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Editorial 
Editorial 

Zeitschrift für empirische Hochschulforschung (ZeHf), 5. Jg, Heft 2/2021, S. 101-103 
Liebe Leserinnen und Leser, 

wir freuen uns, Ihnen das zweite Heft des 5. Jahrgang der Zeitschrift für empirische Hoch-
schulforschung vorzulegen. Wiederum umfasst das Heft vier sehr interessante Artikel mit 
einem breiten Themenspektrum aus der empirischen Hochschulforschung. Bei aller Unter-
schiedlichkeit der Untersuchungsgegenstände und Methoden der Artikel findet sich eine 
zentrale Gemeinsamkeit: Wie erhebliche Teile der empirischen Hochschulforschung insge-
samt beschäftigen sich die vier Artikel mit einer Reihe von Veränderungen im Hochschul-
system bzw. bei den Hochschulen in den letzten beiden Jahrzehnten. Es geht in den Artikeln 
um eine bessere Employability der Studierenden und damit um eine zentrale Zieldimension 
der BA-/MA-Reformen; es geht um eine größere Autonomie und Öffnung der Hochschulen, 
wobei dies auch die Auswahl der Studierenden umfasst; es geht des Weiteren um das seit 
Jahren stark diskutierte Thema Studienabbruch – einerseits um die Verhinderung von Studi-
enabbrüchen durch eine vorzeitige Information der Studierenden über Studiengänge und An-
forderungen, andererseits um die Sicht von Ausbildungsbetrieben auf Studienabbrecher, was 
die Chancen für einen möglichst reibungslosen Übergang in eine duale Ausbildung stark be-
einflusst.  

Der erste Artikel von Andreas Eimer und Carla Bohndick widmet sich der Frage der 
Employability von Studierenden. Dieses seit den Bologna-Reformen stark diskutierte Thema 
führte zu einer Reihe von Veränderungen in den letzten Jahren: der Einführung von Lehrver-
anstaltungen im Bereich von Soft-Skills, der Etablierung verpflichtender Praktika in vielen 
Studiengängen und dem Aufbau von Career-Service Angeboten auf der Ebene der Hochschu-
len. Über die Effekte all dieser Maßnahmen auf die Employability ist allerdings recht wenig 
bekannt. Zumindest für die Teilnahme an einer Career-Service-Veranstaltung zeigt der Arti-
kel, dass Teilnehmer einer solchen Maßnahme auf verschiedenen Dimensionen der Employ-
ability eine verbesserte Selbsteinschätzung aufweisen als Studierende, die nicht an einer sol-
chen Veranstaltung teilgenommen haben. 

Der Artikel von Jannika Haase, Edith Braun, Julia Böttger und Bettina Hannover unter-
sucht anhand einer Stichprobe von Studiengängen die derzeit vorherrschenden Auswahlkri-
terien für Studienbewerberinnen und -bewerber. Damit wird auch betrachtet, ob die Hoch-
schulen ihre steigende Autonomie dazu genutzt haben, eigene Auswahlkriterien und -verfah-
ren zu etablieren und ob es gelungen ist, neben dem Abitur alternative Zugänge zum Studium 
zu institutionalisieren. Je nach Fachgruppe zeigt sich dabei, dass teilweise nach wie vor eine 
Auswahl vor allem über die Abiturnoten erfolgt, aber auch, dass an einigen Hochschulen und 
verstärkt in bestimmen Fächergruppen eigene Auswahlverfahren etabliert wurden. Es zeigt 
sich damit eine Ausdifferenzierung, die einerseits zwischen den Hochschulen und anderer-
seits zwischen den Fächergruppen verläuft. Die Analyse zeigt zudem, dass mittlerweile in 
vielen Studiengängen eine Öffnung für Personen ohne klassische Hochschulzugangsberech-
tigung besteht.  

Der dritte Artikel von Charlotte Bröder, Annabell Daniel und Martin Neugebauer ist in-
sofern interessant, als er nicht die typischen Akteure der Hochschulforschung in den Blick 
nimmt, sondern die Sicht von Ausbildungsbetrieben auf Studienaussteigerinnen und -ausstei-
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ger untersucht. Da die meisten von diesen nach dem Ausstieg eine duale Berufsausbildung 
aufnehmen, ist diese Wahrnehmung für den Übergang von besonderer Bedeutung. Es zeigt 
sich dabei, dass die Ausbildungsbetriebe einen differenzierten Blick auf diesen Personenkreis 
haben: Im Vergleich zu Mitbewerberinnen und Mitbewerbern werden ihnen in einigen Kom-
petenzbereichen höhere, in anderen aber auch niedrigere Kompetenzen zugeschrieben.  

Der letzte Artikel dieses Heftes von Belinda Merkle, Moritz Schiltenwolf, Andrea Kiesel 
und Oliver Dickhäuser beschäftigt sich, wenn auch eher indirekt, ebenfalls mit dem Thema 
Studienabbruch – nun steht allerdings ein Instrument im Fokus, das Studienabbrüchen mög-
lichst frühzeitig entgegenwirken will. Insbesondere bei Studienabbrüchen am Anfang eines 
Studiums spielt der Mismatch von Erwartungen bzw. Interessen und den tatsächlichen Stu-
dieninhalten eine zentrale Rolle. Um dem entgegenzuwirken, haben viele Hochschulen und 
Studiengänge in den letzten Jahren Online-Self-Assessments für Studieninteressierte etab-
liert. Der Artikel stellt ein solches Online-Self-Assessment für das Fach Psychologie vor und 
validiert dieses anhand von Einschätzungen derjenigen, die das Assessment durchgeführt ha-
ben.  

Wie immer gilt unser besonderer Dank den Gutachterinnen und Gutachtern, die im Rah-
men des Peer-review-Verfahrens auch für dieses Heft entscheidend zur Qualitätssicherung 
beigetragen haben. Im Anschluss findet sich auch die Liste der Gutachterinnen und Gutachter 
in den Jahren 2019 und 2020. 

Zum Schluss wünschen wir allen Leserinnen und Lesern eine spannende Lektüre mit 
möglichst vielen Anregungen für die eigene Forschung.  

Ihr Herausgabeteam 

Folgende Kolleginnen und Kollegen haben in den Jahren 2019 und 2020 als Gutachterinnen 
und Gutachter dazu beigetragen, die Qualität der abgedruckten Beiträge unter Wertschätzung 
ihrer unterschiedlichsten fachlichen und methodischen Bezüge zu sichern. Dafür bedanken 
wir uns ganz herzlich! 
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Teilnahme an Career-Service-Veranstaltungen  
und selbsteingeschätzte Employability von Studierenden  
an einer deutschen Universität 
Andreas Eimer, Carla Bohndick 
A. Eimer, C. Bohndick: Teilnahme an Career-Service-Veranstaltungen 

Zeitschrift für empirische Hochschulforschung (ZeHf), 5. Jg., Heft 2/2021, S. 104–121 
Zusammenfassung: In Deutschland gibt es im internationalen Vergleich wenig Forschung 
zu Employability fördernden Lehrangeboten. Die vorliegende Studie leistet hier einen Bei-
trag. 429 Studierende einer deutschen Universität wurden mit dem Career Resources Ques-
tionnaire (CRQ) nach der Ausprägung ihrer Employability befragt. Die Ergebnisse derjeni-
gen, die nicht an Career-Service-Veranstaltungen teilgenommen hatten, wurden verglichen 
mit denen von Career-Service-Teilnehmer*innen. Bei den Faktoren „Arbeitsmarktwissen“, 
„Netzwerken“, „Informieren über Möglichkeiten“ und „Kontinuierliches Lernen“ zeigten 
Teilnehmer*innen an Career-Service-Seminaren eine signifikant höhere Ausprägung der 
Employability als die Nicht-Teilnehmer*innen. Entgegen der Annahme waren die Ausprä-
gungen bei „Motivation“ und „Allgemeine Fähigkeiten“ dagegen nicht signifikant höher. 
Diskutiert wird in diesem Kontext der Einfluss der Perceived Employability und die Frage, 
wie Employability förderliche Kompetenzen aktiv gehalten werden können. 

Schlüsselwörter: Employability, Beschäftigungsfähigkeit, Career Service, Career Re-
sources Questionnaire (CRQ), Career Intervention (CI) 

Participation in careers service events and the self-assessed 
employability of students of a German university 

Summary: By international comparison, in Germany little research is being conducted on 
teaching formats that promote employability. This study makes a contribution to that field. 
429 students at a German university were asked about their self-assessed employability using 
the Career Resources Questionnaire (CRQ). The results of those who had not participated in 
Careers Service events were compared with those of Careers Service participants. For the 
factors "job market knowledge", "networking", "career information gathering", and "conti-
nuous learning", participants of Careers Service seminars showed significantly higher levels 
of employability than non-participants. Contrary to the assumption, the scores for "motiva-
tion" and "soft skills" were not significantly higher. In this context, the influence of perceived 
employability and the question of how employability-promoting competences can be actively 
maintained are discussed. 

Keywords: employability, careers service, Career Resources Questionnaire (CRQ), career 
intervention (CI) 
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1 Einleitung 

Das Thema Employability – oder auf Deutsch Beschäftigungsfähigkeit – hat in den vergan-
genen Jahren an deutschen Universitäten und Fachhochschulen stark an Bedeutung gewon-
nen. Geführt hat dazu eine Reihe von Entwicklungen: Nachdem 1998 das sogenannte, bis 
dahin im Sozialgesetzbuch verankerte Beratungsmonopol des damaligen Arbeitsamtes (heute 
Agentur für Arbeit) wegfiel, war es auch weiteren Trägern möglich, berufsorientierende Be-
ratung anzubieten. Für die Hochschulen – dieser Begriff dient in diesem Aufsatz als Sam-
melbegriff für Universitäten und Fachhochschulen – waren aber andere Entwicklungen we-
sentlicher: Die Breite der Studienmöglichkeiten nahm zu, was zu größerer Orientierungsnot-
wendigkeit bei Studieninteressierten führte. Die Zahl der Studierenden steigt seit Jahrzehnten 
kontinuierlich, wodurch auch Erwartungen und Zielsetzungen an ein Hochschulstudium viel-
fältiger werden. Nur ein kleiner Teil der Absolvent*innen strebt eine Laufbahn im Wissen-
schaftssystem an. Die Erwartung guter Chancen auf dem Arbeitsmarkt oder die Hoffnung 
auf vielfältige berufliche Möglichkeiten sind heute für die meisten Studierenden wesentliche 
Motivationen zu studieren (Grützmacher, Ortenburger & Heine, 2011; Multrus, Majer, Bar-
gel & Schmidt, 2017). Der weitaus größte Teil aller Absolvent*innen findet seine berufliche 
Perspektive auf dem außerhochschulischen Arbeitsmarkt. Der Bologna-Prozess mit der eu-
ropaweiten Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen brachte auch für das deut-
sche Hochschulsystem eine zusätzliche Fokussierung auf die beschäftigungsbefähigende 
Qualität eines Studiums. Zugleich machten sich auch die Kultusministerkonferenz (KMK), 
die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und der Wissenschaftsrat (WR) die Position zu ei-
gen, Studiengänge müssten neben weiteren Zielen auch die Beschäftigungsfähigkeit nach-
haltig fördern (Hochschulrektorenkonferenz [HRK], 2009; Kultusministerkonferenz [KMK], 
2010; Wissenschaftsrat, 2015). Parallel zu allen diesen Entwicklungen entstanden an zahl-
reichen deutschen Hochschulen auf zentraler Ebene oder in den Fachbereichen Einrichtungen 
zur Förderung der Beschäftigungsfähigkeit, häufig unter der Bezeichnung Career Service. 
Ihr Auftrag ist es, durch Seminare, Beratungsangebote und Informationsvermittlung die 
Employability der Studierenden zu stärken. Diese Angebote werden in der englischsprachi-
gen Literatur unter dem Begriff Career Interventions (CI) zusammengefasst, der so auch in 
dieser Studie verwendet wird. Laut Career Service Netzwerk Deutschland (csnd), dem Bun-
desverband hochschulischer Career-Service-Einrichtungen, verfügten 2017 von den damals 
428 deutschen Hochschulen 260 über einen Career Service, das sind 61% (Career Service 
Netzwerk Deutschland [csnd], 2018). Selbst wenn viele Hochschulen inzwischen Career Ser-
vices anbieten, kam diese institutionelle Eingliederung der Thematik in Deutschland im in-
ternationalen Vergleich verhältnismäßig spät. Die Mehrzahl der Career Services an den deut-
schen Hochschulen entstand in den 1990er- und 2000er-Jahren. Anders verlief die Entwick-
lung etwa in den USA, wo solche Einrichtungen an Hochschulen bereits zu Beginn des 20. 
Jahrhunderts etabliert wurden (Reardon & Fiore, 2014b) und zeitgleich erste Theorien zur 
beruflichen Entwicklung entstanden (Gallo, 2017). Zwar hat das deutsche Bildungssystem 
mittlerweile bei der Etablierung von Einrichtungen zur Förderung der Employability aufge-
holt. Die Effekte dieser Angebote werden in Deutschland jedoch weiterhin kaum beforscht. 
Eine internationale Recherche englischsprachiger Literatur der Bank of America ergab, dass 
von allen identifizierten Studien zur Careers Education an Schulen und Colleges 63% aus 
den USA und 25% aus Großbritannien stammen (Hughes, Mann, Anthony, Barnes, Baldauf 
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& McKeow, 2016). Eine Reihe von Studien liegt außerdem aus Taiwan, Kanada und Aus-
tralien vor (Reardon & Fiore, 2014b). 

An diesem Punkt setzt die vorliegende Studie an. Die Beforschung von Maßnahmen zur 
Förderung der Employability an deutschen Hochschulen ist eine wichtige Zielsetzung. Vor 
dem Hintergrund der Unterschiedlichkeit internationaler Hochschulsysteme kann nicht da-
von ausgegangen werden, dass Forschungsergebnisse aus anderen Kontexten ungeprüft auf 
deutsche Verhältnisse übertragen werden können. Es gibt Hinweise darauf, dass Career In-
terventions nicht per se hilfreich und nützlich sind, sondern didaktischen und theoretischen 
Prinzipien folgen sollten, um positive Effekte zu generieren (Gallo, 2017; Langher, Nannini 
& Caputo, 2018). Ein forschender Zugang zu berufsorientierenden Angeboten an deutschen 
Hochschulen ist daher erforderlich. Insofern hat die vorliegende Studie auch eine explorative 
Qualität und ist zudem als Appell zu verstehen, die Forschungsaktivitäten in Deutschland zu 
diesem Thema zu intensivieren. Zudem soll diese Arbeit einen Anstoß dazu geben, den be-
schriebenen Mangel an Transfer zwischen Forschung und Praxis in diesem Feld (Spokane & 
Nguyen, 2016) zu überwinden. Gerade dieses an deutschen Hochschulen noch immer ver-
hältnismäßig neue Feld der Careers Education könnte davon profitieren, zumal beschrieben 
wird, dass die Theoriegeleitetheit von Angeboten zur Förderung der Employability zu Qua-
litäts- und Effektsteigerung führt (Gallo, 2017).  

2 Employability als ein multifaktorielles Konstrukt 

Beschäftigungsfähigkeit ist aus Sicht der Autoren ein multifaktorielles Konstrukt, bei dem 
verschiedene Einflussfaktoren eine Rolle spielen. In diesem Sinne kann Beschäftigungsfä-
higkeit als Oberbegriff für das Vorhandensein bestimmter Eigenschaften verstanden werden, 
die zu „objektivem und subjektivem Berufserfolg“ führen (Ng, Eby, Sorensen & Feldman, 
2005). Das bedeutet, dass Personen, die in den beschäftigungsrelevanten Faktoren eine hohe 
Ausprägung aufweisen, eine höhere Wahrscheinlichkeit haben, objektiven und/oder subjek-
tiven beruflichen Erfolg zu erzielen, als Personen, die in diesen Faktoren eine geringe Aus-
prägung zeigen. Der objektive Berufserfolg wird in der Regel durch Kriterien wie Gehalt 
oder Beförderungen beschrieben, während der subjektive Berufserfolg mit der individuellen 
Wahrnehmung der eigenen Karriere, z.B. der Zufriedenheit mit dem Arbeitsplatz oder dem 
gesamten beruflichen Verlauf, zusammenhängt. Es gibt eine Vielzahl von Studien, die sich 
mit einem möglichen Zusammenhang zwischen einzelnen Faktoren und objektivem bzw. 
subjektivem Berufserfolg beschäftigen, z.B. dem Einfluss von Selbstwirksamkeit (Abele-
Brehm & Spurk, 2009), Persönlichkeitsmerkmalen (Sutin, Costa, Miech & Eaton, 2009), 
Selbstwertgefühl (Kammeyer-Mueller, Judge & Piccolo, 2008) oder Netzwerkaufbau (Wolff 
& Moser, 2009).  

Hirschi (2012) gibt einen umfassenden Überblick über die wissenschaftliche Literatur zu 
Faktoren, die die Beschäftigungsfähigkeit stärken, wobei er auch das Konstrukt des objekti-
ven und subjektiven Berufserfolgs verwendet. Der Ansatz von Hirschi bietet einen besonde-
ren Vorteil: Er fasst eine Vielzahl von aus der Forschung bekannten Faktoren, die mit objek-
tivem und subjektivem Berufserfolg korrelieren, in einem einzigen kohärenten Modell zu-
sammen. Sein Karriere-Ressourcen-Modell konzentriert sich auf Faktoren, die individuell 
entwickelt werden können, und ist weniger auf relativ stabile Eigenschaften oder Merkmale 
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(wie Persönlichkeitsmerkmale oder Geschlecht) ausgerichtet. Hirschi selbst beschreibt sei-
nen Ansatz nicht als eigene Theorie, sondern als Modell, das auf „zentralen theoretischen 
und empirischen Grundlagen“ (Hirschi et al., 2019, S. 4) basiert. Im Zentrum steht dabei die 
Annahme, dass verschiedene Karriere-Ressourcen Verhaltensweisen im Sinne eines Proac-
tive Career Management (Hirschi, Nagy, Baumeler, Johnston & Spurk, 2018) initiieren. Hir-
schi integriert dabei die Humankapital-Theorie (Sweetland, 1996), die Sozialkapital-Theorie 
(Adler & Kwon, 2002), die Career Motivation Theory (London & Noe, 1997) sowie Ansätze 
des Karriereselbstmanagements (Hall, 2002). 

In dieser Studie wurde der auf oben genanntem Modell fußende Career Resources Ques-
tionnaire (CRQ) in der deutschen Version eingesetzt. Der Fragebogen umfasst 38 Items, die 
den vier Kategorien „Wissen und Kompetenzen“, „Motivation“, „Umfeld“ und „Aktivitäten“ 
zugeordnet sind. Diese Kategorien sind in insgesamt zwölf Faktoren untergliedert, die im 
Fragebogen mit jeweils drei oder vier Items erfasst werden. Die im CRQ genutzten Faktoren 
zeigen insgesamt eine stärkere Korrelation mit Indikatoren des subjektiven Berufserfolgs als 
mit Indikatoren des objektiven Berufserfolgs (Hirschi et al., 2019).  

3 Effekte von Career Interventions (CI) 

Nachdem Anfang des 20. Jahrhunderts vornehmlich in den USA und Großbritannien berufs-
orientierende Angebote in den Hochschulen aufgebaut wurden, begannen in den 1940er und 
1950er Jahren entsprechende Forschungsaktivitäten in der Form von Einzelstudien. Seit den 
1980er-Jahren wurden einige Meta-Studien publiziert (z.B. Spokane & Nguyen, 2016). Der 
Fokus der Forschungsaktivitäten lag in der Mehrzahl auf eher kurzfristigen, direkten Effekten 
(Outputs). Eine kleinere Zahl von Studien beschäftigt sich mit längerfristigen Wirkungen 
(Outcomes). Auch in der jüngeren Zeit sind einige Meta-Analysen vorgelegt worden (Folsom 
& Reardon, 2003; Hughes et al., 2016; Langher et al., 2018; Reardon & Fiore, 2014a; Spo-
kane & Nguyen, 2016; Whiston, Li, Goodrich Mitts, & Wright, 2017), wobei vielfach auch 
Studien zu anderen Zielgruppen als Studierenden berücksichtigt wurden. Die Ergebnisse, ob 
Gruppenveranstaltungen oder individuelle Beratung die stärksten Wirkungen erzielen, sind 
uneinheitlich. Dahinter zurück liegen jedoch IT-gestützte Angebote und Counselor-Free In-
terventions (Reardon & Fiore, 2014a). Deutsche und internationale Studien zu CI sind in 
ihrer Zielrichtung vergleichbar: Es geht darum, Korrelationen aufzudecken und Wirkmecha-
nismen besser zu verstehen. Im Unterschied zu deutschen Studien ist hingegen auffällig, dass 
vor allem im anglo-amerikanischen Raum der Fokus häufig auf individuelle Unterschiede 
gelegt wird, sei es in ethnischer, sozio-ökonomischer oder bildungsbiographischer Hinsicht. 
In den folgenden Abschnitten stehen solche Studien im Mittelpunkt, die sich auf die vier 
Kategorien „Wissen und Kompetenzen“, „Motivation“, „Umfeld“ und „Aktivitäten“ und die 
zugeordneten insgesamt zwölf Ressourcen des Fragebogens beziehen. Auch wenn Hirschi 
(Hirschi et al., 2018) die zwölf-faktorielle Struktur als der vier-faktoriellen empirisch über-
legen sieht, bietet sich letztere als kategoriale Bündelung der zwölf Ressourcen an, weswegen 
wir sie auch als inhaltliches Strukturierungselement verwendet haben. 
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3.1 Wissen und Kompetenzen 

Es liegen mehrere Studien vor, in denen untersucht wurde, inwiefern Career Interventions 
Einfluss auf die Ausprägung verschiedener Faktoren haben, die der CRQ-Kategorie „Wissen 
und Kompetenzen“ zuzuordnen sind. Eine US-amerikanische Meta-Analyse zeigt, dass in 
dieser Weise Career-Related Knowledge gefördert werden kann (Oliver & Spokane, 1988). 
Mehrfach wurde geschildert, dass berufsorientierende Angebote Career Maturity stärken 
(Folsom & Reardon, 2003; Langher et al., 2018; Reardon & Fiore, 2014a; Whiston et al., 
2017). Das von Donald Super entwickelte Konzept der Career Maturity beschreibt, wie Wis-
sen über sich selbst und Wissen über berufliche Felder zu größerer Entscheidungsklarheit 
führt. Ein Aspekt davon ist eben das Selbstwissen, das ebenfalls institutionell gefördert wer-
den kann (Reardon & Fiore, 2014a). Zudem wird beschrieben, wie Career Courses grund-
sätzlich zur Entwicklung von Fähigkeiten, Wissen und Haltungen beitragen (Folsom & Rear-
don, 2003).  

Aufgrund der Ergebnisse aus der Forschungsliteratur erwarten wir, dass Studierende, die 
an Career-Service-Veranstaltungen teilgenommen haben, in einem oder mehreren Faktoren 
der CRQ-Kategorie „Wissen und Kompetenzen“ höhere Ausprägungen zeigen als Studie-
rende, die nicht an Career-Service-Veranstaltungen teilgenommen haben. 

3.2 Motivation 

Die motivationsstärkenden Effekte durch CI, wie sie im CRQ definiert sind, sind im Ver-
gleich zu anderen Faktoren besonders häufig untersucht worden. Intensiv wurde analysiert, 
inwiefern CI Einfluss nimmt auf die Selbstwirksamkeitserwartung (Baig, 2012; Breaux, 
2004; Gallo, 2017; Işık, 2014; Lam & Santos, 2018; McDonald Foltz & Luzzo, 1998; Rear-
don & Fiore, 2014a), die an anderer Stelle als der „stärkste Prädiktor für Studien- und späte-
ren Berufserfolg“ beschrieben wird (Peiffer, Preckel & Ellwart, 2018). Auch der Prozess der 
Entscheidungsfindung steht im Fokus. So wird in mehreren Studien eine Reduction of Career 
Indecision beschrieben (Gallo, 2017; Langher et al., 2018; Reardon & Fiore, 2014a; Reese 
& Miller, 2006). Gleichzeitig konnte eine Stärkung der Career Decidedness festgestellt wer-
den (Breaux, 2004; Reardon & Fiore, 2014a; Whiston et al., 2017). Zudem gibt es Hinweise 
darauf, dass sich der Locus of Control durch CI stärker internalisiert (Reardon & Fiore, 
2014a; Whiston et al., 2017) und sich entsprechend das Autonomieempfinden verstärkt 
(Reardon & Fiore, 2014a). Beschrieben wird außerdem die Stärkung der Vocational Identity 
(Gallo, 2017; Langher et al., 2018; Reardon & Fiore, 2014a; Whiston et al., 2017) und die 
Reduktion dysfunktionaler Gedanken hinsichtlich der beruflichen Zukunft (Gallo, 2017; 
Whiston et al., 2017) sowie die Reduktion der Commitment Anxiety (Reardon & Fiore, 
2014a).  

Aufgrund der Ergebnisse aus der Forschungsliteratur erwarten wir, dass Studierende, die 
an Career-Service-Veranstaltungen teilgenommen haben, in einem oder mehreren Faktoren 
der CRQ-Kategorie „Motivation“ höhere Ausprägungen zeigen als Studierende, die nicht an 
Career-Service-Veranstaltungen teilgenommen haben. 
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3.3 Umfeld 

Es gibt kaum Untersuchungen, inwiefern die im CRQ genutzten und unter der Rubrik „Um-
feld“ zusammengefassten Faktoren durch Career Interventions – also Angeboten der Hoch-
schule zur Förderung der Employability – gestärkt werden können. Das Kriterium zur Auf-
nahme in den CRQ war freilich auch nicht die Vermittelbarkeit dieser Merkmale in CI, son-
dern ihre Korrelation mit subjektivem und objektivem Berufserfolg (Hirschi et al., 2019). 
Lediglich die Frage, inwiefern der Perceived Environmental Support durch CI beeinflusst 
werden kann, wird in wenigen Studien untersucht. Das Ergebnis ist hier bei einem 95-pro-
zentigen Konfidenzintervall jedoch nicht signifikant (Whiston et al., 2017). Darüber hinaus 
kann vermutet werden, dass Studierende in der Selbsteinschätzung auch die „Möglichkeit zur 
Anwendung und Entwicklung von persönlich wichtigen Fähigkeiten im Studium“ nicht 
durch CI gestärkt sehen, da in der Regel die Verknüpfung von CI und Fachstudium nicht eng 
ist. 

Aufgrund der Ergebnisse aus der Forschungsliteratur erwarten wir, dass Studierende, die 
an Career-Service-Veranstaltungen teilgenommen haben, in keinem der Faktoren der CRQ-
Kategorie „Umfeld“ höhere Ausprägungen zeigen als Studierende, die nicht an Career-Ser-
vice-Veranstaltungen teilgenommen haben. 

3.4 Aktivitäten 

In einer US-amerikanischen Studie konnte gezeigt werden, dass Studierende, die an einem 
CI-Kurs teilgenommen hatten, größere Proaktivität in Bezug auf die Entwicklung ihrer be-
ruflichen Zukunft zeigten als Teilnehmer*innen einer Kontrollgruppe (Green, Noor & Has-
hemi, 2020). In einer anderen Studie wurde erkennbar, dass Studierende, die an einem Career 
Development Course teilgenommen hatten, bei Studienabschluss mehr (zusätzliche) Studien-
leistungen erbracht hatten als Teilnehmer*innen der Kontrollgruppe (Hansen, Jackson & Pe-
dersen, 2017). Der Besuch eines ähnlichen Kurses führte in einer anderen Studie dazu, dass 
sich die Teilnehmer*innen intensiver um berufskundliche Information bemühten als die 
Nicht-Teilnehmer*innen (Reese & Miller, 2006). In einer deutschen Studie konnte hingegen 
nicht nachgewiesen werden, dass ein Seminar zur Förderung der Netzwerkkompetenz zu ei-
ner Erhöhung der Netzwerkaktivitäten führt (Spurk, Kauffeld, Simone, Barthauer, Luisa & 
Heinemann, 2015).  

Aufgrund der Ergebnisse aus der Forschungsliteratur erwarten wir, dass Studierende, die 
an Career-Service-Veranstaltungen teilgenommen haben, in einem oder mehreren Faktoren 
der CRQ-Kategorie „Aktivitäten“ höhere Ausprägungen zeigen als Studierende, die nicht an 
Career-Service-Veranstaltungen teilgenommen haben. 

4 Methode 

4.1 Untersuchungsdesign 

Ab Juni 2020 wurden insgesamt 26 Lehrende verschiedener Fachrichtungen gebeten, im 
Rahmen ihrer Online-Lehre einen Weblink an ihre Studierenden weiterzugeben und sie zu 
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bitten, den hinterlegten Online-Fragebogen auszufüllen. Die Befragung fand zwischen Mitte 
Juni und Mitte Juli 2020 statt. 

4.2 Stichprobe 

Die Stichprobe bestand aus Vollzeitstudierenden einer großen deutschen Universität. Die 
Teilnehmer*innen strebten verschiedene Abschlüsse an: Bachelor (38.7%), Master (24.7%), 
Promotion (3.0%) und Staatsexamen (32.6%), das einem Master-Abschluss entspricht. Die 
Teilnehmer*innen wurden von ihren Lehrenden gebeten, den Fragebogen anonym auszufül-
len. Die Teilnehmer*innen wurden darüber informiert, dass die Ergebnisse der Befragung für 
ein Forschungsprojekt zur Beschäftigungsfähigkeit von Studierenden verwendet werden.  

Insgesamt füllten 429 Personen den Online-Fragebogen aus. Dabei umfasst die Gruppe 
der Teilnehmer*innen an CI 161 Personen, die der Nicht-Teilnehmer*innen 268 Personen. 
Durchschnittlich nahmen die Teilnehmer*innen an etwas mehr als 2,1 Career-Service-Ver-
anstaltungen teil. Die Gruppen der Teilnehmer*innen und Nicht-Teilnehmer*innen wurden 
mittels T-Test bzw. Chi-Quadrat-Test auf Vergleichbarkeit hinsichtlich Alter, Anteil von 
First-Generation-Students, Geschlechterverhältnis, absolvierter Berufsausbildung und Mig-
rationshintergrund untersucht. Nur bezüglich des Alters ergab sich ein signifikanter Unter-
schied zwischen den Gruppen: Die Teilnehmer*innen waren im Mittel 1,5 Jahre älter als die 
Nicht-Teilnehmer*innen. Die Unterschiede auf allen anderen Variablen waren nicht-signifi-
kant. 

Der Career Service der untersuchten Universität bietet ein breites Spektrum an CI an. In 
der Regel handelt es sich dabei um zweitägige Blockseminare, die die Studierenden sowohl 
zum Leistungserwerb in den überfachlichen Bereichen ihrer Studiencurricula oder auch zu-
sätzlich zum Fachstudium besuchen können. Thematisch umfassen die Angebote die Felder 
„Berufsorientierung“, „Praktikumsvor- und -nachbereitung“, „Überfachliche Kompetenzen“, 
„Berufe und Arbeitgeber“ sowie „Stellensuche und Bewerbung“. Im Bereich „Überfachliche 
Kompetenzen“ finden sich Seminare zum Ausbau der Schlüsselkompetenzen, ein Angebot, 
dass sowohl in Deutschland als auch international viele Career Services vorhalten. 72% der 
Befragten gaben an, weiblich zu sein, 26.6% männlich und 0.7% divers. Die Altersspanne 
lag zwischen 18 und 55 Jahren, der Mittelwert betrug M = 22.8 Jahre, SD = 3.83. 92.8% aller 
Befragten waren zwischen 18 und 27 Jahre alt, die größte Gruppe waren die 23-Jährigen 
(16.1%). Die Verteilung auf die Studiengänge stellt sich wie folgt dar: 33.6% Naturwissen-
schaften, 25.4% Rechtswissenschaft, 22.9% Sozialwissenschaften, 15.4% Geisteswissen-
schaften, 9.1% Medizin und 3.5% Wirtschaft. Studierende, die in mehr als einem Studien-
gang eingeschrieben sind, erklären den Wert über 100%.  

