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1. Zusammenfassung

1. Zusammenfassung

Internetbasierte Self-Assessments, die im deutschen Hochschulraum zunehmende Verbreitung
finden, sollen es Studieninteressierten ermdglichen, ihre individuelle Eignung fiir einen Studi-
engang fundierter einzuschétzen, und leisten damit einen wesentlichen Beitrag zur Studien-
orientierung und Studienentscheidung. Durch eine Forderung der Selbstselektion zielen Self-
Assessments auf eine Erhohung der Passung zwischen Studierenden und ihrem Studiengang.
Uber diesen Wirkmechanismus wird angenommen, dass Self-Assessments positive Auswir-

kungen auf verschiedene Kriterien des Studienerfolgs haben.

Mehrere Studien zur Kriteriumsvaliditit von Self-Assessments konnten bereits einen Zusam-
menhang zwischen dem individuellen Abschneiden im Self-Assessment — gemessen vor oder
kurz nach Studienbeginn — und spéter erzielten Priifungsleistungen nachweisen (u.a. Hartweg,
2010; Zimmerhofer, 2008). Fiir subjektive Kriterien des Studienerfolgs wie die Studienzufrie-
denheit existieren dagegen kaum empirische Befunde, zudem ist ein Mangel an
langsschnittlichen Studien festzustellen. Das Hauptziel der vorliegenden Dissertation ist es
daher, in einem lidngsschnittlichen Design die pradiktive Validitdt internetbasierter Self-
Assessments fiir die Studienzufriedenheit zu untersuchen. Hierfiir soll analysiert werden, in
welchem MaBe die zu Studienbeginn gemessenen Auspriagungen auf verschiedenen Self-

Assessment-Skalen die Zufriedenheit im spéteren Studienverlauf vorherzusagen vermogen.

Das Forschungsvorhaben wurde anhand der Marburger Self-Assessments fiir die Studienfach-
richtungen Biologie und Wirtschaftswissenschaften im Rahmen dreier Beitrdge und mittels
regressionsanalytischer Auswertungen bearbeitet. Der erste Beitrag stellt die psychometrische
Analyse und erste Prognosevalidierung eines neu entwickelten Instruments zur studentischen
Organisationsfahigkeit vor. Der zweite Beitrag untersucht die pradiktive Validitit verschiede-
ner kognitiver und nicht-kognitiver Self-Assessment-Komponenten und priift vergleichend,
welche Komponenten eines Self-Assessments Studiennoten und welche Studienzufriedenheit
vorhersagen konnen. Der dritte Beitrag konzentriert sich auf die Analyse der priadiktiven Va-
liditdt von Studienerwartungen fiir die Studienzufriedenheit, die im Self-Assessment {iber

einen Fragebogen zum Erwartungsabgleich erfasst werden.



Die Auswertungen zum ersten Beitrag ergeben signifikante Zusammenhidnge zwischen den
Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit und der Studienzufriedenheit im ersten Se-
mester (N = 205 Studierende der Biologie und Wirtschaftswissenschaften). Die Ergebnisse
des zweiten Beitrags, die auf dem Self-Assessment der Wirtschaftswissenschaften (N = 102)
basieren, belegen inkrementelle Validitdt fiir mehrere Self-Assessment-Komponenten iiber
die Note der Hochschulzugangsberechtigung hinaus. Wihrend die kognitiven Féhigkeiten mit
der Durchschnittsnote im zweiten Semester korrelieren, erweisen sich fiir die Studienzufrie-
denheit im zweiten Semester das zu Studienbeginn erforderliche Vorwissen und die nicht-
kognitiven Variablen als prognoserelevant. Im dritten Beitrag (N = 85 Studierende der Biolo-
gie) leistet die Dimension der Naturwissenschaften — also die korrekte Annahme, sich im Bio-
logiestudium neben biologischen Inhalten auch mit Mathematik, Chemie und Physik zu be-

schéftigen — einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage der Studienzufriedenheit.

Zusammenfassend konnten mit der vorliegenden Arbeit iiberzeugende Validitdtshinweise von
Self-Assessments fiir die Studienzufriedenheit gewonnen werden. Fiir eine optimale Vorher-
sage von objektiven und subjektiven Studienerfolgskriterien durch Self-Assessments iiber die
Note der Hochschulzugangsberechtigung hinaus sollten fahigkeitsbezogene, wissensbezogene
sowie personlichkeitsbezogene Pridiktoren kombiniert, Aspekte der studentischen Organisa-
tionsfahigkeit abgefragt und ein Erwartungsabgleich fiir kritische Studieninhalte angeboten

werden. Implikationen fiir zukiinftige Forschungsfragen werden diskutiert.



2. Studienorientierung und Studienentscheidung

2. Studienorientierung und Studienentscheidung

Die Entscheidung fiir ein bestimmtes Studienfach ist nicht einfach. Das Studienangebot diffe-
renziert sich bundesweit immer stirker aus (Frankenberg, 2008). So waren im Hochschul-
kompass, einem webbasierten Angebot der Hochschulrektorenkonferenz zur Unterstiitzung
der Studiengangssuche, im ersten Quartal 2012 bereits 7.074 Bachelorstudiengéinge an deut-
schen Hochschulen verzeichnet (Hochschulkompass, 2012). Gleichzeitig nimmt die Zahl der
Studienanfangerinnen und Studienanfinger weiter zu (Willich, Buck, Heine & Sommer,
2011). Immer mehr Studieninteressierte befinden sich somit in der Studienorientierung und

versuchen, fiir sich selbst das passende Studienfach zu finden.

Hiufig wissen die Studieninteressierten jedoch nicht, ob die Studieninhalte ithren Vorstellun-
gen und Erwartungen entsprechen und ob sie die erforderlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten
fiir ein erfolgreiches Studium mitbringen (Lorz, Quast & Woisch, 2011; Wottawa, 2006). Sie
haben Schwierigkeiten, hilfreiche Informationen zu finden und abzuschitzen, welche Qualifi-
kationen und Kompetenzen wichtig sind. Auch grundsétzliche Informationen zu den Studien-

inhalten scheinen schwer verfiigbar zu sein (Heine, Willich & Schneider, 2010).

Wihrend sich eine fundierte Studienfachwahl meist positiv auf das Wohlbefinden und die
Zufriedenheit im Studium auswirkt und zu besseren Noten, kiirzeren Studienzeiten und gerin-
geren Studienabbruchquoten fiihrt (Schuler & Hell, 2008), kann ein ungeniigender Informa-
tionsstand den Studienabbruch begiinstigen (Schmidt-Atzert, 2005). Insbesondere in den neu
eingefiihrten Bachelorstudiengdngen kommt es dabei hiufiger als in den traditionellen Studi-
engingen aufgrund falscher Erwartungen und aus Griinden der Uberforderung zum Studien-

abbruch (Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2009).

Bargel, Multrus, Ramm und Bargel (2009) berichten, dass die Hélfte der Bachelorstudieren-
den Schwierigkeiten mit den Leistungsanforderungen habe. Die Verkiirzung der Studienzeit
und die hdufigen Leistungsfeststellungen im Bachelorstudium diirften zu einer Verdichtung
der Studienanforderungen beigetragen haben. Diese bereite nach Heublein et al. (2009) insbe-
sondere dann Schwierigkeiten, wenn die Fihigkeiten der Studierenden nur im geringen Malle

den Anforderungen des Studiengangs entsprechen.



2. Studienorientierung und Studienentscheidung

Lewin und Lischka (2004) bezeichnen die Ubereinstimmung zwischen den individuellen
Kompetenzen der Studierenden mit den grundlegenden sowie spezifischen Anforderungen
eines Studienfachs als Passfdihigkeit, Trost (2008) verwendet fiir den gleichen Zusammen-
hang den Begriff Passung. In Anlehnung an den aus der Organisationspsychologie stammen-
den Person-Environment-Fit-Ansatz (Holland, 1996; Kristof, 1996) kann davon ausgegangen
werden, dass mangelnde Ubereinstimmung zwischen Studiengang und Studierenden zu Unzu-

friedenheit und geringeren Studienleistungen fiihrt.

Ein wesentlicher Aspekt einer fundierten Studienentscheidung liegt somit in der Befdhigung,
den Grad der Ubereinstimmung mdglichst prizise einzuschitzen. Hierfiir sind umfangreiche
und verstidndliche Informationen erforderlich. Diese erlauben es den Studieninteressierten,
ihre eigene Passung zum Wunschstudiengang zu iiberpriifen und eine passgerechte Entschei-
dung zu treffen. Je differenzierter ein Studienfach seine Inhalte und Anforderungen darstellt,
desto wahrscheinlicher ist es, ,,dass sich der richtige Studieninteressierte fiir das richtige Stu-

dienfach einschreibt™ (Amelang & Funke, 2005, S. 135).

Dieser Argumentation liegt das Prinzip der Selbstselektion (Arnhold & Hachmeister, 2004;
Moosbrugger, Jonkisz & Fucks, 2006) zugrunde: Weniger geeignete Interessierte realisieren,
dass sie dem Anforderungsprofil des Studiengangs nicht entsprechen und sehen von einer
Bewerbung ab. Geeignete Kandidatinnen und Kandidaten erkennen hingegen ihre Passung
und fiihlen sich in ihrer Bewerbungsabsicht bestétigt. Im Idealfall bewerben sich somit nur

noch die passenden Studieninteressierten fiir einen Studiengang.

Wenn es Hochschulen folglich gelingt, liber qualifizierte Informations- und Beratungsinstru-
mente die Selbstselektion der Studieninteressierten anzuregen, sollte der Anteil geeigneter
Bewerbungen an der Gesamtbewerbungsanzahl steigen (Erhohung der Basisrate). Zudem
konnen Kosten eingespart werden, da die weniger geeigneten Studieninteressierten ihre feh-
lende Passung friihzeitig erkennen und nach alternativen Studienangeboten suchen konnen.
Wird die mangelnde Passung dagegen erst wihrend des Studiums erkannt und dieses dar-
authin abgebrochen, entstehen hohe personliche und volkswirtschaftliche Kosten (Frebort &
Kubinger, 2008). Eine Forderung der Selbstselektion ist daher sowohl im bildungspolitischen

Interesse der Gesellschaft als auch im individuellen Interesse der Studieninteressierten.



3. Self-Assessments

3. Self-Assessments

Eine Moglichkeit, den Selbstselektionsprozess anzuregen, stellen Self-Assessments dar. Unter
Self-Assessments werden internetbasierte Selbsttests verstanden, die es den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern ermdglichen, ihre individuelle Eignung fiir ein Studienfach oder einen Beruf
fundierter einzuschétzen (Kupka, Martens & Diercks, 2011). Self-Assessments, die in Wirt-
schaftsunternehmen ebenso eingesetzt werden wie im Hochschulbereich, sollen auf diese
Weise die Berufs- oder Studienorientierung unterstiitzen. Die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer bearbeiten verschiedene, auf die Anforderungen abgestimmte Aufgaben und erhalten

anschlielend eine automatisch erstellte und unmittelbare Riickmeldung.

Das vorliegende Kapitel wird sich zur zweckméafigeren Argumentation auf Self-Assessments
fiir Studieninteressierte und damit auf den Hochschulbereich fokussieren. Die folgenden defi-
nitorischen Ausfiihrungen haben aber auch fiir Self-Assessments im personalpolitischen Um-
feld Giiltigkeit (fiir Details siehe Kupka, 2005). Fiir konkrete Beispiele von Self-Assessments
im Wirtschaftsbereich sei auf die Arbeit von Miihling (2009) verwiesen.

3.1 Self-Assessments als Instrumente der Selbstselektion

Self-Assessments konnen die Selbstselektion insbesondere tiber zwei Mechanismen fordern:

1) Durch die Bearbeitung der Aufgaben erhalten die Studieninteressierten im Sinne eines
realistic job preview (Philipps, 1998) einen Eindruck von den konkreten Inhalten des
Studiengangs. Uber eine mdglichst realistische Darstellung der Anforderungen im Be-
zug auf die Inhalte des Studiengangs konnen sich die Studieninteressierten mit typi-
schen Aufgabenstellungen vertraut machen. Sie erfahren, welche inhaltlichen Bestand-
teile besonders wichtig sind und konnen fiir sich selbst abwégen, ob diese ihren Erwar-

tungen und Interessen entsprechen.

2) In der Riickmeldung erhalten die Studieninteressierten ein ausfiihrliches Feedback zu

ihren individuellen Stirken und Schwichen im Bezug auf das Studienfach. Die Ergeb-
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3. Self-Assessments

nisse sollen zum Nachdenken iiber die eigenen Féhigkeiten und Neigungen anregen.
Entsprechen sich wesentliche Anforderungen und Stirken, werden die Studieninteres-
sierten in ihrem Studienwunsch unterstiitzt. Weniger geeignete Personen konnen durch
die Riickmeldung friihzeitig auf die mangelnde Passung zwischen ihren individuellen

Féhigkeiten und den Anforderungen ihres Wunschstudiengangs hingewiesen werden.

Bedeutsam ist, dass Self-Assessments die Studienorientierung und Studienentscheidung nur
unterstiitzen und die Selbstselektion fordern, aber keine Entscheidung fiir die Studieninteres-
sierten treffen. Ebenso wenig hat das individuelle Abschneiden im Self-Assessment einen
Einfluss auf den Auswahlprozess oder die Zulassung. Self-Assessments vermitteln lediglich
einen ,.ersten Eindruck, inwieweit die eigenen Stirken, Interessen und Erwartungen zu den
Anforderungen eines anvisierten Studiums passen (Heukamp & Hornke, 2009, S. 90). Die
Entscheidung fiir oder gegen einen Studiengang bleibt den Studieninteressierten selbst iiber-

lassen. Die Studieninteressierten werden jedoch zu einer fundierten Selbstselektion beféhigt.

Durch eine Forderung der Selbstselektion zielen Self-Assessments auf eine Erhéhung der
Passung zwischen Studierenden und ihrem Studiengang. Uber diesen Wirkmechanismus wird
angenommen, dass Self-Assessments positive Auswirkungen auf verschiedene Kriterien des
Studienerfolgs haben (Fischer, 2008). So erhofft man sich fiir die Studienanfangerinnen und
Studienanfianger einen leichteren Einstieg in das Studium, einen hoheren Informationsstand
und korrektere Vorstellungen zu Studienbeginn (Heukamp & Hornke, 2008), eine hohere
Studienzufriedenheit, bessere Studienleistungen sowie eine geringere Zahl von Studienabbrii-

chen (Pixner & Schiipbach, 2008; Reil3, Jonkisz & Moosbrugger, 2008).

3.2 Verbreitung von Self-Assessments

Self-Assessments erfuhren in den letzten Jahren eine zunehmende Verbreitung im deutschen
Hochschulraum. Die intensive Nutzung des Internets als Informationsmedium (Hachmeister,
Harde & Langer, 2007), die Weiterentwicklung der technischen Moglichkeiten und die all-
gemeine Diskussion um hohe Studienabbruchquoten (Wissenschaftsrat, 2004) forderten den
Einsatz von Self-Assessments zur Unterstiitzung der Studienorientierung und Studienent-

scheidung. Eine wichtige Vorreiterposition kam dabei dem Self-Assessment der Universitét

11



3. Self-Assessments

Aachen fiir die Studiengénge Informatik, Elektrotechnik und Technische Informatik zu, das
bereits 2002 fiir Studieninteressierte freigeschaltet wurde und das erste testpsychometrisch
entwickelte Self-Assessment im deutschen Hochschulraum darstellte (zum Inhalt und Autbau

siche Zimmerhofer, Heukamp & Hornke, 2006).

Inzwischen bieten immer mehr Hochschulen Self-Assessments in Ergdnzung zur personlichen
Studienberatung an. Hell (2009) spricht in diesem Zusammenhang sogar von Hochkonjunk-
tur. Allein in Baden-Wiirttemberg wird {iber den neuen landesweiten Selbsttest zur Studien-
orientierung (www.was-studiere-ich.de) an 48 Hochschulen ein Self-Assessment zur Verfii-
gung gestellt. Daneben existieren zahlreiche weitere Angebote. Allen gemeinsam ist die kos-
tenlose und webbasierte Bearbeitung, die unabhingig von bestimmten Studienberatungsstel-
len und Offnungszeiten durchgefiihrt werden kann. Einen Uberblick iiber Self-Assessments

im deutschsprachigen Hochschulraum bieten Heukamp, Putz, Milbradt und Hornke (2009).

3.3 Differenzierungsaspekte von Self-Assessments

Zu unterscheiden sind Self-Assessments nach Hell (2009) anhand ihrer Ausrichtung. So kén-
nen diese schwerpunktméfBig Informationen vermitteln oder eine Passungsanalyse im eig-

nungsdiagnostischen Sinne anbieten.

Schwerpunkt eignungsdiagnostische Passungsanalyse:

Self-Assessments, die einen eignungsdiagnostischen Fokus haben, enthalten anforderungs-
spezifisch erstellte psychometrische Testverfahren und ermdglichen eine Passungsanalyse
hinsichtlich der Ubereinstimmung von Personenmerkmalen mit den Anforderungen des Stu-
diums. Diese Ausrichtung entspricht dem personenzentrierten Ansatz von Heukamp et al.
(2009) sowie der diagnostischen Komponente nach Schiitz, BoBneck, Bartholdt, Rottloff und
Miiller (2009). Im Unterschied zu Auswahltests im Rahmen der Studierendenauswahl diirfen
in Self-Assessments fiir Studieninteressierte auch nicht-kognitive Verfahren zur Anwendung
kommen (Kubinger, Moosbrugger, Frebort, Jonkisz & Reif3, 2007). Damit ist es moglich, stu-

dienrelevante Eigenschaften oder Interessen der Studieninteressierten zu beriicksichtigen. Als
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3. Self-Assessments

Beispiele fiir Self-Assessments mit einer eignungsdiagnostischen Passungsanalyse kdnnen die

Self-Assessments der Universitdt Aachen genannt werden (www.assess.rwth-aachen.de).

Schwerpunkt Informationsvermittlung:

Daneben gibt es Self-Assessments, die ihren Fokus auf der Informationsvermittlung haben.
Sie kommen meist ohne oder nur mit einer geringen testpsychometrischen Basis aus. Stattdes-
sen vermitteln sie Informationen zum Studium anhand von Texten, Bildern, Ubungsfragen,
aufgezeichneten Interviews sowie Videofilmen und entsprechen definitionsgemil dem um-
weltzentrierten Self-Assessment-Ansatz (Heukamp et al., 2009) sowie der informationsbezo-

genen Self-Assessment-Komponente nach Schiitz et al. (2009).

Trotz der vergleichsweise geringeren Beriicksichtigung testpsychometrischer Aspekte fordern
Self-Assessments mit einem Schwerpunkt auf der Informationsvermittlung ebenfalls die
Selbstselektion und erreichen damit das primire Ziel dieser Instrumente. Der Abgleich der
Studienanforderungen mit den eigenen studienrelevanten Féhigkeiten erfolgt dabei implizit.
Durch die Verarbeitung der dargebotenen Informationen setzen sich die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer mit dem Studienfach auseinander und erértern so ihre eigene Passung. Diese
Auseinandersetzung bekréftigt oder vermindert den Studienwunsch und fordert damit die
Selbstselektion. Als Beispiel konnen die HAW-Navigatoren der Hamburger Hochschule fiir

Angewandte Wissenschaften genannt werden (www.haw-navigator.de).

Desweiteren lassen sich Self-Assessments nach ihrem Studiengang- und Hochschulumfang

differenzieren:

o Studiengang- und hochschulspezifische Self-Assessments beziehen sich auf nur einen
Studiengang an einer bestimmten Hochschule. Sie helfen den Studieninteressierten die
Frage zu beantworten ,,Sollte ich das Fach X an der Universitidt Y studieren?*. Ein
Beispiel hierfiir ist der Studienkompass Psychologie der Universitit Hamburg

(www.stups.uni-hamburg.de).

o Studiengangiibergreifende und hochschulspezifische Self-Assessments decken mehrere

Studiengiinge einer Hochschule ab. Sie unterstiitzen Studieninteressierte bei der Frage

13



3. Self-Assessments

»Welches Studienfach sollte ich an der Universitdt Y studieren?*. Ein Beispiel hierfiir

ist das Borakel der Universitit Bochum (www.ruhr-uni-bochum.de/borakel).

o Studiengang- und hochschuliibergreifende Self-Assessments werden iiber mehrere
Hochschulen im Verbund fiir mehrere Studiengénge angeboten. Ihr Fokus ist die Fra-
ge ,,Welches Studienfach sollte ich wo studieren?*“. Das Studienwahlportal Nordrhein-

Westfalen ist hierfiir ein Beispiel (www.studienwahl-nrw.de).

o Studiengangspezifische und hochschuliibergreifende Self-Assessments haben sich ak-
tuell noch nicht herausgebildet. Sie wiirden von mehreren Hochschulen angeboten
werden und sich auf ein Studienfach fokussieren. Bei diesen Self-Assessments stiinde

die Frage ,,Wo sollte ich das Fach X studieren?* im Vordergrund.

