil der konkreten Lehrpraxis eingestuft werden und werden von den
Hochschullehrenden nicht nur in der einmaligen Riickschau ihrer Lehre wahrgenommen
(z.B. Hagenauer & Volet, 2014a; Kordts-Freudinger, 2017; Postareff & Lindblom-Ylénne,
2011; Stupnisky et al., 2014).

Die erste Forschungsfrage untersuchte, wie hdufig Hochschullehrende einen schwéche-
ren, authentischen und stirkeren Emotionsausdruck fiir Freude, Angst und Arger in Lehrsit-
zungen anwenden. Es ergab sich ein unterschiedlicher Emotionsausdruck fiir die spezifi-
schen Emotionen. Freude bringen die Hochschullehrenden in Lehrsitzungen iiberwiegend
authentisch zum Ausdruck, in nur sehr wenigen Féllen wéhlen sie einen verstirkten oder
unterdriickten Ausdruck fiir diese Emotion. Dieses Muster ist konform mit den Befunden
fiir positive Emotionen der retrospektiven, einmaligen Studien (Hagenauer & Volet, 2014b;
Mendzheritskaya et al., 2018). Mit der vorliegenden ESM-Studie wurde der authentische
Ausdruck positiver Emotionen jedoch erstmals im konkreten Fall von Lehrsitzungen und
fiir eine spezifische positive Emotion, hier Freude, aufgezeigt. Fiir Angst und Arger wurde
in der vorliegenden Studie aufgezeigt, dass Hochschullehrende diese Emotionen in den
meisten Fillen gar nicht zum Ausdruck bringen, oder sie wird schwécher als tatséchlich er-
lebt ausgedriickt. Auch dies entspricht weitgehend den Befunden retrospektiver, einmaliger
Befragungen (Hagenauer & Volet, 2014b; Mendzheritskaya et al., 2018) und wurde im vor-
liegenden Beitrag erstmalig in Lehrsitzungen und fiir spezifische negative Emotionen auf-
gezeigt. Der in der Lehrsitzung empfundene Arger wird hingegen von den Hochschulleh-
renden bisweilen authentisch oder stéirker als tatsachlich erlebt den Studierenden gegeniiber
zum Ausdruck gebracht. Fiir die Simulation nicht erlebter Emotionen ergaben sich erneut
weitgehend dhnliche Muster zu denen retrospektiver, einmaliger Befragungen (Hagenauer
& Volet, 2014b; Mendzheritskaya et al., 2018). Wenn auch methodische und konzeptionel-
le Unterschiede die Ergebnisse nicht eindeutig vergleichbar machen, so weisen sie darauf-
hin, dass Hochschullehrende nicht erlebte Emotionen in Lehrsitzungen nur &uflerst selten
simulieren. Insgesamt zeigen die hier vorgestellten Ergebnisse, dass Hochschullehrende im
konkreten Fall der Lehrsitzung den Ausdruck ihrer erlebten Emotionen beeinflussen. Uber
die Hintergriinde des fiir die spezifischen Emotionen gewéhlten Emotionsausdrucks geben
die Ergebnisse keine Auskunft, sie konnen aber moglicherweise Hinweise dafiir sein, dass
Hochschullehrende ihren Emotionsausdruck vor dem Hintergrund von Darbietungsregeln in
der Lehre (vgl. Ashfort & Humphrey, 1993; Ogbonna & Harris, 2004) und/oder ihrer sozi-
al-kommunikativen Funktion (vgl. Fischer & Manstead, 2008; Horstmann, 2003) wéhlen,
wie weiter unten noch diskutiert werden soll. Dariiber hinaus beschréinken sich die hier vor-
liegenden Befunde auf Hochschullehrende in Deutschland, so dass Fragen kultureller Un-
terschiede in diesem Beitrag nicht beantwortet werden kénnen. Kulturelle Unterschiede in
der Wahl des Emotionsausdrucks fanden sich in den Studien von Hagenauer und Kol-
leg*innen (2016) oder Mendzheritskaya und Kolleg*innen (2018) und kdénnten etwa auch
fiir den situativen Ausdruck spezifischer Emotionen in Lehrveranstaltungen vorliegen.