Der weit überwiegende Teil der 429 Bögen war vollständig ausgefüllt, insgesamt fehlten 
nur wenige, einzelne Werte. Muster, die auf Besonderheiten wie schnelles Durchklicken o.Ä. 
schließen lassen, wurden nicht festgestellt. 

4.3 Instrumente 

Eingesetzt wurde der Career Resources Questionnaire (CRQ) für Studierende in der vali-
dierten deutschen Version (Hirschi et al., 2019). Der CRQ fragt die Selbsteinschätzung der 
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Teilnehmer*innen auf einer fünfstufigen Skala ab: trifft gar nicht zu (1) / trifft wenig zu (2) / 
trifft mittelmäßig zu (3) / trifft überwiegend zu (4) / trifft völlig zu (5). Jede Dimension wurde 
mit mindestens drei Items, in einigen Fällen mit vier Items abgefragt.  

Der CRQ umfasst zwölf Ressourcen für Studierende (13 für Berufstätige), die in vier 
Kategorien gruppiert sind:  

1. „Wissen und Kompetenzen“ mit den Ressourcen Fachliche Expertise, Arbeitsmarktwis-
sen und Allgemeine Fähigkeiten;  

2. „Motivation“ mit den Ressourcen Wichtigkeit des Studiums, Zutrauen und Klarheit;  
3. „Umfeld“ mit den Ressourcen Unterstützung der Hochschule, Arbeitsherausforderung 

und Soziale Unterstützung; 
4. „Aktivitäten“ mit den Ressourcen Netzwerken, Informieren über Möglichkeiten und 

Kontinuierliches Lernen. 

Die zwölf Ressourcen des Karriere- Ressourcen-Modells werden wie folgt erläutert (Hirschi 
et al., 2018; Hirschi et al., 2019):  

 Fachliche Expertise: berufsspezifisches Wissen und Fähigkeiten 
 Arbeitsmarktwissen: allgemeines Wissen über den Arbeitsmarkt und dessen Entwicklungen 
 Allgemeine Fähigkeiten: Fähigkeiten und Kompetenzen, die in einer Vielzahl von Berufen anwendbar 

sind 
 Wichtigkeit des Studiums: emotionale Verbundenheit mit dem Studium 
 Zutrauen: Überzeugung, dass die eigene Laufbahn selbstständig erfolgreich gestaltet werden kann 
 Klarheit: Klarheit und Selbstbestimmtheit von Laufbahnzielen 
 Unterstützung der Hochschule: Unterstützung der beruflichen Entwicklung durch die Hochschule 
 Arbeitsherausforderung: Möglichkeit zur Anwendung und Entwicklung von persönlich wichtigen Fä-

higkeiten im Studium 
 Soziale Unterstützung: Unterstützung der beruflichen Entwicklung durch andere Personen 
 Netzwerken: Ausmaß, in dem soziale Kontakte aufgebaut, gepflegt und genutzt werden, um die eigene 

Laufbahn zu entwickeln 
 Informieren über Möglichkeiten: Ausmaß, in dem Sie Informationen über Laufbahnmöglichkeiten sam-

meln 
 Kontinuierliches Lernen: Ausmaß, in dem Sie arbeitsspezifisches Wissen und Fähigkeiten laufend er-

weitern und auf dem aktuellen Stand halten 

Der CRQ für Studierende umfasst 38 Items. Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) 
liegen zwischen .70 und .92. Die Angaben zur deskriptiven Statistik für den CRQ sind in 
Tabelle 1 zu sehen. An den CRQ schlossen sich zusätzliche Fragen an, die von den Autoren 
formuliert wurden, u.a. um die Studierenden zu identifizieren, die an Veranstaltungen des 
Career Service bereits teilgenommen bzw. noch nicht teilgenommen hatten, und hinsichtlich 
der einbezogenen Kontrollvariablen.  

4.4 Datenanalyse 

Für die Berechnungen wurde R (R Core Team, 2020) eingesetzt und dabei spezifisch das 
Paket lavaan für Strukturgleichungsmodellierung verwendet (Rosseel, 2012). Für die Analy-
sen wurde der CRQ wie in Hirschi et al. (2019) beschrieben spezifiziert.   
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Die Aufteilung in die Faktoren zweiter Ordnung führte jedoch zu einem nicht zufriedenstel-
lenden Fit (χ²(647) = 1832.163, p < .01, CFI = .87, RMSEA = .07, p > .00), weshalb zusätz-
lich das auch von Hirschi et al. (2019) präferierte 12-Faktorenmodell geschätzt wurde. Dieses 
Modell hatte einen guten Fit mit χ²(599) = 1255.223, p < .01, CFI = .93, RMSEA = .05, 
p > .41. Ein Modell mit strikter Messinvarianz über die Gruppen hinweg passte gut zu den 
Daten, mit χ²(1288) = 2166.090, p < .01, CFI = .908, RMSEA = .056 für Teilnahme an 
Career-Service-Veranstaltungen. Als Schätzmethode wurde Maximum Likelihood, für den 
Umgang mit (den wenigen) fehlenden Daten das Full-Information-Maximum-Likelihood-
Verfahren (FIML) genutzt. Ziel war es, die latenten Mittelwerte zwischen den Gruppen zu 
vergleichen. Dafür wurden die Ladungen und die manifesten Intercepts so eingeschränkt, 
dass sie zwischen den Gruppen gleich sind, indem die latenten Intercepts der einen Gruppe 
auf null gesetzt wurden. Dadurch können die latenten Intercepts der anderen Gruppe als Ab-
weichung zur ersten Gruppe interpretiert werden. Wenn sich der spezifische Wert signifikant 
von Null unterscheidet, bedeutet dies, dass die Mittelwerte der beiden Gruppen signifikant 
unterschiedlich sind.  

5 Ergebnisse 

Da „Employability“ multifaktoriell ist, gibt es in diesem Kontext keine einzelne abhängige 
Variable, die dieses Konstrukt umfassend erfasst, und somit auch nicht den einen generali-
sierten Messwert zur Bestimmung der Ausprägung von Employability. Daher werden im Fol-
genden die Ergebnisse differenziert für die vier Dimensionen mit ihren zugeordneten Res-
sourcen beschrieben. Die größte Effektstärke findet sich hinsichtlich der Ressource „Infor-
mieren über Möglichkeiten“, das heißt, dass sich im Informationsstand über berufliche Opti-
onen Unterschiede zeigen zwischen denen, die CI genutzt haben, und denen, die das nicht 
getan haben. Die zweitstärksten Unterschiede zeigten sich in einer Ressource in Bezug auf 
externales Wissen: Die Teilnehmer*innen berichteten in ihrer Selbsteinschätzung größeres 
„Arbeitsmarktwissen“ als die Nicht-Teilnehmer*innen. Auffallend ist zudem, dass sich le-
diglich in der Kategorie „Aktivitäten“ in allen ihr zugeordneten Ressourcen signifikante Un-
terschiede zwischen Teilnehmer*innen und Nicht-Teilnehmer*innen zeigten. Eine Übersicht 
der Ergebnisse findet sich in Tabelle 2. 

Der CRQ hat sich in dieser deutschen Studie – wie bereits in der US-amerikanischen 
Nutzung (Hirschi et al., 2018) – als valides und von den Nutzer*innen akzeptiertes Instru-
ment erwiesen und bietet sich daher für weitere Forschungen und den Einsatz in der hoch-
schulischen Praxis auch im deutschsprachigen Raum an.  

5.1 Wissen und Kompetenzen 

In unserer Studie fanden wir wie erwartet in der Kategorie „Wissen und Kompetenzen“ beim 
Faktor „Arbeitsmarktwissen“ einen signifikanten Unterschied zwischen Studierenden, die an 
CS-Veranstaltungen teilgenommen haben, und solchen, die daran nicht teilgenommen haben. 
Bei den Ressourcen „Fachliche Expertise“ und „Allgemeine Fähigkeiten“ zeigten sich keine 
signifikanten Unterschiede.   
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Tabelle 2: Unterschiede in den latenten Mittelwerten zwischen Teilnehmer*innen und Nicht-Teil-
nehmer*innen an Career-Service-Seminaren 

CRQ-Dimension Nicht-Teilnehmende 

Wissen und Kompetenzen  

Fachl. Expertise -0.14 
Arbeitsmarktwissen -0.37* 
Allgemeine Fähigkeiten -0.05 

Motivation  
Wichtigkeit des Studiums -0.01 
Zutrauen  0.08 
Klarheit  0.08 

Umfeld  
Unterstützung der Hochschule -0.20 
Arbeitsherausforderung  0.11 
Soziale Unterstützung  0.10 

Aktivitäten  
Netzwerken -0.27* 
Informieren über Möglichkeiten -0.60* 
Kontinuierliches Lernen  -0.27* 

Anmerkungen: * p < 0.05.; Teilnehmende n = 161; Nicht-Teilnehmende n = 268 

5.2 Motivation 

In der Kategorie „Motivation“ zeigte sich – anders als von uns erwartet – in keinem der drei 
Faktoren ein signifikanter Unterschied zwischen Studierenden, die an CS-Veranstaltungen 
teilgenommen haben, und solchen, die nicht daran teilgenommen haben.  

5.3 Umfeld 

In der Kategorie „Umfeld“ zeigte sich wie oben postuliert in keinem der drei Faktoren ein 
signifikanter Unterschied zwischen Studierenden, die an CS-Veranstaltungen teilgenommen 
haben, und solchen, die nicht daran teilgenommen haben. 

5.4 Aktivitäten 

In Bestätigung unserer Annahme fanden wir in der Kategorie „Aktivitäten” bei allen drei 
zugehörigen Faktoren („Netzwerken“; „Informieren über Möglichkeiten“; „Kontinuierliches 
Lernen“) einen signifikanten Unterschied zwischen Studierenden, die an CS-Veranstaltun-
gen teilgenommen haben, und solchen, die daran nicht teilgenommen haben.  

6 Diskussion 

Diese Studie konnte zeigen, dass die vorliegenden internationalen Forschungserkenntnisse 
auch für hochschulische Career Services in Deutschland relevante Ansatzpunkte bieten und 
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dadurch angestoßene eigene Untersuchungen gleichzeitig Ergebnisse liefern, die die Weiter-
entwicklung Employability fördernder Angebote unterstützen. Es konnte hier am Beispiel 
einer deutschen Universität gezeigt werden, dass Studierende, die an Career-Service-Veran-
staltungen teilgenommen haben, in einer ganzen Reihe von für die Employability relevanten 
Faktoren im Vergleich zu Nicht-Teilnehmer*innen signifikant stärkere Ausprägungen zei-
gen. Andererseits bleiben auf einigen Feldern erwartete Effekte jedoch aus. Diese Beobach-
tung führt zu wichtigen Fragenstellungen: Wie können beispielsweise punktuell aufgebaute 
Kompetenzen aktivierbar gehalten werden und wie kann die stärkende Selbstwahrnehmung 
und die Fähigkeit zur Artikulation eigener Stärken bei Studierenden gestützt werden? 

6.1 Wissen und Kompetenzen 

Dass Studierende, die an CS-Veranstaltungen teilgenommen haben, in ihrer Selbsteinschät-
zung mittels des CRQ eine signifikant höhere Ausprägung bezüglich ihres Arbeitsmarktwis-
sens, aber keine signifikant höhere Ausprägung hinsichtlich ihrer fachlichen Expertise im 
Vergleich zu denen aufweisen, die an keiner CS-Veranstaltung teilgenommen haben, liegt 
vermutlich in der Charakteristik von Career-Service-Angeboten begründet. Die Angebote 
zeichnen sich in der Regel durch ihre überfachliche Ausrichtung aus. Fachstudienwissen 
steht hier nicht im Fokus. Warum sich hinsichtlich der „Allgemeinen Fähigkeiten“, die CS-
Angebote explizit fördern wollen, kein signifikanter Unterschied zeigt, ist schwerer zu erklä-
ren. Möglicherweise haben die befragten Studierenden nicht an Veranstaltungen zur Förde-
rung überfachlicher Kompetenzen, sondern z.B. eher an rein informatorischen Angeboten 
zur Praktikumsfinanzierung o.Ä. teilgenommen. Oder die angebotenen Kurse haben tatsäch-
lich ihr Ziel nicht erreicht. Das könnte die Frage der langfristigen Wirksamkeit von CS-An-
geboten hinsichtlich der Vermittlung überfachlicher Kompetenzen aufwerfen. Der Aspekt, 
wie in der Hochschule neu erworbene, berufsrelevante Fähigkeiten und Kompetenzen erhal-
ten bleiben, selbst wenn sie nach dem Zeitpunkt des Erwerbs zunächst nicht wiederholt an-
gewendet werden können, sollte diskutiert werden. Dieses Phänomen der wieder verlorenge-
henden Kompetenz ist auch bekannt aus betrieblichen Fortbildungen, wenn vermittelte Fä-
higkeiten im Arbeitsalltag nicht direkt wieder abgerufen werden. Zudem könnte ein weiteres 
Phänomen eine Rolle spielen: Die Perceived Employability (Jackson & Wilton, 2017) kann 
dazu führen, dass Personen zwar wertvolle Fähigkeiten und Kompetenzen besitzen, denen in 
ihrer Selbsteinschätzung aber keine Bedeutung beimessen.  

6.2 Motivation 

Dass in einem der zentralen Aspekte, die CI stärken wollen, nämlich der Motivation der Stu-
dierenden mit den wichtigen Faktoren Selbstwirksamkeitserwartung und Entscheidungsfä-
higkeit, keine signifikanten Unterschiede zwischen Teilnehmer*innen und Nicht-Teilneh-
mer*innen gezeigt werden konnten, ist ein auffälliges Ergebnis. Effekte von CI auf diese 
Faktoren konnten in der Forschung bereits vielfach nachgewiesen werden. Allerdings handelt 
es sich bei diesen Forschungsarbeiten in der Regel um Querschnittsstudien, bei denen die 
Befragungen in zeitlicher Nähe zur Intervention erfolgten. Das ist in der vorliegenden Studie 
nicht der Fall. Die abgefragte Teilnahme an CS-Veranstaltungen kann bei vielen der Teil-
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nehmer*innen durchaus auch schon längere Zeit zurückliegen. Alle Teilnehmer*innen des 
an dieser Studie beteiligten Career Service füllen regelmäßig direkt nach jeder besuchten 
Veranstaltung eine Evaluation aus. Dort wird von den Studierenden gerade auch immer wie-
der die durch die Veranstaltungen gestärkte Motivation genannt. Durch diese Evaluationen 
wird allerdings auch nur die direkte, kurzfristige Selbsteinschätzung abgefragt, die sich in 
der vorliegenden Studie nicht widerspiegelt. Wiederum stellt sich daher die Frage, ob und 
wie kurzfristige Effekte von CI in langfristige Wirkungen übergehen können. 

6.3 Umfeld 

Hinsichtlich der Kategorie „Umfeld“ zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen 
den Gruppen der Teilnehmer*innen und der Nicht-Teilnehmer*innen. Da es keinen Ver-
gleich zu Hochschulen gibt, die keine CI anbieten, können die Befunde nicht eingeordnet, 
sondern nur Erklärungsversuche angestellt werden. Die der Kategorie „Umfeld“ zugeordne-
ten Faktoren sind zwar relevant für den beruflichen Erfolg, sind aber kaum durch CI zu för-
dern. Der Faktor „Arbeitsherausforderung“ ist durch die Fragestellungen im CRQ eher dem 
Fachstudium zuzuordnen und wird bei der Beantwortung durch die Studierenden vermutlich 
auch so verstanden. Die „Soziale Unterstützung“ bezieht sich eher auf das private Umfeld 
und wird im CRQ auch bewusst vom Bereich des Netzwerkens unterschieden, der durch CI 
in der Regel gefördert wird. Insofern ist nachvollziehbar, dass CS-Teilnehmer*innen sich in 
diesen Kategorien nicht von Nicht-Teilnehmer*innen unterscheiden. Etwas differenzierter 
kann man die Ergebnisse zum Faktor „Unterstützung der Hochschule“ sehen: Man könnte 
erwarten, dass Studierende, die CS-Angebote wahrnehmen, die berufliche Unterstützung der 
Hochschule als signifikant stärker beurteilen als diejenigen, die diese Angebote nicht nutzen. 
Vermutlich beurteilen Studierende ihre Hochschule aber eher ganzheitlich: Sollte die beruf-
liche Unterstützung durch das eigene Studienfach eher neutral oder negativ bewertet werden, 
werden einzelne Angebote durch einen zentralen Career Service diese Wahrnehmung der 
Studierenden in Bezug auf die gesamte Hochschule bzw. ihre gesamte Studienerfahrung ver-
mutlich nicht grundlegend verändern. 

6.4 Aktivitäten 

In dieser Kategorie ist über alle Einzelfaktoren hinweg ein signifikanter Unterschied zwi-
schen Teilnehmer*innen und Nicht-Teilnehmer*innen zu sehen. Damit werden auch bishe-
rige Forschungsergebnisse bestätigt. Möglicherweise vermögen es CI, ressourcenübergrei-
fend Aktivitäten anzustoßen, während etwa in der Kategorie „Wissen und Kompetenzen“ 
eher ressourcenspezifische Angebote erfolgen müssen. Dennoch sollte man in dieser Kate-
gorie einen potentiellen Selbstselektionseffekt nicht gänzlich ausschließen: Möglicherweise 
nehmen Studierende, die grundsätzlich schon aktiver in ihrer beruflichen Orientierung sind, 
auch häufiger an CS-Veranstaltungen teil und befinden sich dadurch gegebenenfalls schon 
von Vornherein auf einem höheren Ausprägungsniveau bezüglich der Faktoren in dieser Ka-
tegorie.  
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7 Praktische Implikationen 

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen, dass durch CI vor allem der Aufbau berufsorientie-
render Informationen gefördert und Aktivitäten wie Netzwerken und kontinuierliches Wei-
terlernen angestoßen werden können. Verhaltensänderungen lassen sich offenbar leichter be-
wirken als Haltungsänderungen, die gleichwohl wichtig für die Ausprägung von Employabi-
lity sein können. Für die Praxis kann das bedeuten, im Sinne der Entwicklung einer umfas-
senden Employability gerade zum Aufbau der Ressourcen, die sich in dieser Studie als nicht 
verbessert gezeigt haben, effektive Angebote zu entwickeln. Das Augenmerk sollte insbe-
sondere darauf gerichtet werden, Studienmotivation (z.B. auch durch Perspektivenentwick-
lung), Selbstwirksamkeit und Entscheidungsfähigkeit der Studierenden zu fördern. 

Auch wenn sich aus nicht nachweisbaren Effekten keine evidenzbasierte Optimierung 
der Praxis ableiten lässt, lassen sich neben Überlegungen für die weitere Forschung daraus 
dennoch ein paar Gedankenanstöße für die Gestaltung von CI entwickeln. Wie beispielsweise 
positive Effekte und Lernzuwächse hinsichtlich der Employability langfristig gesichert und 
aktivierbar bleiben, ist ein wichtiger Aspekt, der in der Employability fördernden Arbeit stär-
ker in den Blick genommen werden sollte. Hier sollten didaktische Ansätze und gegebenen-
falls auch den Lehrangeboten nachgelagerte, zusätzliche Interventionen (z.B. über Lernapps) 
entwickelt werden, um die Stärkung der Employability auch längerfristig zu erhalten. Hilf-
reich dafür könnte auch sein, dass Studierende die Förderung der Employability als bedeut-
sam für ihr Fachstudium ansehen und als Teil der Ausprägung und Anwendbarkeit ihrer Fa-
chexpertise erleben. Werden Fachexpertise und Employability stärker gemeinsam gedacht 
und empfunden, bleiben z.B. im Career Service vermittelte Kompetenzen längerfristig abruf-
bar, da sie im Kontext des Fachstudiums dann regelmäßig aktualisiert werden würden. Hilf-
reich dazu könnten gegebenenfalls auch gemeinsame Lehrangebote des Fachstudiums und 
des Career Service sein, in denen beide Bereiche thematisch verknüpft werden. Gleichzeitig 
könnte damit möglicherweise der mehrfach nachgewiesene Effekt verstärkt werden, den Ver-
mittlung beruflicher Perspektiven und Anwendbarkeit auf Verringerung des Studienabbruchs 
und erfolgreichen Studienabschluss haben (Clayton, Wessel, McAtee & Knight, 2019; Rear-
don & Fiore, 2014a). 

Darüber hinaus gibt die vorliegende Studie Hinweise darauf, dass es sinnvoll sein könnte, 
im Rahmen von CI Studierenden auch Angebote hinsichtlich der Selbstwahrnehmung zu ma-
chen. Es reicht nicht immer aus, Studierenden Möglichkeiten zum Kompetenzerwerb zu er-
öffnen. Sie müssen sich dieser Kompetenzen im Sinne einer Perceived Employability 
(Jackson & Wilton, 2017) auch bewusst werden und im besten Falle ihr Kompetenzprofil 
auch klar vor sich selbst und nach außen artikulieren können (Tomasson Goodwin, Goh, 
Verkoeyen & Lithgow, 2019). Ähnlich sieht es aus mit der Wahrnehmung der hochschuli-
schen Unterstützung durch die Studierenden hinsichtlich ihrer Employability, die sich in die-
ser Studie als wenig ausgeprägt gezeigt hat, obwohl die Studierenden die Angebote wahrge-
nommen hatten. Wenn Studierende klarer darauf hingewiesen werden, durch welche Infra-
struktur und welche Angebote die Hochschule die Berufsrelevanz des Studiums stützt, führt 
das möglicherweise zu einer größeren Sicherheit bei den Studierenden bezüglich dieses As-
pektes. Dadurch wird ihnen bewusst, dass sich ihre Hochschule nicht nur guter akademischer 
Lehre, sondern auch den beruflichen Perspektiven ihrer Studierenden verpflichtet fühlt. 
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8 Limitationen und weiterer Forschungsbedarf 

Da diese Studie einen eher breiten und für den deutschen Raum damit zugleich auch explo-
rativen Blick auf Career-Service-Angebote und studentische Selbsteinschätzung gerichtet 
hat, bleibt sie in Details limitiert. Bei den Teilnehmer*innen wurde nicht differenziert zwi-
schen Studienfächern, Studienphase und Anzahl der besuchten Career-Service-Angebote. Es 
gibt Hinweise darauf, dass sich bezüglich aller drei Aspekte weitere Forschungen anbieten, 
da die Erkenntnisse hier bislang uneinheitlich sind (Donald, Ashleigh & Baruch, 2018; Patton 
& Lokan, 2001; Peiffer et al., 2018; Whiston et al., 2017). Zudem besteht Bedarf an Längs-
schnittstudien. Außerdem könnte zukünftig in den Blick genommen werden, inwiefern gene-
relle Differenzen zwischen Studierenden bestehen, die den Besuch von CI erwägen und dann 
auch umsetzen, und denen, die hier ohnehin keine Bereitschaft haben, z.B. hinsichtlich 
Selbstwirksamkeitserwartung oder Informiertheit. 

Darüber hinaus bieten sich Forschungsprojekte an mit einer Differenzierung zwischen 
Universitäten und Hochschulen für angewandte Wissenschaften (HAW), da gerade für 
HAWs die berufliche Nähe ihrer Studiengänge ein strukturelles Merkmal ist. Ebenso auf-
schlussreich könnte es sein, die Effekte einzelner, konkreter CI-Maßnahmen zu analysieren 
und den Nutzen für Studierende verschiedener Fachrichtungen zu beforschen.  

Wie auch diese Studie zeigt, ist die Frage, wie nachhaltig Kompetenzen hinsichtlich der 
beruflichen Entwicklung derzeit vermittelt werden, äußerst relevant und derzeit nicht hinrei-
chend beforscht. In diesem Kontext könnten nicht nur kurzfristigere Outputs von CI unter-
sucht werden, sondern auch langfristige Wirkungen, die Outcomes.  

Eine relevante Forschungsfrage ist zudem, z.B. auch im Hinblick auf Studienzufrieden-
heit, wie Studierende ihre Hochschule und ihr Studium in Bezug auf die Förderung berufli-
cher Perspektiven beurteilen und wie sie in diesem Kontext unterschiedliche Angebote ihrer 
Hochschule wahrnehmen und gewichten. Dabei könnte es von besonderem Interesse sein, ob 
Studierenden die Relevanz gerade theoretischer, ihnen möglicherweise berufsfern erschei-
nender Grundlagen für ihre beruflichen Perspektiven ausreichend erklärt werden. Auch die 
Aufgabe von Career Services könnte in diesem Kontext genauer analysiert werden. 

Ferner könnte auch ein möglicher Selbstselektionseffekt von Teilnehmenden an Employ-
ability fördernden Angeboten beforscht werden. Werden hier eventuell mehrheitlich Perso-
nen erreicht, die ohnehin schon stärkere Ausprägungen in für die Employability relevanten 
Faktoren aufweisen? Und sollte das so sein, welche Wege gäbe es, insbesondere die Gruppe 
der bislang Nicht-Teilnehmenden stärker zu integrieren?  

Schließlich kann diese Studie auch als Appell an die Praxis verstanden werden, bereits 
vorliegende Forschungsergebnisse zu nutzen und eigene Beratungs- und Lehrangebote zu 
beforschen, um die eigene Arbeit qualitativ abzusichern und zu verbessern. Bislang muss in 
diesem Bereich ein mangelnder Forschungs-Praxis-Transfer beklagt werden (Spokane & 
Nguyen, 2016) bei gleichzeitigem Wissen, dass Employability fördernde Aktivitäten an Qua-
lität gewinnen, wenn sie theoretisch fundiert sind (Gallo, 2017). 
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Wie werden in Deutschland Bewerberinnen und Bewerber  
um einen Studienplatz ausgewählt? Eine empirische Analyse 
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Zusammenfassung: Die Studienplatzvergabe in Deutschland ist deutlichen Veränderungen 
unterworfen und wird immer vielfältiger. Wir erarbeiteten einen systematischen Überblick 
über alle derzeit an deutschen Hochschulen eingesetzten Zulassungsverfahren, getrennt nach 
Fächergruppen und Hochschulträgerschaft. Dazu zogen wir eine zufällige, geschichtete 
Stichprobe von 1,000 Studiengängen. Die Ergebnisse zeigen u.a., dass in MINT die Vergabe 
von Studienplätzen besonders häufig ausschließlich über die Abiturnote/HZB erfolgt, und 
dies häufiger als in Wirtschaft und Recht oder den Gesellschaftswissenschaften. In Wirt-
schaft und Recht werden die Bewerbenden besonders oft auf der Grundlage eines von der 
jeweiligen Hochschule selbst entwickelten Zulassungsverfahrens ausgewählt. Kombinatio-
nen aus mehreren unterschiedlichen Kriterien werden vor allem an privaten Hochschulen in 
den Gesundheitswissenschaften eingesetzt. Personen ohne HZB haben Zugang zu einem be-
trächtlichen Anteil der Studiengänge. Wir diskutieren die Befunde vor dem Hintergrund der 
zunehmenden Heterogenität der Studienplatzinteressierten hinsichtlich Chancengleichheit 
und Fairness.  

Schlüsselwörter: Zulassungsverfahren, Review, Abiturnote bzw. Hochschulzugangsberech-
tigung (HZB), private vs. staatliche Hochschulen, Fairness  

How are applicants for study places in higher education selected  
in Germany? A systematic overview of current admission practices  
by subject area and higher education institutions of different 
sponsorship  

Summary: The allocation of study places in higher education in Germany is subject to pro-
found changes. In a systematic overview, we describe all currently used admission proce-
dures at German higher education institutions, split by subject area and sponsorship of the 
higher education institution. We drew a random, stratified sample of 1,000 study programs. 
Results show, among other things, that within STEM, the allocation of study places is parti-
cularly often based exclusively on the average grade in the school leaving certificate (Abitur), 
and this more frequently than in economic sciences and law or the social sciences. In econo-
mic sciences and law, applicants are particularly often selected via admission procedures 
developed by the respective higher education institution itself. Combinations of different cri-
teria are used most frequently at private universities in health sciences. Applicants without 
university entrance qualification have access to a considerable proportion of study programs. 
Results are discussed against the background of the increasing heterogeneity of applicants 
for university study places in terms of equal opportunities and fairness.  
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Keywords: higher education entrance procedure, review, average grade of Abitur/university 
entrance qualification, private versus state universities, fairness 

1 Einleitung 

In Deutschland hat jede Person mit einer Hochschulzugangsberechtigung (HZB), d.h., die 
ein Abitur, ein Fachabitur oder eine fachgebundene Hochschulreife vorweisen kann, das 
Recht, ein Studium an einer Hochschule ihrer Wahl aufzunehmen. Der freie Zugang zu Hoch-
schulen ergibt sich aus dem deutschen Grundgesetz (Art. 3 und Art. 12 GG; Sozialstaatsprin-
zip des Grundgesetzes Art. 20 Abs. 1 GG) und Zulassungsbeschränkungen dürfen nur dann 
eingesetzt werden, wenn „die Ausbildungskapazitäten voll ausgeschöpft sind und die Aus-
wahl der Bewerberinnen und Bewerber nach sachgerechten Kriterien stattfindet, wobei alle 
Bewerberinnen und Bewerber zumindest eine Chance auf einen Studienplatz haben müssen“ 
(Hochschulrektorenkonferenz [HRK], 2020, Absatz 2).  

1.1 Gesetzliche Grundlagen einer veränderten Zulassungspraxis 

Aufgrund des starken Anstiegs der Anzahl von Studienbewerbenden in den letzten Jahrzehn-
ten und dem damit verbundenen Missverhältnis zwischen Gesamtnachfrage und vorhandener 
Kapazität an Studienplätzen mussten in vielen grundständigen Studiengängen an deutschen 
Hochschulen Zulassungsgrenzen etabliert werden. Zulassungsgrenzen meinen den Umstand, 
dass es aufgrund von Kapazitätsbeschränkungen für einen bestimmten Studiengang nur eine 
im Voraus festgelegte begrenzte Anzahl von Studienplätzen gibt (Numerus Clausus [NC]) 
und somit verschiedene Zulassungskriterien gelten können (vgl. Centrum für Hochschulent-
wicklung [CHE], 2018). Das Spektrum der Zulassungskriterien hat sich seit 2004 mit der 
Novellierung des Hochschulrahmengesetzes erweitert (Siebtes Gesetz zur Änderung des 
Hochschulrahmengesetzes: 7. HRGÄndG, 2004). Auch die Bundesländer änderten ihre ge-
setzlichen Grundlagen für die Vergabe von Studienplätzen in örtlich zulassungsbeschränkten 
Studiengängen. So ist beispielsweise die Teilnahme an einem Orientierungstest (OT) für die 
Immatrikulation in Studiengängen eines ersten berufsqualifizierenden Abschlusses in Baden-
Württemberg verpflichtend (Ministerium für Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-
Württemberg, 2021). Da die zentralen Vergabeverfahren für Studienplätze (Zentrale Verga-
bestelle für Studienplätze [ZVS]; Stiftung für Hochschulzulassung [SfH]) außer in den bun-
desweit zulassungsbeschränkten Studiengängen von hochschuleigenen Vergabeverfahren 
abgelöst wurden, gewannen deutsche Hochschulen in den letzten Jahren an Autonomie für 
die Konzeption ihrer Zulassungsverfahren. Auch in bundesweit zulassungsbeschränkten Stu-
diengängen erhielten die Hochschulen in den letzten Jahren Handlungsspielräume für die 
Konkretisierung der Auswahlkriterien, da die Zulassungszahlen nun nach den Regularien der 
Landesrechte und auf Grundlage der jährlichen Aufnahmekapazitäten festgesetzt werden 
(Artikel 6 Absatz 1 und Artikel 12 Absatz 1, Staatsvertrag über die Hochschulzulassung, 
2019). Im Unterschied zu nicht-bundesweit zulassungsbeschränkten Studiengängen legt aber 
grundsätzlich der Gesetzgeber die allgemeinen Kriterien für die Vergabe von knappen Stu-
dienplätzen fest (Bundesverfassungsgericht [BVerfG], 2017). Das Bundesverfassungsurteil 
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von 2017, nach dem Studienplätze nicht mehr auf alleiniger Grundlage der Abiturnote ver-
geben werden dürfen, sondern weitere Kriterien Berücksichtigung finden müssen (BVerfG, 
2017, 1 BvL 3/14; 1 BvL 4/14), sorgte ebenfalls für Modifikationen innerhalb von Zulas-
sungsverfahren und somit für hochschulische Differenzierungsprozesse. Dabei muss von den 
Hochschulen eine Standardisierung und Strukturierung der eingesetzten Zulassungsverfah-
ren und Auswahlkriterien gewährleistet werden (BVerfG, 2017, Leitsatz 5). 