Eine weitere Unterscheidung von Self-Assessments betrifft die Verpflichtung zur Teilnahme.
Viele Self-Assessments werden auf freiwilliger Basis angeboten, so dass die Studieninteres-
sierten selbst entscheiden konnen, ob sie am Self-Assessment teilnehmen mdchten und ob sie
dieses ganz oder nur zum Teil bearbeiten. Andere Hochschulen setzen Self-Assessments als
verpflichtenden Bestandteil im Bewerbungsprozess ein. So muss an der Hamburger Hoch-
schule fiir Angewandte Wissenschaften der entsprechende HAW-Navigator vor einer Bewer-
bung mindestens einmal vollstindig durchlaufen werden (Diercks, Kast, Kupka & Bolten,
2009). Wesentlich dabei ist, dass dem individuellen Testergebnis keine Bedeutung zukommt,
entscheidend ist allein die Teilnahme. Auch die Universitidt Aachen verlangt eine obligatori-
sche Bearbeitung (RWTH Info, 2011). Alle Interessierten an einem Bachelor- oder Lehramts-
studiengang miissen bei der Einschreibung eine Teilnahmebescheinigung vorlegen, die erst

nach der vollstindigen Bearbeitung des Self-Assessments ausgestellt wird.

3.4 Kriteriumsvaliditiit von Self-Assessments

Im Sinne der Qualitdtssicherung erscheint es erstrebenswert, bei der Entwicklung von Self-
Assessments immer auch eine wissenschaftliche Evaluation durchzufiihren. Eine umfassende
Ubersicht iiber verschiedene Evaluationskriterien, die fiir Self-Assessments herangezogen

werden konnen, bieten Milbradt, Zettler, Putz, Heukamp und Hornke (2008). Neben der quan-
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titativen Nutzung und Akzeptanz durch die Zielpopulation (iiberpriifbar durch die Zahl der
begonnenen und abgeschlossenen Testungen sowie iiber statistische und qualitative Nutzerur-
teile) erachten sie den Informationszuwachs (iiberpriiftbar durch die selbstberichtete Infor-
miertheit vor und nach der Bearbeitung des Self-Assessments) als relevant. Daneben sollte
ihrer Ansicht nach die Forderung der Selbstselektion evaluiert werden. Sonnleitner, Kubinger
und Frebort (2009) halten die Frage nach der Steuerungsfunktion ebenfalls fiir iberpriifens-
wert, aber gleichzeitig kaum zu beantworten, da die Entscheidung fiir einen Studiengang
letztendlich von sehr zahlreichen Einflussgrof3en abhéngt. Threr Meinung nach lie3e sich die

Forderung der Selbstselektion nur in einem Experiment kldren.

Das wohl wichtigste Evaluationskriterium stellt allerdings in der laufenden wissenschaftli-
chen Diskussion liber die Qualitit von Self-Assessments ,,die prognostische Validitét der Ver-
fahren im Hinblick auf den spéteren Studienerfolg™ (Milbradt et al., 2008, S. 353) dar. Es in-
teressiert demzufolge die Frage, wie eng die empirische Beziehung zwischen den Testergeb-

nissen im Self-Assessment und dem Studienerfolg ist.

Als ErfolgsmaBle des Studiums gelten neben dem Erwerb des Studienabschlusses die Studien-
abschlussnote, die Studiendauer, die Studienzufriedenheit sowie Priifungsleistungen im Stu-
dium (Rindermann & Oubaid, 1999). Auch die Anzahl bestandener Priifungen, die bis zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt im Studium absolviert wurden, kann als Kriterium herangezogen
werden. Die Erfolgsmalle lassen sich in subjektive und objektive Kriterien unterteilten: Ob-
jektive Kriterien wie Priifungsleistungen liegen an den Hochschulen in dokumentierter Form
vor und konnen fiir die Evaluationsstudien meist direkt beim Priifungsamt bezogen werden.
Subjektive Kriterien wie die Studienzufriedenheit miissen hingegen fiir die Evaluationsarbei-

ten liber eine Befragung von Studierenden erst erhoben werden.

Einen Uberblick iiber die Kriteriumsvalidititen von Self-Assessments, die bisherigen lings-
schnittlichen wie querschnittlichen Evaluationsstudien entnommen worden konnten, bietet
Tabelle 1. Eine Sichtung ergibt, dass sich die meisten Veroffentlichungen auf objektive Mafle
des Studienerfolgs konzentrieren, insbesondere auf Priifungsleistungen. Als Pridiktoren fiir
objektive Studienerfolgskriterien wurden in allen Untersuchungen kognitive Self-Assessment-
Bestandteile analysiert, hdufig in Kombination mit motivationalen oder anderen personlich-

keitsbezogenen Skalen, also nicht-kognitiven Bestandteilen.
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Das wohl umfangreichste Analysemodell liegt in der Studie von Zimmerhofer (2008) vor,
welcher das Self-Assessment der RWTH Aachen fiir den Studiengang Informatik hinsichtlich
seiner prognostischen Giite untersuchte. Er betrachtete zusitzlich auch die Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung als Pradiktor fiir die Vordiplomnote im Studium und ermittelte fiir
diese eine Varianzaufkldrung von 9 %. Bei Erweiterung des hierarchischen Modells um die
kognitiven Skalen des Self-Assessments verbesserte sich die Vorhersage der Vordiplomnote
signifikant (gemeinsame Varianzaufkldrung von 25 %). Mithilfe der nicht-kognitiven Eigen-
schaften konnte im dritten Schritt ein weiterer inkrementeller Validitdtszuwachs von 10 %
verzeichnet werden. Insgesamt gelang es Zimmerhofer durch eine Kombination der Note der
Hochschulzugangsberechtigung mit den kognitiven und nicht-kognitiven Skalen des Self-

Assessments die Vordiplomnote mit einer Varianzaufkldrung von 35 % vorherzusagen.

Zu den Einfliissen von Self-Assessments auf subjektive Malle des Studienerfolgs wie die Stu-
dienzufriedenheit liegen bislang kaum empirische Untersuchungen vor. Die wenigen Studien,
die der Autorin in diesem Bereich bekannt sind, fokussierten sich einheitlich auf nicht-

kognitive Bestandteile. Zudem ist ein Mangel an lidngsschnittlichen Studien festzustellen.
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Tabelle 1

Studien zur Kriteriumsvaliditdt von Self-Assessments

Autoren Jahr Analyse  Fach N Pradiktoren Kriterium Methode Ergebnis
Objektives Kriterium: Priifungsleistungen:
Zimmerhofer 2008 LS! Informatik 91 HZB plus verschiedene Vordiplomnote Reg Varianzaufklarung von 35 %
(4 Sem) kognitive und nicht-kognitive
Skalen
ReiB3, Moosbrug- 2009 LS' Psychologie 129 kognitiv: Studiennote: Reg Varianzaufkliarung von 24 %
ger, Tillmann & (1 Sem) verbales schlussfolgerndes Psychologische
Krémker Denken, Stochastikkenntnisse  Statistik
nicht-kognitiv:
Stressbewiltigung
Sindern & 2009 QS Geschichte 25 Gesamtleistung im Self- Studienleistungen Kor r=.50
Pietrangeli Assessment
Hartweg 2010 LS? Maschinenbau 210 kognitiv: Notendurchschnitt Kor logisches Denken: » = .32
(2 Sem) logisches Denken, Mathematik: » = .31

Mathematik, mechanisch-
technisches Verstindnis

mechanisch-technisches
Verstiandnis: r = .21
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Fortsetzung Tabelle 1

Autoren Jahr Analyse  Fach N Pradiktoren Kriterium Methode Ergebnis

Objektives Kriterium: Anzahl bestandener Priifungen:

Sonnleitner, 2009 LS? Psychologie k. A.  kognitiv: Vorwissen in Anzahl bestandener Kor r = knapp iiber .40

Kubinger & (2 Sem) Biologie, Mathematik und  Priifungen

Frebort Psychologie

Subjektives Kriterium: Studienzufriedenheit:

Pixner 2008 QS Anglistik 132 nicht-kognitiv: gemeinsamer Kennwert Kor Studierverhalten: r = .22
Studierverhalten, aus Studienzufriedenheit, Studieninteressen: » = .17
Studieninteressen Abbruchneigung

Sindern & 2009 QS Geschichte 25 nicht-kognitiv: Studienzufriedenheit Kor r=.49

Pietrangeli studiengangsbezogene
Interessen

Kombination aus objektiven und subjektiven Kriterien:

Pixner 2008 QS Informatik 86 nicht-kognitiv: gemeinsamer Kennwert Reg Varianzaufkldrung von 26 %

Studierverhalten,
Studieninteressen

aus Studiennoten, Studi-
enzufriedenheit und
Abbruchneigung

Anmerkungen. LS = Langsschnitt (Pridiktorerhebung:' bei Studienbeginn, > vor Studienbeginn), QS = Querschnitt, Sem = Semester, N = StichprobengroBe, k.A. = keine An-
gabe, HZB = Note der Hochschulzugangsberechtigung, Reg = Regression, Kor = Korrelation.
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4. Die Zufriedenheit von Studierenden

Die geringe Berlicksichtigung der Studienzufriedenheit als Prognosekriterium in der Evalua-
tion von Self-Assessments ist insbesondere deswegen erstaunlich, weil die Relevanz der Stu-
dienzufriedenheit auf institutioneller Ebene immer grofler wird (Schwaiger, 2003). Im ameri-
kanischen Hochschulraum gilt die Studienzufriedenheit schon seit ldngerem als ein wichtiger
Indikator der Leistungsfahigkeit von Universititen (Franklin, 1996). Und auch im deutschen
Hochschulraum gewinnt die Studienzufriedenheit zunehmend an Bedeutung. In dem Ausmal,
in dem es fiir die Universitdten notwendig wird, moglichst viele zukiinftige Studierende an-
zuwerben, werden subjektive Faktoren des Studienerfolgs immer wichtiger (Schiefele & Ja-
cob-Ebbinghaus, 2006). Zudem zeigen Studien einen Zusammenhang zwischen einer gerin-
gen Studienzufriedenheit und Abbruchtendenzen sowie tatsdchlichem Studienabbruch auf

(Lewin, 1999; Meulemann, 1991; Pervin & Rubin, 1967; Pixner, 2008).

4.1 Studienzufriedenheit — theoretische Einordnung

Zur konzeptionellen Fassung der Studienzufriedenheit kann auf zwei theoretisch wie empi-
risch gut fundierte Konzepte zuriickgegriffen werden. Hierbei handelt es sich einerseits um
die Arbeits- oder Mitarbeiterzufriedenheit, welcher in der arbeits- und organisationspsycholo-
gischen Forschung starke Aufmerksamkeit zukommt, und andererseits um die Kundenzufrie-
denheit, die aus der wirtschaftswissenschaftlichen Forschung, insbesondere der Marketing-
theorie, tibernommen wurde. Beide Konzepte werden im Folgenden mit ihren wichtigsten
Annahmen getrennt vorgestellt, ihre Ubertragbarkeit auf den Studienkontext skizziert und

anschlieBend hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Studienzufriedenheit gemeinsam bewertet.

4.1.1 Das Konstrukt der Arbeitszufriedenheit

Zum Konstrukt der Arbeitszufriedenheit, welches seit dem letzten Jahrhundert intensiv er-
forscht wird, existieren vielfiltige Ansétze und Bezugsrahmen. Fiir einen umfassenden Uber-

blick iiber die einzelnen Begriffskonzeptionen und Paradigmen zur Arbeitszufriedenheit sei
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auf Neuberger (1987) verwiesen. Wesentlich fiir die vorliegende Arbeit ist in der Fiille der
unterschiedlichen Definitionen die Gemeinsamkeit, Arbeitszufriedenheit mehrheitlich als Ein-
stellung eines Individuums zu seiner Arbeit zu verstehen (vgl. zusammenfiihrend Brandstét-

ter, 2004; Weinert, 1998; Winter, 2005).

Einen bedeutenden Beitrag zur Modellentwicklung leistete Bruggemann (1974) mit ihrem
dynamischen Modell der Arbeitszufriedenheit. Die Autorin postulierte verschiedene Formen
der Arbeitszufriedenheit, die sich unter Beriicksichtigung des Bezugssystems aus dem Grad
der Ubereinstimmung zwischen Soll- und Ist-Werten ergeben. Weiterhin soll mit der Person-
Environment-Fit-Theorie (P-E-Fit-Theorie, vgl. French, Caplan & van Harrison, 1982) ein
Ansatz vorgestellt werden, der sich mit der Entstehung von Stress und negativer Arbeitsbelas-
tung im arbeitspsychologischen Kontext befasst und somit ebenfalls geeignet ist, Arbeitszu-
friedenheit zu erkliren. Die Theorie basiert auf der Annahme, dass sich Mitarbeiter in ihren
Bediirfnissen und Fahigkeiten ebenso unterscheiden wie Arbeitsplétze in ihren Ausstattungen
und Anforderungen. Entsprechend dieser Theorie ist die Ubereinstimmung zwischen Person-
und Umweltmerkmalen fiir die Erkldrung von Zufriedenheit und Wohlbefinden entscheidend.

Dabei wird zwischen zwei UbereinstimmungsmaBen unterschieden (Caplan, 1983):

1. Die Ubereinstimmung zwischen den individuellen Bediirfnissen mit den Angeboten

der Arbeitsumwelt

2. Die Ubereinstimmung zwischen den individuellen Fihigkeiten und Fertigkeiten mit

den Anforderungen des Arbeitsplatzes

Zur Bestimmung der Person-Umwelt-Passung werden die Soll-Werte, identisch mit den An-
geboten und Anforderungen des Arbeitsplatzes, mit den Ist-Werten, identisch mit den indivi-
duellen Bediirfnissen und Fahigkeiten, in Beziehung gesetzt. Dieser Erkldrungsansatz beruht

demnach genauso wie das Modell von Bruggemann (1974) auf einem Soll-Ist-Vergleich.
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4.1.2 Studierende als Mitarbeiter der Hochschule

Schon Apenburg (1980) konzeptualisierte das Konstrukt der Studienzufriedenheit in enger
Anlehnung an die Arbeitszufriedenheit und als individuelle Einstellung eines Studierenden zu
seinem Studium. Auch Westermann (2006) tibertrug das Konzept der Arbeitszufriedenheit auf
das Studium. Dabei wird angenommen, dass die Hochschule der Arbeitsplatz der Studieren-

den ist und die Studierenden als Mitarbeiter angesehen werden kénnen.

Als wesentliche Gemeinsamkeit von Beruf und Studium kann nach Apenburg (1980) der in-
strumentelle Charakter beider Tatigkeiten gesehen werden. Wéhrend die berufliche Arbeit der
Sicherung der Existenz dient, kommt der Arbeit im Studium die Aufgabe zu, eine Erwerbs-
grundlage durch eine erfolgreiche Ausbildung zu schaffen. Zudem gleichen sich beide Tétig-
keiten darin, dass sie in der Regel einen wesentlichen Teil des Tages einnehmen und die Wo-
che strukturieren. Dariiber hinaus bieten sowohl die berufliche Arbeit als auch die Arbeit im

Studium Befriedigungspotential fiir Bediirfnisse wie das Streben nach Leistung.

4.1.3 Das Konstrukt der Kundenzufriedenheit

In der Marketingtheorie gilt Kundenzufriedenheit als eine der wichtigen EinflussgroBen auf
das Kaufverhalten der Kunden. Allgemein wird Kundenzufriedenheit als Einstellung des
Kunden zu einem Produkt verstanden und als das Ergebnis eines Vergleichsprozesses angese-
hen, der auf einem Soll-Ist-Vergleich beruht (z.B. Stock-Homburg, 2011). Die Kunden ver-
gleichen ihre Erfahrungen, die sie mit einem gekauften Produkt gemacht haben, mit ihren
Erwartungen und Wiinschen, die sie vor dem Kauf an das Produkt hatten. Einen umfassenden
Uberblick iiber die Kundenzufriedenheitsforschung mit Instrumenten zur Messung und Stei-

gerung der Kundenzufriedenheit geben Homburg und Krohmer (2003).

Als allgemein anerkanntes und empirisch gut fundiertes Basismodell der Kundenzufriedenheit
gilt das Confirmation-Disconfirmation-Paradigma (C/D-Paradigma, vgl. Homburg & Ru-
dolph, 1997). Es beschreibt die grundlegenden Mechanismen zur Entstehung von Kundenzu-

friedenheit und unterscheidet dabei drei verschiedene Vergleichszustinde:
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Wenn der Ist-Zustand dem Soll-Zustand entspricht, kommt es zur Bestitigung

(confirmation). Es resultiert Zufriedenheit auf Konfirmationsniveau.

Wenn der Ist-Zustand den Soll-Zustand tbertrifft, entsteht positive Diskonfirmation
(positive disconfirmation). Es resultiert Zufriedenheit iiber dem Konfirmationsniveau

(hohe Zufriedenheit).

Wenn der Ist-Zustand den Soll-Zustand nicht erreicht, entsteht negative

Diskonfirmation (negative disconfirmation). Es resultiert Unzufriedenheit.

4.1.4 Studierende als Kunden der Hochschule

Im deutschen Hochschulraum fiihrte die Profilbildung und die damit verbundene Verschir-

fung des Wettbewerbs um zukiinftige Studierende dazu, der Studienzufriedenheit im Sinne

der Kundenzufriedenheit gestiegene Bedeutung beizumessen (Schwaiger, 2003). Insbesonde-

re seit der Einflihrung von Studiengebiihren werden Hochschulen in Deutschland vermehrt als

Dienstleistungsunternehmen und die Studierenden entsprechend als Kunden betrachtet (Am-

rhein, 1998; Voss, 2007). Insofern lohnt sich die Uberpriifung, ob ein Studium alle wesentli-

chen Merkmale einer Dienstleistung erfiillt. Hierfiir werden die konstitutiven Merkmale von

Dienstleistungen nach Homburg und Krohmer (2003) auf den Studienkontext angewendet.

Intangibilitit einer Dienstleistung: Das Wissen, das im Verlauf einer Lehrveranstal-

tung an die Studierenden vermittelt wird, ist physisch nicht prisent.

Integration des externen Faktors: Die Studierenden miissen sich als externer Faktor in
die Dienstleistung einbringen, indem sie die Lehrveranstaltungen besuchen. Sie sind

also am Erstellungsprozess der Dienstleistung beteiligt.

Verderblichkeit: Die Durchfiihrung einer Lehrveranstaltung kann vorab nicht auf La-
ger produziert werden. In einem Seminar finden Produktion und Konsum weitgehend

gleichzeitig statt.
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o  Wahrgenommenes Kaufrisiko: Die Giite von Lehrveranstaltungen ldsst sich von den
Studierenden im Vorab nicht exakt bestimmen, sie konnen lediglich Vermutungen

iiber die Qualitdt anstellen.

o [Individualitdt: Lehrveranstaltungen konnen individuell auf Kundenbediirfnisse zuge-
schnitten werden. Die Beantwortung von Fragen und das Wiederholen schwieriger

Passagen stellen Beispiele fiir dieses Merkmal im Lehralltag dar.

Wie der vorgenommene Vergleich belegt, lassen sich alle Merkmale einer Dienstleistung im

Studium wiederfinden. Die Studierende konnen demgemaif3 als Kunden angesehen werden.