Die zweite Forschungsfrage adressierte die Zusammenhinge zwischen dem Erleben der
spezifischen Emotionen und ihren Emotionsausdruck innerhalb der Hochschullehrpersonen
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(auf der Messzeitpunktebene der Lehrsitzungen) und zwischen den Hochschullehrenden (auf
der Personenebene). Innerhalb der Hochschullehrpersonen fanden sich mehrere Zusammen-
hénge. Ein stirkeres Erleben von Freude korrelierte negativ mit dem unterdriickten Ausdruck.
Nach bisher existierenden Studien erleben Hochschullehrende insbesondere dann Freude,
wenn Studierende ein von ihnen erwiinschtes Verhalten zeigen und/oder Lernerfolge erzielen
(Hagenauer & Volet, 2014a; Postareff & Lindblom-Ylanne, 2011). Moglicherweise driicken
Hochschullehrpersonen ihre Freude offen aus, um ihre soziale Beziehung zu den Studieren-
den zu festigen (vgl. Horstmann, 2003) und/oder Studierende in ihrem Verhalten zu bestarken
(vgl. Fischer & Manstead, 2008). Im Fall der Emotion Angst zeigen die Befunde Zusammen-
hénge zwischen dem stirkeren Erleben von Angst und einem unterdriickten Ausdruck. Dieser
Befund kann darauf hinweisen, dass Hochschullehrende den Ausdruck eines starken Erlebens
von Angst als fiir eine Lehrsitzung unangemessen bewerten (vgl. Ashfort & Humphrey, 1993;
Ogbonna & Harris, 2004) und ihn daher abschwéchen. Wird Angst als eine emotionale Reak-
tion auf Ereignisse mit unsicherem oder potentiell unerwiinschten Ausgang verstanden (Laza-
rus, 1991; Ortony et al., 1988), und wird beriicksichtigt, dass diese Unsicherheiten auch von
den Hochschullehrenden als Ursache fiir Angst identifiziert wurden (z.B. Hagenauer & Volet,
2014a; Meanwell & Kleiner, 2014), konnten Hochschullehrpersonen moglicherweise mit dem
Unterdriickung des Emotionsausdrucks beabsichtigen, die Lehr-/Lernsituation nicht durch das
AuBern der eigenen Unsicherheiten zu stéren und/oder ein sicheres, professionelles Lehrhan-
deln und -auftreten zu bewahren. Fiir die Emotion Arger ergab sich ein auf den ersten Blick
iiberraschender Befund: So war ein stirkeres Erleben von Arger mit einem authentischen oder
verstarkten Emotionsausdruck verbunden. In Lehrveranstaltungen scheint es somit Umstédnde
zu geben, die eine Hochschullehrperson dazu veranlassen, ihrem stark erlebten Arger in der
Lehrsituation Ausdruck zu verleihen. Einen dhnlichen Befund fanden auch Hagenauer und
Kolleg*innen (2016) fiir Hochschullehrende in Deutschland. Danach driicken Hochschulleh-
rende ihren Arger insbesondere dann aus, wenn sie Studierende auf ein Fehlverhalten hinwei-
sen mochten (Hagenauer et al., 2016). Wenn Arger als emotionale Reaktion auf eigen- oder
fremdverursachte unerwiinschte Ereignisse verstanden wird (Lazarus, 1991; Ortonly et al.,
1988) und studentisches Fehlverhalten eine Quelle fiir das Erleben von Arger bei Hochschul-
lehrenden darstellt (z.B. Hagenauer & Volet, 2014a; Postareff & Lindblom-Ylénne, 2011),
konnte dieser Befund darauf hinweisen, dass Hochschullehrpersonen den Ausdruck von Ar-
ger situativ fiir instrumentelle Zwecke anwenden, zum Beispiel um Studierende iiber ein als
unangemessen empfundenes Verhalten zu informieren und bei ihnen eine Reaktionsverande-
rung hervorzurufen (vgl. Horstmann, 2003).

Zwischen den Hochschullehrenden, also auf Personenebene, fanden sich nur wenige,
dafiir recht deutliche Zusammenhinge fiir die spezifischen Emotionen Freude und Arger.
So zeigte sich, dass die zu Freude neigenden Hochschullehrenden in Lehrsitzungen dazu
tendieren, dieses Erleben im Emotionsausdruck noch zu verstirken und weniger zu unter-
driicken. Zudem scheinen zu Arger neigende Hochschullehrende dazu zu tendieren, diesen
generell im Ausdruck zu verstirken. Somit liegen auch personenbezogene oder habituell
geprigte Zusammenhénge zwischen dem Emotionserleben und dessen Ausdruck vor, wenn
auch diese offenbar nur bei einer Auswahl spezifischer Emotionen bestehen. Beeinflusst
werden konnten diese Zusammenhénge etwa durch individuelle Charakteristika der Hoch-
schullehrenden, wie ihrer Einstellung oder ihrer Identifikation mit der Lehre (vgl. Hagenau-
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er & Volet, 2014a; Postareff & Lindblom-Yldnne, 2011), oder durch Personlichkeitsmerk-
male (vgl. Revelle & Scherer, 2009; Matsumoto, 2006).