1.2 Funktion von Verfahren zur Zulassung von Studienplatzbewerberinnen 
und -bewerbern  

Mit Zulassungsverfahren sollen die Bewerberinnen und Bewerber identifiziert werden, die 
ein Studium aller Voraussicht nach erfolgreich abschließen werden. Gleichzeitig soll eine 
optimale Passung zwischen den Profilen der Hochschulen oder den studiengangspezifischen 
Charakteristika und den individuellen Interessen und Voraussetzungen der Bewerbenden er-
reicht werden. Insbesondere aufgrund der verstärkten Nachfrage einer „in ihren bildungsbi-
ografischen, kognitiven und motivationalen Voraussetzungen und Erwartungen zunehmend 
heterogene[n]“ (Heine, Briedis, Didi, Haase & Trost, 2006, S. 6) Studierendenschaft scheint 
es notwendig, dass Hochschulen differenzierte Profilbildung, auch im Rahmen ihrer Zulas-
sungsverfahren, betreiben. Kritische Stimmen sehen in diversifizierten Zulassungsverfahren 
hingegen eine „verwirrende Vielfalt“ (Selbmann, 2012, S. 1373) und heben die Entwertung 
des Abiturs, die Förderung eines Elitegedankens und einen hohen organisatorischen Auf-
wand hervor (Heine et al., 2006).  

1.3 Prognose von Studienerfolg 

Weil Zulassungsverfahren mit Selektionsentscheidungen zusammenhängen und Ablehnun-
gen Einfluss auf die Zukunft der Bewerbenden haben, müssen Zulassungsverfahren „hohen 
Ansprüchen an Validität“ (Formazin, Schroeders, Köller, Wilhelm & Westmeyer, 2011, S. 
221) gerecht werden.  

Empirische Studien haben die Vorhersagbarkeit von Studienerfolg durch verschiedene 
Indikatoren untersucht (z.B. Huber, 2009; Konegen-Grenier, Kuhlmann & Maier, 2002; 
Schüpbach, Pixner & Zapf, 2006). Die Abiturnote, ein über zwei Jahre und über zahlreiche 
Schulfächer aggregierter Leistungsindikator, hat eine hohe Prädiktionskraft für Studienerfolg 
(Gold & Souvignier, 2005; Hell, Trapmann & Schuler, 2008; Janke & Dickhäuser, 2018; 
Richardson, Abraham & Bond, 2012; Trapmann, Hell, Weigand & Schuler, 2007). Schulab-
schlussnoten können neben kognitiver Leistungsfähigkeit auch nicht-kognitive Anteile wie 
Motivation widerspiegeln (Hell et al., 2008). Standardisierte Studierfähigkeitstests haben 
über die Abiturdurchschnittsnote hinaus eine inkrementelle Validität für die Vorhersage von 
Studienerfolg (Camara & Echternat, 2000; Formazin et al., 2011). Andere spezifische Ver-
fahren wie Auswahlgespräche zeigen eine eher geringe Prognosekraft (Hell, Trapmann, Wei-
gand & Schuler, 2007; Schult, Hofmann & Stegt, 2019).  
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1.4 Systematischer Überblick über die derzeit von deutschen Hochschulen 
genutzten Zulassungsverfahren 

Während zur Validität unterschiedlicher Zulassungsverfahren empirische Belege vorliegen, 
ist unklar, welche Zulassungsverfahren derzeit an deutschen Hochschulen in verschiedenen 
Fächergruppen in welchen Anteilen zur Anwendung kommen. Mit der vorliegenden Studie 
möchten wir einen systematischen Überblick über die derzeit von deutschen Hochschulen 
genutzten Verfahren bereitstellen. Unserer Kenntnis nach wurde seit dem Bundesverfas-
sungsurteil von 2017 keine systematische Beschreibung mehr vorgelegt, in der nach Arten 
der Zulassungsverfahren, Fächergruppen und unterschiedlicher Trägerschaft systematisch 
unterschieden worden wäre. Die letzte bundesweite Analyse dieser Art wurde im Jahr 2006 
durchgeführt (s. Heine et al., 2006). Die Ergebnisse unserer Analyse werden entlang folgen-
der Forschungsfragen vorgestellt:  

1. Nach welchen Zulassungsverfahren werden Studienplätze vergeben?  
2. Wie werden Studienplätze an Hochschulen unterschiedlicher Trägerschaft vergeben?  
3. Wie werden Studienplätze in verschiedenen Fächergruppen vergeben?  
4. Welche Verfahren werden von Hochschulen selbst entwickelt (sog. interne Kriterien), 

um Bewerberinnen und Bewerber auszuwählen?  

2 Methode 

2.1 Klassifikation der Zulassungsverfahren 

Aus der Grundgesamtheit aller Studiengänge, in denen sich Studieninteressierte im Jahr 2019 
an einer deutschen Hochschule bewerben konnten, zogen wir eine Zufallsstichprobe von 
knapp 1,000 Studiengängen. Die Zulassungsverfahren für alle zufällig gezogenen Studien-
gänge differenzierten wir nun danach, welche Kriterien für die Auswahl der Bewerbenden 
herangezogen werden, und zwar neben der Abiturnote/HZB externe, interne und Kombina-
tionen von externen und internen Kriterien (in Anlehnung an Borowski, Schauberger & Wei-
mar, 2018). Externe Kriterien sind dabei Merkmale, die die Bewerberinnen und Bewerber 
neben der Abiturnote/HZB an die Universität mitbringen (z.B. Schulfächernoten, Fremdspra-
chenkenntnisse, bisherige Berufserfahrung, Praktika, ehrenamtliches Engagement, Motivati-
onsschreiben). Interne Kriterien sind Merkmale, die im Rahmen der durch die jeweiligen 
Hochschulen für die Bewerbenden-Auswahl eingesetzten Verfahren generiert werden (z.B. 
standardisierte Tests, Aufnahmegespräche, Online-Self-Assessment)1. Wenn für die Aus-
wahl eine Kombination von externen und internen Kriterien genutzt wurde, wurde dies ent-
sprechend kodiert. Externe und interne Zulassungsverfahren können vielfältige Kriterien be-
inhalten. Bei den externen Kriterien können die Hochschulen lediglich wählen, ob und wenn 
ja, welche von ihnen sie berücksichtigen wollen. Bei den internen Kriterien haben sie hinge-
gen selbst die Möglichkeit ihrer Ausgestaltung. Um einen Eindruck zu vermitteln, welche 

 
1 In wenigen Ausnahmen (n = 4) werden interne Verfahren auch lediglich von den Hochschulen einge-

setzt und nicht selbst entwickelt (z.B. Test ProfileXT®); Durchführung und Auswertung finden aber 
immer im Rahmen des Eingangsverfahrens an den Hochschulen selbst statt. Somit werden die Ergeb-
nisse dieser Verfahren nicht, wie im Falle externer Kriterien, von den Bewerbenden mit der Bewer-
bung eingereicht und deshalb als interne Kriterien gewertet. 
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Wege die Hochschulen dabei gehen, haben wir unterschiedliche Arten der internen Verfahren 
in Kapitel 3.3 und in Tabelle 5 nach Untergruppen differenziert aufgeführt. Eine Extrakate-
gorie haben wir für Zulassungsverfahren gebildet, die von Hochschulen als Alternative zum 
Abitur/zur HZB angeboten wurden. Hierbei handelt es sich um Zulassungsverfahren, die von 
Bewerberinnen und Bewerbern genutzt werden können, die keine Abiturnote/keine HZB vor-
weisen können. Die Nutzung eines solchen selbst entwickelten Verfahrens wird von den 
Hochschulen ausdrücklich als Alternative zum Zugang über die Abiturnote/die HZB ange-
boten. Eine weitere Gruppe von Studienplatzinteressierten, die diese Art von Zulassungsver-
fahren nutzen kann, sind beruflich Qualifizierte, die eine mindestens zweijährige Berufsaus-
bildung (nach BBiG, HwO oder durch Bundes-/ Landesrecht geregelt) und eine mindestens 
dreijährige Berufspraxis vorweisen können. Aber auch Bewerberinnen und Bewerber ohne 
HZB und ohne eine solche berufliche Qualifikation können das Verfahren nutzen.  

Im Ergebnis wurde in unserer Analyse jeder Studiengang einer der folgenden Arten von 
Zulassungsverfahren zugeordnet: (a) ausschließlich Abiturnote, (b) ausschließlich Vorliegen 
einer HZB, (c) Abiturnote/HZB und externe Kriterien, (d) Abiturnote/HZB und interne Kri-
terien, (e) Abiturnote/HZB und Kombinationen von externen und internen Kriterien, (f) Al-
ternativen zum Abitur/zur HZB, (g) andere Studiengänge (s. Tabelle 2). Im Folgenden wer-
den die Kategorien (a) und (b) für die Darstellung in einer Kategorie zusammengefasst. 

2.2 Datenexport aus dem Hochschulkompass  

Für die Identifikation der an deutschen Hochschulen angebotenen Studiengänge und ihrer 
Zulassungsverfahren haben wir das Online-Informationsportal Hochschulkompass (HRK, 
2019) genutzt. Dieses Portal ist die einzige uns bekannte Informationsquelle, die Auskunft 
über sämtliche Studiermöglichkeiten in Deutschland gibt (staatliche Universitäten, Fach-
hochschulen sowie Kunst- und Musikhochschulen, von der protestantischen oder katholi-
schen Kirche betriebene Hochschulen, staatlich anerkannte private Hochschulen und Fach-
hochschulen, Hochschulen mit freiem Träger). Im Hochschulkompass wird den Hochschulen 
eine Eingabemaske zur Verfügung gestellt, in die sie per Selbstauskunft das studiengangspe-
zifische Zulassungsverfahren und weitere Informationen eintragen können. Zu Beginn jedes 
Semesters wird jede Hochschule über ein Rundschreiben der Hochschulrektorenkonferenz 
aufgefordert, die entsprechenden Angaben zu machen bzw. zu aktualisieren.  

Wir erhielten einen Datenexport aus dem Hochschulkompass zum 15. April 2019 und 
somit die Bezeichnungen aller deutschen Studiengänge (10,457 grundständige Studiengänge; 
9,459 weiterführende Studiengänge) inklusive Hochschulname und weiterer Informationen, 
wie Angaben zu Abschlussarten oder Studienformen. Für die Identifikation der jeweils ge-
nutzten Zulassungsverfahren haben wir die Selbstberichte der Hochschulen im Hochschul-
kompass genutzt und die Plausibilität der Angaben durch einen Abgleich mit Angaben auf 
der entsprechenden Internetseite der Hochschule und in der jeweiligen Studien- und Prü-
fungsordnung des Studiengangs geprüft. Entsprechend war es erforderlich, eine Stichprobe 
zu ziehen, da eine solche händisch durchzuführende Analyse für mehr als 9,000 Studiengänge 
nicht realisierbar gewesen wäre. Im Folgenden ist aufgeführt, welche Auswahlkriterien wir 
vor der Stichprobenziehung zur Anwendung brachten.  

Abschlussarten: Vor der Stichprobenziehung wurden sämtliche Studiengänge ausge-
schlossen, die nicht grundständige Studiengänge waren. Obwohl die Studierendenauswahl in 
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grundständigen und weiterführenden Studiengängen im Hinblick auf grundsätzliche Mecha-
nismen wie Bestenauslese in vielen Fällen vergleichbar ist (z.B. Schult et al., 2019), greifen 
die Hochschulen bei der Studierendenauswahl für weiterführende Studiengänge (in der Regel 
Masterstudiengänge) typischerweise auf den ersten berufsqualifizierenden Abschluss zurück. 
Es handelt sich hierbei also um ein anderes Vorgehen. Die uns interessierenden Abschluss-
arten waren somit 1. Bachelor/Bakkalaureus, 2. Diplom, 3. Diplom (Fachhochschule [FH]), 
4. Staatsexamen, 5. Theologische Prüfung, 6. Fakultätsexamen und 7. Kirchlicher Abschluss.  

Zulassungsmodalitäten: Für die Beschreibung jedes Studiengangs geben die Hoch-
schulen im Hochschulkompass eine von drei Zulassungsmodalitäten an, Mehrfachantworten 
sind ausgeschlossen: (A) Auswahlverfahren/Eignungsprüfung; (B) örtlich zulassungsbe-
schränkt, mit NC (ggf. mit Anmelde- oder Auswahlverfahren); (C) zulassungsfrei, ohne NC 
(ggf. mit Anmelde- oder Auswahlverfahren). 

Zusätzlich können die Hochschulen Kategorie (D) (bundesweit zulassungsbeschränkt) 
auswählen. Die Studiengänge der Kategorie (D) (d.h., Medizin, Pharmazie, Tiermedizin und 
Zahnmedizin; zum Zeitpunkt des Datenexports insgesamt 85 Studiengänge) unterscheiden 
sich durch die zentralen Regelungen in ihrer Systematik und Standardisierung bezüglich der 
Studienplatzvergabe erheblich von den Studiengängen der anderen Kategorien und wurden 
in unseren folgenden Analysen deshalb nicht weiter berücksichtigt.  

Neben den 85 Studiengängen der Kategorie (D) wurden auch sämtliche Studiengänge an 
Musik- und Kunsthochschulen sowie duale Studiengänge (inkl. vergleichbare Studiengänge 
wie ausbildungsintegrierende Fächer; insgesamt 918 Studiengänge) nicht weiter berücksich-
tigt. Von den verbliebenen 9,454 Studiengängen hatten 62 den Vermerk „Keine Zulassung 
von Studienanfängern“. Diese Fälle wurden als fehlende Werte behandelt und aus der Stich-
probe ausgeschlossen. Es verblieben 9,392 Studiengänge, die bei der Stichprobenziehung 
berücksichtigt wurden. 

2.3 Stichprobenziehung 

Da keine spezifischen Hypothesen vorlagen, sondern populationsbeschreibend vorgegangen 
wurde, führten wir keine a priori-Poweranalyse zur Stichprobengröße durch. Auf Basis der 
Frage nach einer präzisen Parameterschätzung wurde der optimale Stichprobenumfang auf 
10% der Grundgesamtheit festgelegt (Döring & Bortz, 2016, S. 194). Jede Fächergruppe 
sollte mit allen drei Zulassungsmodalitäten und jeweils ca. 20% in der Stichprobe vorhanden 
sein.  

Es wurden zwei Schichtungsmerkmale herangezogen, um sicherzustellen, dass die ge-
samte Breite an Zulassungsverfahren erfasst wurde: Zulassungsmodalität (Auswahlverfah-
ren/Eignungsprüfung; örtlich zulassungsbeschränkt; zulassungsfrei) und Fächergruppe. Für 
das Schichtungsmerkmal Zulassungsmodalität haben wir eine proportionale Stichprobe von 
jeweils 10% der Studiengänge gezogen. Für das Schichtungsmerkmal Fächergruppe haben 
wir hingegen eine disproportionale Stichprobe gezogen. Eine proportionale Stichprobenzie-
hung, bei der wir aus jeder Fächergruppe 10% der Studiengänge gezogen hätten, hätte dazu 
geführt, dass aus der größten Fächergruppe mit 3,144 Studiengängen (Fächer der Mathema-
tik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik [MINT], s. Tabelle 1) über 300 Studiengänge 
berücksichtigt worden wären, aus der kleinsten Fächergruppe mit insgesamt 319 Studiengän-
gen (Gesundheitswissenschaften, s. Tabelle 1) hingegen nur 3 Studiengänge in unsere Stich-
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probe geraten wären. Damit hätten wir mit hoher Wahrscheinlichkeit das Spektrum unter-
schiedlicher Zulassungsverfahren in den kleineren Fächergruppen nicht vollständig in unse-
rer Stichprobe repräsentiert gehabt (vgl. Kaya & Himme, 2009; zu proportionalen und dis-
proportionalen Stichprobenziehungen vgl. z.B. Hartung, Elpelt & Klösener, 2009). Wir ha-
ben deshalb pro Fächergruppe die gleiche Anzahl von konkreten Studiengängen gezogen.  

Im Hochschulkompass sind die Studienfächer nach zehn Fächergruppen sortiert. Ohne 
die Fächergruppe Kunst, Musik, Design ergaben sich die folgenden neun Fächergruppen für 
unsere Analysen: (1) Agrar- und Forstwissenschaften, (2) Gesellschafts- und Sozialwissen-
schaften, (3) Ingenieurwissenschaften, (4) Lehramt, (5) Mathematik, Naturwissenschaften, 
(6) Gesundheitswissenschaften, (7) Öffentliche Verwaltung, (8) Sprach- und Kulturwissen-
schaften und (9) Wirtschaftswissenschaften, Rechtswissenschaften. Um hinreichend große 
Substichproben für Vergleiche zwischen den Fächergruppen zu erhalten, wurden inhaltlich 
verwandte Fächergruppen vor der Ziehung zusammengefasst. Grundlage der Stichprobenzie-
hung waren schlussendlich die folgenden fünf Fächergruppen: 

(1) MINT (Agrar- und Forstwissenschaften; Ingenieurwissenschaften; Mathematik, Natur-
wissenschaften); 

(2) Gesellschaftswissenschaften (Gesellschafts- und Sozialwissenschaften; Sprach- und 
Kulturwissenschaften); 

(3) Wirtschaft und Recht (Öffentliche Verwaltung; Wirtschaftswissenschaften, Rechtswis-
senschaften); 

(4) Lehramt; 
(5) Gesundheitswissenschaften ((angewandte) Fächer in den Bereichen Pflegeberufe, Public 

Health, Gesundheitsmanagement). 

Für 1,047 Studiengänge zeigte sich, dass sie von der jeweiligen Hochschule mehreren der 
neun Fächergruppen zugeordnet worden waren (n = 1,000 mit 2 Angaben; n = 47 mit 3 An-
gaben). Um Verzerrungen zu vermeiden, sollte jeder Studiengang nur einmal im Datensatz 
vorkommen. Deshalb wiesen wir diese Studiengänge nach Zufall vor der Stichprobenziehung 
einer der von den Hochschulen angegebenen Fächergruppen zu.  

Tabelle 1 zeigt, wie sich die Studiengänge in der Gesamtstichprobe der 9,392 Studien-
gänge auf die nach den Schichtungsmerkmalen Zulassungsmodalität und Fächergruppe ge-
bildeten Kategorien verteilten und wie die 936 Studiengänge unserer Stichprobe nach Zufall 
gemäß dem Schichtungsmerkmal Zulassungsmodalität proportional (10%) und dem Schich-
tungsmerkmal Fächergruppe disproportional (20%) gezogen worden waren. 

Die Schichtung nach Zulassungsmodalität war für die Stichprobenziehung entscheidend, 
um die von den Hochschulen vorgenommene Zuordnung zu den Zulassungsmodalitäten im 
Hochschulkompass angemessen zu berücksichtigen. Eine stichprobenartige Analyse ergab, 
dass in allen drei Zulassungsmodalitäten Studiengänge mit Zulassungsverfahren neben der 
Abiturnote/HZB enthalten waren. In der weiteren Analyse wurde die Unterscheidung nach 
der von den Hochschulen ausgewählten Zulassungsmodalität deshalb nicht mehr berücksich-
tigt, sondern die von uns entwickelte Kategorisierung unterschiedlicher Zulassungsverfahren 
genutzt. 
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Tabelle 1: Häufigkeiten der 9,392 Studiengänge und der in unserer disproportionalen Stichprobe 
berücksichtigen 936 Studiengänge in Klammern, getrennt nach Zulassungsmodalität und Fächer-
gruppe 

 Zulassungsmodalität 

Fächergruppe 

Auswahl- 
verfahren/ 
Eignungsprüfung 

örtlich  
zulassungs- 
beschränkt zulassungsfrei Gesamt 

MINT 79 (6) 1,057 (74)  2,008 (108) 3,144 (188) 
Gesellschaftswissenschaften 59 (6)  852 (74)  1,256 (108)  2,167 (188) 
Wirtschaft und Recht 98 (6)  551 (74)  641 (108)  1,290 (188) 
Lehramt 12 (6)  1,143 (74)  1,317 (108) 2,472 (188) 
Gesundheitswissenschaften 33 (6)  100 (70) 186 (108) 319 (184)  

Gesamt 281 (36) 3,703 (366) 5,408 (540) 9,392 (936) 

2.4 Datenaufbereitung und Datenanalyse  

Nach der Stichprobenziehung überführten wir die Informationen über die gezogenen Studi-
engänge aus dem Datenexport in eine Tabelle. Wir recherchierten auf den Webseiten der 
Hochschulen und in den Studien- und Prüfungsordnungen nach spezifischen Informationen 
über das Zulassungsverfahren des jeweiligen Faches. Auf dieser Grundlage haben wir jeden 
einzelnen Studiengang innerhalb jeder Fächergruppe in eines der oben genannten Zulas-
sungsverfahren (a) bis (g) einsortiert. Tabelle 2 zeigt die Häufigkeiten und prozentualen An-
teile der verschiedenen Zulassungsverfahren in den 936 Studiengängen unserer disproporti-
onalen Stichprobe.  

Tabelle 2: Häufigkeiten und prozentuale Anteile der verschiedenen Zulassungsverfahren in den 
936 Studiengängen unserer disproportionalen Stichprobe 

Zulassungsverfahren Absolute Häufigkeit Relative Häufigkeit (%) 

(a)/(b) Abiturnote/HZB 292 31.19 
(c) Abiturnote/HZB und externe Kriterien 298 31.84 
(d) Abiturnote/HZB und interne Kriterien 92   9.83 
(e) Abiturnote/HZB und Kombination externe/ 
interne Kriterien 

69   7.37 

(f) Alternative Abitur/HZB 184 19.66 
(g) Andere Studiengänge 1   0.11 

Gesamt 936 100 

Um eine hohe Interrater-Reliabilität zu erzeugen, haben zwei Forschende unabhängig vonei-
nander die Kodierungen der ersten 100 Studiengänge vorgenommen. Bei Nichtübereinstim-
mung folgte eine Klärung durch Diskussion. Auf dieser Grundlage wurde ein Stichwortkata-
log erstellt, in dem sämtliche Kriterien und mögliche (und immer wieder genutzte) Formu-
lierungen der Hochschulen aufgeführt waren, die für die Einordnung in eine der Kategorien 
hilfreich sein konnten. Der Stichwortkatalog wurde von den beiden Forschenden nochmals 
für die Kategorisierung der nächsten 100 Studiengänge genutzt. Da keine unterschiedlichen 
Kategorisierungen mehr vorkamen, wurden die verbleibenden Studiengänge jeweils von nur 
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einer kodierenden Person eingeordnet (vgl. Wirtz & Caspar, 2002). Für einen Studiengang 
zeigte sich dabei eine hohe fachliche Affinität zum Sport, verbunden mit der Anwendung 
von Zulassungsverfahren, die mit denen der anderen Studiengänge nicht vergleichbar waren. 
Deshalb wird dieser Studiengang in allen weiteren Analysen, in denen er Teil der Untersu-
chungsstichprobe war, mit einer zusätzlichen Kategorie „Andere Studiengänge" berücksich-
tigt. Alle Datenanalysen wurden mit dem Tabellenkalkulationsprogramm Microsoft Excel 
(Version 15.0; Microsoft Corporation, 2013) durchgeführt. 

3 Ergebnisse 

3.1 Zulassungsverfahren nach Fächergruppen 

Im nächsten Schritt betrachteten wir die Zulassungsverfahren (a) bis (g) in den fünf Fächer-
gruppen. Wie Tabelle 3 zeigt, erfolgt innerhalb der Fächergruppen MINT (45.75%) sowie 
Wirtschaft und Recht (35.64%) die Vergabe von Studienplätzen am häufigsten ausschließlich 
über die Abiturnote/HZB. In den Gesellschaftswissenschaften (40.96%) und den Gesund-
heitswissenschaften (35.87%) wird am häufigsten über Abiturnote/HZB und externe Krite-
rien zugelassen. Am zweithäufigsten wird in den Gesellschaftswissenschaften ausschließlich 
über Abiturnote/HZB (30.32%) und in den Gesundheitswissenschaften über ausschließlich 
Abiturnote/HZB und über Alternativen zu Abitur/HZB ausgewählt (beide 20.65%).  

Tabelle 3: Häufigkeiten und prozentuale Anteile der verschiedenen Zulassungsmodalitäten in den 
936 Studiengängen der Stichprobe, getrennt nach Fächergruppen 

 Fächergruppen  

Zulassungs- 
verfahren MINT 

Gesellschafts-
wissenschaften 

Wirtschaft  
und Recht Lehramt 

Gesundheits-
wissenschaften Gesamt 

(a)/(b) Abiturnote/ 
HZB 

86 (45.75%) 57 (30.32%) 67 (35.64%) 44 (23.40%) 38 (20.65%) 292 

(c) Abiturnote/HZB 
und externe  
Kriterien 

57 (30.32%) 77 (40.96%) 48 (25.53%) 50 (26.60%) 66 (35.87%) 298 

(d) Abiturnote/HZB 
und interne  
Kriterien 

11 (5.85%) 14 (7.44%) 24 (12.77%) 31 (16.49%) 12 (6.52%) 92 

(e) Abiturnote/HZB 
und Kombination  
externe/interne  
Kriterien 

7 (3.72%) 10 (5.32%) 13 (6.91%) 10 (5.32%) 29 (15.76%) 69 

(f) Alternative  
Abitur/HZB 

27 (14.36%) 30 (15.96%) 36 (19.15%) 53 (28.19%) 38 (20.65%) 184 

(g) Andere 
 Studiengänge 

0 0 0 0 1 (0.55%) 1 

Gesamt 188 (100%) 188 (100%) 188 (100%) 188 (100%) 184 (100%) 936 

Anmerkung: Hervorgehobene Werte zeigen die jeweils höchsten Werte in der Spalte an. Während in einigen 
Studiengängen externe und/oder interne Kriterien nur bei Nichterreichen einer bestimmten Abiturnote hinzu-
gezogen werden, werden in anderen Studiengängen alle Bewerbenden hinsichtlich sämtlicher Kriterien bewer-
tet. Es gibt Studiengänge, in denen alle Teile komplexer mehrstufiger Zulassungsverfahren zwingend ablaufen; 
in anderen Studiengängen ist das Absolvieren eines Teilschritts nur in Abhängigkeit des Bestehens bzw. des 
Erreichens einer bestimmten Punktzahl der jeweiligen vorherigen Stufe erforderlich. 
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Im Lehramt erfolgt die Vergabe von Studienplätzen sogar am häufigsten über Alternativen 
zu Abitur/HZB (28.19%), gefolgt von der Zulassung über Abiturnote/HZB und externe Kri-
terien (26.6%). 

Von den Hochschulen selbst entwickelte interne Verfahren werden in nur geringem Aus-
maß als alleiniges Kriterium (in Kombination mit Abiturnote/HZB) für die Zulassung ge-
nutzt; am häufigsten werden sie im Lehramt (16.49%) und in der Fächergruppe Wirtschaft 
und Recht (12.77%) eingesetzt. In MINT, den Gesellschafts- und den Gesundheitswissen-
schaften erfolgt in jeweils nur ca. 7% der Studiengänge eine Zulassung über interne Verfah-
ren (in Kombination mit Abiturnote/HZB). 

3.2 Studienplatzvergabe in den Fächergruppen getrennt nach Trägerschaft 
der Hochschule 

Um zu analysieren, ob sich die Zulassungsverfahren in Abhängigkeit der Trägerschaft der 
Hochschule systematisch unterscheiden, wurden die Häufigkeiten der genutzten Verfahren 
(a) bis (g) getrennt nach Trägerschaft betrachtet (Tabelle 4). Insgesamt überwogen in unserer 
Stichprobe deutlich Studiengänge an staatlichen Hochschulen (n = 764, 81.62%); 147 
(15.71%) Studiengänge wurden an privaten Hochschulen, 24 Studiengänge (2.56%) an 
Hochschulen mit kirchlichem Träger und 1 Studiengang (0.11%, Wirtschaft und Recht, Zu-
lassung über Abiturnote/HZB) an einer Hochschule mit freiem Träger angeboten2. Für die 
Erhöhung der Übersichtlichkeit werden in Tabelle 4 deshalb die Hochschulen in freier Trä-
gerschaft nicht berücksichtigt und die Ergebnisse der Analyse über die verbleibenden 935 
Studiengänge der Stichprobe berichtet. Es zeigt sich ein klares Bild dahingehend, dass in 
MINT und im Lehramt und – weniger deutlich – auch in den Gesellschaftswissenschaften 
neben den Studiengängen an Hochschulen in staatlicher Trägerschaft keine nennenswert ho-
hen Zahlen von Studiengängen angeboten werden. Deutliche Konkurrenz erfahren die staat-
lichen Hochschulen von Hochschulen in privater, kirchlicher oder freier Trägerschaft hinge-
gen in den Fächergruppen Wirtschaft und Recht und insbesondere in den Gesundheitswis-
senschaften. Nur in diesen beiden Fächergruppen bieten die nicht-staatlichen Hochschulen 
(privat und kirchlich) – neben den staatlichen – in nennenswerter Zahl auch Zulassungsver-
fahren für Bewerbende ohne Abiturnote/HZB an (11 von 50 Studiengängen an nicht-staatli-
chen Hochschulen in Wirtschaft und Recht; 21 von 93 Studiengängen an nicht-staatlichen 
Hochschulen in den Gesundheitswissenschaften). Vergleicht man die Zulassungsverfahren 
nach Trägerschaft der Hochschule in diesen beiden Fächergruppen genauer, so zeigt sich, 
dass die nicht-staatlichen Hochschulen in Wirtschaft und Recht besonders häufig eine Kom-
bination von Abiturnote/HZB und einem internen Auswahlverfahren (20 von insgesamt 50 
Studiengängen) und in den Gesundheitswissenschaften besonders häufig eine Kombination 
von Abiturnote/HZB mit externen Kriterien (29 von insgesamt 93 Studiengängen) nutzen.