4.1.5 Studienzufriedenheit in Analogie zur Arbeits- und Kundenzufriedenheit

Die obigen Ausfithrungen zeigen auf, dass Studierende sowohl als Mitarbeiter als auch als
Kunden der Universititen betrachtet werden konnen und das Konstrukt der Studienzufrieden-
heit somit in enger Analogie zur Arbeits- und Kundenzufriedenheit steht. Die beiden Konzep-
te der Arbeitszufriedenheit und der Kundenzufriedenheit unterscheiden sich dabei hinsichtlich
threr wichtigsten Annahmen kaum. Sowohl das Konzept der Arbeitszufriedenheit als auch das
Konzept der Kundenzufriedenheit konnen als Einstellungen verstanden werden, einmal als
Einstellung eines Arbeitenden zu den Merkmalen seiner Arbeitstétigkeit und einmal als Ein-
stellung eines Kunden zu den Merkmalen eines Produktes oder einer Dienstleistung. Gleich-
zeitig beruhen beide oben wiedergegebenen theoretischen Grundannahmen zur Entstehung

der jeweiligen Zufriedenheit auf einem Soll-Ist-Vergleich.

Es erscheint daher nur folgerichtig, auch die Studienzufriedenheit definitionsgemdf als Ein-
stellung aufzufassen und die allgemeine Studienzufriedenheit entsprechend als Einstellung
zum Studium insgesamt zu definieren. Ebenso wie die Mitarbeiterzufriedenheit und die Kun-
denzufriedenheit wird ferner auch die Studienzufriedenheit {iber einen Soll-Ist-Vergleich er-

klart (Greiner, 2010; Hofmann & Stiksrud, 1994; Langer, Ziegele & Hennig-Thurau, 2001).

Unter Anwendung der P-E-Fit-Theorie auf den Studienkontext darf angenommen werden,

dass Studiengiinge und Studierende dann gut zusammenpassen, wenn die Féhigkeiten der
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Studierenden den an sie gestellten Anforderungen entsprechen und die individuellen Bediirf-
nisse mit den Angeboten des Studiengangs iibereinstimmen. Gemifl diesen Uberlegungen
sollte die Studienzufriedenheit umso hoher ausfallen, je besser die Studierenden mit ihrer
Studiengangsumwelt harmonieren. Empirische Evidenz fiir den Studienkontext und fiir die
zufriedenheitsrelevante Bedeutung beider Ubereinstimmungsmafe erbrachten Heise, Wester-

mann, Spies und Stephan (1997).

In analoger Weise ldsst sich das C/D-Paradigma auf die Studienzufriedenheit anwenden (vgl.
Voss, 2007). Dies ldsst sich am Beispiel studentischer Erwartungen verdeutlichen: Entspre-
chen die studentischen Erwartungen den studiengangsbezogenen Begebenheiten, resultiert
Zufriedenheit. Ubertreffen diese sogar die Erwartungen, tritt eine noch hdhere Zufriedenheit
ein. Konnen die studentischen Erwartungen durch die studiengangsbezogenen Begebenheiten

nicht erfiillt werden, resultiert Unzufriedenheit respektive eine geringe Studienzufriedenheit.

4.2 Studienzufriedenheit — empirische Einordnung

Fiir die empirische Einordnung der Studienzufriedenheit sollen zunidchst Ordnungsansitze fiir
die Studienzufriedenheitsforschung dargelegt werden. Es folgen ausgewdéhlte empirische Er-
kenntnisse, die anschlieBend bewertend diskutiert werden. Implikationen fiir den Ubertrag auf

die Self-Assessment-Forschung werden aufgezeigt.

4.2.1 Ordnungsansitze fiir die empirische Studienzufriedenheitsforschung

Empirische Arbeiten zur Studienzufriedenheit konnen nach Apenburg (1980) in drei unter-
schiedliche Bereiche untergliedert werden, die unterschiedlichen Grundpositionen zur Studi-

enzufriedenheit Rechnung tragen.

So gibt es zum einen die personologistischen Ansdtze, welche individuelle Merkmale wie
Geschlecht oder soziale Schichtzugehorigkeit zur Erkldarung der Studienzufriedenheit heran-
ziehen. Empirische Studien, die diesen Ansétzen zugeordnet werden konnen (z.B. Beelick,

1973; Krampen, 1979; Wilcke, 1976), kamen allerdings zu sehr unterschiedlichen Ergebnis-
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sen und konnten bislang keine konsistenten EinflussgroBen auf die Studienzufriedenheit iden-
tifizieren (vgl. Damrath, 2006). Daneben existieren situationistische Ansdtze, die Einfliisse
der Umwelt als wesentliche Determinanten der studentischen Zufriedenheit betrachten. Hier-
zu zdhlen beispielsweise Charakteristika von Lehrveranstaltungen oder das Verhalten der Do-

zenten (z.B. Miiller-Wolf, 1977; Wiers-Jenssen, Stensaker & Grogaard, 2002).

Und schlieBlich sind die interaktionistischen Ansditze zu nennen, die in neueren Untersuchun-
gen zur Studienzufriedenheit iberwiegen und die sowohl personliche Merkmale als auch ex-
terne Umweltvariablen als Bedingungsfaktoren der Studienzufriedenheit analysieren. Sie ha-
ben sich aus der Erkenntnis entwickelt, dass sich Umweltvariablen nicht immer im identi-
schen Malle auf die Zufriedenheit eines jeden Studierenden auswirken, sondern vielmehr
Interaktionseffekte zwischen Individuum und Umwelt fiir die Studienzufriedenheit entschei-

dend sind.

Die grundlegende Annahme der interaktionistischen Ansétze besteht in der Vermutung, dass
die Kongruenz zwischen individuellen und umweltbezogenen Merkmalen die Auspriagung der
Studienzufriedenheit bestimmt: Je hoher die Ubereinstimmung zwischen Personenmerkmalen
und Umweltmerkmalen ausfillt, als desto zufriedener erweisen sich die Studierenden. Dieser
Kongruenzgedanke entspricht den Uberlegungen der Person-Environment-Fit-Theorie aus der
Arbeitspsychologie und ldsst sich ebenfalls in dem Confirmation-Disconfirmation-Paradigma
aus der Kundenzufriedenheit wiederfinden. Die Annahme der interaktionistischen Ansétze
gleicht somit der in der vorliegenden Arbeit vertretenden Sichtweise der Studienzufriedenheit
als Soll-Ist-Vergleich. Aus diesem Grund konzentrieren sich die im folgenden Abschnitt dar-

gestellten empirischen Arbeiten auf die interaktionstischen Forschungsansétze.

Ein weiterer Ordnungsansatz findet sich in der beriicksichtigten Struktur der Studienzufrie-
denheit. Giesen et al. (1981) unterschieden drei verschiedene Komponenten der Studienzu-
friedenheit. Neben der Zufriedenheit mit den Bedingungen der Hochschulumwelt differen-
zierten sie die Zufriedenheit mit dem eigenen Studienverhalten und die Abbruchneigungen als
Indikator fiir Unzufriedenheit. Krampen (1979) unterteilte die Studienzufriedenheit in zehn
Zufriedenheitsbereiche, zu denen unter anderem die Zufriedenheit mit den Inhalten von Lehr-
veranstaltungen, die Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen und die Zufriedenheit mit den

Berufsaussichten gehorten. Andere Autoren (z.B. Damrath, 2006; Groffmann & Schmidtke,
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1977) wihlten einzelne Zufriedenheitsitems zur Erfassung der allgemeinen Studienzufrieden-

heit, die keinen Riickschluss auf die Struktur der Studienzufriedenheit ermdglichten.

Westermann, Heise, Spies und Trautwein (1996) kritisierten, dass es trotz der Fiille an empiri-
schen Studien zur Studienzufriedenheit an theoretisch wie empirisch fundierten Ansétzen zur
strukturierten Erhebung der Studienzufriedenheit mangele. Um diesem Defizit zu begegnen,
untersuchten sie die Struktur der Studienzufriedenheit, indem sie sich an den von Locke
(1976) identifizierten Hauptmerkmalen der Arbeitszufriedenheit orientierten und die Erhe-
bung der Studienzufriedenheit als Einstellungsmessung konzipierten. Uber die empirische
Analyse der Antworten von iiber 1.800 Studierenden verschiedener Fachrichtungen identifi-
zierten sie neben einer Lehrveranstaltungszufriedenheit drei unabhingige Komponenten der

Studienzufriedenheit, fiir welche sie konomische Itemsammlungen zur Verfligung stellten:

e Zufriedenheit mit den Studieninhalten
e Zufriedenheit mit den Studienbedingungen
e Zufriedenheit mit den Studienbelastungen

4.2.2 Wesentliche empirische Erkenntnisse

Im Sinne der interaktionistischen Ansétze und unter Riickgriff auf die Erkenntnisse von Wes-
termann et al. (1996) zur Struktur der Studienzufriedenheit widmete sich im deutschen Hoch-
schulraum eine Reihe von Studien unter Beriicksichtigung der Person-Environment-Fit-
Theorie der Erforschung der Studienzufriedenheit. In Korrelationsstudien querschnittlich er-

hobener Daten wurden zahlreiche Pradiktoren der Studienzufriedenheit untersucht.

Spies, Westermann, Heise und Hagen (1998) bezogen sich in ihrer Studie auf die Abhéngig-
keit der Studienzufriedenheit von Diskrepanzen zwischen Fahigkeiten und Anforderungen.
Als wichtige Studienvoraussetzungen erhoben sie Wissen und intellektuelle Fahigkeiten, Ar-
beitstechniken und -gewohnheiten, psychische Stabilitidt sowie soziale Kompetenz. Thre Er-
gebnisse deuten darauf hin, dass nicht alle Fahigkeiten bedeutsam mit der Studienzufrieden-
heit zusammenhdngen, sondern unterschiedliche Fahigkeiten differenziert zu betrachten sind.

Wihrend die intellektuellen Fahigkeiten in ihrer Studie nur geringe Zusammenhéinge zur Stu-
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dienzufriedenheit aufwiesen, war die psychische Stabilitdt der Studierenden fiir alle drei Di-
mensionen der Studienzufriedenheit relevant. Die Varianzaufkldrung betrug insgesamt 24 %
fir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, 7 % fiir die Zufriedenheit mit den Studienbe-

dingungen und 24 % fiir die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen.

Spies, Westermann, Heise und Schiffler (1996) analysierten den Einfluss von Diskrepanzen
zwischen Bediirfnissen und Angeboten im Studium auf die Studienzufriedenheit. Zur Erfas-
sung der Bediirfnisse orientierten sie sich an der Bediirfnishierarchie von Maslow (1954). Die
Zufriedenheit mit den Studieninhalten konnte iiber erfiillte Selbstverwirklichungsbediirfnisse
am besten erklirt werden. Fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen war insbesonde-
re eine gute Betreuung durch Lehrende wichtig. Je mehr die Wohnverhéltnisse und die Mog-
lichkeiten fiir Freizeitaktivititen den Bediirfnissen entsprachen, desto zufriedener waren die
Studierenden mit den Studienbelastungen. Die Varianzaufklarung betrug insgesamt 34 % fiir
die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, 16 % fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedin-
gungen und 30 % fiir die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen. Weitere Bediirfnisse
wurden von den Autoren in Anlehnung an die Job Characteristics Theorie von Hackman und
Lawler (1971) erforscht. Erfiillte Bediirfnisse nach abwechslungsreichen und bedeutsamen
Studienaufgaben korrelierten am hochsten mit der Zufriedenheit. Die Varianzaufklarung be-
trug insgesamt 31 % fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, 21 % fiir die Zufriedenheit

mit den Studienbedingungen und 8 % fiir die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen.

Heise, Westermann, Spies und Schiffler (1997) untersuchten die Fragestellung, inwiefern das
Studieninteresse und die beruflichen Orientierungen der Studierenden mit der Studienzufrie-
denheit zusammenhéngen und konzentrierten sich damit ebenfalls auf die Ubereinstimmung
zwischen Bediirfnissen und Angeboten im Studium. Fiir die Zufriedenheit mit den Studienin-
halten wies das Fachinteresse den hdchsten Zusammenhang auf. Die Zufriedenheit mit den
Studienbedingungen konnte am besten iiber die berufliche Orientierung der Studierenden er-
klart werden und fiel somit umso hoher aus, je mehr die Angebote im Studium den Préferen-
zen der Studierenden fiir bestimmte berufliche Tatigkeiten entsprachen. Fiir die Zufriedenheit
mit den Studienbelastungen konnten hingegen kaum nennenswerte Zusammenhédnge nachge-
wiesen werden. Die Varianzaufkldarung betrug insgesamt 50 % fiir die Zufriedenheit mit den
Studieninhalten, 12 % fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und 5 % fiir die Zu-

friedenheit mit den Studienbelastungen.
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Auch Heise, Westermann, Spies und Rickert (1999) bezogen sich auf die Ubereinstimmung
zwischen Bediirfnissen und Angeboten im Studium und iiberpriiften den Einfluss von Stu-
dienzielen und Wertorientierungen auf die Studienzufriedenheit. Zusétzlich zogen sie auch
allgemeine Rahmenmerkmale wie die subjektive Einschitzung der Anforderungshohe oder
die Praxisorientierung des Studiums mit heran. Fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten
waren vor allem die beruflich-wissenschaftlichen Studienziele und die Praxisorientierung des
Studiums bedeutsam. Die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen fiel umso hdher aus, je
mehr sich die Wertorientierungen von Studierenden und Lehrenden glichen. Die Zufrieden-
heit mit den Studienbelastungen korrelierte am hochsten mit den Anforderungen: Je hoher die
Anforderungen im Studium erschienen, desto geringer fiel die Zufriedenheit mit den Studien-
belastungen aus. Die Varianzaufkldrung betrug insgesamt 39 % fiir die Zufriedenheit mit den
Studieninhalten, 36 % fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und 31 % fiir die

Zufriedenheit mit den Studienbelastungen.

Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006) unternahmen dariiber hinaus den Versuch, die be-
deutsamsten Pridiktoren aus den oben genannten Studien zusammenzufiihren und direkt mit-
einander zu vergleichen, um ein moglichst effektives Vorhersagemodell fiir die Studienzu-
friedenheit aufzustellen. Ergdnzend bezogen sie auch weitere, bis dahin eher vernachléssigte
Faktoren wie die Qualitdt der Lehre und verschiedene Dimensionen der extrinsischen Studi-
enmotivation in ihre Analysen mit ein. Als stirkster Pradiktor fiir die Zufriedenheit mit den
Studieninhalten erwies sich das Fachinteresse. Fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedin-
gungen war neben extrinsischen Motivationsaspekten vor allem das Engagement der Lehren-
den ausschlaggebend. Die Zufriedenheit mit der Studienbelastung lie sich schlieBlich durch
die Uberforderung mit den Lehrveranstaltungen und die Belastungstoleranz am besten vorher-
sagen. Die Varianzaufkldrung betrug insgesamt 52 % fiir die Zufriedenheit mit den Studien-
inhalten, 35 % fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und 53 % fiir die Zufrie-

denheit mit den Studienbelastungen.

4.2.3 Bewertung des empirischen Forschungsstandes

Alle fiinf Studien lieferten wertvolle Beitrdge zur Studienzufriedenheitsforschung. Dennoch

darf ein wichtiger Kritikpunkt nicht unerwéhnt bleiben: Bei allen Untersuchungen handelte es
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sich lediglich um korrelative Zusammenhangsstudien, deren Daten simultan erhoben wurden.
Die Ergebnisse konnen daher streng genommen nicht dahingehend interpretiert werden, dass
die einzelnen UbereinstimmungsmaBe die Studienzufriedenheit vorhersagten. Es wire ebenso
denkbar, dass eine bereits vorliegende hohe Studienzufriedenheit zu einer besonders hohen
wahrgenommenen Ubereinstimmung zwischen Personenmerkmalen und Studiengang gefiihrt
hat. Gleichwohl konnen die Ergebnisse zur Hypothesenbildung herangezogen werden, um den

moglichen Einfluss eines Self-Assessments auf die Studienzufriedenheit zu untersuchen.

Zusammenfassend lisst sich daher festhalten, dass die Ubereinstimmung von Fihigkeiten und
Anforderungen den bisherigen Studien zufolge einen Zusammenhang zur Studienzufrieden-
heit aufweist, insbesondere fiir die Personenmerkmale der psychischen Stabilitdt und Belas-
tungstoleranz. Basierend auf diesen Erkenntnissen ist anzunehmen, dass Self-Assessments,
die mit ihren Aufgaben die Anforderungen eines Studienganges abbilden und eine Passungs-
analyse zwischen Studiengang und Studieninteressent ermoglichen, einen Beitrag zur Studi-
enzufriedenheit leisten konnen. Dabei scheinen die kognitiven Fahigkeiten allerdings nicht
besonders zufriedenheitsrelevant zu sein (Spies et al., 1998). Zu einem dhnlichen Ergebnis
kam auch Damrath (2006), die feststellte, dass kognitive Leistungsressourcen kaum eine Be-

deutung fiir die Studienzufriedenheit haben.

Hinsichtlich der Ubereinstimmung von Bediirfnissen und Angeboten konnten mehrere Be-
diirfnisse identifiziert werden, die hoch mit der Studienzufriedenheit korrelierten, unter ande-
rem das Fachinteresse und Selbstverwirklichungsbediirfnisse. Self-Assessments, die einen
Interessenfragebogen enthalten und einen Interessenabgleich zum Studiengang vornehmen,

konnten auch iiber diesen Passungsaspekt mit der Studienzufriedenheit korrelieren.

Dass sich eine diagnostische Studienwahlberatung positiv auf die Studienzufriedenheit aus-
wirken kann, wurde an der Universitit Linz empirisch nachgewiesen. In der Studienwahlbera-
tung flir Maturanten erhielten die Studieninteressierten das Angebot, einen Interessentest,
verschiedene Personlichkeitsfragebogen und studienfeldspezifische kognitive Leistungstests
zu bearbeiten (Brandstitter, Farthofer & Grillich, 2001). Es konnte gezeigt werden, dass sich
eine Teilnahme positiv auf verschiedene Kriterien des Studienverlaufs wie Priifungsnoten,
Studienzufriedenheit und selbst eingeschétzte Stabilitdt der Studienwahl niederschligt

(Brandstitter, Grillich & Farthofer, 2002).
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Basierend auf den vorausgegangenen Ausflihrungen beschiftigt sich das folgende Kapitel mit
der Beschreibung des konkreten Dissertationsvorhabens. Hierzu soll zunichst die Hauptfrage-
stellung der Dissertation erldutert werden. Anschliefend werden die Self-Assessments der
Universitidt Marburg vorgestellt, die dem Dissertationsvorhaben als empirische Basis dienten.
Einzelheiten zu den Erhebungen und eine Beschreibung der verwendeten Pradiktoren und

Kriterien befinden sich im abschlieBenden Methodenteil.

5.1 Fragestellung der Dissertation

Wie im zweiten und dritten Kapitel aufgezeigt, haben Self-Assessments eine hohe Relevanz
fiir die aktuellen Entwicklungen in der deutschen Hochschullandschaft. Sie sollen es Studien-
interessierten ermdglichen, ihre Passung zu einem Wunschstudiengang besser einzuschétzen.
Damit fordern sie die Selbstselektion im Studienwahlprozess und steigern schlief8lich auch die
Ubereinstimmung zwischen Studierenden und ihrem Studiengang. Es wird angenommen, dass

Self-Assessments positive Auswirkungen auf verschiedene Studienerfolgskriterien haben.

Vor dem Hintergrund der im vierten Kapitel erlduterten zunehmenden Bedeutung der Studi-
enzufriedenheit als individuelles und organisationales Erfolgskriterium an Hochschulen er-
scheint die Uberpriifung wesentlich, ob das Abschneiden im Self-Assessment tatsichlich mit
dem spiteren Studienerfolg und speziell mit der Studienzufriedenheit zusammenhéngt. Unter-
suchungen, die bereits zur Kriteriumsvaliditit von Self-Assessments durchgefiihrt wurden
(vgl. hierzu die Ausfiihrungen in Kapitel 3.4), lieferten erste empirische Evidenz fiir diesen
Zusammenhang. Sie konzentrierten sich allerdings fast ausschlielich auf objektive Malle des
Studienerfolgs und weisen noch Forschungsliicken fiir das subjektive Kriterium der Studien-
zufriedenheit auf. Insbesondere eine lingsschnittliche Uberpriifung der Erklirungskraft von
Self-Assessments fiir die Studienzufriedenheit erfolgte bislang noch nicht. Diesem For-

schungsdefizit mochte sich die vorliegende Dissertation widmen.
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Das iibergeordnete Ziel der vorliegenden Dissertation ist es daher, in einem langsschnittlichen
Design die pradiktive Validitdt internetbasierter Self-Assessments fiir den Studienerfolg und
im Besonderen fiir die Studienzufriedenheit zu untersuchen. Hierfiir soll analysiert werden, in
welchem Mafe die zu Studienbeginn gemessenen Ausprdagungen auf verschiedenen Self-

Assessment-Skalen die Zufriedenheit im spéteren Studienverlauf vorherzusagen vermdogen.