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass das Erleben und der Ausdruck spezifischer
Emotionen bei Hochschullehrenden stark situationssensitiv erfolgen. Damit erscheint eine
mehrmalige und situative Erhebung nicht nur fiir die Erfassung von Emotionen angemessen,
sondern auch fiir den Emotionsausdruck und die -regulation (vgl. Dorn et al., 2013) — auch
wenn die deskriptiven Befunde dhnliche Muster zu denen vorheriger Studien aufweisen. Die-
se Ahnlichkeit kann mit der zeitlichen Verortung der mehrmaligen Befragung zusammenhéin-
gen, die zwar zeitlich relativ dicht an einer konkreten Lehrsitzung erfolgt ist, aber kurzfristige
Erinnerungsfehler und Fehleinschétzungen durch die Hochschullehrenden nicht ausschlief3t
und auch keine Variation im Emotionserleben und -ausdruck innerhalb einer Lehrsitzung ab-
bildet. Unabhéngig davon zielt der Einsatz von mehrmaligen Befragungen wie der ESM nicht
darauf ab, von einmaligen, retrospektiven Erhebungen abweichende Ergebnisse zu generieren
(vgl. Goetz, Sticca et al., 2015), sondern der statistischen und interpretativen Unabhéngigkeit
intra- und interindividueller Phdnomene Rechnung zu tragen (vgl. Hamaker, 2011; Murayama
et al., 2017). Ein weiterer Erkenntnisgewinn resultiert aus den zum Teil sehr unterschiedli-
chen intra- und interindividuellen Korrelationen zwischen dem Emotionserleben und dem
Emotionsausdruck, {iber deren Ursache in diesem Beitrag nur Annahmen getroffen werden
konnen. Aus unserer Sicht ist es lohnenswert, die spezifischen Emotionen und den situativen
Emotionsausdruck der Hochschullehrenden im Lichte konkreter Lehrereignisse und situativer
Merkmale (wie die der emotionalen und instrumentellen Ziele oder die der situativen Ein-
schitzungen zu Verhaltensnormen) auf Ebene der Lehrsitzungen und unter Hinzunahme dis-
positioneller und habitueller Variablen (wie die der Personlichkeitseigenschaften und der in-
dividuellen Charakteristika) auf der Ebene der Personen weiter zu untersuchen.

6.1 Limitierungen

Methodische Eigenschaften der Studien begrenzen ihre Aussagekraft. Die Stichprobe ist
nicht reprasentativ filir die Hochschullehrenden in Deutschland. Es handelte es sich um eine
kleine, selbst-selektierte Stichprobe, die iiberwiegend aus Hochschullehrenden in den Sozi-
al-, Human- und Kulturwissenschaften bestand, die moglicherweise eine Affinitdt zum
Thema oder zur Methode haben, sowie solchen aus dem wissenschaftlichen Mittelbau. Ein
hoherer Anteil von Hochschullehrenden aus anderen Disziplinen oder eine Befragung von
ausschlieBlich Professor*innen mit mehr Lehrerfahrung koénnte zu anderen Befunden fiih-
ren. Da eine Verstirkung des Ausdrucks von Angst und Arger nur sehr selten vorkam, ist
die Représentativitdt der Ergebnisse weiter eingeschrinkt. Es empfiehlt sich eine Replikati-
on der Befragung an einer grofleren Stichprobe oder iiber einen lingeren Befragungszeit-
raum. Zudem stellen die Korrelationen keine Kausalrichtungen der Zusammenhinge dar.
Ein stirkeres Emotionserleben konnte auch aus dem verstarkten Emotionsausdruck resultie-
ren. Zudem zeigte sich fiir die Emotionen Angst und Arger ein Erleben von durchschnitt-
lich geringerer oder mittlerer Stérke. Die Hochschullehrenden kdnnten ihr Emotionserleben
noch vor der emotionalen Reaktion mittels entstehungsorientierter Strategien reguliert ha-
ben. AuBlerdem wurden Einzelitems und Selbstberichte eingesetzt. Zukiinftige Forschung
konnte die Befundlage durch validierte Instrumente oder beobachtende Messmethoden, wie
z.B. einer video-basierten Analyse des Emotionsausdrucks, ergéinzen.
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