 
2 Diese Verteilung entspricht nach Anteilen in etwa der Gesamtverteilung von Hochschulträgern inner-

halb der deutschen Hochschullandschaft mit 272 staatlichen Hochschulen, 110 privaten Hochschulen 
und 38 kirchlichen Hochschulen (inklusive Kunst- und Musikhochschulen; Anzahl freier Träger, die 
Studienangebote machen, nicht bekannt) (Hochschulrektorenkonferenz, 2021b). Die privaten Hoch-
schulen sind in der Stichprobe im Verhältnis zur Gesamtverteilung leicht unterrepräsentiert.  
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3.3 Studienplatzvergabe nach internen Kriterien 

Von besonderem Interesse für die Beschreibung der aktuellen Praxis der Studienplatzvergabe 
sind die internen Zulassungsverfahren, die von den Hochschulen selbst entwickelt werden 
und von denen vermutet werden kann, dass ihre Bedeutung relativ zur Zulassung über Abi-
turnote/HZB in der Zukunft noch weiterwachsen wird. Deshalb haben wir in einem letzten 
Schritt genauer untersucht, ob innerhalb der Fächergruppen systematisch unterschiedliche 
Arten interner Zulassungsverfahren genutzt werden. Dazu kategorisierten wir die insgesamt 
161 Studiengänge, in denen interne Verfahren in Kombination mit Abiturnote/HZB (92) und 
in Kombination mit Abiturnote/HZB und externen Kriterien (69) genutzt werden (vgl. Ta-
belle 4), sowie die 184 Studiengänge, in denen interne Verfahren als Alternative zum Abi-
tur/zur HZB eingesetzt werden können, auf Basis der Angaben der Hochschulen zunächst 
folgendermaßen: (a) Auswahltest (z.B. Eignungsprüfung, Eignungstest, Aufnahmeprüfung, 
Zulassungsprüfung), (b) Gespräch (z.B. Zulassungsgespräch, Auswahlgespräch, Aufnahme-
gespräch), (c) Situative Elemente (z.B. Gruppendiskussionen, Präsentationen), (d) Aufgaben 
vor Bewerbung (z.B. Online-Self-Assessment, Beantwortung von durch die Hochschulen 
entwickelten Fragen), (e) Weiteres (z.B. Vorstudium). 

Tabelle 5: Häufigkeiten der Verwendung verschiedener Arten interner Zulassungsverfahren ge-
trennt nach Fächergruppen 

Interne Zulassungsverfahren (mit Abiturnote/HZB) 

Fächergruppe Auswahltest Gespräch 
Situative 

Elemente 
Aufgaben vor 

Bewerbung Weiteres 

MINT  6 4 1 8 0 
Gesellschaftswissenschaften  10 12 2 5 0 
Wirtschaft und Recht  19 30 9 1 0 
Lehramt 14 3 1 24 0 
Gesundheitswissenschaften  20 34 6 3 0 

Gesamt 69 83 19 41 0 

Interne Zulassungsverfahren als Alternative zum Abitur/zur HZB 

Fächergruppe Auswahltest Gespräch 
Situative 

Elemente 
Aufgaben vor 

Bewerbung Weiteres 

MINT  35 2 0 3 18 
Gesellschaftswissenschaften  56 14 0 3 14 
Wirtschaft und Recht  17 2 0 11 9 
Lehramt  65 30 0 8 41 
Gesundheitswissenschaften  48 5 0 12 16 

Gesamt 221 53 0 37 98 

Anmerkung: Pro Studiengang wurden gegebenenfalls mehrere interne Kriterien separat kodiert. Deshalb wer-
den nur Häufigkeiten ohne Prozentangaben aufgeführt. Unter „Weiteres“ sind z.B. Vorbereitungskurse, Probe- 
oder Vorstudien aufgeführt. 

Die Ergebnisse (Tabelle 5) zeigen, dass die Hochschulen besonders häufig Auswahltests und 
Gespräche als interne Zulassungsverfahren einsetzen. Auswahltests sind unter anderem 
hochschuleigene Eignungsprüfungen wie Sprachtests, Intelligenztests, Wissenstests, Leis-
tungstests in verschiedenen Fächern und Testungen zur Kompetenzdiagnostik. Von allen Fä-
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chergruppen werden in den Gesundheitswissenschaften am häufigsten Aufnahmegespräche 
durchgeführt, ähnlich häufig wie in Wirtschaft und Recht. Im Lehramt dominieren unter-
schiedliche Formen der Selbsttestung, wie Studienorientierungstests oder Self-Assessment-
Tools (zusammengefasst unter „Aufgaben vor Bewerbung“). In MINT werden interne Zu-
lassungsverfahren im Wesentlichen nur Bewerberinnen und Bewerbern ohne Abitur/HZB 
angeboten – während in allen anderen Fächergruppen interne Zulassungsverfahren zur Aus-
wahl von Studieninteressierten sowohl mit als auch ohne Abitur/HZB genutzt werden.  

4 Diskussion 

Aus der Gesamtheit der Studiengänge, für die sich Bewerberinnen und Bewerber im Jahr 
2019 an einer deutschen Hochschule um einen Studienplatz bewerben konnten, haben wir 
eine repräsentative Stichprobe gezogen und aus dieser für eine genauere Analyse der Zulas-
sungsverfahren eine nach Fächergruppen disproportional geschichtete Stichprobe von Studi-
engängen gezogen. Die 936 in dieser Stichprobe enthaltenen Studiengänge wurden durch 
einen händischen Abgleich mit den Selbstangaben der Hochschulen im Hochschulkompass 
und den Internetseiten der jeweiligen Studiengänge systematisch danach analysiert, ob die 
Zulassung von Studieninteressierten nach Abiturnote/dem Vorliegen einer HZB, externen 
Kriterien (z.B. Berufserfahrung), internen Kriterien (Ergebnisse aus einem von der jeweili-
gen Hochschule angebotenen Verfahren) oder Kombinationen dieser Kriterien erfolgt. Zu-
sätzlich haben wir Zulassungsverfahren als Alternative zum Abitur/zur HZB betrachtet. 
Sämtliche Zulassungsverfahren haben wir weitergehend nach der Trägerschaft der Hoch-
schule und danach differenziert betrachtet, in welcher Fächergruppe sie zur Anwendung 
kommen.  

Unsere nach Fächergruppen differenzierte Analyse zeigt deutliche Unterschiede in den 
relativen Häufigkeiten der verwendeten Zulassungsverfahren. Während in den MINT-Studi-
engängen vor allem ausschließlich nach Abiturnote/HZB zugelassen wird, stehen in Wirt-
schaft und Recht Zugangswege über Abiturnote/HZB, aber auch komplexere Verfahren wie 
über Abiturnote/HZB in Kombination mit lediglich internen Kriterien oder über Kombinati-
onen aus Abiturnote/HZB, externen und internen Kriterien zur Verfügung. Komplexe Ver-
fahren als Kombinationen aus Abiturnote/HZB, externen und internen Kriterien werden auch 
in den Gesundheitswissenschaften sehr häufig eingesetzt. Interne Auswahlverfahren für Be-
werbende mit Abiturnote/HZB spielen bis heute eine noch eher untergeordnete Rolle, am 
häufigsten sind diese im Lehramt und der Fächergruppe Wirtschaft und Recht zu finden. 
Weiter zeigte sich, dass in allen Fächergruppen bedeutsame Anteile der Zulassungen über 
Alternativen zum Abitur/zur HZB erfolgen, anteilig innerhalb der jeweiligen Fächergruppe 
am häufigsten im Lehramt und in den Gesundheitswissenschaften. Dass in MINT und Wirt-
schaft und Recht am häufigsten die Abiturnote/HZB als ausschließliche Auswahlkriterien 
verwendet wurden, steht in Einklang mit Studien zur Prognose von Studienerfolg. So korre-
liert Studienerfolg in Natur- und Wirtschaftswissenschaften am stärksten mit der Abiturnote 
(Fischer, Schult & Hell, 2015). Dass die von den Hochschulen eigens entwickelten internen 
Zulassungsverfahren für den Zugang ohne Abitur besonders häufig in der Fächergruppe 
Lehramt verwendet werden, kann den Umstand widerspiegeln, dass der Lehrkräftemangel 
aktuell stark ansteigt und somit künftige Fachkräfte auch ohne Abitur/HZB für ein Lehramts-
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studium gewonnen werden sollen (vgl. Klemm & Zorn, 2019). Die Schaffung eines Zugangs-
weges für Personen, die kein Abitur/keine HZB vorweisen können, erhöht die Flexibilität, 
mit der Hochschulen vorübergehend z.B. auf einen Fachkräftemangel reagieren können. Vo-
raussetzung ist allerdings, dass auch die entsprechend erweiterten Ausbildungskapazitäten an 
der jeweiligen Hochschule geschaffen werden können. 

Eine nach Trägerschaft der Hochschulen differenzierte Analyse der Zulassungsverfahren 
zeigte, dass die privaten und kirchlichen Träger (die freien Träger waren mit dem Angebot 
von nur einem Studiengang praktisch irrelevant) nur in den Fächergruppen Wirtschaft und 
Recht und in den Gesundheitswissenschaften in nennenswerter Zahl Studiengänge anbieten. 
Die Vielfalt der Zugangswege erhöht sich durch die Angebote der nicht-staatlichen Hoch-
schulen in diesen beiden Fächergruppen jedoch in besonderem Maße, da sie häufig Abitur-
note/HZB, interne und externe Auswahlkriterien kombinieren. Unterschiede zwischen diesen 
beiden Fächergruppen bestehen dahingehend, dass in Wirtschaft und Recht besonders häufig 
interne und in den Gesundheitswissenschaften besonders häufig externe Kriterien (z.B. ab-
geschlossene Berufsausbildung) Berücksichtigung finden.  

Private Hochschulen in der Fächergruppe Wirtschaft und Recht bringen besonders häu-
fig selbst entwickelte interne Auswahlverfahren für die Auswahl der Bewerberinnen und Be-
werber zum Einsatz. Mit der häufigen Verwendung interner Verfahren an privaten Hoch-
schulen kann das Ziel verbunden sein, den Zugang von Bewerbenden stärker zu kontrollie-
ren. Zudem könnte der Unterschied auf eine stärkere Marktorientierung der privaten Hoch-
schulen verweisen (vgl. Engelke, Müller & Röwert, 2017, S. 7), die aufgrund ihrer kosten-
pflichtigen Studienangebote stärker nach Marktgesetzen operieren müssen als staatliche 
Hochschulen und die sich deshalb durch (angeblich besonders anspruchsvolle) Zulassungs-
verfahren das Prestige einer Eliteeinrichtung zu verschaffen versuchen. So werden interne 
Verfahren an privaten Hochschulen zum Teil als „Challenges“ präsentiert, die anstatt „[eines] 
standardisierte[n] Tests oder Schulnoten“ das Ziel verfolgen, „besondere […] Talente“ unter 
den Bewerbenden zu identifizieren (CODE–University of Applied Sciences, 2022, Absatz 1). 
Unterschiede zwischen Hochschulen in staatlicher versus privater Trägerschaft können aber 
auch darauf zurückzuführen sein, dass fast alle privaten Hochschulen in Deutschland Fach-
hochschulen sind (vgl. Hochschulrektorenkonferenz, 2021a). Unterschiede im Einsatz ver-
schiedener Zulassungsverfahren zwischen Universitäten und Fachhochschulen sollten in 
weiteren Studien untersucht werden.  

Dass in den Gesundheitswissenschaften externe Kriterien eine besonders große Rolle 
spielen, kann damit erklärt werden, dass viele der Studienangebote zu einer Berufstätigkeit 
in den Bereichen Pflege, Public Health und Gesundheitsmanagement führen, einer Domäne, 
in dem deutlicher Fachkräftemangel existiert und in der deshalb auch Bewerberinnen und 
Bewerber für ein Studium angenommen werden, die sich durch einschlägige berufliche oder 
außerberufliche Erfahrungen ausweisen können (Bundesagentur für Arbeit [BA], 2021). 

Eine detailliertere Betrachtung der von Hochschulen selbst entwickelten internen Zulas-
sungsverfahren ergab, dass aktuell insbesondere Aufnahmegespräche und Auswahltests 
durchgeführt werden, Auswahltests in allen Fächergruppen allerdings vor allem nur für Be-
werbende ohne Abitur/HZB eingesetzt werden. Als ein Ziel von Auswahlgesprächen wird 
oft die Erfassung der Motivation für das Studium genannt (vgl. z.B. Lewin, 2004). Es bleibt 
allerdings zu fragen, inwieweit Konzeption, Durchführung und Auswertung solcher Aus-
wahlgespräche wissenschaftlichen Gütekriterien genügen (s. Campion, Palmer & Campion, 
1997; Heine et al., 2006; Hell et al., 2007; Weuster, 2012). So fanden Haase, Braun und 
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Hannover (2020) in einer Interviewstudie mit Verantwortlichen für Zulassungsverfahren an 
Hochschulen, dass Struktur und Durchführung von Auswahlgesprächen selten einem stan-
dardisierten Ablauf folgen. In den letzten Jahren sind aber durchaus strukturierte Aufnahme-
gespräche im Rahmen von Zulassungsverfahren entwickelt worden, die eine hohe Güte ge-
währleisten (z.B. Kleshinski, Shriner & Khuder, 2008).  

4.1 Stärken und Limitationen unserer Untersuchung 

Durch die systematische Vorgehensweise und die geschichtete Stichprobenziehung konnte 
erstmals seit 15 Jahren die Heterogenität aller aktuell vorkommenden Zulassungsverfahren 
in Deutschland berücksichtigt und so ein Datensatz gewonnen werden, der für diverse Un-
tersuchungen eine Grundlage bilden kann.  

Unsere Analysen haben wir auf Vergleiche innerhalb von Fächergruppen beschränken 
müssen, da in Bezug auf das Schichtungsmerkmal Fächergruppe eine disproportionale Stich-
probenziehung angezeigt und durchgeführt worden war, um die Besonderheiten auch von 
kleineren Fächergruppen angemessen zu repräsentieren. Aussagen über absolute Häufigkei-
ten der Verwendung der verschiedenen Zulassungsverfahren oder vergleichende Aussagen 
über Fächergruppen hinweg waren aufgrund der disproportionalen Stichprobe nicht möglich. 
Durch die unterschiedlichen Anzahlen der Schichten können auch unterschiedlich genaue 
Schätzungen vorliegen (Bortz & Döring, 1995, S. 402). So wurden im Fall der Fächergruppe 
Gesundheitswissenschaften mehr als 50% der Studiengänge in Deutschland in die Stichprobe 
aufgenommen, in allen anderen Fächergruppen war dieser Anteil bedeutend geringer.  

4.2 Ausblick und Implikationen  

Welche Arten von Zulassungsverfahren sollten in Zukunft in Abhängigkeit von der Fächer-
gruppe und der Trägerschaft einer Hochschule eingesetzt werden? Mögliche Empfehlungen 
an Hochschulen aus wissenschaftlicher Perspektive sollten Aspekte wie die Prognose von 
Studienerfolg, aber beispielsweise auch Fairness gegenüber den Bewerbenden beinhalten. 
Insbesondere das zum Teil stark normativ ausgehandelte Konzept Fairness wird national und 
international im Rahmen von diversitätsgerechten Zulassungsverfahren diskutiert (z.B. 
Camara & Kimmel, 2005). Dabei wird vielfach auf die Herausforderung verwiesen, Kon-
strukt- und Kriteriumsvalidität sowie Mess-, Prognose- und Selektionsfairness von Zulas-
sungsverfahren zu gewährleisten (Arendasy et al., 2018; in Anlehnung an American Educa-
tional Research Association [AERA], American Psychological Association [APA] & Natio-
nal Council on Measurement in Education [NCME], 2014). Auch ist sicherzustellen, dass 
alle Bewerbenden dieselben Möglichkeiten erhalten, sich mit den Anforderungen der jewei-
ligen Zulassungsverfahren vertraut zu machen (Arendasy et al., 2018). Laird (2005, S. 19ff.) 
formuliert in diesem Zusammenhang Empfehlungen für Hochschulen im Rahmen der Stu-
dierendenauswahl, wie unter anderem Transparenz über Inhalte und Ziele der Verfahren oder 
Transparenz über die jeweiligen Gewichtungen einzelner Kriterien für die Zulassung. 

Im Kontext der Diversität von Landesrechten, internationalen Entwicklungen, Profilbil-
dungen, aber auch Veränderungen wie einer möglichen schrittweisen Entwicklung in Rich-
tung digital durchgeführter Zulassungsverfahren stehen Hochschulen vor komplexen Ent-
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scheidungsprozessen, wenn es um die Auswahl ihrer Studierenden geht. Neben der Betrach-
tung von normativen Fragen wie Chancengleichheit und Fairness erscheint es aus wissen-
schaftlicher Perspektive notwendig, dass Hochschulen vor allem die prognostische Validität 
ihrer Zulassungsverfahren fokussieren (für eine Stellungnahme in der Psychologie s. Deut-
sche Gesellschaft für Psychologie [DGPs], 2018) und dafür gleichzeitig auch finanziell so 
ausgestattet werden, dass sie diese Validität im Rahmen ihrer Zulassungsverfahren gewähr-
leisten können.  

Förderhinweis 

Dieser Artikel beruht auf einem Drittmittelprojekt, das der zweiten und vierten Autorin vom 
Bundesministerium für Bildung und Forschung [BMBF] gewährt wurde (Förderkennzei-
chen: 01PQ18001A).  
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Hohe Kompetenzerwartungen – bessere 
Einstellungschancen? Studienaussteiger*innen  
aus der Sicht von Ausbildungsbetrieben 
Charlotte Bröder, Annabell Daniel, Martin Neugebauer 
C. Bröder et al.: Studienaussteiger*innen aus der Sicht von Ausbildungsbetrieben 

Zeitschrift für empirische Hochschulforschung (ZeHf), 5. Jg., Heft 2/2021, S. 141–161 
Zusammenfassung: Studienaussteiger*innen entscheiden sich mehrheitlich für eine Berufs-
ausbildung – doch wie sehen Ausbildungsbetriebe diese Bewerbungen? Der Beitrag unter-
sucht anhand eines faktoriellen Surveys, in dem ein experimentelles Design mit klassischen 
Befragungsinstrumenten kombiniert wurde, wie Arbeitgeber*innen die Kompetenzen von 
Studienaussteiger*innen im Vergleich zu Mitbewerbenden bewerten und wie sich diese 
Kompetenzerwartungen auf die Chancen auswirken, zu einem Vorstellungsgespräch einge-
laden zu werden. Es zeigt sich, dass Arbeitgeber*innen insbesondere bei fachlichen und kog-
nitiven Kompetenzen (z.B. theoretisches Wissen und analytisches Denken) Vorteile für Stu-
dienaussteiger*innen sehen, weniger hingegen bei personalen Kompetenzen (z.B. Leistungs-
bereitschaft). Die Chancen der Studienaussteiger*innen auf ein Vorstellungsgespräch steigen 
jedoch besonders dann, wenn deren personale und fachliche Kompetenzen höher bewertet 
werden. Der Beitrag liefert Erkenntnisse zur bisher wenig berücksichtigten Sicht der Arbeit-
geber*innen. 

Schlüsselwörter: Studienausstieg, berufliche Ausbildung, berufliche Kompetenzen, Einstel-
lungschancen, faktorieller Survey 

High skill expectancies – better hiring prospects? 
The perspective of training companies on higher education dropouts 

Summary: Most of higher education dropouts apply for an apprenticeship in the German 
vocational education and training system. But how do training companies value these appli-
cations? By using a factorial survey, which combines an experimental design with a traditi-
onal survey, we analyse how employers value the skills of dropouts compared to other appli-
cants. Moreover, we examine how these skill expectancies affect the prospects for dropouts 
of being invited to a job interview. Results indicate that employers expect dropouts to have 
substantially higher professional and cognitive skills (e.g. theoretical knowledge and analy-
tical thinking), but only slightly higher personal skills (e.g. willingness to perform) than other 
applicants. However, the prospects for dropouts of being invited to a job interview increase 
particularly if their personal and professional skills are rated higher. This paper provides in-
sights into the employers’ perspective, which has received little attention so far. 

Keywords: higher education dropout, vocational and educational training, occupational ski-
lls, hiring prospects, factorial survey 
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1 Einleitung   

In Deutschland bleiben jedes Jahr tausende Ausbildungsstellen unbesetzt – zuletzt waren es 
über 53,000 (BMBF, 2020, S. 27). Gleichzeitig nimmt die absolute Anzahl der Studienaus-
steiger*innen angesichts steigender Studierendenzahlen und seit Jahren stabiler Abbruchquo-
ten von etwa 27% stetig zu (Heublein, Richter & Schmelzer, 2020). Vor diesem Hintergrund 
überrascht es wenig, dass Studienaussteiger*innen aus Sicht der Politik als eine attraktive 
Zielgruppe gelten, um geeignete Nachwuchskräfte für den Ausbildungsmarkt zu rekrutieren 
(BIBB, 2018; Hemkes & Wilbers, 2019). Tatsächlich versuchen viele Studierende, die ihr 
Bachelorstudium abbrechen, über eine berufliche Ausbildung auf dem Arbeitsmarkt Fuß zu 
fassen (Heublein, Hutzsch, König, Kracke & Otto, 2018). Doch welche Erwartungen haben 
Ausbildungsbetriebe an die Kompetenzen von Studienaussteiger*innen – und welche Kon-
sequenzen haben diese Erwartungen für deren Chancen, ein attraktives Ausbildungsangebot 
zu erhalten? Werden Studienaussteiger*innen beispielsweise hohe kognitive Fähigkeiten at-
testiert, mit entsprechenden Vorteilen, wenn es um Einladungen zu Vorstellungsgesprächen 
geht? Oder werden Studienaussteiger*innen pauschal geringere personale Kompetenzen, wie 
ein mangelndes Durchhaltevermögen, zugeschrieben als typischen Mitbewerbenden ohne 
Studienerfahrung, sodass sie im Vergleich eine geringere Wahrscheinlichkeit haben, zu Vor-
stellungsgesprächen eingeladen zu werden? 

Diese Fragen sind bislang kaum geklärt. Bisherige Erkenntnisse weisen darauf hin, dass 
sich Studienaussteiger*innen insbesondere für kognitiv anspruchsvolle Ausbildungsberufe 
im informationsverarbeitenden Bereich sowie im Bank- und Versicherungswesen interessie-
ren (Heublein et al., 2018) – also Stellen, die üblicherweise von Abiturient*innen besetzt 
werden (BIBB, 2016). Darüber hinaus ist bekannt, dass Ausbildungsbetriebe durchaus auf-
geschlossen gegenüber Studienaussteiger*innen sind (Ebbinghaus, 2016; Becker, Grebe & 
Bleikertz, 2010). Allerdings fehlte bislang der für die Einschätzung so wichtige Vergleich 
mit typischen Mitbewerbenden ohne Studienerfahrung. Erst in jüngerer Zeit untersuchten 
Daniel, Neugebauer und Watermann (2019), welche Chancen Studienaussteiger*innen im 
direkten Vergleich zu Abiturient*innen auf einen Ausbildungsplatz bei Betrieben in den ge-
nannten Bereichen haben.1 In der Studie beurteilten N = 695 Personalverantwortliche in Aus-
bildungsbetrieben im Rahmen eines faktoriellen Surveys mehr als 5,000 fiktive Bewerbungs-
profile, in denen das Vorliegen eines Studienausstiegs neben weiteren Merkmalen variiert 
wurde. Die Personalverantwortlichen sollten jeweils angeben, mit welcher Wahrscheinlich-
keit sie die fiktiven Bewerbenden zu einem Vorstellungsgespräch einladen würden. Dabei 
zeigte sich, dass Bewerbungsprofile mit Studienausstieg im Durchschnitt etwas häufiger zu 
einem Vorstellungsgespräch eingeladen wurden als Profile von Abiturient*innen ohne Stu-
dienerfahrung. Wenngleich die Studie von Daniel et al. (2019) damit erstmals die kausalen 
Folgen eines Studienausstiegs für die Chancen auf eine Ausbildungsstelle aufzeigen konnte, 
blieben wenigstens zwei zentrale Fragen offen. Erstens ist unklar, wie Arbeitgeber*innen die 
Kompetenzen von Studienaussteiger*innen im Vergleich zu typischen Mitbewerbenden be-
werten. Qualitative Befunde deuten darauf hin, dass Arbeitgeber*innen bei Studienausstei-
ger*innen eine mit dem höheren Alter verbundene persönliche Reife sowie stärkere Motiva-
tion und Leistungsfähigkeit schätzen (Becker et al., 2010). Dies wurde bisher aber wenig 

 
1 Welche Chancen Studienaussteiger*innen zusätzlich bei Bewerbungen auf Stellen für Fachkräfte und 

Hochschulabsolvent*innen haben, wurde in Neugebauer und Daniel (2022) untersucht. 
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systematisch und nur im Vergleich zu Hochschulabsolvent*innen untersucht (Becker et al., 
2010), die bei Ausbildungsplätzen eine weniger bedeutsame Vergleichsgruppe als Abitu-
rient*innen darstellen dürften. Zweitens ist offen, worauf der Vorteil der Studienausstei-
ger*innen bei der Einladungswahrscheinlichkeit zurückzuführen ist, warum also Studienaus-
steiger*innen bessere Chancen auf einen Ausbildungsplatz haben. Es fehlen belastbare Be-
funde, ob positive Erwartungen an die Kompetenzen von Studienaussteiger*innen auch mit 
deren Einladungswahrscheinlichkeit zusammenhängen, also ob Arbeitgeber*innen aufgrund 
hoher Kompetenzerwartungen Studienaussteiger*innen gegenüber Mitbewerbenden bevor-
zugen. 

Der vorliegende Beitrag möchte zur Klärung dieser Desiderate beitragen. Ergänzend 
zum bisherigen Forschungsstand wird erstens untersucht, wie Personalverantwortliche in 
Ausbildungsbetrieben verschiedene Kompetenzdimensionen von Studienaussteiger*innen 
einschätzen – und zwar jeweils im Vergleich zu typischen Mitbewerbenden ohne Studiener-
fahrung. Zweitens wird analysiert, ob die generalisierten Erwartungen an die Kompetenzen 
der Studienaussteiger*innen Konsequenzen für deren Chancen haben, zu einem Vorstel-
lungsgespräch eingeladen zu werden. Zu diesem Zweck greifen wir auf den von Daniel et al. 
(2019) durchgeführten faktoriellen Survey zurück, in dem ein Vignettendesign mit klassi-
schen Befragungsinstrumenten kombiniert wurde. Im Befragungsteil wurden Personalver-
antwortliche in Ausbildungsbetrieben nach ihren generalisierten Kompetenzerwartungen zu 
Bewerbenden mit und ohne Studienerfahrung gefragt. Dadurch lassen sich die durchschnitt-
lichen Kompetenzerwartungen an Studienaussteiger*innen im Vergleich zu Mitbewerbenden 
ohne Studienerfahrung erstmals empirisch prüfen. Durch die Kombination mit dem experi-
mentellen Vignettendesign, in dem Personalverantwortliche ansonsten identische Bewer-
bungsprofile mit und ohne Studienerfahrung bewerteten, lässt sich darüber hinaus prüfen, ob 
Studienaussteiger*innen eine höhere Einladungswahrscheinlichkeit haben, wenn Personal-
verantwortliche positivere Kompetenzerwartungen hegen. 

Vor dem Hintergrund des eingangs skizzierten Bedarfs an Nachwuchskräften ist das Ziel 
des Beitrages, das Forschungsfeld zu den Folgen eines Studienausstiegs durch wichtige Er-
kenntnisse zu den Wahrnehmungen der Arbeitgeber*innen zu erweitern, denen eine entschei-
dende Rolle bei der Ausbildungsplatzvergabe zukommt (Bills, Di Stasio & Gërxhani, 2017). 
Konkret sollen Antworten bereitgestellt werden auf die Fragen, welche generalisierten An-
nahmen Arbeitgeber*innen über die Gruppe der Studienaussteiger*innen haben und inwie-
fern diese die berufliche Integration auf dem Ausbildungsmarkt beeinflussen können. Dar-
über hinaus sollen die Ergebnisse Anhaltspunkte für Studienaussteiger*innen liefern, welche 
Kompetenzen sie bei Bewerbungen besonders herausstellen sollten, um ihre Einladungs-
wahrscheinlichkeit zu erhöhen. 

2 Theoretischer Hintergrund, empirische Evidenz und Fragestellungen 

Für Arbeitgeber*innen sind in der Regel verschiedene Kompetenzen von Bewerbenden rele-
vant, um die Anforderungen des Arbeitsplatzes zu erfüllen. Welche Kompetenzen für den 
Berufserfolg bedeutsam sind, wird in der Literatur zwar zunehmend diskutiert, es besteht 
allerdings wenig Konsens über die Anzahl und Art der wichtigsten Kompetenzbereiche (Lie-
benow, Uedelhoven, Stricker & Nachtwei, 2020). Eine Metaanalyse zeigte, dass die bedeut-
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samsten Prädiktoren für die spätere berufliche Leistung kognitive Fähigkeiten und Fachkom-
petenzen sind (Schmidt & Hunter, 1998). Darüber hinaus haben soziale Kompetenzen wie 
die Fähigkeit, effektiv mit anderen zusammen zu arbeiten, an Bedeutung gewonnen (Deming, 
2017). Für den Berufserfolg relevant sind nicht zuletzt auch personale Kompetenzen. Unter 
diesem Oberbegriff können persönlich-charakterliche Grundfähigkeiten verstanden werden 
(Reetz, 1989). Diese umfassen einzelne Facetten wie Leistungsbereitschaft oder Verantwor-
tungsbewusstsein, wobei auch hier kaum Einigkeit darüber besteht, wie viele und welche 
Facetten die personalen Kompetenzen beinhalten (Lerch, 2016). Empirisch erwiesen sich 
einzelne Facetten wie Leistungsmotivation (Hülsheger & Maier, 2008), Verlässlichkeit oder 
Leistungsstreben (Dudley, Orvis, Lebiecki & Cortina, 2006) als bedeutsam für den Berufs-
erfolg. 

Die Arbeitgeber*innen wissen im Einstellungsprozess zwar, welche Kompetenzen am 
Arbeitsplatz für eine möglichst hohe Produktivität benötigt werden, allerdings können sie die 
Kompetenzen der Bewerbenden nicht direkt beobachten. Einen theoretischen Zugang, wie 
Arbeitgeber*innen in einer solchen Situation entscheiden, liefern signaltheoretische Ansätze 
(Spence, 1973; Thurow, 1978). Diese nehmen an, dass Arbeitgeber*innen bestimmte Merk-
male wie Bildung, die sie zunächst nur den Bewerbungsunterlagen entnehmen können, als 
Signale für die Fähigkeiten der Bewerbenden nutzen. Spence (1973) geht davon aus, dass 
Arbeitgeber*innen subjektive Annahmen darüber haben, welche Merkmale ihnen bestimmte, 
am Arbeitsplatz benötigte Fähigkeiten signalisieren, um indirekt auf die Produktivität des 
Bewerbenden schließen zu können. 

Da die Informationen über die individuelle Produktivität in der Regel nicht ausreichend 
sind für eine akkurate Einschätzung der Produktivität, nutzen Arbeitgeber*innen zusätzlich 
generalisierte Annahmen über Gruppen (Arrow, 1973b; Phelps, 1972). Dafür nehmen Ar-
beitgeber*innen eine Gruppenbildung anhand eines Merkmals der Bewerbenden vor (etwa 
anhand des Merkmals Studienausstieg), um von der statistisch für diese Gruppe zu erwarten-
den Produktivität auf die individuelle Produktivität schließen zu können. Die Erwartungen 
an die Gruppe leiten sich aus statistischen Daten, allgemein akzeptierten Einstellungen oder 
aus eigenen Erfahrungen ab (Phelps, 1972). 