Das Forschungsvorhaben soll im Rahmen von drei Studien bearbeitet werden, die jeweils ei-
nen spezifischen Teilbeitrag zur Uberpriifung der pridiktiven Validitit von Self-Assessments
leisten. Der erste Beitrag stellt die psychometrische Analyse eines neu entwickelten Instru-
ments zur studentischen Organisationsfihigkeit vor und validiert gezielt diesen Self-
Assessment-Inhalt hinsichtlich seiner Prognosegiite fiir den Studienerfolg. Der zweite Beitrag
untersucht die pradiktive Validitit verschiedener kognitiver und nicht-kognitiver Self-
Assessment-Komponenten und priift vergleichend, welche Komponenten eines Self-
Assessments Studiennoten und welche Studienzufriedenheit vorhersagen konnen. Der dritte
Beitrag schlieBlich konzentriert sich auf die Analyse der pridiktiven Validitit von Studiener-
wartungen fiir die Studienzufriedenheit, die im Self-Assessment iiber einen Fragebogen zum

Erwartungsabgleich erfasst werden.

Uber die in den einzelnen Beitriigen enthaltene gesonderte Betrachtung einzelner Self-
Assessment-Komponenten kann empirisch tiberpriift werden, welche Komponenten sinnvolle
Bestandteile eines Self-Assessments sind und den hohen Konstruktionsaufwand eines Self-
Assessments lohnen. Komponenten mit einer hohen Vorhersagekraft sollten Eingang in Self-
Assessments finden. Komponenten, die weder Studienzufriedenheit noch objektive Malle des
Studienerfolgs vorhersagen konnen, bediirfen dagegen einer besonderen Rechtfertigung, um
Mehrwert zu schaffen. Die vorliegende Arbeit intendiert somit auch, hilfreiche Erkenntnisse

fiir die inhaltliche Gestaltung von Self-Assessments zu gewinnen.

5.2 Die Marburger Self-Assessments als empirische Grundlage

Als empirische Grundlage fiir die Analysen der vorliegenden Dissertation dienten die Mar-
burger Self-Assessments, die im Rahmen des Pilotprojektes ,Einfilhrung von Self-

Assessments an der Philipps-Universitit™ im Zeitraum von September 2008 bis Februar 2010
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entwickelt wurden. Das Projekt wurde vom Hessischen Ministerium fiir Wissenschaft und
Kunst und mittels der Lehrsondermittel der Philipps-Universitét finanziell gefordert. In enger
Zusammenarbeit mit den Fachbereichen Biologie und Wirtschaftswissenschaften fand die
Umsetzung, Testentwicklung und technische Realisierung durch die Autorin und Herrn Prof.

Dr. Schmidt-Atzert am Fachbereich Psychologie der Philipps-Universitit statt.

Ziel des Pilotprojektes war es, ein kostenloses und internetbasiertes Selbsttestangebot zur
Verfligung zu stellen, um die Anforderungen der Bachelorstudiengénge Biologie, Volkswirt-
schaftslehre und Betriebswirtschaftslehre transparent zu kommunizieren. Die Fachbereiche
nahmen an dem Projekt teil, da sie vermehrt Belastungen durch die Leistungsanforderungen
bei ithren Studierenden feststellten. Diese Erkenntnis steht im Einklang mit bundesweiten Er-
fahrungen, dass sich Bachelorstudierende in den Natur- und Wirtschaftswissenschaften am

starksten liberfordert fithlen (Bargel et al., 2009).

5.2.1 Entwicklung und Inhalte der Marburger Self-Assessments

Die Aufgaben der Marburger Self-Assessments wurden anforderungsbezogen konzipiert. Sie
beruhen auf den Erkenntnissen von empirischen Anforderungsanalysen, die in einem mehr-
stufigen und multimodalen Vorgehen in Anlehnung an die Critical-Incident-Technik (Flana-
gan, 1954) durchgefiihrt wurden. Als Experten wurden dabei sowohl Lehrende als auch Stu-
dierende eines Studienfaches befragt (zur genauen Vorgehensweise siehe Vent, 2008). Fol-

gende Module sind inhaltliche Bestandteile der Marburger Self-Assessments:

Kognitive Fihigkeiten: Zur Uberpriifung der im Studiengang erforderlichen kognitiven Fi-
higkeiten werden das verbale und rechnerische Denken erfasst. Zusétzlich enthalten die Self-
Assessments der Bachelorstudiengdnge Volkswirtschaftslehre und Betriebswirtschaftslehre

einen studiengangsspezifischen Test zum Textverstindnis.

Vorwissen: Fir den Studiengang Biologie wird konkretes Vorwissen in den Naturwissen-
schaften Physik und Chemie abgefragt. Fiir die Studienginge Volkswirtschaftslehre und Be-
triebswirtschaftslehre werden die spezifischen mathematischen Vorkenntnisse, die in Marburg

bendtigt werden, liber Mathematikaufgaben der Mittel- und Oberstufe iiberpriift.
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Motivation: Fiir den motivationalen Bereich konnten die Skalen zum individuellen An-
spruchsniveau und zur Zielgerichtetheit freundlicherweise aus der Itemsammlung zur Mes-
sung des Studierverhaltens und der Studienmotivation des Self-Assessments der Goethe-

Universitét Frankfurt {ibernommen werden (Reil3 et al., 2009).

Studentische Organisationsfdhigkeit: Die studentische Organisationsfahigkeit wird liber fiinf
Skalen ermittelt. Hierzu gehdrt neben der Prokrastinationsneigung die Fahigkeit, Zeitdauern
korrekt einzuschitzen. Weiterhin handelt es sich um die Tendenz, Listen und Pldne zu erstel-

len, die Priorititensetzung und die Freizeitorientierung.

Fiir eine umfassende Informationsvermittlung war es dariiber hinaus ein Anliegen, so realis-
tisch wie moglich tiber die Studieninhalte zu informieren und falsche Erwartungen zu korri-
gieren. So wird auf falsche Erwartungen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen und
den wirtschaftswissenschaftlichen Fachern besonders héufig verwiesen (Heublein et al.,
2009). Allerdings muss auch betont werden, dass die alleinige Zur-Verfiigung-Stellung von
Informationen keinen ausreichenden Informationsstand garantiert. Nur wer aktiv nach Infor-
mationen zu einem Studienfach sucht und diese zudem realitidtskonform rezipiert, kann auch
korrekte Erwartungen hinsichtlich des Studiengangs aufbauen. Voss (2007) postuliert in die-
sem Zusammenhang, dass das Risiko frustrierter Studierender gesenkt werden kdnnte, wenn
schon vor Studienbeginn eine Erfassung der studentischen Erwartungen stattfinden wiirde.
Eine Moglichkeit zur Umsetzung findet sich bei Vent, Erdfelder und Heilig (2009). Sie ent-
wickelten ein internetbasiertes Beratungsangebot fiir Schiilerinnen und Schiiler, das tiber ei-
nen Erwartungsfragebogen einen Abgleich der individuellen Erwartungen mit der Studien-
gangsrealitit erlaubt. Vent und Erdfelder (2009) konnten nachweisen, dass die Studienanfédn-
gerinnen und Studienanfénger, die das Beratungsangebot angenommen hatten, zu Studienbe-
ginn Uber signifikant realistischere Vorstellungen verfiigten und einen hoheren Informations-
stand aufwiesen als ihre Mitstudierenden. In Anlehnung an das internetbasierte Beratungsan-
gebot von Vent et al. (2009) wurde in den Marburger Self-Assessments fiir jeden Studiengang

ein Fragebogen zum Erwartungsabgleich entwickelt.
Erwartungen: Fir den Studiengang Biologie ist der Fragebogen zum Erwartungsabgleich

direkter Bestandteil des Self-Assessments. Fiir die Studiengéinge Volkswirtschaftslehre und

Betriebswirtschaftslehre wird der studiengangsspezifische Erwartungsfragebogen parallel
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zum eigentlichen Self-Assessment angeboten. Intendiert wird, dass die Studieninteressierten
erst ihre Erwartungen iiberpriifen und sich auf diesem Wege mit den Inhalten des Studien-
gangs auseinandersetzen. Wenn ihnen die Inhalte des Studiengangs zusagen, wird ihnen in

einem zweiten Schritt die Durchfiihrung des Self-Assessments empfohlen.

5.2.2 Strukturmerkmale der Marburger Self-Assessments

Die Self-Assessments werden als freiwillige Ergédnzung zu den bereits vorhandenen Studien-
beratungsmoglichkeiten der Philipps-Universitit angeboten. Uber ein einheitliches Testportal
(http://www.online.uni-marburg.de/self-assessments/testmaker) gelangen die Studieninteres-
sierten zur Registrierung. Insgesamt miissen mindestens 180 Minuten eingeplant werden, um
eines der Self-Assessments vollstindig zu durchlaufen. Pausen sind dabei jederzeit moglich.
Die Studieninteressierten erhalten ihre Riickmeldung unmittelbar nach der Bearbeitung eines
Self-Assessment-Moduls und noch einmal abschlieBend fiir alle Module zusammengefasst am

Ende des Self-Assessments.

Hinsichtlich ihrer Ausrichtung legen die Marburger Self-Assessments ihren Schwerpunkt auf
eine eignungsdiagnostische Passungsanalyse. Konzipiert wurden die Self-Assessments spezi-
fisch fiir einen Studiengang und die Universitit Marburg. Da die Bachelorstudiengénge
Volkswirtschaftslehre und Betriebswirtschaftslehre in den ersten vier Semestern aber identi-
sche Lehrinhalte und somit auch identische Anforderungen aufweisen, fallen ihre Self-
Assessment-Inhalte bis auf die studiengangsspezifische Skala zum Textverstidndnis gleich aus.
Fir die vorliegende Arbeit wird daher der Einfachheit halber nur zwischen dem Self-

Assessment Biologie und dem Self-Assessment Wirtschaftswissenschaften unterschieden.

Zur Kontrolle ihrer prognostischen Giite und Qualitétssicherung wurden die Self-Assessments
im Anschluss an ihre Entwicklung iiber mehrere Semester mit Evaluationserhebungen beglei-
tet. Diese Evaluationserhebungen bildeten die Grundlage fiir die empirische Uberpriifung der

mit der vorliegenden Dissertation verbundenen Fragestellung.

34



5. Darstellung des Dissertationsvorhabens

5.3 Methode

Im folgenden Abschnitt sollen Einzelheiten zu den Erhebungen berichtet werden. Ferner wer-
den die Pradiktoren und Kriterien beschrieben, die zur Bestimmung der pradiktiven Validitét
der Marburger Self-Assessments herangezogen wurden. Das Unterkapitel endet mit einer
Schilderung wichtiger Vorabiiberlegungen zur Auswertung. Nihere Einzelheiten zu den
Stichproben und zur Auswertung befinden sich in den Zusammenfassungen der einzelnen

Dissertationsbeitrage im Kapitel 6 und in den dazugehorigen Manuskripten im Anhang.

5.3.1 Durchfiihrung der Erhebungen

Da die Marburger Self-Assessments auf freiwilliger Basis angeboten werden und die Anga-
ben in einem anonymen Format gespeichert werden, war es nicht mdglich, die Self-
Assessment-Daten von realen Studieninteressierten als empirische Grundlage heranzuziehen.
Stattdessen wurden Erstsemesterinnen und Erstsemester der Bachelorstudiengénge Biologie,

Volkswirtschaftslehre und Betriebswirtschaftslehre befragt.

Die Erhebung der Priadiktoren fand direkt zu Beginn des Wintersemesters 2009/2010 (Erhe-
bungszeitpunkt t;) statt. Die Studierenden erhielten in ihren Willkommensveranstaltungen am
ersten Tag des Studiums einen anonymen Zugangscode flir das Marburger Self-Assessment
und sollten dieses in den nachfolgenden zwei Wochen im Internet bearbeiten. Zusitzlich wur-
den die Studierenden gebeten, eine Einverstindniserkldarung auszufiillen, um dem Abruf ihrer
Studiennoten im Studienverlauf zuzustimmen. Die Teilnahme am Self-Assessment erfolgte
im Fach Biologie auf freiwilliger Basis mit Bonuserwerb (Anrechnung fiir ein Seminar im
zweiten Semester). Die Beteiligungsquote betrug 76 % und umfasste 106 Studierende. In den
Wirtschaftswissenschaften war die Teilnahme am Self-Assessment verpflichtender Bestand-
teil eines Einflihrungsmoduls, das aber nicht von allen Erstsemesterinnen und Erstsemestern

besucht wurde. Die Beteiligungsquote betrug 82 % und umfasste 152 Studierende.
Um die einzelnen Self-Assessment-Komponenten pridiktiv an den Studienerfolgsdaten vali-

dieren zu konnen, erfolgte die Kriterienerhebung zeitversetzt im Studienverlauf am Ende des

ersten (Erhebungszeitpunkt t,) und zweiten (Erhebungszeitpunkt t;) Semesters. Zur Ermitt-
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lung der Studienzufriedenheit bearbeiteten die Studierenden einen Fragebogen. Um die Ano-
nymitédt der Daten zu gewdhrleisten, wurde ein vierstelliger Personencode verwendet, der die
eindeutige Zuordnung der Zufriedenheitswerte zu den Personen ermdglichte. Die Abfrage der
Studiennoten erfolgte iiber das Priifungsamt. Dieses sandte die Noten an eine zuvor benannte
Vertrauensperson im Studiengang, welche die Namen der Studierenden gegen den vierstelli-
gen Personencode austauschte. Auf diesem Wege konnten die Studiennoten in einem anony-

men Format zur Auswertung iibermittelt werden.

Nicht alle Studierenden der Anfangsstichproben nahmen auch an den Nachbefragungen zum
zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt teil. Die Stichprobengrofen reduzierten sich um bis
zu 33 %. Die fiir die vorliegende Arbeit relevanten Stichprobengroflen konnen Tabelle 2 und

Tabelle 3 entnommen werden.

5.3.2 Beschreibung der Pridiktoren und Kriterien

Als Priadiktoren wurden die inhaltlichen Komponenten der Marburger Self-Assessments her-
angezogen. Einige wenige Skalen konnten nicht berticksichtigt werden, weil sie aus organisa-
torischen oder technischen Griinden zum Erhebungszeitpunkt t; noch nicht zur Verfiigung
standen und erst nachtriiglich in die Self-Assessments aufgenommen wurden. Einen Uber-
blick iiber alle als Pradiktoren verwendeten Self-Assessment-Bestandteile bietet Tabelle 2.
Dieser sind ebenfalls Itembeispiele fiir die jeweiligen Skalen, die verwendeten Antwortforma-

te und Reliabilitdtsangaben zu entnehmen.

Als Kriterien dienten die Studienzufriedenheit und der Notendurchschnitt iiber alle angetrete-
nen Priifungen. Die Zufriedenheit der Studierenden wurde mittels der Items von Westermann
et al. (1996) bestimmt, aus denen sich die drei Zufriedenheitsdimensionen Zufriedenheit mit
den Studieninhalten, Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und Zufriedenheit mit den
Studienbelastungen bilden lassen. Angelehnt an die Ausflihrungen von Winter (2005) zur
Mitarbeiter- und Kundenzufriedenheit wurde die allgemeine Studienzufriedenheit als das Er-
gebnis der Zufriedenheit eines Studierenden mit verschiedenen Zufriedenheitsdimensionen
verstanden. Daraus ergibt sich im ersten Beitrag die Messung der allgemeinen Studienzuftie-

denheit als Summe der einzelnen Zufriedenheitsdimensionen. Im zweiten und dritten Beitrag
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werden die einzelnen Zufriedenheitsdimensionen hingegen separat betrachtet, um ein mog-
lichst differenziertes Analysebild zu erhalten. Die einzelnen Kriterien konnen mit Angaben zu
ihren Skalenstatistiken Tabelle 3 entnommen werden, in welcher zum besseren Verstindnis

auch alle von Westermann et al. (1996) libernommenen Items wiedergegeben sind.

5.3.3 Vorabiiberlegungen zur Auswertung

Fiir die Analyse des Zusammenhangs zwischen den Ergebnissen im Self-Assessment und der
Studienzufriedenheit erscheint es wesentlich, vorab einige Uberlegungen zur Auswertung
anzustellen. So ist unter Anwendung der Person-Environment-Fit-Theorie und des Konfirma-
tion-Disconfirmation-Paradigmas (vgl. hierzu die Ausfiihrungen in Kapitel 4.1.5) anzuneh-
men, dass Studierende um so zufriedener mit ihrem Studium sind, je mehr sie den Leistungs-
anforderungen ihres Studienfaches gerecht werden konnen und je mehr ihre Bediirfnisse und
Interessen den Studieninhalten entsprechen. Hieraus ergibt sich die Implikation, den Aspekt

der Passung mit in die Analysen einzuschlieB3en.

Wie ldsst sich die Passung methodisch am besten abbilden? Da die einzelnen Skalen der Mar-
burger Self-Assessments streng anforderungsbezogen entwickelt wurden, kann davon ausge-
gangen werden, dass die Studierenden die studiengangsspezifischen Anforderungen um so
weniger erfiillen, je niedriger ihre Skalenwerte ausfallen. Die individuelle Passung sollte
dementsprechend bei zunehmender Skalenauspragung immer hoher werden. Eine gesonderte
Berechnung der Passung ist daher nicht erforderlich. Die Skalenwerte der Studierenden kon-

nen direkt fiir die Auswertungen herangezogen werden.

Dieser Gedanke gilt allerdings nicht fiir die Studienerwartungen, die informationsbasiert ent-
wickelt wurden. Wenn die erhobenen Erwartungen zur Bestimmung der pradiktiven Validitét
herangezogen werden sollen, ist zunichst eine Bestimmung der Passung zwischen den indivi-

duellen Erwartungen und der Studiengangsrealitit sinnvoll.
Es gibt verschiedene Moglichkeiten, die Abweichungen von Erwartungen zur Realitit zu er-

mitteln (vgl. Philipps, 1998; Wanous, Poland, Premack & Davis, 1992). So koénnen

intraindividuelle Differenzwerte verwendet werden, die auf einer Messwiederholung beruhen
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und die anfinglichen Erwartungen mit der spéter empfundenen subjektiven Realitét verglei-
chen. Dariiber hinaus konnen interindividuelle Differenzwerte berechnet werden. Hierfiir
werden als Vergleichswerte Einzelwerte oder Gruppenmittelwerte von Personen herangezo-

gen, die die Realitédt besonders valide einzuschétzen vermdgen.

In Self-Assessments, die schon vor Studienbeginn iiber die Richtigkeit der Erwartungen in-
formieren mochten, bietet sich nur eine interindividuelle Differenzbestimmung an. Ein
intraindividueller Vergleich entfillt, da individuelle Wahrnehmungen der Studiengangsrealitit
bei Studieninteressierten vor Studienbeginn noch nicht vorliegen kdnnen. Aus diesem Grund
wurde die Studiengangsrealitdt iiber den Fachbereich eingeschétzt. Fiir die Bestimmung der
Passung konnen nun im Sinne eines Soll-Ist-Vergleichs die Differenzen zwischen den indivi-

duellen Erwartungswerten und den Fachbereichswerten berechnet werden.
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Tabelle 2

Ubersicht iiber die Items und Skalenstatistiken der Préidiktoren (t;)

Testbereich

Dimension

SD

Itembeispiel und Antwortformat

Studentische
Organisationsfahigkeit®

Prokrastination

Prioritdtensetzung

Listen und Pléne

Einschitzung von Zeitdauern

Freizeitorientierung

12

10

11

10

30.02

35.52

36.87

29.14

27.58

7.44

5.14

8.56

4.64

5.32

.90

.76

90

.82

.82

Ich z6gere den Beginn von Aufgaben bis zur letzten Minute hin-
aus.
(1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme vollkommen zu)

Ich trenne wichtige von unwichtigen Tagespunkten.
(1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme vollkommen zu)

Ich notiere mir alle wichtigen Punkte, die ich zu erledigen habe.
(1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme vollkommen zu)

In der Schule fiel es mir leicht, mir die zur Verfiigung stehende
Zeit in Arbeiten einzuteilen.
(1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme vollkommen zu)

Fiir meine Lebensqualitét ist Freizeit ganz entscheidend.
(1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme vollkommen zu)

Kognitive Fahigkeiten *

Verbales Denken

Rechnerisches Denken

15

10

8.66

6.32

3.94

2.45

.69

.79

Einige Hunde sind grau.