2.1 Signalisierte Kompetenzen durch einen Studienausstieg 

Doch welche Kompetenzen signalisiert ein Studienausstieg? Diese Frage ist empirisch weit-
gehend unklar, zumal für die Beurteilung der Kompetenzen weniger die absolute Qualifika-
tion der Bewerbenden wichtig ist, sondern vielmehr deren relative Position im Vergleich zu 
anderen Bewerbenden (Thurow, 1978). Bei Bewerbungen um attraktive Ausbildungsplätze 
konkurrieren Studienaussteiger*innen zumeist mit Abiturient*innen. Für den vorliegenden 
Beitrag gehen wir daher der Frage nach: 

(1) Wie bewerten Ausbildungsbetriebe die Kompetenzen von Studienaussteiger*innen im 
Vergleich zu typischen Mitbewerbenden? 

Mit Blick auf die kognitiven Kompetenzen lassen sich aus signaltheoretischer Perspektive 
eher Vorteile für Studienaussteiger*innen erwarten. Im Gegensatz zu Abiturient*innen kön-
nen sie durch die Zulassung zum Studium die dafür benötigten Fähigkeiten sowie eine hohe 
Lernfähigkeit signalisieren (Arrow, 1973a). Gleichzeitig könnte der fehlende Studienab-
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schluss auch ein Signal für mangelnde kognitive Fähigkeiten sein (Arkes, 1999). Auf dem 
Ausbildungsmarkt sollte den Studienaussteiger*innen daraus allerdings kein Nachteil entste-
hen. Möglicherweise wurden zwar die studienspezifischen Anforderungen nicht erfüllt, für 
ausbildungsspezifische Anforderungen dürfte dies aber eher von untergeordneter Bedeutung 
sein. 

Bei den Fachkompetenzen sollten ebenfalls keine Nachteile für die Studienaussteiger*in-
nen bestehen, da diese bei einer Bewerbung auf einen Ausbildungsplatz bei keinem Bewer-
benden vorausgesetzt werden können und erst im Laufe der Ausbildung erworben werden. 
Diese Annahme wird gestützt durch die Ergebnisse einer qualitativen Studie (Becker et al., 
2010), bei der 250 standardisierte Interviews sowie 30 Vertiefungsinterviews mit Betrieben 
aus dem MINT-Bereich durchgeführt wurden. Diese weisen darauf hin, dass Arbeitgeber*in-
nen bei beruflichen Kompetenzen (z.B. bei Fachwissen oder EDV-Kenntnissen) sogar im 
Vergleich zu Hochschulabsolvent*innen keinen gravierenden Nachteil der Studienausstei-
ger*innen sehen. Daher sollten auch im Vergleich zu Abiturient*innen keine Nachteile bei 
den fachlichen Kompetenzen bestehen. Möglicherweise signalisiert ein Studienausstieg so-
gar höhere fachliche Kompetenzen, wenn im Studium fachspezifisches Wissen vermittelt 
wurde, das im angestrebten Ausbildungsberuf ebenfalls relevant ist. 

Bei den sozialen Kompetenzen sind ebenfalls Vorteile denkbar, denn Studienausstei-
ger*innen könnten aufgrund ihres höheren Alters und ihrer Erfahrungen im Studium eher in 
der Lage sein, konstruktiv in einem Team zu arbeiten oder angemessen mit Kritik oder Kon-
flikten umzugehen. 

Für den Bereich der personalen Kompetenzen lassen sich für einige Facetten Vorteile 
ausmachen. In Interviews mit Unternehmen wurde häufig die hohe Motivation von Studien-
aussteiger*innen als deren spezifischer Vorteil benannt (Becker et al., 2010). Aufgrund ihres 
Scheiterns könnten sie einerseits umso motivierter sein, die angestrebte Ausbildung erfolg-
reich zu absolvieren, und dadurch eine hohe Leistungsbereitschaft aufweisen. Andererseits 
haben sie das Studium nicht beendet, was als mangelndes Durchhaltevermögen oder geringe 
Belastbarkeit interpretiert werden könnte (Arkes, 1999). Dies würde folglich einen Nachteil 
gegenüber Abiturient*innen darstellen. Empirisch zeigte sich, dass das Durchhaltevermögen 
von Studienaussteiger*innen – hier im Vergleich zu Hochschulabsolvent*innen – von Ar-
beitgeber*innen als Nachteil eingeschätzt wird (Becker et al., 2010). Wie es im Vergleich zu 
Abiturient*innen bewertet wird, mit denen die Studienaussteiger*innen um Ausbildungs-
plätze konkurrieren, ist dagegen unklar. 

Zusammenfassend gehen wir vor dem Hintergrund der theoretischen Überlegungen da-
von aus, dass Arbeitgeber*innen eher hohe Erwartungen an die kognitiven, fachlichen und 
sozialen Kompetenzen der Studienaussteiger*innen haben und diese positiver bewerten als 
die der Mitbewerbenden. Da für einzelne Facetten der personalen Kompetenzen Vorteile, für 
andere wiederum Nachteile gegenüber typischen Mitbewerbenden angenommen werden, ge-
hen wir davon aus, dass die Arbeitgeber*innen die personalen Kompetenzen von Studien-
aussteiger*innen insgesamt als gleichwertig mit denen von Mitbewerbenden einschätzen.  
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2.2 Der Zusammenhang zwischen Kompetenzerwartungen  
von Arbeitgeber*innen und der Einladungswahrscheinlichkeit  
von Studienaussteiger*innen 

Inwieweit die Erwartungen an die Kompetenzen von Studienaussteiger*innen auch die Aus-
wahl- bzw. Einstellungsentscheidungen von Arbeitgeber*innen beeinflussen, ist bislang 
ebenfalls offen. Daniel et al. (2019) berichten zwar, dass Studienaussteiger*innen im Durch-
schnitt häufiger zu einem Vorstellungsgespräch eingeladen werden als Abiturient*innen, un-
klar ist jedoch, ob dieser Vorteil im Zusammenhang mit den Kompetenzerwartungen der Ar-
beitgeber*innen steht. Möglicherweise ist die Einladungswahrscheinlichkeit für Studienaus-
steiger*innen nur dann höher als die der Abiturient*innen, wenn Arbeitgeber*innen glauben, 
diese hätten höhere Kompetenzen als ihre Mitbewerbenden. Daher wird folgender Frage 
nachgegangen:  

(2) Inwiefern beeinflussen Erwartungen an die Kompetenzen von Studienaussteiger*innen 
deren Wahrscheinlichkeit, zu einem Vorstellungsgespräch eingeladen zu werden? 

Hierzu untersuchen wir die Einladungspräferenzen der Arbeitgeber*innen in einem experi-
mentellen Design und prüfen, inwieweit diese durch subjektive Kompetenzerwartungen be-
einflusst werden. Angenommen wird, dass neben den individuellen Merkmalen der Bewer-
benden auch Erwartungen an gruppenspezifische Kompetenzen eine Rolle für die Entschei-
dung der Arbeitgeber*innen bei der Auswahl von Auszubildenden spielen. Dabei erwarten 
wir, dass der bereits empirisch gezeigte leichte Vorteil der Studienaussteiger*innen gegen-
über Abiturient*innen umso stärker ausfällt, je positiver Arbeitgeber*innen die Kompeten-
zen der Studienaussteiger*innen bewerten. Arbeitgeber*innen, die für die Gruppe der Studi-
enaussteiger*innen hohe Kompetenzen erwarten, sollten also die Studienaussteiger*innen 
auch häufiger zu einem Vorstellungsgespräch einladen. Wird Studienaussteiger*innen bei-
spielsweise generell eine höhere personale Kompetenz zugeschrieben, werden sie z.B. für 
motivierter oder leistungsbereiter gehalten, sollte sich die Einladungswahrscheinlichkeit zu 
einem Vorstellungsgespräch für Studienaussteiger*innen im Vergleich zu Abiturient*innen 
erhöhen. 

Wir nehmen darüber hinaus an, dass generalisierte Kompetenzerwartungen insbesondere 
dann entscheidungsrelevant werden, wenn die individuellen Informationen zu einem Bewer-
benden für eine Beurteilung nicht ausreichend sind (Arrow, 1973b; Phelps, 1972). Während 
die kognitiven Kompetenzen vergleichsweise leicht anhand der Schul- und Studienleistungen 
eingeschätzt werden können, fällt eine Einschätzung der fachlichen, sozialen und personalen 
Kompetenzen anhand der schriftlichen Bewerbungsunterlagen meist schwerer. Bezogen auf 
diese Kompetenzbereiche dürften bei der Auswahlentscheidung der Arbeitgeber*innen daher 
eher generalisierte Kompetenzerwartungen zum Tragen kommen. Wir gehen folglich davon 
aus, dass die Erwartungen der Arbeitgeber*innen nicht in allen Kompetenzbereichen gleich-
ermaßen die Wahrscheinlichkeit beeinflussen, zu einem Vorstellungsgespräch eingeladen zu 
werden. 
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3 Methode 

Als Datengrundlage wird ein faktorieller Survey genutzt, der klassische Befragungselemente 
mit einem experimentellen Vignettendesign verbindet (Auspurg & Hinz, 2015). Das ermög-
licht einerseits, die subjektiven Kompetenzerwartungen der Arbeitgeber*innen zu erfassen, 
und andererseits, in einem kontrollierten Setting den Befragten hypothetische Bewerbungen 
von Studienaussteiger*innen und Abiturient*innen (Vignetten) vorzulegen, um die Einla-
dungswahrscheinlichkeit direkt auf Seiten der Arbeitgeber*innen zu testen. Um realitätsnahe 
Bewerbungsprofile zu erstellen, wurden konkrete Ausbildungsberufe ausgewählt, auf deren 
Basis wir gezielt Personalverantwortliche rekrutiert haben. 

Im Folgenden beschreiben wir zunächst die Stichprobe, bevor wir die Erfassung der 
Kompetenzerwartungen sowie das Vignettendesign erläutern. 

3.1 Stichprobe 

Für die Ziehung der Stichprobe wurden mit Hilfe eines Web Scraping Tools über fünf Mo-
nate reale Stellenanzeigen für Ausbildungsplätze aus dem kaufmännischen und dem IT-Be-
reich erfasst, die im Internetportal der Agentur für Arbeit inseriert waren.2 Die Berufsfelder 
wurden ausgewählt, weil in beiden Bereichen überdurchschnittlich viele Ausbildungsver-
träge abgeschlossen werden, und zwar häufig mit Personen mit einer Studienberechtigung 
(54–77%; BIBB, 2016). Dadurch lässt sich die Einladungswahrscheinlichkeit vergleichen 
zwischen Studienaussteiger*innen und Abiturient*innen, die den gleichen Schulabschluss 
aufweisen, sich aber hinsichtlich der abgebrochenen Studienepisode unterscheiden. Zudem 
sind Erkenntnisse für beide Berufsfelder besonders relevant, da sie Fächergruppen (Informa-
tik bzw. Wirtschaftswissenschaften) mit hohen Studierendenzahlen und mittleren bis hohen 
Abbruchquoten entsprechen (Heublein et al., 2017).  

Da etwa 70% aller Ausbildungsplätze im Internetportal der Agentur für Arbeit ausge-
schrieben werden (Gerhards & Ebbinghaus, 2014), erschien der Samplingansatz geeignet, 
um eine möglichst repräsentative Stichprobe für die genannten Berufsfelder ziehen zu kön-
nen. Aus der Grundgesamtheit aller Stellenanzeigen wurde eine einfache Zufallsstichprobe 
von jeweils N = 2,000 Arbeitgeber*innen pro Berufsfeld gezogen. Da in nahezu allen Fällen 
die Ansprechpersonen und deren E-Mailadressen angegeben waren, konnten diese per Mail 
zu der onlinebasierten Befragung eingeladen werden. Insgesamt nahmen 695 Personen im 
Zeitraum von acht Wochen teil, was einer Rücklaufquote von 17.4% entspricht. Die Stich-
probe setzt sich zu 54.96% aus Betrieben aus dem kaufmännischen Bereich und zu 45.04 % 
aus dem IT-Bereich zusammen. Von den Befragten (54.25 % weiblich) gaben 93.19% an, 
am Auswahlprozess von Bewerbenden beteiligt zu sein. Im Mittel waren sie außerdem seit 
10.11 Jahren (SD = 7.83) an Einstellungsprozessen neuer Auszubildender beteiligt. Das 
spricht dafür, dass die Befragten aufgrund ihrer Position und Erfahrung in der Lage sind, 
Bewerbende einzuschätzen und realistische Angaben zur Einladungswahrscheinlichkeit ma-
chen zu können, sodass eine möglichst hohe externe Validität gewährleistet sein sollte. 

 
2 Es handelte sich um folgende Ausbildungsberufe: Fachinformatiker*in für Anwendungsentwicklung 

bzw. für Systemintegration; Kaufmann/-frau für Versicherungen und Finanzen (Schwerpunkt Finanz-
beratung bzw. Versicherungen), Bankkaufmann/-frau und Immobilienkaufmann/-frau. 
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3.2 Kompetenzerwartungen 

Die Erwartungen der Arbeitgeber*innen an die Kompetenzen von Studienaussteiger*innen 
wurden mit insgesamt 13 Einzelitems erfasst. Die Befragten gaben dazu auf einer fünfstufi-
gen Ratingskala an, ob Studienaussteiger*innen ihrer Meinung nach hinsichtlich verschiede-
ner Merkmale im Vergleich zu anderen Bewerbenden einen Vorteil oder Nachteil haben (−2 
= starker Nachteil bis 2 = starker Vorteil; die Kategorie 3 = kann ich nicht beurteilen wurde 
in den Analysen als fehlender Wert behandelt). Die Items stammen aus einer qualitativen 
Vorstudie, bei der N = 10 Expert*inneninterviews durchgeführt wurden. Personalverantwort-
liche und Berufsberater*innen wurden unter anderem danach gefragt, welche Merkmale von 
Bewerbenden ihrer Meinung nach für die Auswahl geeigneter Kandidat*innen relevant sind 
und für welche Merkmale sie Vor- bzw. Nachteile bei Studienaussteiger*innen sehen wür-
den. Besonders häufig genannte Merkmale gingen als Einzelitems in die quantitative Befra-
gung ein und wurden um Merkmale ergänzt, die in Untersuchungen zum Rekrutierungsver-
halten von Betrieben üblicherweise eingesetzt werden (z.B. Helmrich, Maier, Mergener, 
Raskopp & Weiland, 2015). Deskriptive Statistiken für alle Merkmale können Abbildung 1 
entnommen werden. 

Abbildung 1: Mittelwerte und 95%-Konfidenzintervalle der Items zur Messung der Erwartungen 
von Arbeitgeber*innen an die Kompetenzen von Studienaussteiger*innen (N = 695) 
Anmerkung: -2 = starker Nachteil, 0 = gleichwertig, 2 = starker Vorteil. 
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3.3 Vignettendesign 

Um eine möglichst realistische Bewerbungssituation zu simulieren, wurde den Befragten zu-
erst eine dem Berufsfeld entsprechende Stellenausschreibung präsentiert. Daraufhin bewer-
teten sie ein Vignettenset mit unterschiedlichen Bewerbungsprofilen (Vignetten) − jeweils 
vier Profile von Abiturient*innen und Studienaussteiger*innen. Für jedes Bewerbungsprofil 
gaben die Befragten auf einer elfstufigen Skala (von 0% bis 100%) an, mit welcher Wahr-
scheinlichkeit sie den Bewerbenden zu einem Vorstellungsgespräch einladen würden. Neben 
dem Vorliegen eines Studienausstiegs wurden weitere Merkmale der Bewerbenden (Vignet-
tendimensionen) in ihren Ausprägungen experimentell variiert, die typischerweise von Ar-
beitgeber*innen für die Auswahl geeigneter Bewerbender genutzt werden, z.B. die Abitur-
durchschnittsnote (s. Tabelle A.1 im Anhang). Korrelationen zwischen den Vignettendimen-
sionen nahe Null weisen auf ein orthogonales Design hin, sodass die Effekte der Vignettendi-
mensionen voneinander unabhängig geschätzt werden können (s. Tabelle A.2 im Anhang). 
Um geschlechtsspezifische Effekte auszuschließen, wurden ausschließlich Profile von männ-
lichen Bewerbern vorgelegt. Im Folgenden wird daher nur die männliche Form bei der Be-
schreibung der Bewerberprofile verwendet. Zudem wurden mögliche Einflüsse des ethni-
schen Hintergrundes kontrolliert, indem ausschließlich Fotos und Namen verwendet wurden, 
die auf Bewerber ohne Migrationshintergrund hindeuteten. Zur Veranschaulichung dient eine 
Beispielvignette eines Studienaussteigers in Abbildung 2. 

Abbildung 2: Beispielvignette eines Studienaussteigers 

Für die Erfassung der Chancen auf einen Ausbildungsplatz wurde als abhängige Variable die 
Einladungswahrscheinlichkeit zu einem Vorstellungsgespräch genutzt. Diese Vorauswahl 
anhand der Bewerbungsunterlagen stellt die erste und entscheidende Selektionsschwelle bei 
der Besetzung von Ausbildungsplätzen dar. Nur Personen, die zu einem Vorstellungsge-
spräch eingeladen werden, haben auch eine Chance, eingestellt zu werden.3 

 
3 Ebenfalls durchgeführte Analysen mit der Einstellungswahrscheinlichkeit als abhängige Variable füh-

ren zu ähnlichen Schlussfolgerungen (siehe Tabelle A.3 im Anhang). 
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3.4 Analysen 

Für die Beantwortung der Frage, wie die Kompetenzen von Studienaussteiger*innen aus 
Sicht der Arbeitgeber*innen bewertet werden, wurde vorab zur Dimensionsreduktion und 
Prüfung der Faktorstruktur der Kompetenzerwartungen eine explorative Faktorenanalyse 
durchgeführt. Diese Vorgehensweise wurde gewählt, da zusätzlich zu den in der Literatur 
bekannten Kompetenzdimensionen (z.B. kognitive und fachliche Kompetenzen) mit Blick 
auf die spezifische Gruppe der Studienaussteiger*innen weitere Items aus den qualitativen 
Interviews eingesetzt wurden, die sich theoretisch nicht eindeutig vorher festgelegten Kom-
petenzbereichen zuordnen lassen. Der Begriff der „persönlichen Reife“ kann beispielsweise 
mit verschiedenen Aspekten wie Motivation, Flexibilität oder auch Rationalität assoziiert 
sein (Spady, 1970). Auch unter dem Begriff „Ausbildungsreife“, für den es keine einheitliche 
Definition gibt (Eberhard, 2006), sammeln sich Kompetenzen verschiedener Bereiche: sozi-
ale und personale Kompetenzen (z.B. Zuverlässigkeit oder Durchhaltevermögen), aber auch 
das allgemeine intellektuelle Leistungsniveau, das unter anderem Sprachbeherrschung und 
logisches Denken umfasst (Eberhard, 2006; Bundesagentur für Arbeit, 2009). 

Zur Bestimmung der Anzahl der zu extrahierenden Faktoren wurden neben einem Scree-
Test auch das Eigenwertkriterium und die Parallelanalyse herangezogen, um daraufhin eine 
Hauptachsenanalyse mit obliquem Rotationsverfahren (promax) durchzuführen. Für die Zu-
ordnung der Items zu einem Faktor wurden Faktorladungen < .30 nicht berücksichtigt. Die 
anschließende Skalenbildung erfolgte anhand der Ergebnisse der Faktorenanalyse und theo-
retischer Überlegungen. Über die Skalenmittelwerte können jeweils Vor- oder Nachteile für 
Studienaussteiger*innen bei den Kompetenzerwartungen identifiziert werden. 

Ob Arbeitgeber*innen, die Studienaussteiger*innen hohe Kompetenzen zuschreiben, 
diese auch mit höherer Wahrscheinlichkeit zu einem Vorstellungsgespräch einladen als Abi-
turienten, wurde aufgrund der hierarchischen Datenstruktur mithilfe von Mehrebenenanaly-
sen geprüft. Es liegen zwei Ebenen vor: die Bewerberprofile/Vignetten (Level 1) geschach-
telt in Befragten (Level 2). Durch das Design der Studie ist es möglich, nicht nur einen Zu-
sammenhang zwischen den Kompetenzerwartungen und einer generellen Tendenz, Studien-
aussteiger*innen einzuladen, abzubilden, sondern auch Aussagen darüber zu treffen, ob Ar-
beitgeber*innen aufgrund ihrer Kompetenzerwartungen Studienaussteiger*innen gegenüber 
Abiturient*innen sogar bevorzugen würden. 

Für die Vorhersage der Einladungswahrscheinlichkeit (Level 1) wurden Random Inter-
cept Random Slope Modelle gerechnet (Heisig & Schaeffer, 2019), um gleichzeitig Effekte 
des Level 1-Prädiktors (Studienausstieg) und der Level 2-Prädiktoren (Kompetenzerwartun-
gen) sowie Zusammenhänge zwischen beiden Prädiktoren (Cross-Level-Interaktionen) mo-
dellieren zu können. Durch Aufnahme der Cross-Level-Interaktionen in das Modell kann ge-
prüft werden, ob der Effekt des Studienausstiegs auf die Einladungswahrscheinlichkeit in 
Abhängigkeit der Kompetenzerwartungen variiert. Da die Teststärke bei Cross-Level-Inter-
aktionen in einem faktoriellen Design relativ gering ausfällt, wird empfohlen, das Signifi-
kanzniveau nach weniger strengen Kriterien festzulegen (Cohen, 1969, zitiert nach Auspurg, 
Hinz & Sauer, 2017). Daher werden p-Werte ab dem 10%-Signifikanzniveau berichtet. Alle 
Analysen wurden mit der Statistiksoftware R (Version 4.0.2) durchgeführt, unter besonderer 
Verwendung des R-Paketes nlme für die Mehrebenenanalysen (Pinheiro, Bates, DebRoy, 
Sarkar & R Core Team, 2020). 



C. Bröder et al.: Studienaussteiger*innen aus der Sicht von Ausbildungsbetrieben 151 

 

Da individuelle Merkmale der Bewerbenden die Wahrscheinlichkeit, mit der eine Person 
zu einem Vorstellungsgespräch eingeladen wird, beeinflussen (Daniel et al., 2019), wurde in 
den Modellen für weitere Vignettendimensionen kontrolliert. Außerdem wurden als Merk-
male der Arbeitgeber*innen das Berufsfeld, die Größe des Unternehmens, der Bewerbungs-
mangel und die übliche Anzahl an Bewerbungen als Kovariaten mit aufgenommen. Zusätz-
lich wurde für die designspezifischen Variablen Vignettenreihenfolge und -set kontrolliert 
(Su & Steiner, 2020).4 

Fehlende Werte auf den Analysevariablen wurden unter Berücksichtigung der Mehrebe-
nenstruktur multipel imputiert. Der Datenausfall betrug für die Items zur Erfassung der Kom-
petenzerwartungen 11% bis 14%, für die Einladungswahrscheinlichkeit nur < 2%. Insgesamt 
wurden m = 15 vollständige Datensätze generiert, die nach den Regeln von Rubin (1987) 
zusammengefasst wurden. Die Faktorenanalysen beruhen somit auf einer Datengrundlage 
von N = 695 Befragten, die Random Intercept Random Slope Modelle entsprechend auf (695 
Befragte × 8) 5,560 Vignetten. 

4 Ergebnisse 

Zur Beantwortung der Frage, (1) wie Arbeitgeber*innen die Kompetenzen von Studienaus-
steiger*innen im Vergleich zu Mitbewerbenden bewerten, werden zunächst die Ergebnisse 
der Faktorenanalyse berichtet und die daraufhin gebildeten Skalen vorgestellt. Anhand der 
Skalenmittelwerte wird anschließend aufgezeigt, inwieweit die Arbeitgeber*innen Vor- bzw. 
Nachteile bei den Kompetenzen der Studienaussteiger*innen erwarten würden. Inwiefern 
sich diese Erwartungen auf die Einladungswahrscheinlichkeit der Studienaussteiger*innen 
auswirken, zeigen die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen (2). 

4.1 Kompetenzerwartungen der Arbeitgeber*innen 

Die Faktorenanalyse ergab vier inhaltlich interpretierbare Faktoren (vgl. Tabelle 1). Der erste 
Faktor personale Kompetenzen umfasste fünf Items, darunter Leistungsbereitschaft und Zu-
verlässigkeit, und erwies sich als der stabilste Faktor. Der zweite Faktor fachliche Kompe-
tenzen umfasste mit der fachlichen Qualifikation und dem theoretischen Wissen Items, die 
sich auf berufsrelevante Fähigkeiten beziehen. Der dritte Faktor kognitive Kompetenzen be-
inhaltete Items, die eher auf eine generelle Lernfähigkeit hinweisen. Er enthält ebenfalls das 
Item „persönliche Reife“, das eine vergleichsweise niedrige Ladung aufweist. Aufgrund der 
zufriedenstellenden Trennschärfe und der Abnahme der Reliabilität der Skala von α = .56 auf 
α = .50 ohne das Item wurde es bei der Skalenbildung einbezogen, auch wenn die inhaltliche 
Passung nicht eindeutig gegeben ist, da die persönliche Reife mit unterschiedlichen Kompe-
tenzen assoziiert sein kann (s. Abschnitt 3.4). Der vierte Faktor umfasste mit zwei Items die 
sozialen Kompetenzen; das Item „praktische Erfahrung“ lud zwar ebenfalls auf diesem Fak-
tor, wurde aber aufgrund niedriger Kommunalität (h² = .26) und geringer inhaltlicher Passung 
ausgeschlossen und als Einzelitem beibehalten. 

 
4 Eine Übersicht über die Operationalisierung der Kovariaten kann Tabelle A.1 im Anhang entnommen 

werden. 
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Die internen Konsistenzen der Skalen reichen von α = .56 bis α = .84. Die vergleichsweise 
niedrigen Werte bei den Skalen fachliche, kognitive und soziale Kompetenzen könnten durch 
die geringe Anzahl an Items bedingt sein. Hinzu kommt, dass die Items nur aus einzelnen 
Wörtern bestehen und so allein schon durch die Formulierung eine relativ starke Heteroge-
nität der Items gegeben ist. 

Tabelle 1: Faktorstruktur nach Hauptachsenanalyse mit promax-Rotation, Mittelwert, Standardab-
weichung, Trennschärfe und Kommunalitäten der Items sowie interne Konsistenz der Skalen, N = 
695 

Skala und Items 
Faktorladung           

1 2 3 4   h2   M  SD   rit   α 

Personale Kompetenzen          0.19 0.54   .84 

Leistungsbereitschaft .90       .70  0.31 0.72 .78   
Arbeitsmotivation .83       .56  0.36 0.72 .72   
Durchhaltevermögen .68       .46 -0.09 0.78 .67   
Zuverlässigkeit .60       .51  0.12 0.57 .68   
Belastbarkeit .60       .48  0.24 0.68 .68   

Fachliche Kompetenzen          0.73 0.58   .68 

Fachliche Qualifikation   .83     .72  0.64 0.66 .62   
Theoretisches Wissen   .55     .40  0.82 0.67 .62   

Kognitive Kompetenzen            0.86 0.45   .56 

Sprachlicher Ausdruck     .70   .41  0.78 0.59 .54   
Analytisches Denken     .48   .32  0.77 0.59 .49   
Persönliche Reife     .36   .31  1.03 0.68 .47   

Soziale Kompetenzen            0.29 0.47   .56 

Sozialkompetenz       .44 .43  0.18 0.52 .52   
Teamfähigkeit       .42 .36  0.40 0.61 .52   

Einzelitem                   

Praktische Erfahrung            0.27 0.75     

Anmerkungen: h2 = Kommunalität, rit = Trennschärfe, α = Cronbachs Alpha 

Nach der Dimensionsreduktion wurde über die Mittelwerte geprüft, ob die Arbeitgeber*in-
nen jeweils Vor- oder Nachteile für die Studienaussteiger*innen sehen. Die Ergebnisse wei-
sen darauf hin, dass die Arbeitgeber*innen für alle Kompetenzbereiche statistisch signifi-
kante Vorteile für die Studienaussteiger*innen im Vergleich zu Mitbewerbenden ohne Stu-
dienerfahrung erwarten (Abbildung 3). Am deutlichsten und praktisch sehr bedeutsam 
(d = 1.90) schätzten die Arbeitgeber*innen den Vorteil der Studienaussteiger*innen bei den 
kognitiven Kompetenzen ein. Etwas geringer wurden die Vorteile bei den fachlichen Kom-
petenzen beurteilt. Bei den sozialen Kompetenzen sowie der praktischen Erfahrung wurden 
nur noch leichte Vorteile erwartet. Für die personalen Kompetenzen wurden ebenfalls Vor-
teile gesehen, allerdings praktisch vergleichsweise weniger bedeutsam (d = 0.35). Insgesamt 
attestierten die Arbeitgeber*innen Studienaussteiger*innen also eher höhere Kompetenzen 
im Vergleich zu Mitbewerbenden ohne Studienerfahrung. 
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Abbildung 3: Arbeitgeber*innen-Einschätzung der Kompetenzen von Studienaussteiger*innen – 
Mittelwerte und 95%-Konfidenzintervalle  
Anmerkungen: -2 = starker Nachteil, 0 = gleichwertig, 2 = starker Vorteil; ***p < .001; d = Cohens d. 

4.2 Auswirkungen auf die Chancen von Studienaussteiger*innen 

Im Mittel lag die Einladungswahrscheinlichkeit für alle Bewerber bei M = 75.12% 
(SD = 24.79), was plausibel erscheint angesichts der Tatsache, dass alle Bewerber schon auf-
grund des Abiturs als formal hoch qualifiziert angesehen werden können. Um zu prüfen, ob 
sich die Erwartungen an die Kompetenzen der Studienaussteiger*innen auf die Wahrschein-
lichkeit auswirken, zu einem Vorstellungsgespräch eingeladen zu werden, wurden Mehrebe-
nenanalysen durchgeführt.  

Zunächst wurden die Kompetenzerwartungen jeweils einzeln in ein Random Intercept 
Random Slope Modell aufgenommen, um zu prüfen, ob Arbeitgeber*innen aufgrund positi-
ver Kompetenzerwartungen Studienaussteiger gegenüber Abiturienten bevorzugen. Bei allen 
Modellen hatten Studienaussteiger eine statistisch signifikant leicht höhere Einladungswahr-
scheinlichkeit als Abiturienten (Tabelle 2), was sich mit den Befunden von Daniel et al. 
(2019) deckt. Es zeigten sich unter Kontrolle aller Kovariaten zudem signifikant positive 
Interaktionseffekte für alle Kompetenzbereiche mit Ausnahme der kognitiven Kompetenzen. 
Die Interaktionseffekte geben an, um wie viele Prozentpunkte sich die Unterschiede in der 
Einladungswahrscheinlichkeit zwischen Studienaussteigern und Abiturienten vergrößern, 
wenn Arbeitgeber*innen positivere generalisierte Kompetenzerwartungen für die Gruppe der 
Studienaussteiger*innen haben. In dem Modell, das die personalen Kompetenzen berück-
sichtigt, hatten Studienaussteiger z.B. eine um 3.29 Prozentpunkte höhere Wahrscheinlich-
keit, eingeladen zu werden, als Abiturienten. Dieser Vorteil fiel umso stärker aus, je positiver 
die Arbeitgeber*innen die personalen Kompetenzen von Studienaussteiger*innen einschätz-
ten. Wer Studienaussteiger*innen höhere personale Kompetenzen zuschreibt, bevorzugt 
diese Bewerber auch in stärkerem Maße. 

Durch die simultane Aufnahme aller Kompetenzbereiche in das Modell können sowohl 
Zusammenhänge zwischen den Kompetenzerwartungen untersucht werden als auch das Aus-
maß, in dem sich ihr Einfluss unter Kontrolle aller anderen Prädiktoren verändert. Dabei 
zeigten sich signifikant positive Interaktionseffekte nur noch zwischen dem Ausstieg und 
fachlichen sowie personalen Kompetenzen (Tabelle 3). Der insgesamt leichte Vorteil der 
Studienaussteiger, der sich am positiven Haupteffekt des Studienausstiegs ablesen lässt, wird 
demnach noch verstärkt, wenn Arbeitgeber*innen annehmen, dass Studienaussteiger*innen 
bei personalen und fachlichen Kompetenzen gegenüber Abiturient*innen im Vorteil sind. 
Erwartungsgemäß stieg also die individuelle Wahrscheinlichkeit der Studienaussteiger für 
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eine Einladung zu einem Vorstellungsgespräch, wenn die generalisierten Erwartungen der 
Arbeitgeber*innen an die Gruppe der Studienaussteiger*innen positiv sind – wenigstens für 
die Erwartungen an deren personale und fachliche Kompetenzen. 

Tabelle 2: Einladungswahrscheinlichkeit zu einem Vorstellungsgespräch: Interaktionseffekte zwi-
schen Studienausstieg und den Kompetenzerwartungen einzeln, Random Intercept Random Slope 
Modelle 

  
Personale 
Komp. 

  
Fachliche 
Komp. 

  
Kognitive 
Komp. 

  
Soziale 
Komp. 

  
Praktische  
Erfahrung 

  B     B     B     B     B   

  (SE)     (SE)     (SE)     (SE)     (SE)   

Konstante 50.46 ***   50.08 ***   47.14 ***   50.32 ***   49.62 *** 
  (2.27)     (2.64)     (2.60)     (2.35)     (2.31)   
Studienausstieg 3.29 ***   2.03 **   3.12 **   3.21 ***   3.43 *** 
(Ref. Abitur) (0.49)     (0.77)     (0.98)     (0.54)     (0.50)   
Haupteffekt 2.32 °   0.05     4.34 **   0.00     0.89   
  (1.35)     (1.41)     (1.59)     (1.55)     (0.96)   
Interaktionseffekt 2.36 **   2.33 **   0.72     1.85 °   1.16 ° 
  (0.85)     (0.84)     (1.00)     (0.98)     (0.66)   
NVignetten 5560     5560     5560     5560     5560   
NBefragte 695     695     695     695     695   

Anmerkungen: Kompetenzerwartungen zentriert; kontrolliert für alle Vignettendimensionen, Berufsfeld, Unter-
nehmensgröße, übliche Anzahl an Einladungen, Bewerbungsmangel, designspezifische Variablen. °p < .10, 
*p < .05, **p < .01, ***p < .001. 

5 Diskussion 

Der hohen Anzahl an Studienaussteiger*innen stehen zahlreiche unbesetzte Ausbildungs-
plätze und ein wachsender Fachkräftemangel gegenüber. Aus bildungs- und wirtschaftspoli-
tischer Sicht stellen Studienaussteiger*innen daher eine relevante Zielgruppe für den Ausbil-
dungsmarkt dar. Wie Arbeitgeber*innen einen Studienausstieg bewerten, ist bislang aller-
dings weitgehend unbekannt. Daher wurde untersucht, ob Arbeitgeber*innen bei Studienaus-
steiger*innen Vor- oder Nachteile gegenüber typischen Mitbewerbenden sehen und ob sich 
die Erwartungen an deren Kompetenzen auf die Wahrscheinlichkeit auswirken, zu einem 
Vorstellungsgespräch eingeladen zu werden. 

Die Ergebnisse zeigen, dass Arbeitgeber*innen für alle untersuchten Kompetenzbereiche 
Vorteile der Studienaussteiger*innen gegenüber typischen Mitbewerbenden sehen. Dies trifft 
insbesondere auf die kognitiven Kompetenzen (z.B. analytisches Denken) zu, was angesichts 
der Tatsache, dass Leistungsschwierigkeiten der häufigste Abbruchgrund sind (Heublein et 
al., 2017), überraschen mag. Der Befund spricht dafür, dass Arbeitgeber*innen auf dem Aus-
bildungsmarkt einen Studienausstieg nicht pauschal mit niedrigen kognitiven Kompetenzen 
assoziieren, sondern vielmehr das hohe Qualifikationsniveau von Studienaussteiger*innen 
wahrnehmen. Das deckt sich mit der theoretischen Annahme, dass bereits die Aufnahme ei-
nes Studiums ein positives Signal in Bezug auf kognitive Kompetenzen sendet (Arrow, 
1973a). Die Erwartungen an die fachlichen Kompetenzen (z.B. theoretisches Wissen) fallen 
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ebenfalls sehr vorteilhaft aus. Arbeitgeber*innen scheinen folglich anzunehmen, dass im Stu-
dium durchaus berufsrelevante Fähigkeiten vermittelt werden. Hinsichtlich weiterer Kompe-
tenzdimensionen – dazu zählen personale und soziale Kompetenzen (z.B. Leistungsbereit-
schaft und Teamfähigkeit) ebenso wie praktische Erfahrungen – zeigen sich ebenfalls Vor-
teile, wenngleich diese wesentlich geringer ausfallen. Studienaussteiger*innen werden damit 
zwar insgesamt höhere Kompetenzen im Vergleich zu Mitbewerbenden ohne Studienerfah-
rung attestiert, diese Unterschiede müssen aber nicht zwangsläufig auf die Studienepisode 
zurückzuführen sein. So ließe sich ungeachtet des Studienausstiegs beispielsweise anneh-
men, dass Studienberechtigte, die sich für die Aufnahme eines Hochschulstudiums entschei-
den, tendenziell höhere kognitive Kompetenzen aufweisen als Studienberechtigte, die unmit-
telbar nach dem Abitur eine Ausbildung aufnehmen. 

Tabelle 3: Einladungswahrscheinlichkeit zu einem Vorstellungsgespräch: Interaktionseffekte zwi-
schen dem Studienausstieg und den Kompetenzerwartungen, Random Intercept Random Slope 
Modell 

  B   SE(B) 

Konstante 48.44 *** 2.80 
Studienausstieg    2.75 * 1.05 
(Ref. Abitur)       
Subjektive Erwartungen ana:       

personale Kompetenzen 2.09   1.64 
fachliche Kompetenzen -1.84   1.55 
kognitive Kompetenzen 5.29 * 1.92 
soziale Kompetenzen -3.28   1.92 
praktische Erfahrung 0.98   1.00 

Cross-Level-Interaktion:       
Ausstieg x personale Kompetenzen 1.99 ° 1.02 
Ausstieg x fachliche Kompetenzen 2.16 * 0.92 
Ausstieg x kognitive Kompetenzen -1.58   1.17 
Ausstieg x soziale Kompetenzen 0.87   1.19 
Ausstieg x praktische Erfahrung 0.54   0.69 

ICC                         0.559 
R2within                         0.178 
R2overall                         0.142 
NVignetten                             5560 
NBefragte                             695 

Anmerkungen: a = Subjektive Erwartungen an Studienaussteiger*innen im Vergleich zu Mitbewerbenden, 
Kompetenzdimensionen zentriert; kontrolliert für alle Vignettendimensionen, Berufsfeld, Unternehmensgröße, 
übliche Anzahl an Einladungen, Bewerbungsmangel sowie designspezifische Variablen; °p < .10, *p < .05, 
**p < .01, ***p < .001. 

Die Kompetenzerwartungen der Arbeitgeber*innen sind, so ein weiteres zentrales Ergebnis 
dieser Studie, bedeutsam für die Ausbildungschancen von Studienaussteiger*innen. Je vor-
teilhafter Arbeitgeber*innen die Kompetenzen von Studienaussteiger*innen einschätzen, 
desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie diese zu einem Vorstellungsgespräch einla-
den. Wie erwartet, zeigt sich dies jedoch nicht für alle Kompetenzbereiche gleichermaßen. 
Profitieren können Studienaussteiger*innen weniger von erwarteten Vorteilen bei den kog-
nitiven Kompetenzen, sondern vielmehr von den Vorteilen bei den personalen und fachlichen 
Kompetenzen. Dass sich gerade diese Kompetenzannahmen für die Einladungsentscheidung 
als relevant erweisen, dürfte auch mit den Informationen, die den Arbeitgeber*innen über die 
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Bewerbungsprofile zugänglich waren, zusammenhängen. Während die angegebenen Abitur- 
und Studiennoten individuelle Informationen über die kognitiven Kompetenzen eines Be-
werbers bereitstellten, fanden sich in den Bewerbungsprofilen nur wenige Signale zu den 
personalen und fachlichen Kompetenzen. In diesem Fall dürften Arbeitgeber*innen bei ihrer 
Entscheidungsfindung eher auf generalisierte Annahmen zurückgegriffen haben. Der Befund 
unterstützt die theoretische Annahme, dass Arbeitgeber*innen generalisierte Annahmen über 
die Gruppe der Studienaussteiger*innen insbesondere dann nutzen, wenn zur Beurteilung der 
Produktivität eines Bewerbenden nicht genügend individuelle Informationen zur Verfügung 
stehen. Dieses Argument einer geringen Signalstärke in den Bewerbungsprofilen sollte 
grundsätzlich auch bei den sozialen Kompetenzen zutreffen, für die jedoch kein signifikanter 
Zusammenhang mit der Einladungswahrscheinlichkeit nachgewiesen werden konnte. Eine 
mögliche Erklärung hierfür könnte die hohe Korrelation zwischen den sozialen und persona-
len Kompetenzen sein (s. Tabelle A.2), die zu einer Unterschätzung des Effekts geführt haben 
könnte. Auch wenn durch eine Zentrierung der Prädiktoren dem Problem der Multikollinea-
rität zumindest teilweise begegnet werden konnte, sollte die Möglichkeit unpräzise geschätz-
ter Parameter bei der Interpretation der Ergebnisse berücksichtigt werden. 

Der geringe Einfluss der als vorteilhaft bewerteten kognitiven Kompetenzen könnte dar-
über hinaus mit dem Kontext des Ausbildungsmarktes zusammenhängen. Denkbar ist, dass 
Arbeitgeber*innen die Studienaussteiger*innen für überqualifiziert halten und befürchten, 
dass sie die Ausbildung abbrechen könnten, weil sie sich im Vergleich zu ihren Erfahrungen 
im Studium unterfordert fühlen. Der Faktor kognitive Kompetenzen enthielt zudem das Item 
zur persönlichen Reife, die einzeln betrachtet als größter Vorteil der Studienaussteiger*innen 
bewertet wurde. Unter Umständen könnten Arbeitgeber*innen die Studienaussteiger*innen 
zwar für reifer als die Abiturient*innen halten, aber gerade für eine Ausbildung eher jeman-
den suchen, der jung ist und sich noch besser nach den Vorstellungen des Betriebes „formen“ 
lässt (vgl. Imdorf, 2012). Tatsächlich wurden in Interviews mit Unternehmen Bedenken ge-
äußert, dass ältere Studienaussteiger*innen sich schlechter in existierende Betriebsstrukturen 
integrieren ließen und teilweise zu hohe Erwartungen an die Ausbildung hätten (Becker et 
al., 2010; Ebbinghaus, 2016). 

Wenngleich unsere Studie wichtige Erkenntnisse darüber bereitstellt, wie Studienaus-
steiger*innen auf dem Ausbildungsmarkt wahrgenommen und beurteilt werden, ist sie mit 
Einschränkungen verbunden, die bei der Weiterentwicklung des Forschungsfeldes berück-
sichtigt werden sollten. Eine häufig geäußerte Kritik an faktoriellen Surveys ist, dass diese 
nur eine Verhaltensintention und kein tatsächlich gezeigtes Verhalten messen. Um dem zu 
begegnen, haben wir zur Erhöhung der externen Validität konkrete Ausbildungsberufe aus-
gewählt, die es uns erlaubten, den Arbeitgeber*innen ein realitätsnahes Szenario mit typi-
schen Bewerbungsprofilen zu präsentieren. Dass die Angaben in den Vignetten dem Infor-
mationsgehalt realer Bewerbungsunterlagen entsprachen, bestätigten die qualitativen Vorstu-
dien. Bezogen auf die Erfassung der Kompetenzen könnten die vorliegenden Skalen zukünf-
tig durch weitere Items ergänzt werden, um die Kompetenzbereiche noch trennschärfer und 
reliabler abbilden zu können. Über die Beschreibung konkreter Kompetenzen am Arbeits-
platz ließe sich zudem die Validität des Instruments erhöhen und verhindern, dass einzelne 
Begriffe (z.B. persönliche Reife) aufgrund des fehlenden Kontextbezugs unterschiedliche 
Assoziationen bei den Befragten hervorrufen. Zudem ist unsere Studie auf wenige Berufsfel-
der beschränkt. Wir haben uns für eine Fokussierung auf Ausbildungsberufe im kaufmänni-
schen und IT-Bereich entschieden, weil zum einen in beiden Berufsfeldern überdurchschnitt-
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lich viele Ausbildungsverträge mit Personen mit einer Studienberechtigung abgeschlossen 
werden (BIBB, 2016), zum anderen die Berufsfelder Fächergruppen mit hohen Studieren-
denzahlen und mittleren bis hohen Abbruchquoten entsprechen (Heublein et al., 2017). Zu-
künftige Forschung sollte allerdings prüfen, ob eine Übertragbarkeit auf andere Berufsfelder 
gegeben ist. 

Aus unseren Befunden leiten sich schließlich verschiedene Implikationen für die Praxis 
ab. Zusammengefasst scheint ein Studienausstieg auf dem Ausbildungsmarkt den Arbeitge-
ber*innen ein eher positives Signal zu senden (siehe auch Neugebauer, Bröder & Daniel, 
2021). Die positiven Kompetenzerwartungen sprechen dafür, dass nicht nur die Politik, son-
dern auch die Ausbildungsbetriebe Studienaussteiger*innen als potenziell geeignete Ziel-
gruppe für den Ausbildungsmarkt wahrnehmen. Darüber hinaus konnten die besonders posi-
tiv bewerteten Fachkompetenzen die Chancen der Studienaussteiger*innen auf einen Ausbil-
dungsplatz erhöhen. Daher könnten diese schon im Bewerbungsanschreiben auf ihre im Stu-
dium erworbenen Fachkompetenzen verweisen. Das gilt insbesondere für Studierende mit 
einem zum Ausbildungsberuf fachnahen Studium, in dem fachspezifisches Wissen vermittelt 
wurde, das im angestrebten Ausbildungsberuf ebenfalls relevant ist. Da Arbeitgeber*innen 
häufig berichteten, die im Studium erworbenen Kompetenzen aufgrund des fehlenden Zerti-
fikats schwer einschätzen zu können (Becker et al., 2010; Ebbinghaus, 2016), könnte zudem 
überlegt werden, wie Hochschulen diese für Arbeitgeber*innen aussagekräftiger als bisher 
dokumentieren könnten. Die Einladungswahrscheinlichkeit für Studienaussteiger*innen er-
höht sich darüber hinaus, wenn Arbeitgeber*innen Vorteile für personale Kompetenzen er-
warten. Diesen Vorteil könnten Studienaussteiger*innen nutzen, indem sie in ihrer Bewer-
bung beispielsweise ihre besondere Motivation oder Leistungsbereitschaft herausstellen.  

Insgesamt unterstreichen unsere Ergebnisse, dass die Sicht der Arbeitgeber*innen und 
der Kontext des Ausbildungsmarktes mit seinen spezifischen Anforderungen lohnend ist, um 
genauer zu verstehen, was die Integration von Studienaussteiger*innen auf dem Arbeitsmarkt 
erleichtert oder auch behindert. 
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Anhang 

Tabelle A1: Übersicht über die Kovariaten 

Vignettendimensionen Levels 

(voraussichtlicher) Abiturdurchschnitt 0 = befriedigend (2,9) 
 1 = gut (1,8) 
Mathenote auf dem letzten Zeugnis 0 = befriedigend (7 Punkte) 
 1 = gut (12 Punkte) 
Deutschnote auf dem letzten Zeugnis 0 = befriedigend (7 Punkte) 
 1 = gut (12 Punkte) 
Informell erworbene Fähigkeiten 0 = keine Angabe 
 1 = jobrelevante Fähigkeiten 
Freizeitaktivitäten 0 = Einzelsport 
 1 = Teamsport 
Soziale Herkunft (Indikator: Vorname) 0 = mittlere Sozialschicht 
  1 = obere Sozialschicht 

Betriebsmerkmale Skalierung 

Berufsfeld 0 = IT 
1 = kaufmännisch 

Unternehmensgröße 1 = klein (0–49 Beschäftigte) 
2 = mittel (50–499 Beschäftigte) 
3 = groß (500 und mehr Beschäftigte) 
       Range 0–1: je höher der Wert, umso höher die 

Wahrscheinlichkeit einer Besetzung 
Bewerbungsmangel (Verhältnis von geeigneten  
Bewerbenden zu eingegangenen Bewerbungen) 
Übliche Anzahl an Einladungen        offene Angabe (Range 0–100) 

designspezifische Variablen     

Reihenfolge der Vignetten 
Vignettenset     
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Tabelle A2: Korrelationen zwischen den Skalen der Kompetenzerwartungen und den Vignettendi-
mensionen 

    (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) (11) 

(1) Personale Kompetenzen .17 .39 .48 .17 -.00 .00 -.00 -.00  .00  .00 
(2) Fachliche Kompetenzen – .32 .11 .24  .00 .00 -.00 -.00  .00 -.00 
(3) Kognitive Kompetenzen   – .39 .13 -.00 .00  .00  .00 -.00 -.00 
(4) Soziale Kompetenzen     – .21  .00 .00 -.00 -.00  .00  .00 
(5) Praktische Erfahrung       –  .00 .00 -.00 -.00  .00  .00 
(6) (Voraussichtlicher) Abiturdurchschnitt       – .00 -.00 -.00  .04  .02 
(7) Mathenote auf dem letzten Zeugnis           – -.02 -.02  .02  .02 
(8) Deutschnote auf dem letzten Zeugnis           – -.00 -.00  .01 
(9) Informell erworbene Fähigkeiten               – -.01  .00 
(10) Freizeitaktivitäten                 – -.02 
(11) Soziale Herkunft (Indikator: Vorname)                 – 

Tabelle A3: Einstellungswahrscheinlichkeit: Interaktionseffekte zwischen dem Studienausstieg 
und den Kompetenzerwartungen, Random Intercept Random Slope Modell 

   B   SE(B) 

Konstante 36.78 *** 2.44 
Studienausstieg 2.25 * 0.94 
(Ref. Abitur)       
Subjektive Erwartungen ana:       

personale Kompetenzen 2.64 ° 1.47 
fachliche Kompetenzen -1.43   1.30 
kognitive Kompetenzen 4.50 ** 1.65 
soziale Kompetenzen -2.18   1.78 
praktische Erfahrung 0.22   0.87 

Cross-Level-Interaktion:       
Ausstieg x personale Kompetenzen 2.39 * 0.95 
Ausstieg x fachliche Kompetenzen 1.64 * 0.78 
Ausstieg x kognitive Kompetenzen -0.40   1.07 
Ausstieg x soziale Kompetenzen 0.78   1.10 
Ausstieg x praktische Erfahrung 0.48   0.57 

ICC                 0.528 
R2within                 0.179 
R2overall                 0.124 
NVignetten      5560 
NBefragte    695 

Anmerkungen: a = Subjektive Erwartungen an Studienaussteiger*innen im Vergleich zu Mitbewerbenden, 
Kompetenzdimensionen zentriert; kontrolliert für alle Vignettendimensionen, Berufsfeld, Unternehmensgröße, 
übliche Anzahl an Einladungen, Bewerbungsmangel sowie designspezifische Variablen; °p < .10, *p < .05, 
**p < .01, ***p < .001.
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Zusammenfassung: Realistische Erwartungen und Passung zwischen Interessen und Studi-
eninhalten sind zentrale Ansatzpunkte bei der Steuerung von Studienwahlentscheidungen. In 
einem neu entwickelten fachspezifischen Erwartungs- und Interessenstest (E × I - Test) für 
Psychologie werden erstmals Erwartungsdiskrepanzen und Interessen kombiniert betrachtet 
und dementsprechend auch übertroffene oder enttäuschte Erwartungen erfasst und rückge-
meldet. Die zu den Studieninhalten des neuen Verfahrens entwickelten Items konnten annä-
hernd perfekt den Studienfachbereichen zugeordnet werden und deckten diese weitgehend 
vollständig und gleichmäßig ab. 2,033 Studieninteressierte bearbeiteten den E × I - Test im 
Rahmen eines Online-Self-Assessments und fühlten sich danach informierter als vorher. Ins-
gesamt bewerteten die Studieninteressierten das neue Verfahren positiv und 94% würden es 
weiterempfehlen. Auf Basis des vorgestellten Verfahrens für das Bachelor-Psychologiestu-
dium könnten weitere E × I - Tests für die Orientierung in andere Studienfächer oder Berufe 
entwickelt und validiert werden, für welche sowohl spezifische Interessen als auch ent-
täuschte Erwartungen eine Rolle spielen. 

Schlüsselwörter: Erwartungs-Interessenstest, Erwartungsdiskrepanzen, Interessen, Valenz 
der Erwartungsdiskrepanzen, Studierende-Studienfach Passung, Online-Self-Assessment 

Development and validation of an Expectation-Interest Test (E × I - Test) 
to explore fit for a specific major in an online self-assessment 

Summary: Both, realistic expectations and fit between interests and study content are crucial 
to guide study choice decisions. A newly developed subject-specific Expectation-Interest 
Test (E × I - Test) for psychology considers, for the first time, expectation discrepancies and 
interests in combination. Thus, exceeded or disappointed expectations are assessed and re-
ported back. It was shown that the newly developed items which represent study contents can 
be assigned almost perfectly to the study subject areas and cover them to a large extent com-
pletely and evenly. 2,033 prospective students completed the E × I - Test as part of an online 
self-assessment and felt more informed afterwards than before. Overall, prospective students 
rated the new procedure positively and 94% would recommend it to others. Based on the 
presented procedures for the bachelor psychology studies, further E × I - Tests could be de-
veloped and validated for orientation to other fields of study or professions, for which both 
specific interests and disappointed expectations play a role. 

Keywords: expectation-interest test, expectation discrepancies, interests, valence of expecta-
tion discrepancies, student-study subject fit, online self-assessment 



B. Merkle et al.: Entwicklung und Validierung eines E × I - Tests 163 

 

1 Einleitung 

Die Hochschullandschaft in Deutschland hat sich in den letzten Jahren stark weiterentwi-
ckelt. Es gibt eine immer größere Vielfalt an Studiengängen (Frankenberg, 2008) und eine 
steigende Zahl an Studienanfänger*innen (Statistisches Bundesamt, 2020). Allerdings ent-
steht bei Studieninteressierten zunehmend Unsicherheit hinsichtlich der Frage, welches Stu-
dienfach das richtige für sie ist (Hasenberg, 2012; Wolter, 2008). Die Unsicherheit bei der 
Studienwahl ist nicht überraschend, wenn man bedenkt, dass die Entscheidung für einen be-
stimmten Studiengang einen komplexen Informations- und Reflexionsprozess erfordert. 

Gemäß der Person-Environment Fit-Theorie drückt sich Passung zwischen Studierenden 
und Studienfach unter anderem in der Passung zwischen Interessen und Studieninhalten aus, 
was wiederum die spätere Studienzufriedenheit beeinflusst (Cable & DeRue, 2002; Wester-
mann & Heise, 2018). Zusätzlich spielt die Realitätsnähe der Erwartungen an das Studienfach 
eine wichtige Rolle für den Studienerfolg (Hasenberg & Schmidt-Atzert, 2013). Somit müs-
sen Studieninteressierte über ihre eigenen Interessen reflektieren und sich über die Angebote 
ihres angestrebten Studiengangs informieren, um ein akkurates Bild von sich selbst und von 
ihrem Studiengang zu gewinnen sowie etwaige falsche Erwartungen zu korrigieren (Hasen-
berg & Schmidt-Atzert, 2013). Und schließlich müssen sie diese beiden Bilder miteinander 
vergleichen und abwägen, ob der Studiengang der passende für sie ist. Dass dies häufig miss-
lingt, zeigen die zahlreichen Studienfachwechsel und Studienabbrüche von Studierenden, die 
zu Beginn des Studiums nicht ausreichend informiert waren, mit den falschen Erwartungen 
ins Studium gestartet sind oder zu geringes Interesse am Studienfach hatten (Heublein, Hutz-
sch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2010; Schiefele, Streblow & Brinkmann, 2007; Schmidt-
Atzert, 2005).  

Da Studienabbruch mit persönlichen und gesellschaftlichen Kosten verbunden ist, ist es 
sinnvoll, Studieninteressierte bei diesem Informations- und Reflexionsprozess zu unterstüt-
zen (Frebort & Kubinger, 2008; Hasenberg, 2012). Dabei können Erwartungs- und Interes-
senstests in Online-Self-Assessments (OSAs) einen großen Beitrag leisten, da diese meist 
kostenlos, eigenständig und barrierearm bearbeitet werden können und somit für Studienin-
teressierte leicht zugänglich sind (Hasenberg & Schmidt-Atzert, 2014). Je nach der Phase im 
Entscheidungsprozess können Studieninteressierte dabei auf allgemeine oder fachspezifische 
Verfahren zurückgreifen (Heukamp, Putz, Milbradt & Hornke, 2009). Allgemeinere Verfah-
ren liefern eine erste Orientierung, was generell in einem Studium erwartet wird und welche 
der vielen Studienfächer für einen Studieninteressierten in Frage kommen (z.B. Orientie-
rungsTest, Ministerium für Wissenschaft; vgl. Hell, 2009). Diese Verfahren basieren häufig 
auf dem RIASEC-Modell (Holland, 1997), welches Interessen in sechs grundlegenden Be-
reichen umfasst und damit zur Orientierung in einem breiten Range von Studiengängen ge-
nutzt werden kann. Zu diesem Zweck erhalten Studieninteressierte eine Empfehlung, welche 
der vielen Studiengänge zu ihren Interessen passen. Somit sind diese Verfahren besonders zu 
Beginn des Entscheidungsprozesses relevant (Hasenberg, 2012; Heukamp et al., 2009). Je 
konkreter der Studienwunsch ist, desto wichtiger sind fachspezifisch-konfirmierende Ver-
fahren, in denen die Passung für ein konkretes Studienfach überprüft werden kann (z.B. On-
line-Self-Assessment des Bachelorstudiengangs Psychologie, Universität Marburg; vgl. Ha-
senberg & Schmidt-Atzert, 2014). Ziel dieser Gruppe von Verfahren sollte es sein, Interessen 
und Erwartungsdiskrepanzen (Abweichung der Erwartung der Teilnehmenden von der Ein-
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schätzung der Expert*innen) hinsichtlich studienfachspezifischer Themen und Inhalte adä-
quat zu messen, darauf basierend den Studieninteressierten ein realistisches Bild von sich 
selbst und von ihrem Studiengang rückzumelden, um letztlich Studienwahlentscheidungen 
zu optimieren und Studienerfolg zu fördern. 

Bisherige Forschung konnte zeigen, dass ein größeres Ausmaß an intrinsischer Studien-
wahlmotivation (z.B. Wahl eines Studienfachs aus Interesse) mit höherer Studienmotivation, 
höherer Studienzufriedenheit und geringeren Studienabbruchintentionen in Verbindung steht 
(Janke, Messerer, Merkle & Krille, 2021; Kegel et al., 2020). Somit sollte das Interesse einen 
wichtigen Faktor bei der Studienwahlentscheidung darstellen, um ein erfolgreiches Studium 
zu ermöglichen. Die Optimierung von Studienwahlentscheidungen hinsichtlich der Interes-
senkongruenz sollte dem Studienerfolg zuträglich sein. Forschung im Bereich der Erwar-
tungstests zeigte, dass die Bearbeitung eines fachspezifischen Erwartungstests mit anschlie-
ßender Rückmeldung mit einem höheren Informationsstand und realistischeren Erwartungen 
korrespondierte (Vent & Erdfelder, 2009), womit schließlich auch größerer Studienerfolg in 
Verbindung stehen sollte (Burkhardt & Hagemeister, 2018; Hasenberg & Schmidt-Atzert, 
2013). Dennoch gibt es, wie sich nachfolgend zeigen wird, Defizite bestehender Verfahren. 
Basierend auf wissenschaftlichen Grundlagen adressieren wir diese Mängel und liefern vier 
neuartige Beiträge zur Erwartungs- und Interessensforschung sowie zur praktischen Anwen-
dung von Erwartungs- und Interessenstests bei der Studienorientierung. 

Der erste Beitrag unserer Arbeit liegt in der Konzeption eines Erwartungs- und Interes-
senstests, welcher Erwartungsdiskrepanzen und Interessen in Kombination misst und rück-
meldet. Bisher wurden Erwartungsdiskrepanzen in der Forschung und Praxis von Erwar-
tungstests isoliert betrachtet und somit lediglich falsche Erwartungen korrigiert oder rückge-
meldet, zu welchem Ausmaß die Erwartungen der Studieninteressierten mit den Einschät-
zungen der Expert*innen übereinstimmen (Hasenberg, 2012; Karst, Ertelt, Frey & Dickhäu-
ser, 2017). Mithilfe des hier vorgestellten Verfahrens kann zum ersten Mal gemessen und 
rückgemeldet werden, ob ein bestimmtes Studienfach die Erwartungen von Studieninteres-
sierten übertrifft oder enttäuscht (Valenz der Erwartungsdiskrepanz). Dies ist relevant, da die 
Valenz der Erwartungsdiskrepanz sowohl die Studienwahlentscheidung als auch die spätere 
Studienzufriedenheit beeinflussen sollte (Hasenberg, 2012; Karst et al., 2017). 

Der zweite Beitrag bezieht sich auf neue Validierungsmethoden für die Items von Er-
wartungs- und Interessenstests hinsichtlich ihrer Struktur, Vollständigkeit und Prototypizität. 
Mit Hilfe dieser Methoden wird in ersten empirischen Studien überprüft, ob die Items zu 
Studieninhalten eindeutig den zugehörigen Studienfachbereichen zugeordnet werden können 
und ob sie diese Studienfachbereiche ausreichend und gleichmäßig vollständig sowie gleich-
mäßig prototypisch abbilden.  

Der dritte Beitrag ist konzeptioneller Natur und ergibt sich aus der Hochschulunabhän-
gigkeit dieses fachspezifischen Verfahrens. Bisher sind fachspezifische Verfahren meist 
hochschulspezifisch angelegt (Hasenberg, 2012). Das bietet die Möglichkeit, auch hoch-
schuleigene Marketinginteressen zu verfolgen, was teilweise auch explizit als Funktion von 
OSAs begriffen wird (Störk & Mocigemba, 2013). Da das neue Verfahren hochschulunab-
hängig ist, besteht diese Möglichkeit erst gar nicht. Außerdem ist das neue Verfahren durch 
seine Hochschulunabhängigkeit besonders geeignet für den großen Anteil an Studieninteres-
sierten, die zunächst ihre allgemeine Passung für ein Fach erkunden wollen, bevor sie sich 
über standortspezifische Besonderheiten informieren (Hovestadt & Stegelmann, 2011). 
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Der vierte Beitrag dieses Manuskripts liegt schließlich darin, erste empirische Befunde 
zur Evaluation der Güte des gesamten neuen Verfahrens hinsichtlich der Akzeptanz, der In-
formiertheit und der Weiterempfehlung durch Studieninteressierte zu liefern. Jeder dieser 
vier Beiträge wird nachfolgend in je einem Abschnitt erläutert. 