Alles Graue hat Fell und umgekehrt.

Alle Méuse haben Fell.

Bitte beurteile folgende Aussage: Einige Hunde haben Fell.
(1 =richtige Antwort, 0 = falsche Antwort)

Ein Nachlass von 322 Sammlerbriefmarken soll im Verhéltnis 3:
4 auf zwei Erben aufgeteilt werden. Wie viele Briefmarken entfal-
len auf den Erben, der weniger erhilt?

(1 =richtige Antwort, 0 = falsche Antwort)
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Fortsetzung Tabelle 2
Testbereich Dimension k M SD a Itembeispiel und Antwortformat
Vorwissen® Mathematik 15 8.50 4.04 74 Lése die Gleichung nach x auf: 9x%-99+18=0
(1 =richtige Antwort, 0 = falsche Antwort)
Motivation* Anspruchsniveau 7 25.65 541 .88 Aufgaben mit hohem Niveau finde ich besonders reizvoll.
(1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme vollkommen zu)
Erwartungen ” Naturwissenschaften 12 42.28 5.06 .86 Ich erwarte, dass ich an einem chemischen Praktikum teilnehmen

werde. (1 = gar nicht bis 4 = villig)

Biologie: Pflanzen und Tiere 10 33.21 3.70 79 Ich erwarte, dass ich lerne, Pflanzen zu bestimmen.
(1 = gar nicht bis 4 = villig)

Arbeits- und Priifungsformen 9 32.27 2.29 .60 Ich erwarte, dass ich auch an Wochenenden fiir mein Studium
arbeiten muss. (1 = gar nicht bis 4 = vollig)

Biologie: Genetik und Mikrobiologie 6 20.20 2.65 .65 Ich erwarte, dass ich lerne, wie Impfstoffe funktionieren.
(1 = gar nicht bis 4 = véllig)

Organisation des Studiums 5 17.86 1.66 .59 Ich erwarte, dass es Informationsveranstaltungen gibt, die mir die
Féacherwahl erleichtern. (1 = gar nicht bis 4 = véllig)

Anmerkungen. k= Anzahl Items , M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, o = Cronbachs Alpha als MaB der Reliabilitit. Stichproben Skalenstatistiken: * Wirtschaftswissen-
schaften (N = 102), ® Biologie (N = 85).
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Tabelle 3

Ubersicht iiber die Skalenstatistiken der Kriterien

Beitrag Kriterien k N M SD a Angaben zu den Items
Beitragl * Studienzufriedenheit 9 205 3.73 0.75 78 Gesamtwert aller drei Zufriedenheitsdimensionen
Langsschnittliche (Items identisch mit Items aus Beitrag 2)
Betrachtung bis t,

Notendurchschnitt - 247 7.95 2.72 - -
Beitrag 2° Zufriedenheit mit den Studien- 3 102 3.64 0.73 .85 1) Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere.
Langsschnittliche inhalten 2) Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen Studium
Betrachtung bis t; zufrieden.

3) Ich finde mein Studium wirklich interessant.

Zufriedenheit mit den Studien- 3 102 3.21 0.78 72 1) Ich wiinsche mir, dass die Studienbedingungen
bedingungen an der Uni besser wéren.
2) Die duleren Umstdnde, unter denen in meinem
Fach studiert wird, sind frustrierend.
3) Es wird an meiner Uni zu wenig auf die Belange
der Studierenden geachtet.

Zufriedenheit mit den Studien- 3 102 3.44 0.79 .63 1) Ich kann mein Studium nur schwer mit anderen
belastungen Verpflichtungen in Einklang bringen.
2) Das Studium frisst mich auf.
3) Ich fiihle mich durch das Studium oft miide
und abgespannt.

Notendurchschnitt - 102 8.50 1.67 - -
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Fortsetzung Tabelle 3
Beitrag Kriterien N M SD a Angaben zu den Items
Beitrag 3 ¢ Zufriedenheit mit den Studien- 85 4.01 0.70 .88 Items identisch mit Items aus Beitrag 2
Léngsschnittliche inhalten
Betrachtung bis t,
Zufriedenheit mit den Studien- 85 3.86 0.70 53 Items identisch mit Items aus Beitrag 2
bedingungen
Zufriedenheit mit den Studien- 85 3.80 0.77 .67 Items identisch mit Items aus Beitrag 2

belastungen

Anmerkungen. k= Anzahl Items, N = Stichprobengrof3e, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, a. = Cronbachs Alpha als Maf3 der Reliabilitdt. Antwortformat fiir die
Zufriedenheitsitems: 1 = gar nicht bis 5 = véllig, Notenformat: Punkte von 1 bis 15. Stichproben Skalenstatistiken: * Biologie und Wirtschaftswissenschaften,

® Wirtschaftswissenschaften, ¢ Biologie.
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6. Zusammenfassung der Untersuchungen

Das folgende Kapitel bietet eine Zusammenfassung der im Rahmen des Dissertationsvorha-
bens durchgefiihrten Studien. Fiir jeden Beitrag werden zunéchst der Hintergrund sowie die
Zielsetzung der Studie erldutert und die Methode dargestellt. AnschlieBend werden die wich-
tigsten Ergebnisse priasentiert und diskutiert. Die vollstindigen Originalarbeiten, auf denen

die folgenden Zusammenfassungen beruhen, befinden sich im Anhang.

6.1 Entwicklung eines Instruments zur studentischen Organisationsfihigkeit
und erste Validierung (Beitrag 1)

Hasenberg, S. & Schmidt-Atzert, L. (Manuskript eingereicht zur Publikation). Studentische

Organisationsfahigkeit: Entwicklung eines Instruments und erste Validierung.
Die Originalarbeit zu dieser Zusammenfassung findet sich im Anhang A.

Hintergrund und Zielsetzung

Wihrend an den Schulen iiberwiegend fremdbestimmt gelernt wird, verlangen die Hochschu-
len im Bachelorstudium selbstverantwortliches Arbeiten (Robbins, Lauver, Le, Davis, Lang-
ley & Carlstrom, 2004). Die Studierenden miissen ab dem ersten Tag des Studiums kontinu-
ierlich mitarbeiten, ihre Priifungen vorbereiten und dabei ein prizises Zeitmanagement zei-
gen. Der Lehrstoff muss organisiert, wichtige miissen von weniger wichtigen Lerninhalten
getrennt werden. Dabei empfinden viele Studierende die im Bachelorstudium verlangte
Selbststindigkeit als zu hoch (Bargel et al., 2009). Nicht wenige beméngeln zudem ihre eige-
nen Zeitmanagementfahigkeiten (Chonko, Tanner & Davis, 2002). Self-Assessments sollten
daher auch iiber die organisatorischen Anforderungen eines Studiengangs informieren, um ein

valides Bild des Studienalltags widerzuspiegeln.

Der erste Beitrag beschreibt in diesem Rahmen die testpsychometrische Entwicklung eines

Instruments zur studentischen Organisationsfahigkeit fiir die Marburger Self-Assessments und
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validiert gezielt diesen Self-Assessment-Inhalt hinsichtlich seiner Prognosegiite fiir den Stu-
dienerfolg. Die studentische Organisationsfahigkeit soll dabei moglichst umfassend verstan-
den werden und verschiedene Aspekte der Selbstorganisation einschlieen, denen ein positi-
ver Effekt auf den Studienerfolg beigemessen werden kann. Hierzu zdhlt neben der Befahi-
gung, die vorhandene Studienzeit effektiv zu nutzen, auch die Motivation, iiberhaupt ausrei-

chend Zeit fiir das Studium aufzuwenden.

Fiir die konzeptionelle Fassung des Konstrukts wurden deshalb vier verschiedene studienrele-

vante Elemente unterschieden, die in den Skalenentwicklungen Beriicksichtigung fanden:

e Erstens wurden konkrete Zeitmanagementtechniken wie das Aufstellen von Lernplénen
herangezogen, die bisherigen Studien zufolge einen positiven Zusammenhang mit Prii-
fungsleistungen und Studienerfolg aufweisen (Britton & Tesser, 1991; Claessens, van

Eerde, Rutte & Roe, 2007; Macan, Shahani, Dipboye & Phillips, 1990).

e Zweitens ist die Fahigkeit zur prizisen Einschédtzung wichtig, wie lange die erfolgreiche
Bewiltigung einer Aufgabe dauern wird. Empirische Studien im Hochschulkontext zeig-
ten, dass Studierende mehrheitlich die Zeit unterschitzen, die sie zum Losen von akade-

mischen Aufgaben bendtigen (Buehler, Griffin & Ross, 1994; Josephs & Hahn, 1995).

e Dirittens fand die individuelle Prokrastinationsneigung Beachtung, definiert als ,,the act of
needlessly delaying tasks to the point of experiencing subjective discomfort* (Solomon &
Rothblum, 1984, S. 503). Mehrere Studien belegten bereits einen negativen Zusammen-
hang zwischen der Prokrastinationsneigung und Noten im Studium (z.B. Beck, Koons &

Milgrim, 2000; Steel, 2007; Tice & Baumeister, 1997).

e Viertens ist in Anlehnung an das Konzept der Berufsorientierung von Rosenstiel und
Nerdinger (2000) anzunehmen, dass sich Studierende hinsichtlich des Stellenwertes von
Freizeit in ihrem Leben unterscheiden. Eine hohe Freizeitorientierung diirfte dazu fiihren,
dass Studienaktivititen und Freizeitaktivititen stark konkurrieren und die Studierenden

weniger Zeit mit ihrem Studium verbringen.
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Methode

Skalenentwicklung:

Zur Abbildung der einzelnen Aspekte der studentischen Organisationsfahigkeit wurde fiir die
Zeitmanagementverhaltensweisen, die Einschitzung von Zeitdauern und die Freizeitorientie-
rung jeweils eine eigene Skala erstellt. Fiir die Prokrastinationsneigung konnte auf eine vor-
liegende Skala zuriickgegriffen werden (APS-d: Unterdimension zentrale Prokrastination,
Helmke & Schrader, 2000). Die psychometrische Uberpriifung fand an N = 258 Studierenden

der Fachergruppen Biologie und Wirtschaftswissenschaften statt.

Um die Dimensionalitdt der einzelnen Skalen zu {iberpriifen, wurden Hauptkomponentenana-
lysen durchgefiihrt. Die Itemanalyse erfolgte im Rahmen der klassischen Testtheorie. Da da-
von auszugehen war, dass zwischen den einzelnen Dimensionen Zusammenhénge bestehen
(vgl. Francis-Smythe & Robertson, 1999; Lay & Schouwenburg, 1993; McCown, Petzel &
Rupert, 1987), wurde zusitzlich ein Faktorwert zweiter Ordnung als Gesamtwert der studenti-

schen Organisationsfdhigkeit berechnet.

Prddiktive Validitdt:

Als objektives Kriterium des Studienerfolgs diente der Notendurchschnitt am Ende des ersten
Semesters. Als subjektives Kriterium wurde der Gesamtwert der Studienzufriedenheit (gebil-

det iiber alle neun Zufriedenheitsitems von Westermann et al., 1996, a = .78) verwendet.

Da nicht alle Studierenden der Pradiktorerhebung auch an den spiteren Kriterienerhebungen
teilnahmen, reduzierte sich die Gesamtstichprobe auf N = 205 fiir die Studienzufriedenheit
sowie auf N = 247 fiir die Durchschnittsnote. Um Unterschiede zwischen den Studiengidngen
evaluieren zu konnen, wurden neben der Gesamtstichprobe auch die Substichproben der Bio-

logiestudierenden und Wirtschaftswissenschaftsstudierenden separat betrachtet.
Zur Analyse der pradiktiven Validitit der Skalen wurden zunichst die Interkorrelationen zwi-

schen den Priadiktoren und Kriterien berechnet. Die weitere Datenauswertung erfolgte iiber

bivariate Regressionsmodelle. Um Multikollinearitdtsproblemen entgegenzuwirken, wurde
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der Gesamtwert der studentischen Organisationsfahigkeit als Priadiktor herangezogen. Fiir den
Fall, dass eine Einzelskala einen hoheren Kriterienzusammenhang aufwies als der Gesamt-

wert, wurde die Erkldrungskraft der Einzelskala in einem separaten Modell iiberpriift.

Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse

Skalenentwicklung:

Es ergeben sich die in Tabelle 4 dargestellten Dimensionen. Alle fiinf Skalen weisen zufrie-
denstellende interne Konsistenzen auf, Cronbachs Alpha betrdgt mindestens a = .79. Wie er-
wartet bestehen Zusammenhédnge zwischen den einzelnen Skalen (» zwischen .19 und .62).
Beide Dimensionen der Zeitmanagementtechniken korrelieren positiv mit der Einschétzung
von Zeitdauern und negativ mit der Prokrastinationsneigung und der Freizeitorientierung. Der
faktorielle Gesamtwert klart 57 % der urspriinglichen Varianz der Einzelskalen auf. Zwischen
den Studiengéingen kann fiir keine der Skalen ein signifikanter oder praktisch bedeutsamer

Mittelwertsunterschied festgestellt werden (p > .05, d zwischen 0.01 und 0.20).

Prddiktive Validitdt:

Fiir die gesamte Stichprobe gelingt die Vorhersage der Studienzufriedenheit sowohl {iber den
Gesamtwert der studentischen Organisationsfahigkeit (7 (1, 203) = 10.82, p < .01, p =.23) als
auch auf Ebene der einzelnen Skalen durch die Priorititensetzung (£ (1, 203) = 13.37, p < .01,
B =.25). Die Varianzaufkliarung betrigt 5 % fiir den Gesamtwert und 6 % fiir die Prioritdten-
setzung. Die Erkldrung der Durchschnittsnote am Ende des ersten Semesters gelingt ebenfalls,
allerdings in geringerem Umfang: Einziger signifikanter Pradiktor ist die Prokrastinationsska-

la mit einer Varianzauftkldrung von 2 % (¥ (1, 245) = 5.39, p < .05, B =-.15).

Fiir die Unterstichprobe der Biologiestudierenden konnen iiber den Gesamtwert der studenti-
schen Organisationsfahigkeit 10 % der Zufriedenheit der Studierenden erkldrt werden (F (1,
83) =9.33, p < .01, B = .32), die alleinige Verwendung der Skala Priorititensetzung ermdg-
licht eine Varianzaufklarung von 14 % (F (1, 83) = 13.13, p < .01, B =.37). Eine Prognose der
Studiennoten ist nicht moglich (£ (1, 103) = 0.04, p > .05). Fiir die Unterstichprobe der Wirt-

schaftswissenschaften erweist sich die Prokrastinationsskala mit einer Varianzaufkldrung von
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jeweils 5 % als einziger bedeutsamer Préadiktor zur Vorhersage der Zufriedenheit (F (1, 118)

=5.88, p <.05, B =-.22) und der Studiennoten (F (1, 140) = 6.64, p < .05, B =-.21).

Tabelle 4

Die Skalen zur studentischen Organisationsfihigkeit

Skala k o Itembeispiel TIME
Einschitzung 8 .84 In der Schule fiel es mir leicht, mir die zur Ver- .54
von Zeitdauern fiigung stehende Zeit in Arbeiten einzuteilen.
Zeitmanagementtechniken: 11 .87 Ich notiere mir alle wichtigen Punkte, die ich zu .81
Listen und Plidne erledigen habe.

Zeitmanagementtechniken: 10 .79 Ich trenne wichtige von unwichtigen .83
Prioritdtensetzung Tagespunkten.

Prokrastination* 12 .89 Ich zégere den Beginn von Aufgaben bis zur -.83

letzten Minute hinaus.

Freizeitorientierung 10 .84 Fiir meine Lebensqualitt ist Freizeit ganz ent- -.74

scheidend.

Anmerkungen. N =258, k = Anzahl Items, o = Cronbachs Alpha als Mal} der Reliabilitdt. TIME: Gesamtwert der
Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit (Faktorwert), dargestellt sind die Faktorladungen. * = entnom-
men der APS-d (Helmke & Schrader, 2000).

Diskussion

Fiir die Erfassung der Organisationsfahigkeit im Studienkontext ist es gelungen, ein Instru-
ment mit fiinf Skalen zu erstellen, die allesamt zufriedenstellende interne Konsistenzen errei-
chen. Eine hohe studentische Organisationsfahigkeit ist dabei gekennzeichnet durch eine ge-
ringe Prokrastinationsneigung und eine hohe Tendenz zur Prioritdtensetzung sowie zur Erstel-
lung von Plénen und Listen. Weiterhin zeichnet sich eine hohe studentische Organisationsfa-
higkeit durch eine geringe Freizeitorientierung und eine gute Einschitzung, wie lange die

Bewiltigung einer Aufgabe dauern wird, aus.
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Hinsichtlich ihrer priadiktiven Validitdt konnen die Skalen zur studentischen Organisationsfa-
higkeit einen Beitrag zur Vorhersage der Studienzufriedenheit leisten. Eine Vorhersage der
Durchschnittsnote ist hingegen nur im begrenzten Umfang und nur iiber die Prokrastina-
tionsskala mdglich. Dieses Ergebnis steht damit teilweise im Widerspruch zu den Erkenntnis-
sen bisheriger Studien, die einen Zusammenhang zwischen Zeitmanagementtechniken und
Studiennoten aufzeigen (z.B. Britton & Tesser, 1991) — gleicht aber in der Hohe der erzielten
Korrelationen den metaanalytischen Befunden von Steel (2007) zum Zusammenhang zwi-
schen Prokrastination und Priifungsleistungen. Zudem ergeben sich im vorliegenden Beitrag
Unterschiede zwischen den Féachergruppen. So ist fiir die Biologiestudierenden die Priorité-
tensetzung und fiir die Studierenden der Wirtschaftswissenschaften die Prokrastinations-

neigung der bedeutsamste Priadiktor der Studienzufriedenheit.

Die hohere zufriedenheitsrelevante Bedeutung der Prokrastination und der geringere Stellen-
wert der Zeitmanagementtechniken in den Wirtschaftswissenschaften konnte darauf zuriick-
fiihren sein, dass die wirtschaftwissenschaftliche Ausbildung in Marburg in den ersten Semes-
tern mehr Handlungsspielraum bietet als der Marburger Bachelorstudiengang Biologie. So
haben die wirtschaftswissenschaftlichen Studierenden mehr Freiraum bei der Gestaltung ihrer
Semesterplanung und kénnen im stirkeren Umfang selbst bestimmen, wann sie welche Prii-
fungen absolvieren. Ein Aufschieben von Priifungen auf spdtere Semester — und damit ein-
hergehend eine Verringerung der Stoffmenge im aktuellen Semester — ist dementsprechend in
den Wirtschaftswissenschaften leichter moglich als in der Biologie. Moglicherweise sind die
Unterschiede in der Prognosevaliditit zwischen den Fachergruppen aber auch auf Unterschie-
de in den Studierendengruppen zuriickzufiihren. So wére es beispielsweise moglich, dass sich
die Biologiestudierenden durch eine hohere Gewissenhaftigkeit auszeichneten als die Studie-

renden der Wirtschaftswissenschaften.

Insgesamt liefert der erste Beitrag vielversprechende Validitidtshinweise fiir die studentische
Organisationsfahigkeit im Hinblick auf die Studienzufriedenheit. Weitere Untersuchungen
sind empfehlenswert, um das Instrument besser beurteilen zu konnen. So sind Studien zur
Konstruktvaliditét erforderlich. Ebenso sollte eine ldngsschnittliche Betrachtung tiber das ers-
te Semester hinaus erfolgen, um die Auswirkungen der studentischen Organisationsfahigkeit

auf den Studienerfolg des gesamten Bachelorstudiums zu evaluieren.
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6.2 Vorhersage von Studienzufriedenheit und Studiennoten unter Beriicksich-

tigung verschiedener Self-Assessment-Komponenten (Beitrag 2)

Hasenberg, S. & Schmidt-Atzert, L. (Manuskript eingereicht zur Publikation). Zur Vorhersa-

ge der Studienzufriedenheit durch internetbasierte Self-Assessments.

Die vollstindige Originalarbeit zu dieser Untersuchung findet sich im Anhang B.

Hintergrund und Zielsetzung

Im zweiten Beitrag soll die pradiktive Validitdt verschiedener kognitiver und nicht-kognitiver
Self-Assessment-Komponenten fiir den Studienerfolg tiberpriift werden. Dabei wird verglei-
chend analysiert, welche Komponenten eines Self-Assessments Studiennoten und welche
Studienzufriedenheit vorhersagen konnen. Entsprechend den Erkenntnissen aus der Studien-
zufriedenheitsforschung (vgl. hierzu die Ausfiihrungen im Kapitel 4.2.3) ist davon auszuge-
hen, dass die kognitiven Fahigkeiten keinen ausgeprigten Zusammenhang mit der Studienzu-
friedenheit aufweisen. Fiir die nicht-kognitiven Variablen wird in Analogie zu den
querschnittlichen Studien von Pixner (2008) sowie Sindern und Pietrangeli (2009) Prognose-
potential vermutet (vgl. Kapitel 3.4). Im Unterschied zur Studienzufriedenheit wird fiir die
Vorhersage der Studiennoten aufgrund der bislang publizierten Forschungsarbeiten zur Krite-
riumsvaliditdt von Self-Assessments (vgl. ebenfalls Kapitel 3.4) angenommen, dass insbeson-

dere die kognitiven Fihigkeiten einen bedeutsamen Vorhersagebeitrag leisten konnen.

Dartiiber hinaus soll auch die Note der Hochschulzugangsberechtigung (HZB-Note) als Pradik-
tor des Studienerfolges berilicksichtigt werden. Wiahrend die Entwicklung eines Self-
Assessments ein aufwendiger und kostenintensiver Prozess ist, kann die HZB-Note unkom-
pliziert und preisgiinstig erfasst werden. Zudem wurde in der Forschung zur Studierenden-
auswahl bereits mehrfach nachgewiesen, dass die Note der Hochschulzugangsberechtigung
der valideste Einzelprddiktor fiir den Studienerfolg ist (z.B. Rindermann & Oubaid, 1999;
Trapmann, Hell, Weigand & Schuler, 2007). Ein Self-Assessment sollte daher inkrementelle
Validitit tiber die leicht zu erhebende Note der Hochschulzugangsberechtigung aufweisen.

Methode
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Anhand einer Langsschnittstudie mit N = 102 Studierenden wurde die pradiktive Validitit der
Marburger Self-Assessments fiir die Wirtschaftswissenschaften liber zwei Semester bestimmt.
Als Kiriterien dienten die drei Studienzufriedenheitsdimensionen nach Westermann et al.
(1996) sowie die Durchschnittsnote am Ende des ersten akademischen Jahres. Als Priadiktoren
wurden neben der HZB-Note die folgenden Self-Assessment-Bestandteile herangezogen

(Itemangaben und Skalenstatistiken konnen Tabelle 2 in Kap. 5.3.2 entnommen werden):

e Die Skala zum logischen verbalen Denken

e Die Skala zum allgemeinen rechnerischen Denken
e Spezifische Vorkenntnisse in Mathematik

e Die Skala zum individuellen Anspruchsniveau

e Die Skalen zur studentischen Organisationsfdhigkeit

Fiir die Auswertung der Fragestellung wurden zunéchst die Interkorrelationen zwischen den
Priadiktoren und Kriterien betrachtet. AnschlieBend wurden, beginnend mit der Note der
Hochschulzugangsberechtigung im ersten Block (HZB), hierarchische Regressionsanalysen
berechnet. Der zweite Block beinhaltete die kognitiven Fahigkeiten, also das verbale und
rechnerische Denken (kognitiv). Das konkrete, im Studiengang bendtigte Vorwissen wurde
im dritten Block hinzugefiigt (Vorwissen). Im vierten Block folgten die nicht-kognitiven As-
pekte, die sich aus dem Anspruchsniveau und dem Gesamtwert der studentischen Organisa-

tionsfahigkeit zusammensetzten (motivational).

Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse

Zufriedenheit mit den Studieninhalten: Das regressionsanalytische Modell wird signifikant.
Die HZB-Note und die kognitiven Fahigkeiten konnen zusammen 3 % der Kriteriumsvarianz
erkldren. Ein deutlicher Anstieg der Prognosekraft ist im dritten und vierten Block iiber die
Aufnahme des Mathematik-Vorwissens und der motivational-personlichkeitsbezogenen Pré-
diktoren zu verzeichnen. Insgesamt konnen 26 % der Kriteriumsvarianz vorhergesagt werden
(F (6, 95) = 5.69, p < .01, R’\orr. = .22). Die wichtigsten Pradiktoren sind das Vorwissen in
Mathematik (f =.37, p <.01) und die studentische Organisationsfahigkeit (f = .22, p <.05).
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Zufriedenheit mit den Studienbelastungen: Die regressionsanalytischen Ergebnisse fiir die
Zufriedenheit mit den Studienbelastungen sind nahezu identisch mit den Ergebnissen fiir die
Vorhersage der Zufriedenheit mit den Studieninhalten (siehe Abbildung 1, bivariate Korrela-
tion zwischen den beiden Zufriedenheitsdimensionen: » = .29). Insgesamt betrdgt die Va-
rianzaufklarung fiir die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen 27 % (F (6, 95) = 5.70, p <
01, R’ = .22). Die Hauptvorhersagekraft geht wiederum von dem Vorwissen in Mathema-

tik (B =.33, p <.01) und der studentischen Organisationsfahigkeit (B = .34, p <.01) aus.
Zufriedenheit mit den Studienbedingungen: Es zeigen sich keine bedeutsamen Zusammen-
hinge zu einzelnen Pradiktoren. Entsprechend wird auch das regressionsanalytische Modell

auf keiner Stufe signifikant (Block 4: F (6, 95) = 0.32, p > .05).

Einen Uberblick iiber die regressionsanalytischen Ergebnisse liefert Abbildung 1.

Zufriedenheit mit Studieninhalten Zufriedenheit mit Studienbelastung
0.4 1 0.4 -
0.3 1 0.3 1
R? 0.2 R? 0.2 1
0.1 1 0.1 1
0.0 0.0
HZB kognitiv.  Vorwissen motivational HZB kognitiv.  Vorwissen motivational
Zufriedenheit mit Studienbedingungen Durchschnittsnote
0.4 - 0.4 -
0.3 0.3 1
RZ 0.2 - RZ 0.2 |
0.1 1 0.1 1
0.0 - ————" = 0.0
HZB kognitiv.  Vorwissen motivational HZB kognitiv.  Vorwissen motivational
Abbildung 1: Durch das Self-Assessment erzielte Varianzaufklarung fiir die drei Zufriedenheitsdimensio-

nen und die Durchschnittsnote (hierarchische Regression: 1. Block: HZB = Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung, 2. Block: kognitiv = verbales und rechnerisches Denken, 3.
Block: Vorwissen: Vorkenntnisse in Mathematik, 4. Block: motivational: Anspruchsniveau
und Gesamtwert der studentischen Organisationsfahigkeit).
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Durchschnittsnote: Fiir die Durchschnittsnote unterscheidet sich die Erklarungskraft der ein-
zelnen Prédiktoren deutlich von den Vorhersagemoglichkeiten fiir die Studienzufriedenheit.
Uber die HZB-Note und die kognitiven Fihigkeiten konnen bereits 30 % des Notendurch-
schnitts erkldrt werden. Die zusitzliche Aufnahme des Mathematik-Vorwissens und der
motivational-personlichkeitsbezogenen Préadiktoren verdndert die Vorhersage kaum. Insge-
samt betrigt die Varianzaufklarung 33 % (F (6, 95) = 7.67, p < .01, Rzkorr, = .28). Die wich-
tigsten Pradiktoren fiir die Vorhersage der Durchschnittsnote am Ende des zweiten Semesters

sind die HZB-Note (B = -.24, p <.01) und das rechnerische Denken (f = .29, p <.01).

Diskussion

Mit dem vorliegenden Beitrag ist es gelungen, priadiktive Validitat fiir verschiedene Self-
Assessment-Bestandteile hinsichtlich der Studienzufriedenheit nachzuweisen. Sowohl fiir die
Zufriedenheit mit den Studieninhalten als auch fiir die Zufriedenheit mit den Studienbelastun-
gen konnten relevante Priadiktoren identifiziert werden. Hierbei handelt es sich zum einen um
das konkrete, fiir ein wirtschaftswissenschaftliches Studium benétigte Vorwissen in Mathe-
matik und zum anderen um die nicht-kognitiven Skalen, insbesondere um den Pradiktor der
studentischen Organisationsfiahigkeit. Wie vermutet korrelieren die kognitiven Féhigkeiten
dagegen kaum mit der Zufriedenheit. Dies entspricht den Ergebnissen bisheriger Arbeiten zur
Studienzufriedenheit, die gleichfalls keine bedeutsamen Zusammenhénge fiir intellektuelle

Féhigkeiten nachweisen konnten (Damrath, 2006; Giesen et al., 1986; Spies et al., 1998).

Die Vorhersage der Studienzufriedenheit gelang allerdings nur fiir die beiden Zufriedenheits-
dimensionen, die sich auf die Inhalte und Belastungen des Studiums beziehen. Fiir die Zufrie-
denheit mit den Studienbedingungen wurden keine Zusammenhénge gefunden. Eine Sichtung
bisheriger Befunde zur Studienzufriedenheit zeigt auf, dass fiir die Zufriedenheit mit den Stu-
dienbedingungen andere Aspekte wie die Betreuungsqualitit im Studium (Spies et al., 1996)
bedeutsam sind und es weniger auf die Ubereinstimmung zwischen den Fihigkeiten, Fertig-
keiten und Eigenschaften der Studierenden mit den Anforderungen des Studiengangs anzu-

kommen scheint (so fanden auch Spies et al., 1998, nur geringe Varianzaufklarungen).

Fiir die Vorhersage der Studiennoten sind die kognitiven Fahigkeiten erwartungskonform sehr

wichtige Pridiktoren. Sie konnen inkrementell iiber die Note der Hochschulzugangsberechti-
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gung hinaus 20 % Varianzaufklarung liefern. Dieses Ergebnis belegt die hohe Bedeutung der
kognitiven Fahigkeiten fiir Priifungsleistungen im Studium und zeigt den Nutzen von Self-

Assessments mit kognitiven Fahigkeitsskalen flir den objektiven Studienerfolg auf.

Die gefundene Varianzaufklarung fiir die Durchschnittsnote gleicht mit 33 % in ihrer Hohe
anderen Kriteriumsvalidititen aus der Self-Assessment-Forschung. Auch Zimmerhofer (2008)
konnte durch eine Kombination der Abiturnote mit kognitiven und nicht-kognitiven Variablen

in einem sehr dhnlichen Umfang die Noten im Studienverlauf vorhersagen (insgesamt 35 %).

Erwédhnenswert ist dariiber hinaus die nicht vorhandene Erkldrungskraft der Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung hinsichtlich der Studienzufriedenheit. Bei der Note der Hochschul-
zugangsberechtigung handelt es sich um den einzigen Pradiktor fiir den Studienerfolg, der
grundsitzlich an den Hochschulen verzeichnet wird, da er ein obligatorischer Bestandteil der
Bewerbung um einen Studienplatz ist. Die Bedeutsamkeit des Abiturdurchschnitts zur Vor-
hersage von Studienleistungen konnte empirisch bereits vielfach belegt werden und zeigte
sich ebenfalls in den vorliegenden Ergebnissen (Varianzaufklidrung von 10 %). Fiir die Studi-
enzufriedenheit besitzt die Note der Hochschulzugangsberechtigung dagegen keine Bedeu-
tung. Dies sollte bei geplanten MafBlnahmen zur Erhéhung der Studienzufriedenheit beriick-

sichtigt werden, indem gezielt Self-Assessments eingesetzt werden.

6.3 Bestimmung der pridiktiven Validitit von Studienerwartungen fiir die

Studienzufriedenheit (Beitrag 3)

Hasenberg, S. & Schmidt-Atzert, L. (Manuskript eingereicht zur Publikation). Die Rolle von
Erwartungen zu Studienbeginn: Wie bedeutsam sind realistische Vorstellungen iiber Studien-

inhalte und Studienaufbau fur die Studienzufriedenheit?

Die Originalarbeit zu dieser Zusammenfassung findet sich im Anhang C.
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Hintergrund und Zielsetzung

Studienerwartungen stellen die gedankliche Vorwegnahme der inhaltlichen und formalen As-
pekte eines Studiengangs dar. Sie basieren auf Informationen, die vor Studienbeginn {iber
Hochschulbesuche und Schnupperstudium, iiber Gespriache mit Studierenden und Eltern, {iber
Studiengangsbroschiiren und Studiengangshomepages sowie liber weitere Informationsquel-

len eingeholt wurden (Chonko et al., 2002).

Zu Studienbeginn stellen sich viele Erwartungen immer wieder als falsch heraus (Heublein et
al., 2009), die Studienerfahrungen stimmen damit nur bedingt mit den Studienerwartungen
iiberein (Willich et al., 2011). Neben unzureichenden Kenntnissen {iber die Studieninhalte

treten zudem vielfach stereotype falsche Erwartungen auf (Vent & Erdfelder, 2009).

Der Korrektheit der Studienerwartungen wird im Hinblick auf die Studienzufriedenheit eine
entscheidende Rolle zugewiesen (Appleton-Knapp & Krentler, 2006; Heublein, Spangenberg
& Sommer, 2003). So wird Studienzufriedenheit auch als ein emotionaler Zustand definiert,
der aus einem Erwartungs-Erfahrungsabgleich resultiert (Hofmann & Stiksrud, 1994; Langer
et al., 2001; Voss, 2007). Entsprechend dieser Definiton ist anzunehmen, dass die Zufrieden-
heit von Studierenden umso hoher ausfillt, je stidrker die Erwartungen der Studierenden der
Studiengangsrealitit entsprechen. Es soll daher der Zusammenhang zwischen den Studiener-
wartungen, die im Self-Assessment iiber einen Fragebogen zum Erwartungsabgleich erfasst

werden, und der spéteren Studienzufriedenheit untersucht werden.

Methode

Als Stichprobe dienten 85 Biologiestudierende, die unmittelbar zu Studienbeginn sowie ein
weiteres Mal am Ende des ersten Semesters befragt wurden. Die Zufriedenheit der Studieren-
den wurde mittels der Skalen von Westermann et al. (1996) erhoben und fiir die drei
Zufriedenheitsdimensionen Zufriedenheit mit den Studieninhalten, Zufriedenheit mit den Stu-
dienbedingungen und Zufriedenheit mit den Studienbelastungen getrennt analysiert. Als Pra-
diktoren standen flinf Erwartungsdimensionen zur Verfligung. Zwei dieser Dimensionen be-
zogen sich auf die biologischen Inhalte des Studiums, eine Dimension bildete die parallelen

Naturwissenschaften Mathematik, Chemie und Physik im Studium ab. Mit zwei weiteren Di-
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mensionen wurden formale Aspekte des Studiums erfasst (vgl. Tabelle 2 in Kap. 5.3.2 fiir

eine Ubersicht iiber die Dimensionen und ihre Skalenstatistiken).

Die Korrektheit der Studienerwartungen wurde iiber Abweichungswerte zwischen der durch
den Fachbereich eingeschitzten Studiengangsrealitit und den subjektiven Erwartungen be-
stimmt (Ist minus Soll). Die positiven und negativen Abweichungswerte wurden anschlieBend
fiir jede Erwartungsdimension zu einer individuellen Erwartungsdifferenz zusammengefasst.
Die Bedeutsamkeit der Erwartungen fiir die Vorhersage der Studienzufriedenheit wurde fiir

jede Zufriedenheitsdimension anhand einer multiplen Regressionsanalyse {iberpriift.

Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse

Fiir alle Erwartungsdimensionen ergeben sich Abweichungen von der Studiengangsrealitit
mit mittleren Differenzwerten zwischen -0.14 und 0.63 (wobei eine vollstindige Uberein-
stimmung zwischen Erwartungen und Studiengangsrealitit mit 0 gekennzeichnet ist, mit ma-
ximal moéglichen Abweichungen zwischen -0.50 und 3.00). Am realistischsten fallen die Er-
wartungen aus, die sich auf die formale Organisation des Studiums beziehen (M = 0.03, SD =
.33). Die hochsten Abweichungen treten bei der Dimension hinsichtlich der biologischen In-

halte fiir Genetik und Mikrobiologie auf (M = 0.63, SD = .44).

Fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten und die Zufriedenheit mit den Studienbelastun-
gen wird das Regressionsmodell jeweils signifikant (Inhalte: F (5, 79) = 5.24, p < .01; Belas-
tungen: F (5, 79) = 3.21, p < .05). Der Anteil aufgeklirter Varianz betrdgt fiir die Zufrieden-
heit mit den Studieninhalten 25 % und fiir die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen 17 %
(Inhalte: R’ = .20; Belastungen: R’ior. = .12). Einen wesentlichen Beitrag zur Vorhersage
leistet in beiden Fillen jedoch nur die Erwartungsdimension der Naturwissenschaften (/nhal-
te: p=-.53, p <.01; Belastungen: B = -.45, p < .01). Fiir die Zufriedenheit mit den Studienbe-
dingungen erreicht das Modell keine Signifikanz (£ (5, 79) = 0.89, p > .05).

Diskussion

Die Ubereinstimmung von Erwartungen und Studiengangsrealitit weist sowohl fiir die Zu-

friedenheit mit den Studieninhalten als auch fiir die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen
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prognostische Validitét auf. Einen relevanten Beitrag liefert allerdings nur die Erwartungsdi-
mension der Naturwissenschaften: Studierende, die im Biologiestudium neben den biologi-
schen Aspekten auch physikalische, chemische und mathematische Inhalte erwarteten, sind
mit den Studieninhalten und den Studienbelastungen zufriedener als die Studierenden, die den

Umfang der parallelen Naturwissenschaften unterschitzten.

Fiir alle anderen Erwartungsdimensionen ergeben sich zwar ebenfalls Abweichungen zur Stu-
diengangsrealitdt, sie tragen aber nicht bedeutsam zur Vorhersage der Studienzufriedenheit
bei. Die in der Literatur vielfach aufgezeigten unrealistischen Erwartungshaltungen seitens
der Studienanfinger (z.B. Willich et al., 2011) scheinen sich somit nicht immer negativ auf
die Zufriedenheit der Studierenden auszuwirken. Die vorliegenden Ergebnisse deuten viel-
mehr darauf hin, dass viele Erwartungen mehr oder weniger von der Realitdt abweichen, ohne

dabei negative Folgen fiir die Studienzufriedenheit zu haben.

Wie ldsst sich die Bedeutsamkeit der naturwissenschaftlichen Erwartungen erkldren? Kéther
und Vent (2008) konnten in Interviews und Workshops zur Bestimmung der Anforderungen
des Biologiestudiums aufzeigen, dass viele Studierende und Lehrende die parallelen Natur-
wissenschaften als besondere Herausforderung und Schwierigkeit sehen. Es scheint somit
angemessen zu sein, die parallelen Naturwissenschaften als kritische Studieninhalte zu be-
zeichnen. Moglicherweise féllt die Toleranz fiir die kritischen Inhalte umso geringer aus, je

weniger ein belastungsintensives Studium erwartet wurde.

Bezogen auf zukiinftige Forschung erscheint daher die Fahigkeit der Studierenden relevant,
unerwartet auftretende Belastungen zu bewiltigen. Merkmale wie Leistungsmotivation, Intel-
ligenz oder Vorwissen konnten den Einfluss von Erwartungsdifferenzen auf die Studienzu-
friedenheit moderieren. Unerwartet auftretende Belastungen sind vermutlich weniger gravie-
rend und damit auch weniger zufriedenheitsmindernd, wenn die eigenen Ressourcen ausrei-

chen, diese Belastungen zu bewiltigen.
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7. Diskussion

Self-Assessments, die von immer mehr Hochschulen angeboten werden, sollen es Studienin-
teressierten ermoglichen, ihre individuelle Eignung fiir einen Studiengang fundierter einzu-
schitzen. Sie intendieren, die Selbstselektion im Studienwahlprozess zu férdern und dariiber
die Ubereinstimmung zwischen Studierenden und ihrem Studiengang zu steigern. Aufgrund
dieser Wirkkette darf angenommen werden, dass Self-Assessments verschiedene Kriterien des

Studienerfolgs positiv beeinflussen.