1.1 Messung und Rückmeldung von Erwartungsdiskrepanzen und Interessen 

Es gibt bisher keine einheitliche Struktur zur Verbindung von Erwartungs- und Interessens-
tests. An einigen Hochschulen werden auf fachspezifischer Ebene nur Erwartungstests durch-
geführt und keine Interessenstests (z.B. Fit4TU, Technische Universität Braunschweig; vgl. 
Thiele & Kauffeld, 2019), wobei die Interessenstests manchmal auf fachunspezifischer 
Ebene vorgeschaltet sind, um die Auswahl an Studienfächern auf einige passende zu begren-
zen (z.B. Study Finder Interessenstest und Erwartungscheck, Universität des Saarlandes; vgl. 
Stoll & Spinath, 2015). An anderen Hochschulen werden auf fachspezifischer Ebene sowohl 
Erwartungen als auch Interessen abgefragt (z.B. Online Studienwahl Assistent, Universität 
Freiburg; vgl. Störk & Mocigemba, 2013), wobei nur beim Bonner testMaker (vgl. Sindern 
& Pietrangeli, 2009) Erwartungen und Interessen auch für dieselben Inhalte abgefragt wer-
den, was jedoch von enormer Wichtigkeit für die Rückmeldung ist und in diesem Zusam-
menhang später detaillierter erläutert wird. Auch die konkrete Messung der Erwartungen und 
Interessen unterscheidet sich hinsichtlich der Skaleninstruktionen und Antwortoptionen stark 
über verschiedene OSAs hinweg. Interesse wird in fachspezifischen OSAs als Interesse an 
fachspezifischen Themen erfragt (z.B. Bonner testMaker) oder es wird nach einer Einschät-
zung der Wichtigkeit verschiedener Interessensbereiche für ein erfolgreiches Psychologie-
studium gefragt (z.B. Online Studienwahl Assistent).  

Die Verfahren zur Erfassung von Erwartungen sind ebenfalls heterogen. Bei manchen 
Erwartungschecks werden Aussagen über den jeweiligen Studiengang präsentiert, welche 
von den Studieninteressierten in einem dichotomen Antwortformat als richtige oder falsche 
Erwartungen klassifiziert werden sollen (z.B. Bonner testMaker). Bei anderen Erwartungs-
tests kann man auf mehrstufigen Antwortformaten angeben, für wie treffend man verschie-
dene Aussagen über das Studium hält oder inwieweit man diesen zustimmt (z.B. stimmt gar 
nicht bis stimmt völlig, Mannheimer Informationssystem für Studieninteressierte der Sozial-
wissenschaften (MISS), Universität Mannheim; vgl. Vent & Erdfelder, 2009).  

Allerdings ist dabei nicht eindeutig, was durch das Maß der Zustimmung zu einer Aus-
sage über Studieninhalte erfasst wird. Es könnte ausdrücken, in welchem zeitlichen Ausmaß 
man einen bestimmten Inhalt im Studium erwartet, für wie wichtig man einen bestimmten 
Inhalt im Studienfach hält oder auch wie sicher man sich in dieser Erwartung ist. Studienin-
teressierte könnten demnach bei einem Inhalt, den sie in einem großen zeitlichen Ausmaß im 
Studium erwarten, sich aber dessen unsicher sind, eine mittlere Zustimmung angeben und 
würden damit denselben Wert erhalten wie Expert*innen, die sich sicher sind, dass dieser 
Inhalt einen durchschnittlichen Anteil am Studium einnimmt. Solche fehlende Eindeutigkeit 
in der Itemformulierung ist problematisch, da es zu einem unterschiedlichen Verständnis bei 
verschiedenen Personen führen kann, wodurch die Messungen nicht mehr vergleichbar sind 
(Jonkisz, Moosbrugger & Brandt, 2012). Eine weitere Schwierigkeit bei der Beantwortung 
und Interpretation bestehender Erwartungsitems ist, dass die Zustimmungswahrscheinlich-
keit zu einer Aussage über einen Inhalt nicht nur durch das zeitliche Ausmaß dieses Inhalts 
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beeinflusst wird, sondern auch durch die Einbettung des Inhalts. Beispielsweise bekommt die 
Einbettung „ein bestimmter Inhalt steht im Mittelpunkt eines Studiums“ eine geringere Zu-
stimmungswahrscheinlichkeit als „ein bestimmter Inhalt wird im Studium behandelt“ trotz 
gleichen zeitlichen Ausmaßes im Studium. Um nicht nur falsche Erwartungen aufzuzeigen, 
sondern gleichzeitig ein möglichst akkurates Bild vom Studium aufzubauen, schlagen wir 
vor, über Zustimmungsabfragen zu bestehenden Aussagen hinauszugehen und stattdessen 
explizit die Erwartungen über das zeitliche Ausmaß verschiedener Inhalte in einem Studien-
fach zu erfassen.  

Ähnlich divers wie die Messung von Erwartungen und Interessen gestalten sich auch die 
Rückmeldungen der Ergebnisse der fachspezifischen Tests. Gemeinsame Grundlage der 
meisten Rückmeldungen ist der Vergleich der Erwartungen von Studieninteressierten mit den 
Einschätzungen von Expert*innen (Studierenden und/oder Dozierenden). Bei „Kor-
rekt-/Falsch-Aussagen“ wird rückgemeldet, welche Aussagen richtig eingeschätzt wurden 
und welche nicht; und gegebenenfalls werden noch weitere Informationen angeboten (z.B. 
Study Finder Erwartungscheck). Zusätzlich dazu geben einige Erwartungstests an, wieviel 
Prozent der Erwartungen insgesamt zutreffend waren (z.B. Online Studienwahl Assistent). 
Dies sagt zwar etwas über die Informiertheit eines Studieninteressierten aus, bietet den Stu-
dieninteressierten per se aber noch keine Information darüber, wie sie ihre Einstellung zum 
Studium und damit ihre Studienwahlentscheidung ändern sollten. Karst et al. (2017) disku-
tieren, dass eine Fehleinschätzung des Ausmaßes spezifischer Inhalte, in Abhängigkeit von 
der Wichtigkeit des betreffenden Inhalts für die Studieninteressierten, differentielle Effekte 
auf die Einstellung zum Studium haben sollte. Auch Hasenberg (2012) nimmt an, dass über-
troffene Erwartungen zu mehr Studienzufriedenheit führen könnten.  

Diese theoretischen Überlegungen im Rahmen der Studienwahl lassen sich durch Be-
funde im Bereich der Person-Environment Fit-Theorie im Bereich beruflicher Interessen stüt-
zen, die zeigen konnten, dass ein Mangel an interessanten Inhalten in der Umwelt zwar mit 
weniger Zufriedenheit einhergeht, ein Überfluss an interessanten Inhalten in der Umwelt aber 
auch mit mehr Zufriedenheit in Verbindung stehen kann (Wiegand, Drasgow & Rounds, 
2021). Dies verdeutlicht, wie wichtig es in einem ersten Schritt ist, bei der Konzeptualisie-
rung von Erwartungstests zwischen diesen beiden Formen von Misfit zu unterscheiden und 
dadurch Studieninteressierten mit Erwartungsdiskrepanzen zusätzlich rückmelden zu kön-
nen, ob ihre Erwartungen enttäuscht oder übertroffen werden. 

Gegenwärtig sind uns keine Erwartungs- und Interessenstests bekannt, welche dies leis-
ten. Einige Tests, bei denen man graduell Zustimmung oder Erwartung ausdrücken kann, 
melden Studieninteressierten zumindest zurück, ob laut Expert*inneneinschätzung mehr oder 
weniger von einem Inhalt im Studium vorkommt als von den Studieninteressierten erwartet. 
Diese Information über die Erwartungsdiskrepanz allein sagt allerdings nichts darüber aus, 
ob die Erwartungen der Studieninteressierten dadurch enttäuscht oder übertroffen wurden. 
Um diese Information zu vermitteln, muss man zusätzlich zur Erwartungsdiskrepanz hin-
sichtlich bestimmter Inhalte und zu den Interessen an bestimmten Inhalten auch eine Kom-
bination von Erwartungsdiskrepanzen und Interessen rückmelden. Dadurch wird berücksich-
tigt, dass Erwartungsdiskrepanzen hinsichtlich eines Inhalts, je nach Interesse am jeweiligen 
Inhalt, von unterschiedlicher Wertigkeit sein können. Diese neue Kombination wird nachfol-
gend als Valenz der Erwartungsdiskrepanz bezeichnet. 

Dementsprechend werden im neuen Erwartungs- und Interessenstest drei Kennwerte 
voneinander abgegrenzt und separat erfasst: Das Interesse der Studieninteressierten (an be-
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stimmten Studieninhalten); die Erwartung der Studieninteressierten (an das zeitliche Aus-
maß bestimmter Studieninhalte); die Expert*inneneinschätzung (die faktische Realisation 
des zeitlichen Ausmaßes bestimmter Studieninhalte). Für die Rückmeldung lässt sich dann 
aus diesen Kennwerten im ersten Schritt die Erwartungsdiskrepanz berechnen, als Differenz 
der Expert*inneneinschätzung und der persönlichen Erwartung der Studieninteressierten. Die 
Valenz der Erwartungsdiskrepanz ergibt sich dann im zweiten Schritt aus der Erwartungsdis-
krepanz multipliziert mit dem Interesse am jeweiligen Inhalt. 

In Tabelle 1 sind Beispiele verschiedener Werte für Interessen, Erwartungsdiskrepanzen 
und die daraus resultierenden Valenzen der Erwartungsdiskrepanzen dargestellt, mit deren 
Hilfe wir im Folgenden die Bedeutung der Valenz der Erwartungsdiskrepanz erläutern. Eine 
negative Valenz der Erwartungsdiskrepanz ergibt sich für enttäuschte Erwartungen, die ent-
stehen, wenn im Studium von einem bestimmten Inhalt, an dem man interessiert ist, weniger 
als erwartet vorkommt (Mangel, Wiegand et al., 2021; -18, siehe Tabelle 1 C) oder von einem 
Inhalt, an dem man überhaupt nicht interessiert ist, mehr vorkommt als erwartet (-18, siehe 
Tabelle 1 G). Dementsprechend sollte eine negative Valenz der Erwartungsdiskrepanz zu 
einer negativeren Einstellung zum Studienfach führen (geringeres Passungserleben, gerin-
gere Studienwahlsicherheit) und letztlich auch zu geringerer Studienzufriedenheit. Eine neu-
trale Valenz der Erwartungsdiskrepanz entsteht, wenn die Erwartung der Teilnehmenden 
über das zeitliche Ausmaß eines Inhalts mit dem realen Ausmaß des Inhalts laut Expert*in-
neneinschätzung übereinstimmt (0, siehe Tabelle 1 B, E, H). Da in diesem Fall keine Erwar-
tungsdiskrepanz hinsichtlich des jeweiligen Inhalts vorliegt, können Erwartungen weder ent-
täuscht noch übertroffen werden und die Einstellung zum Studium sollte sich dementspre-
chend nicht ändern, unabhängig vom Interesse am jeweiligen Inhalt. Außerdem kann eine 
neutrale Valenz der Erwartungsdiskrepanz entstehen, wenn man einem Inhalt neutral bezie-
hungsweise mit mittelmäßigem Interesse gegenübersteht (0, siehe Tabelle 1 D, E, F). In die-
sem Fall ist weder ein größeres zeitliches Ausmaß noch ein kleineres zeitliches Ausmaß die-
ses Inhalts relevant für die Einstellung zum Studium beziehungsweise die Studienzufrieden-
heit. Eine positive Erwartungsdiskrepanz beschreibt übertroffene Erwartungen, welche ent-
weder dadurch entstehen, dass im Studium von einem bestimmten Inhalt, an dem man inte-
ressiert ist, mehr als erwartet vorkommt (Überfluss, Wiegand et al., 2021; 18, siehe Tabelle 
1 A) oder von einem Inhalt, an dem man überhaupt nicht interessiert ist, weniger vorkommt 
als erwartet (18, siehe Tabelle 1 I). Dies sollte dazu führen, dass man seine Einstellung ge-
genüber dem Studienfach positiv ändert (höheres Passungserleben, stärkere Studienwahlsi-
cherheit) sowie zufriedener mit dem Studienfach ist. 

Der erste Beitrag der vorliegenden Arbeit besteht demnach darin, einen fachspezifischen 
Interessens- und Erwartungstest vorzustellen, welcher die Valenz der Erwartungsdiskrepanz 
erfassen und rückmelden kann, indem er Interesse an Studieninhalten und Erwartungsdiskre-
panzen hinsichtlich des zeitlichen Ausmaßes dieser Inhalte in Kombination betrachtet. Auf-
grund der Verknüpfung von Erwartungen mit Interessen wird der neu entwickelte Test als 
Erwartungs- × Interessenstest bezeichnet (E × I - Test ). 
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Tabelle 1: Beispielwerte für die Valenz der Erwartungsdiskrepanz als Kombination von Interesse 
und Erwartungsdiskrepanz 

 Erwartungsdiskrepanz 

Interesse mehr als erwartet 
(Δ > 0 max. 6) 

wie erwartet 
(Δ = 0) 

weniger als erwartet 
Δ < 0 (min. -6) 

hoch (max. +3) -18 (A) 0 (B) -18 (C) 
mittel (0) -10 (D) 0 (E) -10 (F) 
niedrig (min. -3) -18 (G) 0 (H) -18 (I) 

Anmerkung: Δ bezeichnet die Differenz zwischen der Expert*inneneinschätzung und der persönlichen Erwar-
tung der Studieninteressierten. Unter Zugrundelegung eines 7-stufigen Antwortformats bei der Erfassung die-
ser Kennwerte beträgt die maximale Differenz 6 beziehungsweise -6. 

1.2 Entwicklung und Validierung von Items 

Zusätzlich zur Festlegung auf ein übergeordnetes Konzept zur Erfassung und Rückmeldung 
von Erwartungen und Interessen stellen die Entwicklung und Validierung der konkreten 
Items sowie die Erhebung und Validierung der Expert*inneneinschätzung weitere kritische 
Faktoren bei der Entwicklung von fachspezifischen Erwartungs- und Interessenstests dar. So 
wie es keine Standardstruktur für Erwartungstests gibt, so gibt es auch kein allgemein aner-
kanntes Standardvorgehen bei deren Entwicklung und Validierung. Ein möglicher Prozess 
besteht in der Durchführung von hochschulinternen Workshops mit Studierenden, Dozieren-
den und Beratenden für das jeweilige Fach, bei welchen verschiedene Items generiert wer-
den, von denen dann die relevantesten in den Erwartungstest aufgenommen werden (z.B. 
Stoll & Spinath, 2015). Vent und Erdfelder (2009) wendeten ein alternatives Verfahren zur 
Auswahl der Iteminhalte an, bei welchem zunächst basierend auf ausgiebigen Recherchen 
von Lehrbüchern, Vorlesungsverzeichnissen, Studieneinführungsliteratur und Prüfungsord-
nungen zentrale Studieninhalte herausgearbeitet und durch benötigte Vorkenntnisse sowie 
spätere berufliche Möglichkeiten ergänzt wurden. Um auch häufige falsche Erwartungen der 
Studieninteressierten an den Studiengang zu inkludieren, wurden zusätzlich Studieninteres-
sierte nach ihren Erwartungen gefragt. Schließlich wurden alle gesammelten Inhalte von Leh-
renden und Studierenden auf Vollständigkeit überprüft (Vent & Erdfelder, 2009). Zusätzlich 
dazu wurde die zugrundeliegende Struktur der Erwartungsitems überprüft, weil auf Basis 
dieser Struktur Erwartungsitems beim Feedback in Oberkategorien zusammengefasst werden 
(z.B. Wirtschafts- und Werbepsychologie, Anwendungsfelder, etc. im Mannheimer Informa-
tionssystem für Studieninteressierte der Sozialwissenschaften (MISS)). Bisher wurde für die 
Überprüfung dieser Struktur getestet, ob die Antworten der Studieninteressierten sich fakto-
renanalytisch in die erwarteten Kategorien einteilen (Kossner, 2015). Als letzter wichtiger 
Schritt wurden Expert*inneneinschätzungen für das Ausmaß der Studieninhalte eingeholt, 
welche in der Rückmeldung mit der Erwartung der Studieninteressierten kontrastiert werden 
(vgl. Stoll & Spinath, 2015; Vent & Erdfelder, 2009). All dies zeigt, dass es bereits erste 
Bestrebungen gibt, eine fundierte Itementwicklung und -validierung zu betreiben. Gleichzei-
tig weisen die bisherigen Vorgehensweisen noch einige Lücken auf. 

Die faktoranalytische Betrachtung von Items (Vent & Erdfelder, 2009) ist kritisch zu 
bewerten, da sich dadurch Faktoren von Inhalten bilden sollten, die in einem ähnlichen Aus-
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maß von Studieninteressierten im Studium erwartet werden. Dies ist unter anderem proble-
matisch, weil die so gebildeten Faktoren die systematischen, gegebenenfalls falschen Vor-
stellungen der Studieninteressierten widerspiegeln und nicht die Studienrealität. Daher schla-
gen wir vor, die Struktur der Items mithilfe von Expert*innen zu überprüfen, welche die zu 
verschiedenen Studieninhalten entwickelten Items den vorher definierten Oberkategorien 
(Fachbereiche eines Studienfachs, z.B. Klinische Psychologie, Pädagogische Psychologie, 
etc.) zuordnen sollen. Eine eindeutige Zuordenbarkeit der Items zu jeweils einer Oberkate-
gorie spricht dafür, dass eine Zusammenfassung der betreffenden Items in die jeweilige Ober-
kategorie angemessen ist und demnach Studieninteressierte dabei unterstützen sollte, ein re-
alistisches Bild vom Studium (gemäß dem Bild von Expert*innen) aufzubauen. 

Zusätzlich zur Frage nach der Struktur der Items sollte auch sichergestellt werden, dass 
die Items das interessierende Merkmal – die Inhalte der Fachbereiche eines Studienfachs – 
möglichst vollständig abdecken und dass die Items in einem angemessenen Verhältnis zuei-
nander stehen (Hartig, Frey & Jude, 2012). Dies ist nicht nur für die inhaltliche Validität 
wichtig, sondern auch dafür, dass die Studieninteressierten ein realistisches Bild vom Stu-
dienfach erhalten, was besonders bei (ungleich) unvollständiger Repräsentation verschiede-
ner Studienfachbereiche nicht möglich wäre. Demnach sollte auch die Vollständigkeit und 
Prototypizität der Items überprüft werden. 

Nachdem die Items zu den Studieninhalten finalisiert sind, werden die Einschätzungen 
der Expert*innen zu den betreffenden Inhalten eingeholt und gemittelt. Hier wurde oft mit 
kleineren Gruppen von Expert*innen gearbeitet, die im Rahmen von Workshops um ihre 
Einschätzungen gebeten wurden (Stoll & Spinath, 2015). Wir halten es für problematisch, 
hier mit sehr kleinen Stichproben zu arbeiten, und empfehlen, für präzisere Schätzungen auf 
möglichst groß angelegte Studierenden- und Dozierendenbefragungen zurückzugreifen (Le-
onhart, 2017). Allerdings sollte vor einer Zusammenfassung der Studierenden- und Dozie-
rendenratings überprüft werden, ob diese eine homogene Expert*inneneinschätzung bilden 
oder ob systematische Abweichungen vorliegen. Dozierende unterscheiden sich von Studie-
renden beispielsweise dahingehend, dass das eigene Studium schon länger zurückliegt als bei 
den Studierenden, wobei sie dafür längere Erfahrung an der Hochschule in einem konkreten 
Studienfachbereich vorweisen können.  

Angesicht dieser aufgezeigten Schwierigkeiten in der Forschung und Praxis der Entwick-
lung von OSAs besteht der zweite Beitrag dieser Publikation darin, zusätzliche Methoden 
zur Entwicklung und Validierung von Items sowie die Erhebung und Validierung der Ex-
pert*inneneinschätzung vorzustellen, die bei der Entwicklung neuer Erwartungs- und Inte-
ressenstests wichtig sind. 

1.3 Hochschulunabhängigkeit 

Sowohl das Vorgehen bei der Messung und Rückmeldung von Erwartungsdiskrepanzen und 
Interessen als auch das Vorgehen bei der Entwicklung und Validierung von Items kann von 
den bisher existierenden fachspezifischen Verfahren genutzt werden, die von einzelnen 
Hochschulen speziell für die eigenen Studienfächer erstellt wurden und damit zu den fach- 
und hochschulspezifischen Verfahren zählen (z.B. MISS). Diese Verfahren sind gut geeignet 
für alle Studieninteressierten, die bereits entschieden haben, an welcher Hochschule sie kon-
kret studieren möchten, und überprüfen möchten, welches Fach an der jeweiligen Hochschule 
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am besten zu ihnen passt. Viele Studierende entscheiden sich allerdings zuerst für ein Stu-
dienfach, bevor sie sich auf eine bestimmte Hochschule festlegen (Hovestadt & Stegelmann, 
2011). Demnach sind in einem ersten Schritt Verfahren relevant, die dabei helfen, die Frage 
zu beantworten, ob ein bestimmtes Studienfach unabhängig von einer bestimmten Hoch-
schule zu einer bestimmten Person passt, die sich für ein Studium interessiert (fortan als stu-
dienfachspezifisch, hochschulunabhängig bezeichnet)1. Leider mangelt es an solchen Ver-
fahren, obwohl diese zusätzlich den Vorteil haben, dass etwaige Marketinginteressen von 
spezifischen Hochschulen, welche in OSAs auch verfolgt werden können, in den Hintergrund 
treten (Störk & Mocigemba, 2013). Dadurch kann ohne Interessenskonflikt adäquat sowohl 
auf beliebte als auch unbeliebte Studieninhalte eingegangen werden, was wichtig ist, um die 
Erwartungen von Studieninteressierten möglichst gut an die Realität anzupassen, selbst wenn 
dies – dem Marketinginteresse entgegenwirkend – Studieninteressierte von einer Bewerbung 
abhalten könnte. 

Der dritte Beitrag dieser Arbeit ist es, einen fachspezifischen Erwartungs- und Interes-
senstest vorzustellen, der es Studieninteressierten erlaubt, ihre Passung zu einem spezifischen 
Studienfach unabhängig von etwaigen hochschulspezifischen Besonderheiten zu überprüfen. 

2 Entwicklung des Erwartungs- und Interessenstests (E × I - Test) 

Der hier vorgestellte E × I - Test wurde im Rahmen eines Projekts zur Entwicklung eines 
neuen Studierendenauswahlverfahrens für Psychologie in Baden-Württemberg (STAV-Psych 
BaWü) für ein OSA speziell für das Bachelor-Psychologiestudium entwickelt (OSA-Psych). 
Das Vorgehen zur Entwicklung und Validierung der Items, der Fokus auf Hochschulunab-
hängigkeit sowie das Konzept zur Kombination von Erwartungen und Interessen im Assess-
ment und in der Rückmeldung sind allerdings allgemein für die Entwicklung von fachspezi-
fischen Erwartungs- und Interessenstests relevant und können auf andere Studienfächer über-
tragen werden. 

2.1 Literaturrecherche zur Auswahl der Inhalte 

Den ersten Schritt im Prozess der Entwicklung der Items stellte eine systematische Recherche 
zu den Inhalten des jeweiligen Studienfachs dar, in diesem Fall den Inhalten des Bachelor-
Psychologiestudiums unabhängig von der spezifischen Hochschule. Um zu gewährleisten, 
dass alle zentralen Inhaltsbereiche des Bachelor-Psychologiestudiums abgedeckt werden, 
legten wir als Basis für die Auswahl unserer Items das Rahmencurriculum zugrunde, das für 
dieses Studienfach von der entsprechenden Fachgesellschaft (Deutsche Gesellschaft für Psy-
chologie, DGPs) empfohlen wird. Daraus extrahierten wir die Studienfachbereiche, die allen 
Hochschulen mit DGPs Gütesiegel gemeinsam sind, und fassten die zugehörigen Studienin-
halte zusammen. Dabei nutzten wir hochschulunabhängige Quellen (z.B. Lehrbücher) sowie 

 
1 Hasenberg (2012) stellte zudem bereits fest, dass bisher keine studienfachspezifischen und hochschul-

übergreifenden Verfahren existieren. Solche Verfahren wären in einem zweiten Schritt hilfreich, um 
die Frage zu beantworten, an welcher Hochschule ein ausgewähltes Studienfach studiert werden sollte 
(nach Konfirmierung des Studienfachs, zur Orientierung hin zu einem Hochschulstandort). 
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hochschulspezifische Quellen (z.B. Modulkataloge und Items bestehender Erwartungs- und 
Interessenstests). Zusätzlich sammelten wir bei der Recherche Informationen zu sonstigen 
Studieninhalten, wie Arbeitsweisen, die übergeordnet für mehrere Studienfachbereiche der 
Psychologie wichtig sind, und zu Inhalten, die Studieninteressierte fälschlicherweise im Psy-
chologiestudium erwarten. Basierend darauf erstellten wir für alle Studienfachbereiche je-
weils vier Items, um systematisch und gleichmäßig alle zentralen Inhaltsbereiche des Studi-
ums abzudecken.  

Diese systematisch erstellten Items ergänzten wir durch eine flexible Anzahl an Items zu 
den übergeordneten Arbeitsweisen und falschen Erwartungen, welche später in der Rückmel-
dung unter der Kategorie „Sonstige Studieninhalte“ und „Häufige Irrtümer“ zusammenge-
fasst wurden. 

2.2 Zuordenbarkeit der Items zu Oberkategorien 

Zur Testung der Zuordenbarkeit der Items zu den erwarteten Studienfachbereichen wurden 
Bewertungen von zwei Expert*innen (Personen mit abgeschlossenem Bachelor-Psycholo-
giestudium aus zwei verschiedenen deutschen Hochschulen) eingeholt. Die Expert*innen 
sollten alle in randomisierter Reihenfolge präsentierten Items jeweils genau einer Oberkate-
gorie (einem Studienfachbereich) zuordnen. Im Anschluss daran wurde die Beurteilerüber-
einstimmung zwischen ihren Zuordnungen untereinander sowie im Vergleich zu unserer er-
warteten Zuordnung mittels Cohens Kappa bestimmt. Die Beurteilerübereinstimmung zwi-
schen den beiden Ratern lag bei Kappa = .762 (p < .001), 95% KI [.639, .885], was für eine 
substanzielle Übereinstimmung spricht (Landis & Koch, 1977). Die Beurteilerübereinstim-
mung zwischen den jeweiligen Ratern und der erwarteten Zuordnung lag für beide Rater bei 
Kappa = .848 (p < .001), 95% KI [.744, .952], was gemäß den Konventionen von Landis und 
Koch (1977) einer fast perfekten Übereinstimmung entspricht. Im Anschluss wurden mit bei-
den Ratern etwaige Differenzen bei der Zuordnung besprochen und darauf basierend zwei 
Kategorien zusammengeführt, die sich nicht klar trennen ließen, sowie bestehende Items 
trennschärfer formuliert. Nach diesen Schritten können alle Items genau einem Studienfach-
bereich zugeordnet werden. Dies ist zum einen wichtig, damit Studieninteressierte durch das 
in Studienfachbereiche gruppierte Feedback der Items ein adäquates Bild von der Struktur 
des Studiums aufbauen können. Zum anderen ist es eine wichtige Grundlage, um im nächsten 
Schritt testen zu können, ob die Inhalte verschiedener Fachbereiche eines Studienfachs aus-
reichend und gleichmäßig vollständig sowie gleichmäßig prototypisch abgedeckt werden. 

2.3 Vollständigkeit und Prototypizität der Items 

Um die Vollständigkeit und Prototypizität der Items zu überprüfen, wurden im Rahmen eines 
Vortests 19 Personen2 mit einem abgeschlossenen Bachelor-Psychologiestudium von sieben 
verschiedenen Hochschulen befragt.  

 
2 Davon mussten zwei Personen ausgeschlossen werden, weil sie die Instruktionen missverstanden hat-

ten und dadurch Antworten gegeben hatten, die logisch inkonsistent waren. Zwei weitere Personen 
wiesen jeweils auf zwei Variablen offensichtliche Tippfehler auf. Da die restlichen Daten dieser Perso-
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Vollständigkeit. Um die Gesamtabdeckung der Items für einen bestimmten Studienfach-
bereich X zu erfassen, konnten die Absolvent*innen im Bereich von 0% bis 100% angeben, 
wieviel Prozent der Zeit, die man im Studium für Studienfachbereich X (z.B. Sozialpsycho-
logie) hat, durch alle vier dargebotenen Studieninhalte gemeinsam abgedeckt werden. 

Prototypizität. Die Prototypizität der Items für den jeweiligen Studienfachbereich wurde 
erfasst, indem gefragt wurde, wieviel Prozent der Zeit, die man im Studium für Studienfach-
bereich X hat, man sich mit den jeweiligen Studieninhalten beschäftigt (z.B. wie sich Ein-
stellungen gegenüber anderen bilden und verändern können). Dabei wurde angemerkt, dass 
die Prozentzahlen der vier Items pro Studienfachbereich sich nicht zu 100% aufsummieren 
müssen. Sie können sowohl weniger als 100% ergeben – wenn einzelne Studieninhalte feh-
len – oder auch mehr als 100% – wenn einzelne Studieninhalte sich überlappen und dadurch 
doppelt vorkommen.  

Fehlende Inhalte. Zusätzlich dazu wurde bei Personen, die weniger als 100% bei der 
Gesamtabdeckung angaben, erfragt, welcher zentrale Studieninhalt des Studienfachbereichs 
X nicht durch die vier obenstehenden Studieninhalte erfasst wurde. 

Ergebnis Vollständigkeit. Um zu testen, ob die verschiedenen Studienfachbereiche hin-
reichend vollständig abgedeckt wurden und ob sie sich in der Vollständigkeit ihrer Abde-
ckung voneinander unterscheiden, wurde eine ANOVA mit Messwiederholung mit Green-
house-Geisser-Korrektur durchgeführt, in welcher die Vollständigkeitsangaben in Prozent 
zwischen den verschiedenen Studienfachbereichen verglichen wurden. Es zeigte sich, dass 
sich die Vollständigkeitsangaben nicht statistisch signifikant zwischen den einzelnen Studi-
enfachbereichen unterschieden, F(4.47, 62.62) = 1.60, n.s. Zusätzlich zeigte sich deskriptiv 
in den Vollständigkeitsratings über alle Studienfachbereiche hinweg, dass alle Studienfach-
bereiche durchschnittlich zu mehr als 90% abgedeckt wurden (M = 93.33%, SD = 3.83%, 
Range: 87.94% – 99.12%). Das deutet darauf hin, dass die Inhalte aller Studienfachbereiche 
in ausreichendem Maße und ungefähr gleichmäßig vollständig abgedeckt wurden. 