Mehrere Studien zur Kriteriumsvaliditit von Self-Assessments konnten bereits einen Zusam-
menhang zwischen dem individuellen Abschneiden von Studierenden im Self-Assessment
und den im Studienverlauf erzielten Priifungsleistungen nachweisen. Fiir subjektive Kriterien
des Studienerfolgs wie die Studienzufriedenheit existierten dagegen kaum empirische Befun-
de. Das Ziel der vorliegenden Dissertation war es dementsprechend, die Vorhersagekraft in-
ternetbasierter Self-Assessments fiir die Studienzufriedenheit zu untersuchen. Hierfiir wurde

die priadiktive Validitit verschiedener Self-Assessment-Komponenten analysiert.

Das Forschungsvorhaben wurde im Rahmen dreier Beitrdge bearbeitet. Im Folgenden sollen
zunéchst die wichtigsten Resultate aus den durchgefiihrten Untersuchungen zusammenfassend
dargestellt und aufeinander bezogen werden. AnschlieBend werden Implikationen fiir die Ge-
staltung von Self-Assessments aufgezeigt. Eine kritische Betrachtung der Limitationen der

vorliegenden Arbeit und Ausblicke fiir die zukiinftige Forschung runden die Diskussion ab.

7.1 Pradiktive Validitit der Marburger Self-Assessments

Der erste Beitrag untersucht die Prognosemoglichkeiten der Marburger Self-Assessments fiir
den Studienerfolg im ersten Semester und zwar speziell bezogen auf den Pradiktor der studen-
tischen Organisationsfahigkeit. Wiahrend pradiktive Validitdt fiir die Studienzufriedenheit

nachgewiesen werden kann, gelingt dies fiir die Studiennoten nur sehr begrenzt.

Uber die Beriicksichtigung von kognitiven Fihigkeiten, spezifischem Vorwissen und nicht-

kognitiven Personlichkeitsmerkmalen vermag das Marburger Self-Assessment der Wirt-
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schaftswissenschaften im zweiten Beitrag zusétzlich zur Note der Hochschulzugangsberechti-
gung sowohl die Studienzufriedenheit als auch die Studiennoten vorherzusagen. Wéhrend fiir
die Zufriedenheit der Studierenden im zweiten Semester insbesondere Wissensaspekte und
nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale Bedeutung haben, sind fiir die Vorhersage der
Durchschnittsnote am Ende des zweiten Semesters die Note der Hochschulzugangsberechti-

gung und die kognitiven Fahigkeiten die wichtigsten Priadiktoren.

Genauso wie im ersten Beitrag konnen auch im zweiten Beitrag signifikante Zusammenhénge
der studentischen Organisationsféhigkeit mit der Studienzufriedenheit aufgezeigt werden. Die
studentische Organisationsfiahigkeit hat demzufolge sowohl in den ersten Studienmonaten als
auch im zweiten Semester eine zufriedenheitsrelevante Bedeutung. Ein Vergleich der Ergeb-
nisse beider Beitrdge fiir die Studierenden der Wirtschaftswissenschaften deutet weiterhin
darauf hin, dass die Bedeutung der studentischen Organisationsfiahigkeit im Studiumsverlauf
zuzunehmen scheint. So erweist sich im ersten Semester nur die Prokrastination als
zufriedenheitsrelevant, im zweiten Semester dagegen der Gesamtwert der studentischen Or-
ganisationsfahigkeit. Entsprechend fallen auch die Korrelationen zwischen der studentischen

Organisationsfahigkeit und der Studienzufriedenheit im zweiten Semester hoher aus.

Der dritte Beitrag kann dariiber hinaus einen Zusammenhang zwischen der Studienzufrieden-
heit und den im Self-Assessment fiir Biologie erfassten Erwartungen nachweisen. Hierbei
stellen sich insbesondere die Erwartungen an die mathematischen, chemischen und physikali-

schen Studieninhalte als zufriedenheitsrelevant heraus.

Zusammenfassend ist es gelungen, mit den vorliegenden Untersuchungen darzustellen, dass
Self-Assessments einen Beitrag zur Vorhersage der Studienzufriedenheit leisten konnen. Je
besser die Studienanfiangerinnen und Studienanfanger der verwendeten Stichproben im Self-
Assessment abschnitten, je mehr also ihre Eigenschaften und Féhigkeiten den Anforderungen
eines Studiengangs auf bestimmten Skalen entsprachen, und je korrekter ihre Erwartungen an
kritische Studieninhalte ausfielen, desto hohere Zufriedenheitswerte berichteten sie im Studi-

enverlauf iber die ersten beiden Semester.

Weiterhin ist zu vermuten, dass die pradiktive Validitdt der Marburger Self-Assessments hin-

sichtlich der Studienzufriedenheit eigentlich sogar noch hoher als die berichteten Varianzauf-
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klarungen ausfillt. Diese Annahme ist dem Umstand geschuldet, dass es sich bei allen Stich-

proben um Studienanfangerinnen und Studienanfdnger, aber nicht um Studieninteressierte im

eigentlichen Sinne handelte. Die Studierenden waren somit bereits im Studium eingeschrie-

ben und hatten das Zulassungsverfahren bestanden. Diese Vorselektion diirfte mit einer Va-

rianzeinschrinkung einhergegangen sein, die sich mindernd auf die Korrelationen und damit

auf die Varianzaufkldrungen auswirkte. Dies sollte bei der Interpretation der Hohe der erziel-

ten Varianzaufklarungen beriicksichtigt werden.

7.2 Implikationen fiir die inhaltliche Gestaltung von Self-Assessments

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit lassen sich verschiedene Implikationen fiir die

inhaltliche Gestaltung von Self-Assessments ableiten, welche nachstehend erldutert werden.

Kombination fdhigkeitsbezogener, wissensbezogener und personlichkeitsbezogener
Pridiktoren: Fir eine umfassende Vorhersage des Studienerfolgs durch Self-
Assessments sind sowohl fahigkeitsbezogene, wissensbezogene als auch personlich-
keitsbezogene Pridiktoren relevant. Sie scheinen sich in ihrer Vorhersage von objekti-
ven und subjektiven Studienerfolgskriterien optimal zu erginzen. Wahrend fiir die
Studiennoten die kognitiven Fahigkeiten von besonderer Bedeutung sind (und dies in-
krementell zur Note der Hochschulzugangsberechtigung hinaus), lassen sich die
Zufriedenheitsdimensionen am besten {iber wissensbezogene und personlichkeitsbe-
zogene Aspekte erkldren. Self-Assessments haben hierbei den Vorteil, dass sie im Ge-
gensatz zu Hochschulauswahlverfahren (mit Ausnahme der praktisch nicht bedeutsa-
men und wenig validen Interviews) auch nicht-kognitive Elemente enthalten diirfen
(Zimmerhofer et al., 2006). Hinsichtlich der wissensbezogenen Inhalte sollte explizit
darauf geachtet werden, in den Anforderungsanalysen neben Fahigkeiten und Eigen-

schaften auch bendtigte Vorkenntnisse zu erarbeiten.

Erwartungsabgleich fiir kritische Studieninhalte: Neben anforderungsentsprechenden
Fahigkeiten, Vorkenntnissen und Eigenschaften sind auch korrekte Informationen und
realistische Erwartungen tiber kritische Studieninhalte fiir den Studienerfolg wesent-

lich. Hierbei handelt es sich um Studieninhalte, die hdufig gar nicht oder in einem an-
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deren Umfang erwartet werden und die gleichzeitig eine besondere Schwierigkeit im
Studium darstellen. Diese sollten ebenfalls im Self-Assessment iiberpriifbar sein, um
das Risiko enttiuschter Studienerwartungen zu minimieren. Ein solcher Ansatz ent-
spricht der Forderung von Pixner und Mocigamba (2009), dass Self-Assessments auch
kritische Aspekte eines Studiums nicht verschweigen diirfen, wenn sie wirksam sein
sollen. Zur Umsetzung bieten sich Fragebdgen zum Erwartungsabgleich an, wie sie in
den Self-Assessments der Universitdit Marburg oder im Study-Finder (www.uni-

saarland.de/info/schueler/study-finder) der Universitit Saarbriicken zu finden sind.

Studentische Organisationsfihigkeit: Nach Liu, Rijmen, MacCann und Roberts (2009)
stellen Studierende mit einem schlechten Zeitmanagement eine Risikogruppe dar. Die
in der vorliegenden Arbeit gefundene verringerte Studienzufriedenheit der Studieren-
den mit einer geringen studentischen Organisationsfahigkeit und ihre zunehmende
Bedeutung im Studienverlauf unterstiitzt diese Einschitzung. Es erscheint daher rat-
sam, Studieninteressierten in Self-Assessments die Moglichkeit zu bieten, ihre eigenen
organisatorischen Kompetenzen mit den organisatorischen Anforderungen des Studi-
ums zu vergleichen. Anhand von Informationstexten kénnen zudem wesentliche Un-
terschiede zum Schulkontext aufgezeigt werden. Weiterhin konnen die in der vorlie-
genden Arbeit entwickelten Skalen personliche Beratungsgesprache an den Hochschu-
len ergéinzen, also beispielsweise in den zentralen Studienberatungen oder in der Fach-
studienberatung eingesetzt werden, um individuelle Stirken und Schwéchen in der or-

ganisatorischen Bewiltigung des Studienalltags zu identifizieren.

7.3 Methodische Limitationen

Eine Limitation der vorliegenden Arbeit liegt in dem Charakter der verwendeten Stichproben.

So war es aufgrund des freiwilligen Charakters der Marburger Self-Assessments nicht mog-

lich, Pradiktordaten von wahren Studieninteressierten zu erheben. Stattdessen wurden Studie-

rende direkt zu Studienbeginn um eine Teilnahme am Self-Assessment gebeten. Zwar war die

Bearbeitung des Self-Assessments zumindest in den Wirtschaftswissenschaften als verpflich-

tender Bestandteil eines Seminars vorgesehen, eine Vollerhebung kam aber hier ebenso wenig

wie in der Biologie zustande. Auch wenn die Pridiktorstichproben 76 % der Biologiestudie-
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renden und 84 % der wirtschaftswissenschaftlichen Bachelorstudierenden des Jahrgangs um-
fassten, konnen Reprisentativititseinschrainkungen nicht ausgeschlossen werden. Die sich
anschlieenden Befragungen zur Studienzufriedenheit verringerten die Stichproben zusitz-
lich. So wire es moglich, dass vor allem leistungsstdrkere oder zufriedenere Studierende mo-

tiviert waren, an den Nachbefragungen teilzunehmen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit beziehen sich weiterhin nur auf die Studienzufrieden-
heit in den ersten beiden Semestern. Zwar wurde ebenfalls eine Analyse fiir die Zufriedenheit
am Ende des vierten Semesters geplant und eine entsprechende Befragung auch durchgefiihrt,
auf eine Auswertung aufgrund des geringen Fragebogenriicklaufs allerdings verzichtet. Wie
sich die gemessenen Ausprigungen auf verschiedenen Self-Assessment-Skalen auf den weite-

ren Studienverlauf auswirken, muss daher Gegenstand zukiinftiger Forschung sein.

Auch bleiben die Ergebnisse auf die jeweils analysierte Fachrichtung beschrinkt. Die Befun-
de des ersten Beitrags, in welchem eine Differenzierung nach Féachergruppen vorgenommen
wurde, sprechen dafiir, dass es lohnenswert ist, die prognostische Validitit einzelner Self-

Assessment-Komponenten spezifisch fiir unterschiedliche Studienfécher zu untersuchen.

Bei kritischer Betrachtung bleibt zudem der Ansatz der vorliegenden Arbeit im ersten und
zweiten Beitrag zu hinterfragen, die Ubereinstimmung der Personenmerkmale mit den Anfor-
derungen des Studiums derart zu gestalten, dass maximale Punktwerte im Self-Assessment
die Anforderungen maximal erfiillen. Dieses Vorgehen entspricht den Angaben der Studien-
giinge, dass ein Ubererfiillen der Anforderungen nicht moglich sei. Trotzdem konnte hinsicht-
lich der Studienzufriedenheit kritisch iiberlegt werden, ob nicht auch ein Bereich der Unter-
forderung definiert werden sollte. Eine Sichtung der Streudiagramme lieferte hierfiir zwar
keine eindeutige empirische Unterstiitzung, nach Csikszentmihalyi (1988) wirkt sich Unter-

forderung allerdings ebenso wie Uberforderung negativ auf die Zufriedenheit aus.

7.4 Ausblick fiir zukiinftige Forschung

Zur Erhohung der Studienzufriedenheit konnten ferner zusitzliche Aspekte beriicksichtigt

werden, die sich in der Ubereinstimmung von Bediirfnissen mit den Angeboten des Studiums
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als besonders relevant erwiesen haben, insbesondere das Fachinteresse (Schiefele & Jacob-
Ebbinghaus, 2006). Mehrere Self-Assessments im deutschen Hochschulraum enthalten bereits
Interessenskalen (z.B. der landesweite Selbsttest in Baden-Wiirttemberg). Fiir die zukiinftige
Forschung wire es erstrebenswert, die Erklarungsmoglichkeiten interessensbezogener Self-

Assessment-Bestandteile fiir die Studienzufriedenheit zu untersuchen.

Dartiber hinaus konnten Bestrebungen angestellt werden, auch die Zufriedenheit mit den Stu-
dienbedingungen iiber Self-Assessments zu erhohen. In den Untersuchungen der vorliegenden
Arbeit ist es nicht gelungen, erwdhnenswerte Zusammenhinge fiir die Zufriedenheit mit den
Studienbedingungen zu identifizieren. Erkenntnisse aus der Studienzufriedenheitsforschung
wie die Ergebnisse von Heise et al. (1999) konnten hierfiir wertvolle Hinweise liefern. So
wire es beispielsweise denkbar, in Self-Assessments einen Abgleich der Wertorientierungen
von Studierenden und Lehrenden einzubeziehen, um so das Selbstverstindnis des Studien-

gangs erlebbarer zu machen.

Damit sich Self-Assessments aber iiberhaupt auf die Zufriedenheit im Studium auswirken
konnen, muss eine entsprechende Selbstselektion stattfinden. Nur wenn sich die Studieninte-
ressierten, die eine hohe Ubereinstimmung ihrer Merkmale mit den Anforderungen des Studi-
ums riickgemeldet bekommen, auch tatsdchlich bewerben und einschreiben, wihrend die we-
niger geeigneten Studieninteressierten ihre fehlende Passung reflektieren und von einer Be-
werbung absehen, kann iiber Self-Assessments eine hohere Studienzufriedenheit erreicht wer-
den. Eine wichtige Forschungsfrage, die iiber die reine Kritertumsvaliditidtsbestimmung von
Self-Assessments hinausgeht, bleibt daher, ob Self-Assessments tatsidchlich die Selbstselek-
tion fordern. Hierfiir wiren Befragungen nach Bearbeitung des Self-Assessments erforderlich,
die den weiteren Entscheidungsverlauf iiber eine kurzfristige Perspektive hinaus bis zur end-

giiltigen Studienentscheidung evaluieren.

Weiterhin wére es interessant, die Forschung zur pradiktiven Validitit von Self-Assessments
um weitere Kriterien des subjektiven Studienerfolgs zu erginzen. Hierflir konnten individuel-
le Abbruchtendenzen untersucht werden. Auch wére es denkbar, das Konzept des job enga-
gements (vgl. Inceoglu & Warr, 2011) aus dem Wirtschaftsbereich auf den Studienkontext zu

iibertragen und das aktive Engagement der Studierenden als Erfolgsmal} heranzuziehen.
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Ein zusitzlicher wichtiger Punkt, der beachtet werden sollte, damit Self-Assessments einen
positiven Nutzen haben konnen, ist die Erfordernis, dass Self-Assessments auch wirklich von
den Studieninteressierten in Anspruch genommen werden miissen. Eine Moglichkeit, dies
sicherzustellen, stellt die Verpflichtung zu einer Bearbeitung vor der Bewerbung dar. Auf
diese Weise erfolgt die Unterstiitzung in der Studienorientierung und Studienentscheidung
obligatorisch und friihzeitig. So argumentiert auch Marcus (2005), dass es zumutbar erscheint,
beratende Diagnostik verpflichtend zu machen, wenn diese ausschlieBlich der Information der
Studieninteressierten dient. Parallel zu personlichen Beratungsgesprachen konnten Hochschu-
len so schon vor Studienbeginn eine fiir alle spateren Studierenden obligatorische Steuerungs-

funktion hinsichtlich der Studienzufriedenheit einnehmen.

Und schlieBlich sei aus der Perspektive von Studierenden als Kunden und Mitarbeitern der
Hochschulen noch ein zusitzlicher Nutzen von Self-Assessments erwéhnt. So sind Self-
Assessments auch als Marketinginstrumente zu verstehen, die potentielle Studierende schon
vor Studienbeginn auf eine Hochschule aufmerksam machen (Milbradt & Putz, 2008; Unal,
2011). Im Sinne der Kundenbindung und des Employer Brandings wird das Gefiihl vermittelt,
dass sich die Hochschulen um die Belange ihrer Studierenden kiimmern und diese wichtig
nehmen. Auch dieser angenommene Nutzen sollte empirisch iiberpriift werden, stellt er doch

auf Hochschulebene einen Wettbewerbsvorteil um die zukiinftigen Studierenden dar.
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Zusammenfassung

Bachelorstudiengénge verlangen ein hohes Mal} an eigenverantwortlicher Planung. Kontinuierliche
Mitarbeit und ein préizises Zeitmanagement sind wichtige Anforderungen im Studium. Zur Erfassung
dieser Kompetenzen wurde ein Instrument mit fiinf Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit
entwickelt. Die Uberpriifung fand an N = 258 Studierenden der Fiichergruppen Biologie und
Wirtschaftswissenschaften statt. Die Skalen verfiigen iiber zufriedenstellende interne Konsistenzen.
Dariiber hinaus konnten im Léngsschnitt signifikante Zusammenhénge mit der Studienzufriedenheit
nachgewiesen werden. Eine Vorhersage der Durchschnittsnote am Ende des ersten Semesters war im
geringeren Umfang ebenfalls moglich. Die Daten belegen zudem differentielle Validitét fiir
unterschiedliche Studienféacher: In der Biologie erwies sich die Priorititensetzung als besonders

prognoserelevant, in den Wirtschaftswissenschaften die individuelle Prokrastinationsneigung.

Schliisselworter: Zeitmanagement — Organisationsfahigkeit — Prokrastination — Studienzufriedenheit

— Studienerfolg
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Abstract

Bachelor programs demand a high degree of self-dependent planning. Continuous involvement and
precise time management are important requirements placed on academic students. Therefore, an
instrument with five scales measuring students' organizational competence was constructed and
tested in a sample of N =258 biology and economics students. The scales have satisfactory internal
consistencies. Furthermore, significant positive relationships with indicators of students’ satisfaction
were found in a longitudinal study. To a lesser extent it was also possible to predict the average grade
at the end of the first semester. In addition, the results reveal differential validity for the two fields of
study: Prioritization of tasks is most predictive in biology, procrastinating behavior most predictive in

economics.

Key words: time management — organizational competence — procrastination — student satisfaction —

academic performance
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Komponenten der studentischen Organisationsfahigkeit

Zeit ist eine wertvolle Ressource im Bachelorstudium. Die hohen Leistungsanforderungen
und die hohe Stoffdichte fiihren in Kombination mit regelméfBigen Leistungskontrollen zu einem
stark verdichteten Studienalltag. Eine kontinuierliche Mitarbeit ist erforderlich, um alle
Studienaufgaben bewiltigen zu konnen. Der Lehrstoff muss organisiert, wichtige von weniger
wichtigen Lerninhalten getrennt werden. Zudem gelten Bachelorstudiengénge im Volksmund als
verschult, was bei vielen Studienanféngerinnen und Studienanféngern falsche Erwartungen wecken
mag. Denn anders als in der Schule obliegt die organisatorische Gestaltung des Studiums zum
groBten Teil den Studierenden. Stundenplidne miissen selbst aufgestellt werden, eine tibergreifende
Semesterplanung ist von Noten und Fristen sind eigenverantwortlich zu beachten. Wer einen
Auslandsaufenthalt plant, muss sich hdufig bereits in den ersten Monaten seines Studiums iiber die
Modalitdten informieren, sich fiir ein Land entscheiden und die Bewerbung schreiben. Eine
Anmeldung fiir Priifungen ist erforderlich, die Anmeldeformalititen miissen eigenstéindig

recherchiert und eingehalten werden.