Ergebnis Prototypizität. Um zu testen, ob die Items für verschiedene Studienfachberei-
che sich in der Prototypizität ihrer Formulierung unterscheiden, betrachteten wir den Mittel-
wert der jeweils zu einem Studienfachbereich gehörenden Itemprototypizitätsangaben. Eine 
ANOVA mit Messwiederholung mit Greenhouse-Geisser-Korrektur zeigte, dass sich die 
Mittelwerte der Itemprototypizitätsangaben pro Studienfachbereich statistisch signifikant 
voneinander unterschieden, F(3.47, 52.06) = 2.82, p < .05, partielles η² = .158. Deskriptive 
Statistiken zeigten zusätzlich, dass der Mittelwert der Itemprototypizitätsangaben (über alle 
Items hinweg) 27.04% betrug (SD = 2.20%, Range: 24.07% (Biopsychologie) bis 31.62% 
(Statistik)). Das bedeutet, dass die Items insgesamt etwas zu allgemein formuliert wurden 
(Optimum bei vier Items pro Kategorie wären 25%) und konkret zum Beispiel die Items für 
den Studienfachbereich Biopsychologie tendenziell weniger prototypisch formuliert wurden 
als die Items für Statistik. Basierend auf diesen Ergebnissen wurde überprüft, ob Formulie-
rungen bei den über-/unterrepräsentierten Fächern schwächer/stärker prototypisch formuliert 
werden konnten. Ziel war es, Überlappungen zwischen Iteminhalten zu verringern, eine 
gleichmäßigere Prototypizität der Items verschiedener Studienfächer zu erreichen und damit 
eine verzerrende Darstellung zu vermeiden. 

 
nen logisch konsistent waren, wurden nur die Einzelangaben in Missings umcodiert, was bei einzelnen 
Analysen zu einer reduzierten Stichprobe führte. 
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Schließlich wurde die Verständlichkeit der Items für die Zielgruppe des E × I - Tests 
durch zwei Schüler*innen getestet. Dafür wurden den Schüler*innen die angepassten Items 
zur Beantwortung vorgelegt. Anschließend wurden sie im Interview zu Verständnisschwie-
rigkeiten befragt und betreffende Fachbegriffe abgeändert. Der finale hochschulunabhängige 
Itemkatalog für das Bachelor-Psychologiestudium bestehend aus 61 Items (je 4 Items für 12 
Studienfachbereiche, 7 Items zu Sonstigen Studieninhalten und 6 Items zu Häufigen Irrtü-
mern) kann im elektronischen Supplementmaterial A eingesehen werden. 

2.4 Erhebung und Validierung der Expert*inneneinschätzung 

Für die Gewinnung der Expert*inneneinschätzung hinsichtlich der finalen Items wurde eine 
Mail an alle Professor*innen für Psychologie deutschlandweit über den DGPs-Hauptverteiler 
gesendet. Außerdem wurden Masterstudierende der Universität Mannheim und Freiburg be-
fragt, welche zuvor das Bachelor-Psychologiestudium an verschiedenen Hochschulen erfolg-
reich abgeschlossen hatten. Insgesamt nahmen 149 Personen an der Befragung teil, davon 76 
Studierende und 73 Dozierende (Akademische Mitarbeitende, Doktoranden, Postdoktoran-
den und Professor*innen), von insgesamt acht verschiedenen Hochschulen.  

Expert*inneneinschätzung. Zur Erfassung des realen Ausmaßes der Inhalte wurden die 
Expert*innen gefragt, in welchem zeitlichen Ausmaß sich Studierende im Bachelor-Psycho-
logiestudium mit den folgenden Studieninhalten und Arbeitsweisen beschäftigen, und im An-
schluss die ausgewählten Items präsentiert. Die Expert*innen konnten dazu auf einer Skala 
von 1 (gar nicht/in einem sehr geringen zeitlichen Ausmaß) bis hin zu 7 (in einem sehr großen 
zeitlichen Ausmaß) ihre Einschätzung abgeben.  

Ergebnisse Expert*inneneinschätzung. Deskriptive Statistiken zu den Ratings der Ex-
pert*innen sowie Übereinstimmungsmaße sind im elektronischen Supplementmaterial B zu 
finden. Die t-Tests zeigten einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Studie-
renden- und Dozierendenangaben bei fünf der 15 untersuchten Dimensionen der Studien-
fachbereiche, übergeordneten Arbeitsweisen und falschen Erwartungen. Der Betrag der Ef-
fektstärken zeigte im Median kleine Effekte (|dMd| = 0.15, |dR| = 0.00 – 0.63). Die größten 
Unterschiede zeigten sich bei der Einschätzung des Ausmaßes, in dem das Bearbeiten von 
wissenschaftlichen Texten eine zentrale Arbeitsweise im Studium darstellt, während die 
kleinste Effektstärke bei der Einschätzung des zeitlichen Ausmaßes der Forschungsmethoden 
vorlag. Auf Basis dieser Ergebnisse wurden die Expert*inneneinschätzung dieser beiden 
Gruppen für die Rückmeldung zusammengefasst. 

3 Beschreibung Assessment und Rückmeldung im E × I - Test 

Der neu entwickelte Itemkatalog sowie die Expert*inneneinschätzungen können nun in ein 
Assessment- und Rückmeldungskonzept eingefügt werden, das ebenfalls neu erarbeitet 
wurde, um Interessen und Erwartungen kombiniert erfassen und rückmelden zu können. Das 
Assessment im E × I - Test besteht aus zwei Bestandteilen: einer Skala zur Erfassung der 
Erwartungen und einer Skala zur Erfassung der Interessen. Der Itemstamm für die Erfassung 
der Interessen lautet: „Wie sehr interessierst du dich dafür…“ [Items aus dem Itemkatalog, 
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z.B. … wie sich Einstellungen gegenüber anderen bilden und verändern können.]. Dazu pas-
send kann auf einer siebenstufigen Likert-Skala von –3 (überhaupt kein Interesse) bis hin zu 
+3 (sehr starkes Interesse) graduell das persönliche Interesse angegeben werden3. Der Item-
stamm für die Erfassung der Erwartungen lautet: „In welchem zeitlichen Ausmaß erwartest 
du, dich in deinem [Studiengang] damit zu beschäftigen, …“ [Items aus dem Itemkatalog, 
z.B. … wie sich Einstellungen gegenüber anderen bilden und verändern können.] und kann 
mit einer siebenstufigen Likert-Skala von 1 (gar nicht/in einem sehr geringen zeitlichen Aus-
maß) über 4 (in einem durchschnittlichen zeitlichen Ausmaß) bis hin zu 7 (in einem sehr 
großen zeitlichen Ausmaß) beantwortet werden. Die beiden Skalen und die Items wurden so 
formuliert, dass sie es erlauben, Interessen und Erwartungen hinsichtlich derselben Items 
kombiniert abzufragen. Die Formulierung zur Erfassung der Erwartungen zielt außerdem klar 
auf das zeitliche Ausmaß eines spezifischen Inhalts im Studium ab und kann so weder von 
den Studieninteressierten noch von den Expert*innen mit einer Sicherheit bei der Beantwor-
tung verwechselt werden. 

Das Feedback im E × I - Test gibt Studieninteressierten Rückmeldung zu drei relevanten 
Indikatoren für deren Studienentscheidung: Interesse, Erwartungsdiskrepanz und Valenz der 
Erwartungsdiskrepanz. Die Rückmeldung zum Interesse verdeutlicht Studieninteressierten, 
wie gut die Inhalte des Studienfachs zu ihren Bedürfnissen passen, wobei Interesse an Studi-
eninhalten zunächst per se positiv zu bewerten ist („Super, dass dich dieser Inhalt interes-
siert“), während überhaupt kein Interesse negativ ist („Schade, dass dich dieser Inhalt nicht 
interessiert“). Die Erwartungsdiskrepanzen geben an, wie akkurat ihr Bild vom jeweiligen 
Studienfach ist und ob weiterer Informationsbedarf besteht oder nicht. Die Valenz der Er-
wartungsdiskrepanz unterstützt Studieninteressierte dabei einzuschätzen, inwiefern sie ihre 
bisherige Einstellung zum Studium in positiver oder negativer Weise ändern sollten. Bei-
spielsweise könnten Studieninteressierte, die sich für die Ursachen psychischer Störungen 
sehr stark interessieren, allerdings ein größeres zeitliches Ausmaß davon erwartet hätten, als 
von Expert*innen eingeschätzt wurde, folgende Rückmeldung erhalten: „Super, dass dich 
dieser Inhalt sehr stark interessiert. Leider wird dieser Inhalt in einem kleineren Ausmaß 
vorkommen, als du es erwartet hast.“ Diese negative Erwartungsdiskrepanz – die Erwartun-
gen werden enttäuscht – sollte somit zu einer negativeren Einstellung zum Studium führen 
(z.B. geringere erlebte Passung, geringere Studienwahlsicherheit). Wenn Studieninteressierte 
sich aber dafür interessieren, wie psychische Störungen beschrieben und klassifiziert werden 
können, und sie davon nur ein geringeres zeitliches Ausmaß erwartet hätten, verglichen mit 
der höheren Einschätzung der Expert*innen, erhalten sie folgende Rückmeldung: „Super, 
dass dich dieser Inhalt sehr stark interessiert. Erfreulicherweise wird dieser Inhalt in einem 
größeren Ausmaß vorkommen, als du es erwartet hast.“. Diese positive Erwartungsdiskre-
panz – die Erwartungen werden übertroffen – sollte somit zu einer positiveren Einstellung 
zum Studium führen (z.B. höhere erlebte Passung, stärkere Studienwahlsicherheit). 
  

 
3 Die Entscheidung zwischen uni- und bipolaren Skalen kann nicht pauschal getroffen werden, sondern 

muss unter Berücksichtigung der zu erfassenden Konstrukte getroffen werden (Jonkisz, Moosbrugger 
& Brandt, 2012). Wir nehmen an, dass es Inhalte gibt, denen aufgrund eines starken Interesses ein po-
sitiver Wert beigemessen wird, sowie Inhalte, an denen überhaupt kein Interesse besteht, weswegen 
diese negativ bewertet werden. Um dieser Annahme methodisch gerecht zu werden, haben wir uns für 
ein bipolares Vorgehen bei Erfassung und Rückmeldung des Interesses entschieden. 
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Abbildung 1: Ausschnitt eines Feedbacks zum Interesse, zur Erwartungsdiskrepanz und zur Valenz 
der Erwartungsdiskrepanz aus dem Erwartungs- und Interessenstest (E × I - Test). Farbe des Bal-
kens: Interesse der Nutzer*innen für einen bestimmten Inhalt. Füllung des Balkenbereichs „+“: 
positive Valenz der Erwartungsdiskrepanz (Erwartungen übertroffen); „-“ negative Valenz der Er-
wartungsdiskrepanz (Erwartungen enttäuscht); „°“ Neutrale Valenz der Erwartungsdiskrepanz. 

Diese drei Indikatoren werden zunächst sowohl graphisch als auch verbal auf Studienfach-
bereichsebene gemittelt rückgemeldet, um Studieninteressierten einen Überblick zu geben 
und die Struktur des Studiums zu verdeutlichen. Mit Klicken auf die Studienfachbereiche 
wird jeweils auch spezifisch auf Ebene einzelner Items eine Rückmeldung gegeben, um fal-
sche Erwartungen an spezifische Inhalte konkret zu korrigieren. Ein beispielhafter Ausschnitt 
aus einem Feedback ist in Abbildung 1 dargestellt (für die originale farbige Darstellung siehe 
das elektronische Supplementmaterial C). Die Farbe des Balkens zeigt an, wie sehr sich die 
Nutzer*innen für einen bestimmten Inhalt interessieren: Von Rot (überhaupt kein Interesse) 
über Gelb (mittelmäßiges Interesse) bis Grün (sehr starkes Interesse). Diese Farbcodierung 
wurde gewählt, da mehr Interesse an Studieninhalten unabhängig von den Erwartungen per 
se besser ist als weniger Interesse und „Grün“ als Farbe eher positive Assoziationen mit sich 
zieht, während „Rot“ eher eine Warn- und Signalfarbe darstellt. Die Erwartung der Studien-
interessierten hinsichtlich des zeitlichen Ausmaßes beziehungsweise die Expert*innenein-
schätzung werden auf der x-Achse abgetragen, von links (kommt gar nicht/zu einem sehr 
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geringen Ausmaß vor) bis rechts (kommt zu einem sehr großen Ausmaß vor). Dadurch wird 
die Differenz zwischen der Erwartung der Studieninteressierten und der Expert*innenein-
schätzung veranschaulicht. Die Füllung des Balkenbereichs dieser Differenz zeigt zusätzlich 
an, inwiefern Erwartungen übertroffen (positive Valenz der Erwartungsdiskrepanz symboli-
siert durch „+“) beziehungsweise enttäuscht (negative Valenz der Erwartungsdiskrepanz 
symbolisiert durch „-“) wurden, oder ob die Erwartungsdiskrepanz aufgrund eines mittelmä-
ßigen Interesses neutral zu bewerten ist („°“). 

Zum Schluss folgt eine verbale Rückmeldung auf gesamter Studienfachebene (über die 
einzelnen Items und Studienfachbereiche hinweg) bestehend aus dem Gesamtinteresse an 
allen realen Inhalten (durchschnittliches Interesse der Person, die den E × I - Test bearbeitet 
hat, an allen Studieninhalten und Arbeitsweisen exklusive Häufige Irrtümer), dem Gesamt-
betrag der Erwartungsdiskrepanz (durchschnittlicher Betrag der Erwartungsdiskrepanzwerte 
der Person, die den E × I - Test bearbeitet hat) sowie der Gesamtvalenz der Erwartungsdis-
krepanz (durchschnittliche Valenz der Erwartungsdiskrepanzwerte der Person, die den E × I-
Test bearbeitet hat), um den Studieninteressierten für ihre Studienwahlentscheidung eine Zu-
sammenfassung der drei genannten Indikatoren zu liefern. Die exakten Berechnungsformeln 
und zugehörigen verbalen Feedbacktexte befinden sich im elektronischen Supplementmate-
rial D. Der gesamte E × I - Test für Psychologie kann selbstgesteuert, ohne zusätzliche Be-
ratung, kostenlos und online an einem Computer bearbeitet werden, da die Erfassung, Aus-
wertung und Rückmeldung automatisch erfolgen. Die Bearbeitungszeit des E × I - Tests für 
Psychologie ist für ungefähr 20 Minuten angesetzt.  

4 Erste Befunde zur Evaluation des Erwartungs- und Interessenstests 
(E × I - Tests) 

Der E × I - Test wurde sowohl spezifisch als auch allgemein im Rahmen der Bearbeitung des 
gesamten OSA-Psych evaluiert, welches neben dem E × I - Test noch einen Fähigkeitstest 
sowie Informationen zum Bachelor-Psychologiestudium zur Verfügung stellt.  

Innerhalb des ersten halben Jahres nach Freischaltung im Februar 2020 bearbeiteten 
20234 Studieninteressierte das OSA-Psych, nahmen an der freiwilligen Evaluation teil und 
stimmten dabei der Speicherung ihrer Daten zu (81.96% weiblich, 17.48% männlich, 0.56% 
divers, Mage = 20.0 Jahre, Range: 16 – 61). 93.29% der Teilnehmenden wollten noch im sel-
ben Jahr mit einem Studium beginnen, 5.88% im darauffolgenden Jahr und die restlichen 
0.83% in den darauffolgenden Jahren. 79.61% der Studieninteressierten waren sehr sicher, 
dass sie sich auf das Bachelor-Psychologiestudium bewerben möchten, 18.22% tendierten 
dazu, sich für ein Bachelor-Psychologiestudium zu bewerben, waren sich aber weniger si-
cher, 1.60% waren unsicher und 0.57% tendierten sogar eher dazu, sich nicht für ein Ba-
chelor-Psychologiestudium zu bewerben. Somit waren Studieninteressierte aus verschiede-
nen Phasen im Entscheidungsprozess für ein Bachelor-Psychologiestudium vertreten.  

Akzeptanz. In Anlehnung an die Items von Schueller (2011) konnten die Studieninteres-
sierten direkt im Anschluss an die Bearbeitung des E × I - Tests bewerten, ob sie vom E × I-

 
4 Da es in der freiwilligen Befragung für einzelne Items keinen Antwortzwang gab, variierte die Stich-

probengröße pro Item zwischen n = 1876 und n = 1985. 
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Test profitiert haben, ob ihnen der E × I - Test gefallen hat und wie schwierig sie ihn fanden. 
Hinsichtlich der Rückmeldung wurden die Studieninteressierten zunächst allgemein gefragt, 
wie verständlich und übersichtlich sie die Rückmeldung im E × I - Test empfanden. Im An-
schluss konnten sie konkret hinsichtlich der neuen Features bewerten, ob sie das Gesamt-
feedback als sinnvolle Ergänzung zum inhaltsspezifischen Feedback empfanden und ob sie 
die Rückmeldung der positiven und negativen Erwartungsdiskrepanz als sinnvolle Ergän-
zung zur separaten Rückmeldung von Interessen und Erwartungen empfanden. Alle Aussa-
gen wurden auf einer Skala von 1 (trifft überhaupt nicht zu) bis 7 (trifft vollkommen zu) be-
wertet.  

Informiertheit. Sowohl vor als auch nach der Bearbeitung des OSA-Psych wurden die 
Studieninteressierten gefragt, wie gut sie sich hinsichtlich der Inhalte und Arbeitsweisen im 
Bachelor-Psychologiestudium informiert fühlen, was sie auf einer Skala von 1 (trifft über-
haupt nicht zu) bis 7 (trifft vollkommen zu) beantworten konnten. 

Weiterempfehlung. Außerdem wurden die Studieninteressierten nach der Bearbeitung 
des gesamten OSA-Psych gefragt, ob sie dieses weiterempfehlen würden, was sie bejahen 
oder verneinen konnten.  

Wir testeten alle Akzeptanzratings gegen den Mittelpunkt der Skala als Maß für ein 
durchschnittliches Rating. Alle folgenden Aspekte des Akzeptanzratings lagen signifikant 
über dem Skalenmittelwert (p < .001, dMd = 1.86). Konkret zeigt sich in den deskriptiven Da-
ten, dass insgesamt 83.64% der Nutzer*innen bei der Frage nach dem Profitieren eine Ant-
wortoption über der Mittelkategorie ankreuzten und somit angaben, vom E × I - Test profitiert 
zu haben, 90.39% hat der E × I - Test gefallen und 92.29% der Nutzer*innen empfanden ihn 
als nicht schwierig. Das neu entwickelte Feedback empfanden 96.73% der Nutzer*innen als 
verständlich und 93.47% als übersichtlich. Das Gesamtfeedback empfanden 90.60% der Nut-
zer*innen als sinnvolle Ergänzung zum inhaltsspezifischen Feedback. 92.86% der Nutzer*in-
nen empfanden die neu ergänzte Rückmeldung der Valenz der Erwartungsdiskrepanz als hilf-
reiche Ergänzung zur separaten Rückmeldung von Interessen und Erwartungen. 

Hinsichtlich der Wissensänderung zeigte sich, dass die selbst eingeschätzte Informiert-
heit der Studieninteressierten über die Inhalte und Arbeitsweisen im Bachelor-Psychologie-
studium von vor der Bearbeitung des OSA-Psych (M = 5.26, SD = 1.24) im Vergleich zu 
nach der Bearbeitung des OSA-Psych (M = 5.81, SD = .95) signifikant zunahm, t(1911) =  
-18.46, p < .001, d = .42.  

Bei bisherigen OSAs lag die Weiterempfehlungsrate bei 76% (Sonnleitner, Kubinger & 
Frebort, 2009) bis hin zu 90% (was-studiere ich.de). Die Weiterempfehlungsrate für das ge-
samte OSA-Psych lag signifikant über der 90-Prozent-Rate, t(1984) = 7.52, p < .001, d =.17, 
da insgesamt 94.01% der Teilnehmenden angaben, dass sie die Teilnahme am OSA-Psych 
weiterempfehlen würden. Ein Ausblick für eine Erweiterung der Evaluation auf Studiener-
folgsindikatoren (Wohlbefinden, Leistung, Studienabbruch) wird in der Diskussion gegeben.  

5 Diskussion 

Mit dem E × I - Test stellen wir einen neuen Erwartungs- und Interessenstest zur Verfügung, 
welcher in dreierlei Hinsicht innovativ ist. Der E × I - Test ermöglicht erstmals eine Erfas-
sung und Rückmeldung von Erwartungsdiskrepanzen und Interessen in Kombination und 



178 Zeitschrift für empirische Hochschulforschung (ZeHf), 5. Jg., Heft 2/2021, S. 162–183 

 

kann dementsprechend auch messen und rückmelden, ob die Erwartungen an ein Studienfach 
übertroffen oder enttäuscht wurden, was für die Studienwahlentscheidung relevant sein sollte 
(Hasenberg, 2012; Karst et al., 2017). Außerdem wurde bei der Entwicklung und Validierung 
der Items für den E × I - Test mithilfe neuer Verfahren sichergestellt, dass die neuen Items 
die Struktur des Studienfachs angemessen widerspiegeln und ausreichend vollständig und 
annähernd gleichmäßig abdecken, wodurch ein möglichst akkurates Bild vom Studium auf-
gebaut werden sollte. Schließlich wurde der fachspezifische E × I - Test für das Bachelor-
Psychologiestudium hochschulunabhängig konzipiert und ist damit im Gegensatz zu hoch-
schulspezifischen Tests besser geeignet für den großen Anteil an Studieninteressierten, die 
sich zuerst für ein Fach und im Anschluss für eine spezifische Hochschule entscheiden 
(Hovestadt & Stegelmann, 2011). Erste Evaluationsergebnisse zeigen, dass Studieninteres-
sierte das neue Verfahren akzeptieren. Durch die Bearbeitung steigt die Informiertheit der 
Studieninteressierten und die Weiterempfehlungsrate liegt über den Weiterempfehlungsraten 
bekannter Verfahren. Da fehlende Informiertheit, zu geringes Interesse und falsche Erwar-
tungen an das Studienfach zentrale Gründe für Studienabbruch darstellen (Heublein et al., 
2010; Schiefele et al., 2007; Schmidt-Atzert, 2005), birgt der E × I - Test somit großes Po-
tential, Studienerfolg langfristig zu fördern. 

5.1 Limitationen und zukünftige Forschung 

Unsere Ergebnisse sind dergestalt limitiert, dass beim Itementwicklungs- und Itemvalidie-
rungsprozess hinsichtlich der Zuordenbarkeit, Vollständigkeit und Prototypizität der Items 
jeweils kleine Expert*innenstichproben eingeholt wurden und die auf Basis dieser Ergeb-
nisse angepassten Items nicht mithilfe einer zweiten Expert*innenstichprobe überprüft wur-
den. Trotz dieser Einschränkungen ist darauf hinzuweisen, dass die begangenen Schritte zur 
Validierung der Items bereits innovative Wege darstellen, die über bisherige Validierungs-
prozesse hinausgehen. In Zukunft wäre allerdings eine zweite Validierungsrunde mit einer 
größeren Expert*innenstichprobe anzustreben.  

Zusätzlich dazu bleibt auch bei den Expert*inneneinschätzungen hinsichtlich des zeitli-
chen Ausmaßes der Studieninhalte offen, ob trotz der kleinen Unterschiede eine der beiden 
Expert*innengruppen (Studierende vs. Dozierende) eine relevantere Einschätzung für die 
Studieninteressierten liefert. Man könnte argumentieren, dass es die Einschätzung der Do-
zierenden ist, da diese mit ihrer langjährigen Erfahrung die Prozesse an der Hochschule bes-
ser kennen als die Studierenden. Dem steht entgegen, dass Studierende noch einen besseren 
Überblick über das Gesamtstudium haben, da bei ihnen das Studium noch nicht so lange 
zurückliegt wie bei den Dozierenden. Dafür sollte in zukünftigen Studien geprüft werden, ob 
es Unterschiede in der Vorhersagekraft der berechneten Erwartungsdiskrepanz für späteren 
Studienerfolg gibt, in Abhängigkeit davon, welche Referenzgruppe (Studierende vs. Dozie-
rende) für die Berechnung verwendet wird. Zusätzlich dazu schwanken die Einschätzungen 
auch zwischen verschiedenen Hochschulen aufgrund von unterschiedlichen Schwerpunktset-
zungen. Dadurch, dass die Expert*innenmeinung aus dem Mittel der Einschätzung von Ex-
pert*innen verschiedener Hochschulen bestehen, sollten allerdings standortspezifische Be-
sonderheiten nicht stark ins Gewicht fallen, und eine Hochschulunabhängigkeit sollte ge-
währleistet sein. Eine alternative Möglichkeit wäre es, gemäß der laut DGPs vorgeschlagenen 
ECTS zu gewichten. Eine solche Gewichtung nach ECTS zeigte allerdings in unserer Stich-
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probe deutliche Abweichungen von einer Gewichtung basierend auf den Expert*innenein-
schätzungen hinsichtlich des zeitlichen Ausmaßes der Inhalte. Demnach gilt es zunächst in 
zukünftiger Forschung zu klären, woher diese Unterschiede kommen und welcher Indikator 
Studienerfolg besser vorhersagen kann. Außerdem könnte zukünftige Forschung noch be-
rücksichtigen, ob ein Inhaltsbereich fakultativ oder obligatorisch ist, Gegenstand einer Prü-
fung ist oder wie die Inhalte in der Abschlussnote gewichtet sind. Bis dahin bleiben wir bei 
den Expert*inneneinschätzungen, da wir davon ausgehen, dass diese näher an der späteren 
subjektiven Wahrnehmung der Nutzer*innen sein werden und damit prädiktiver für Studien-
zufriedenheit als das vollkommen objektive Maß der ECTS-Punkte oder andere Kriterien. 

Der Fokus auf den zeitlichen Umfang verschiedener Studieninhalte bei der Erfassung 
von Erwartungen bedingt allerdings, dass keine Erwartungen hinsichtlich etwaigen Anforde-
rungen im Studium oder späteren Berufsmöglichkeiten erfasst werden, wie in anderen Er-
wartungschecks möglich (z.B. Study Finder Erwartungscheck). Um auch diese wichtigen 
Informationen zu geben, empfehlen wir zusätzlich zum E × I - Test Fähigkeitstests einzuset-
zen, damit Studieninteressierte abgleichen können, ob sie den Anforderungen des Studiums 
gewachsen sind, sowie Informationen zu den beruflichen Perspektiven nach dem Studium 
anzubieten, wie es auch im OSA-Psych gehandhabt wird. Schließlich sei darauf hingewiesen, 
dass die Evaluation des E × I - Tests hinsichtlich der Informiertheit und Weiterempfehlungs-
rate im Rahmen der Bearbeitung des gesamten OSA-Psych stattfand. Da im OSA-Psych wei-
tere Informationen zur optimalen Nutzung zur Verfügung gestellt werden (Fähigkeitstest und 
Informationen zum Studium), können die Ergebnisse zur Informiertheit und Weiterempfeh-
lungsrate nicht ausschließlich auf den E × I - Test allein zurückgeführt werden. Es gibt aber 
gute Gründe, den E × I - Test als den maßgeblichen Treiber dieser Effekte zu interpretieren. 
Zum einen schnitt der E × I - Test bei den Akzeptanzratings, die spezifisch sowohl für den E 
× I - Test als auch für den Fähigkeitstest erfasst wurden, besser ab als der Fähigkeitstest. Zum 
anderen musste der E × I - Test bearbeitet werden, bevor die Studieninteressierten ihr Teil-
nahmezertifikat erhielten und an der Nachbefragung teilnehmen konnten. Das Anschauen der 
Informationsseiten hingegen war freiwillig und stand damit weniger im Fokus der Studien-
interessierten, wie sich an den offenen Kommentaren der Studieninteressierten ablesen ließ, 
welche sich überwiegend auf die beiden Testverfahren bezogen. Dementsprechend ist es 
plausibel, die positiven Ergebnisse hinsichtlich der Steigerung der Informiertheit sowie der 
sehr hohen Weiterempfehlungsrate maßgeblich auf den E × I - Test zurückzuführen.  

Zukünftige Studien sollten dennoch für eine weiterführende Evaluation die Ergebnisse 
zur Informiertheit und Weiterempfehlungsrate spezifisch für den E × I - Test replizieren. 
Außerdem sollte getestet werden, inwiefern die Rückmeldung des Interesses und der Valenz 
der Erwartungsdiskrepanz die Einstellung der Studieninteressierten gegenüber dem Studium 
ändert (z.B. Passung, Studienwahlsicherheit) sowie die letztliche Studienwahlentscheidung 
beeinflusst. Schließlich sollte überprüft werden, ob die Indikatoren des E × I - Tests (Interes-
sen sowie enttäuschte beziehungsweise übertroffene Erwartungen) in erwarteter Weise mit 
Studienerfolg in Form von Wohlbefinden und Leistung im Studium in Zusammenhang ste-
hen. Dabei wäre es lohnend, den neuen Indikator der Valenz der Erwartungsdiskrepanz hin-
sichtlich seiner prädiktiven Validität mit anderen möglichen Indikatoren zu vergleichen (z.B. 
der Diskrepanz zwischen den Interessen und Erwartungen der Studieninteressierten oder der 
Diskrepanz zwischen den Interessen und der Expert*inneneinschätzung der faktischen Rea-
lisation der Studieninhalte). Die Untersuchung dieser zentralen theoretischen wie praktischen 
Fragestellungen wird durch den neuen E × I - Test erst möglich gemacht. 
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5.2 Praktische Implikationen 

Der E × I - Test wird bereits von zahlreichen Studieninteressierten für das Bachelor-Psycho-
logiestudium im Rahmen des OSA-Psych bearbeitet (siehe https://www.osa-psych.de/).  

Basierend auf den ersten Evaluationsbefunden werden wir den E × I - Test für das Ba-
chelor-Psychologiestudium bundesweit weiter bekannt machen. Dafür wird unter anderem 
Search Engine Optimization eingesetzt, in bundesweiten Studienorientierungsmaterialien 
(u.a. auch auf der Website der Deutschen Gesellschaft für Psychologie) über das Verfahren 
informiert sowie eine sinnvolle Verzahnung mit anderen OSAs (z.B. was-studiere-ich.de) 
angestrebt. 

Zum anderen können auf Basis des hier vorgestellten E × I - Tests für das Bachelor-
Psychologiestudium sowie der hier vorgestellten Validierungsprozesse in Zukunft auch wei-
tere E × I - Tests entwickelt werden. Darunter könnten zunächst E × I - Tests für die Orien-
tierung in andere Studienfächer fallen oder in einem breiteren Kontext auch E × I - Tests für 
weitere Karriereentscheidungen. Allerdings gibt es erste Hinweise, dass sich Prädiktoren für 
Studienabbruch in verschiedenen Studienfächern (z.B. Sozialwissenschaften vs. MINT Fä-
chern) unterschiedlich auswirken können (Fischer et al., 2020). Demnach sollte durch zu-
künftige Forschung geklärt werden, welche Mechanismen diese Unterschiede zwischen den 
Studienfächern erklären können, um das Verfahren noch zielgerichteter einsetzen zu können.  

Die Entwicklung von hochschulunabhängigen Verfahren ist dabei für alle Inhalte erstre-
benswert, die einem Studienfach über verschiedene Hochschulen hinweg gemein sind. Im 
Anschluss an hochschulunabhängige Verfahren kann je nach Bedarf zusätzlich noch auf 
hochschulspezifische OSAs verwiesen werden, um bei der Entscheidung für einen konkreten 
Studienort auch standortspezifische Unterschiede in den Blick zu nehmen. 

5.3 Schlussfolgerung 

Insgesamt steht mit dem E × I - Test ein neues Verfahren zur Verfügung, das Erwartungen 
und Interessen zum ersten Mal in Kombination betrachtet und damit auch enttäuschte und 
übertroffene Erwartungen erfassen und rückmelden kann. Items für die Inhalte des Bachelor-
Psychologiestudiums wurden unabhängig von hochschulspezifischen Besonderheiten entwi-
ckelt und validiert. Items für andere Studienfächer oder Berufe könnten in Zukunft auf Basis 
des vorgestellten Verfahrens systematisch entwickelt und validiert werden.  

Supplementmaterial 

Elektronisches Supplementmaterial kann unter folgendem Link abgerufen werden: 
https://osf.io/6pk9b/?view_only=ed95334e5a28403381fcbf619753a2e6  
oder  
https://is.gd/emali_test 
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