Chonko, Tanner und Davis (2002) befragten im amerikanischen Hochschulraum 750
Studierende im ersten Semester, auf welchen Gebieten sie sich ihrer eigenen Einschitzung nach noch
verbessern miissten. Insgesamt beméngelten 17 % ihre Zeitmanagementfiahigkeiten und 13 % gaben
an, ihr aufgabenaufschiebendes Verhalten stirker einschrinken zu wollen. Aspekte des
Kompetenzerwerbs im verbalen und mathematischen Bereich wurden ebenfalls genannt, waren aber
nur fiir weniger als ein Zehntel der Befragten verbesserungswiirdig. Bargel, Multrus, Ramm und
Bargel (2009) fiihrten im deutschen Hochschulraum umfangreiche Erhebungen mit iiber 15.000
Bachelorstudierenden durch. Ein Viertel der von ihnen befragten Studierenden empfand die im
Bachelorstudium verlangte Selbststiandigkeit als zu hoch. Siebzehn Prozent gaben an, dass es ihnen
grofle Schwierigkeiten bereitet, ihr Studium iiber einen ldngeren Zeitraum im Voraus zu planen;
weitere 12 % sahen grofle Schwierigkeiten in der effizienten Vorbereitung von Priifungen. Auch in
Gesprachen und Interviews an der Philipps-Universitat Marburg betonten Lehrende immer wieder
die hohe Bedeutung der eigenverantwortlichen Planung im Bachelorstudium und das Erfordernis
eines prazisen Zeitmanagements. Die Bachelorstudierenden selbst wiesen auf den Zeitdruck im

Studium und die hohen Anforderungen an das organisatorische Eigenengagement hin.

Nach Stickel-Wolf und Wolf (2006) ist eine mdglichst préizise Einschitzung, wie lange die
erfolgreiche Bewiltigung einer Aufgabe dauern wird, besonders wichtig. Ihrer Meinung nach liegen
in der Einschdtzung des erforderlichen Zeitbedarfs viele Fehlerquellen. Eine Unterschitzung des

Zeitbedarfs fithre zu Hektik und Stress, eine Uberschitzung zu Leerlauf und Zeitverschwendung.
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Josephs und Hahn (1995) bestitigten mit ihrer Studie, dass Studierende mehrheitlich die Zeit
unterschitzen, die sie zum Losen von akademischen Aufgaben benoétigen. Ebenso konnten Buehler,
Griffin und Ross (1994) in ihren Untersuchungen zeigen, dass viele Studierende in der Vorhersage

der bendtigten Zeit zu optimistisch sind.

Macan, Shahani, Dipboye und Phillips (1990) untersuchten den Zusammenhang zwischen
Zeitmanagementverhaltensweisen und selbstberichtetem Studienerfolg. Sie waren nach eigenen
Angaben die ersten, die einen psychometrischen Test zur Erfassung von
Zeitmanagementverhaltensweisen entwickelten, die Time Management Behavior Scale (TMB). Diese
umfasst mit 46 Items vier faktorenanalytisch gewonnene Dimensionen. Die erste Dimension bezieht
sich auf das Setzen von Zielen und Priorititen, die zweite Dimension auf Techniken des aktiven
Zeitmanagements wie z.B. die Erstellung von Listen und Plénen. Items zur wahrgenommenen
Kontrolle iiber die Zeit bilden die dritte Dimension, die vierte Dimension beinhaltet eine Priaferenz
fiir Planung und Organisation. Insbesondere die dritte Dimension wies eine hohe Korrelation zum
selbstberichteten Studienerfolg auf: Je hoher die wahrgenommene Kontrolle iiber die eigene Zeit
ausfiel, desto besser schitzten sich die Studierenden hinsichtlich ihres Studienerfolgs ein. Auch
Britton und Tesser (1991) evaluierten den Zusammenhang zwischen Zeitmanagementféhigkeiten und
Studienerfolg (Notendurchschnitt vier Jahre spéter), sie berechneten eine Varianzaufkldrung von 21
%. Claessens, van Eerde, Rutte und Roe (2007) betrachteten zusammenfassend 35 empirische
Studien zum Zeitmanagement und kamen ebenfalls zu dem Schluss, dass Zeitmanagementféhigkeiten

eine Vorhersage des Studienerfolgs ermdglichen.

Frauen scheinen dabei bessere Zeitmanager zu sein (Macan et al., 1990; Trueman und
Hartley, 1996). Liu, Rijmen, MacCann und Roberts (2009) untersuchten Schiilerinnen und Schiiler
der siebten Klasse hinsichtlich ihrer Zeitmanagementverhaltensweisen. Die Schiilerinnen berichteten
signifikant hohere Zeitmanagementwerte als ihre mannlichen Mitschiiler, dies galt insbesondere fiir

den Aspekt der Planung sowie die Verwendung von Hilfen zum Zeitmanagement.

Der aktive Gebrauch von Zeitmanagementtechniken hdngt zudem mit einer Reihe weiterer
physischer und psychischer Faktoren zusammen. So fanden bereits Bond und Feather (1988) einen
positiven Zusammenhang zwischen Zeitmanagementfahigkeiten und berichteter Gesundheit sowie
einen negativen Zusammenhang zwischen Zeitmanagementfahigkeiten und Depressionen,
Neurotizismus, Angstlichkeit und psychologischen Leiden. Auch Adams und Jex (1999) berichteten
eine positive Korrelation zwischen Zeitmanagementtechniken und Arbeitszufriedenheit sowie einen

negativen Zusammenhang zwischen Zeitmanagementfahigkeiten und Gesundheit.
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Aber nicht nur der aktive Gebrauch von Zeitmanagementtechniken und die korrekte
Einschétzung von Zeitdauern konnten fiir den Studienkontext relevant sein. Wesentlich erscheint
auch die Neigung, geplante Aufgaben wie das Vorbereiten einer Priifung lieber aufzuschieben und
sich stattdessen mit attraktiven Alternativhandlungen zu beschiftigen. Entsprechend Solomon und
Rothblum (1984) ist unter Prokrastination ,.the act of needlessly delaying tasks to the point of
experiencing subjective discomfort™ (Seite 503) zu verstehen. Prokrastination umfasst
dementsprechend die Angewohnheit, notwendige Arbeiten immer wieder aufzuschieben statt sie zu
erledigen. Dabei kann das Aufschieben von Aufgaben sowohl bedeuten, dass diese gar nicht erst in
Angriff genommen werden, als auch in einer Unterbrechung in der Aufgabenerledigung und der
Zuwendung zu anderen Aktivitdten bestehen. Nach Schulz (2007) ist innerhalb des akademischen
Bereichs die Wahrscheinlichkeit, dass die jeweilige Erledigung einer Aufgabe aufgeschoben wird,
unterschiedlich groB3. Threr Erkenntnis nach tritt Prokrastination eher auf, wenn es sich um das
Schreiben von Hausarbeiten oder das Lernen fiir Klausuren handelt. Gemeinsam ist diesen Aufgaben,
dass sie relativ zeitintensiv sind und es lange dauert, bis das Ergebnis vorliegt und bewertet wird.
Auch das regelmiBige Nachbereiten von Lehrveranstaltungen ist in diesen Bereich einzuordnen, da
die Belohnung fiir eine kontinuierliche Mitarbeit nicht unmittelbar erfolgt. Ebenso werden

unangenehme oder schwierige Aufgaben eher aufgeschoben (Steel, 2007).

Tice und Baumeister (1997) fanden in ihrer Studie einen negativen Zusammenhang zwischen
Prokrastination und Gesundheit. Studierende mit einer hohen Prokrastinationsneigung berichteten am
Anfang des Semesters weniger Stress und Krankheiten als die Vergleichsgruppe, dies kehrte sich
allerdings zum Ende des Semesters um. Insgesamt — also iiber das gesamte Semester betrachtet — war
die Krankheits- und Stressbilanz fiir die Prokrastinierenden schlechter. Zudem wiesen die
Studierenden mit einer hohen Prokrastinationsneigung schlechtere Noten auf. Auch bei Beck, Koons
und Milgrim (2000) begannen die Prokrastinierenden spéter mit ihrer Priifungsvorbereitung und
schnitten in ihren Priifungen schlechter ab. Steel (2007) berichtet in seiner Metaanalyse ebenfalls
einen kleinen, aber konsistenten negativen Zusammenhang zwischen Prokrastination und Leistung
(durchschnittliche Korrelation von -.19). Zudem ermittelte er einen hohen positiven Zusammenhang
zwischen Aufschiebeverhalten und Impulsivitdt sowie negative Zusammenhinge mit
Gewissenhaftigkeit, Selbstwirksamkeit und Leistungsmotivation. Uber die Studien seiner
Metaanalyse ergaben sich keine nennenswerten Zusammenhange zwischen Prokrastination und

Intelligenz sowie zwischen Prokrastination und Geschlecht.
In motivationaler Hinsicht ist weiterhin anzunehmen, dass sich Studierende darin

unterscheiden, welchen Stellenwert das Studium in ihrem Leben einnimmt. In ihrem Konzept der

Berufsorientierung unterscheiden Rosenstiel und Nerdinger (2000) Karriereorientierung,
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Freizeitorientierung und alternatives Engagement. Wahrend bei karriereorientierten Angestellten und
Fithrungskriften der Arbeitsinhalt und die personliche Weiterentwicklung im Beruf das zentrale
Lebensinteresse darstellt, steht eine hohe Freizeitorientierung fiir eine Fokussierung auf
freizeitbezogene Aktivititen. Personen mit einem hohen alternativen Engagement sind &hnlich wie
die karriereorientierten Personen bereit, viele Stunden in der Woche zu arbeiten und auf Freizeit zu
verzichten, um mit ihrer Arbeit Verinderungen zugunsten der Gesellschaft zu erzielen. Ubertragen
auf den Studienkontext ist anzunehmen, dass sich Studierende hinsichtlich des Stellenwertes von
Freizeit in ihrem Leben unterscheiden. Je wichtiger Hobbys, Entspannung im Freundeskreis und
andere Freizeitaktivitdten erscheinen, desto starker werden Studiumsaktivitidten und
Freizeitaktivitidten konkurrieren und desto weniger intensiv werden sich die Freizeitorientierten mit
ihrem Studium beschéftigen. Eine hohe Freizeitorientierung wird sich somit vermutlich negativ auf

die Leistungen im Studium und die Zufriedenheit mit dem Studium auswirken.

Eine hohe studentische Organisationsfahigkeit sollte sich daher in einer ausgeprégten
Verwendung von Zeitmanagementtechniken, einer korrekten Einschitzung von Zeitdauern, niedrigen
Prokrastinationswerten und einer geringen Freizeitorientierung widerspiegeln. Dabei ist davon
auszugehen, dass zwischen den einzelnen Konstrukten Zusammenhénge bestehen. So fanden Lay
und Schouwenburg (1993) heraus, dass Personen mit hohen Prokrastinationswerten weniger
Zeitmanagementtechniken verwendeten als Personen, die kaum zum Aufschiebeverhalten tendierten.
Fiir die Einschétzung von Zeitdauern ermittelten Francis-Smythe und Robertson (1999) einen
Zusammenhang mittlerer Hohe zwischen Zeitmanagementfahigkeiten und der Beurteilung des
benotigten Zeitaufwandes fiir zukiinftige Aufgaben: Personen, die Zeitmanagementtechniken
anwendeten, waren besser darin, Zeitdauern korrekt einzuschétzen. Ebenso konnten McCown, Petzel
und Rupert (1987) aufzeigen, dass Studierende mit einer hohen Prokrastinationsneigung starker die

Zeit unterschitzten, die sie zum Lesen eines Textes benotigten.

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Entwicklung und erste Evaluierung eines Instruments
zur Erfassung der studentischen Organisationsfahigkeit. Fiir drei der genannten Facetten wurden

Subtests konstruiert, fiir die vierte Facette konnte auf eine vorliegende Skala zuriickgegriffen werden.

Entsprechend der Erkenntnisse bisheriger Forschungsarbeiten wird angenommen, dass
Frauen hohere Zeitmanagementfahigkeiten besitzen und dementsprechend in den Skalen zur
studentischen Organisationsfahigkeit hohere Mittelwerte fiir die Einschitzung von Zeitdauern und
die Zeitmanagementtechniken sowie niedrigere Mittelwerte fiir die Prokrastination und die

Freizeitorientierung aufweisen. Zudem ist zu vermuten, dass sich hohe Werte in der studentischen
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Organisationsfahigkeit positiv auf die Bewaltigung der studienbezogenen Aufgaben und damit

positiv auf den Studienerfolg auswirken.

Methode

Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus 258 Studierenden im ersten Semester, die im Wintersemester
2009/2010 an der der Philipps-Universitit Marburg an der Untersuchung teilnahmen. Hiervon
studierten 106 Personen den Bachelorstudiengang Biologie (61 % weiblich, 39 % ménnlich) und 152
Personen die Bachelorstudiengéinge Betriebswirtschaftslehre oder Volkswirtschaftslehre, die
aufgrund identischer Lehrinhalte in den ersten Semestern zusammengefasst als
Wirtschaftswissenschaften (Wiwi) betrachtet werden (42 % weiblich, 58 % minnlich). Das Alter der

Studierenden wurde aus Datenschutzgriinden nicht erfasst.

Instrumente

Einschdtzung von Zeitdauern: Unserer Hypothese nach haben Studierende, die bereits in der
Schule gelernt haben, ihre eigene Lern- und Arbeitsgeschwindigkeit prizise einzuschitzen, hiermit
auch im Studium weniger Probleme. Wir erstellten daher eine biographiebezogene Skala zur
korrekten Einschiatzung von Zeitdauern mit insgesamt acht Items, welche sich allesamt auf den
Schulkontext beziehen (Itembeispiel: ,,In der Schule fiel es mir leicht, mir die zur Verfiigung

stehende Zeit in Arbeiten einzuteilen.®).

Zeitmanagementtechniken: Fir die Verwendung von Zeitmanagementtechniken
entwickelten wir in Anlehnung an die ALPEN-Methode von Seiwert (1984) eine eigene
Itemsammlung zum Zeitmanagementverhalten mit insgesamt 22 verhaltensbezogenen Items

(Itembeispiel: ,,Ich notiere mir alle wichtigen Punkte, die ich zu erledigen habe.*).

Prokrastination: Zur Erhebung des Aufschiebeverhaltens griffen wir auf die deutsche
Fassung der Aitken Procrastination Scale (APS-d) zuriick, die von Helmke und Schrader stammt
(2000). Sie besteht aus den drei Unterdimensionen zentrale Prokrastination, mangelnde Vorausschau
und Unpiinktlichkeit. Wir verwendeten nur die erste Unterdimension und fokussierten uns damit auf
die zentrale Prokrastination als das Hinauszogern von Tatigkeiten sowie die Neigung zu

Anfangsschwierigkeiten. Die Skala beinhaltet 13 Items (Itembeispiel: ,,Ich zogere den Beginn von
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Aufgaben bis zur letzten Minute hinaus.*) und ist hinsichtlich der internen Konsistenz mit einem

Cronbachs Alpha von .91 als gut zu bezeichnen (Patzelt und Opitz, 2008).

Freizeitorientierung: Um den Stellenwert der Freizeit im Leben der Studierenden zu
erfragen, formulierten wir 10 Items zur Freizeitorientierung (Itembeispiel: ,,Fiir meine Lebensqualitét

ist Freizeit ganz entscheidend.®).

Alle Items weisen ein identisches fiinfstufiges Antwortformat auf (Antwortvorgaben von 1 =
trifft gar nicht zu bis 5 = trifft vollkommen zu). Ein hoher Summenwert entspricht bei jeder Skala
einer hohen Auspriagung. Items, die in entgegengesetzter Richtung formuliert sind, werden vor der

Auswertung umgepolt.

Studienzufriedenheit: Zur Erfassung der Studienzufriedenheit verwendeten wir die Items von
Westermann, Heise, Spies und Trautwein (1996). Diese beziehen sich auf die Zufriedenheit mit den
Inhalten des Studiums, den Studienbedingungen und der Bewiltigung der Studienbelastungen. Die
neun [tems wurden ebenfalls mittels eines fiinfstufigen Formats beantwortet (trifft auf mich 1 = gar

nicht bis 5 = vollig zu).

Durchfiihrung

Die Erhebung fand direkt nach Studienstart in den ersten Wochen des Studiums statt. Die
Studierenden nahmen an einem internetbasierten Selbsttest teil, fiir welchen sie in den
Willkommensveranstaltungen am ersten Studientag einen Zugangscode erhielten. Der Selbsttest
enthielt neben den Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit auch eine Abfrage der Note der
Hochschulzugangsberechtigung (HZB-Note). Zusétzlich fiillten die Studierenden eine
Einverstdndniserkldrung aus, um dem Abruf ihrer Studiennoten am Ende des Semesters
zuzustimmen. Die Teilnahme im Fach Biologie fand auf freiwilliger Basis mit Bonuserwerb
(Anrechnung fiir ein Seminar im zweiten Semester) statt. In den Wirtschaftswissenschaften war die

Teilnahme verpflichtender Bestandteil eines Einfithrungsmoduls.

Zur Ermittlung der Studienzufriedenheit bearbeiteten die Studierenden am Ende des ersten
Semesters einen Fragebogen. Um die Anonymitit der Daten zu gewihrleisten, verwendeten wir einen
vierstelligen Personencode, der die eindeutige Zuordnung der Zufriedenheitswerte zu den Personen
ermdglichte. Die Fragebogen wurden im Studiengang Biologie zu Beginn einer Bachelor-
Hauptvorlesung von der Studiengangskoordinatorin verteilt, in der Pause ausgefiillt und direkt wieder

eingesammelt (Riicklaufquote 80 %). In den Wirtschaftswissenschaften wurden die Fragebogen im
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Einfiihrungsmodul ausgeteilt und zu Hause ausgefiillt (Riicklaufquote 79 %). Die Abfrage der
Studiennoten erfolgte nach Beendigung aller Priifungen des ersten Semesters. Das Priifungsamt
iibermittelte die Noten ebenfalls anonym anhand des Personencodes. Auf diesem Wege konnten von
allen teilnehmenden Studierenden die Noten erfasst werden. Einzig die Studierenden, die ihr Studium
bereits abgebrochen hatten, entfielen (105 Notenangaben fiir die Biologie, 142 Notenangaben fiir die

Wirtschaftswissenschaften).

Ergebnisse

Faktorstruktur und Skalenstatistiken

Die Dimensionalitit der einzelnen Skalen wurde mit Hilfe von Hauptkomponentenanalysen
iiberpriift. Zur Bestimmung der Faktorenzahl dienten die Parallelanalyse und der MAP-Test
(O'Connor, 2000). Als Kriterium der Itemselektion wurde eine Trennschirfe von .30 festgelegt. Alle

resultierenden Skalen und Items konnen dem Anhang entnommen werden.

Einschitzung von Zeitdauern: Sowohl die Parallelanalyse als auch der MAP-Test ergaben
einen Faktor (Maf} der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin, KMO = .86). Die
Trennschéirfen variieren zwischen .64 und .48. Es wurde kein Item entfernt, die finale Skala besteht

demnach aus acht Items (M = 28.96, SD = 4.82, a. = .84).

Zeitmanagementtechniken: Parallelanalyse und MAP-Test ergaben beide zwei Dimensionen
(KMO = .91). Da anzunehmen ist, dass diese Dimensionen nicht unabhéngig voneinander sind,
wurde schiefwinklig rotiert (Promax mit Kappa 4). Es resultieren zwei Dimensionen, die als Listen
und Pldne (Dimension 1) sowie Priorititensetzung (Dimension 2) bezeichnet werden konnen.
Personen, die auf der ersten Dimension hohe Werte erzielen, notieren sich alle wichtigen Punkte, die
zu erledigen sind. Sie machen sich Einkaufslisten und benutzen Terminplaner. Zudem scheinen sie
im Vergleich zu Personen mit hohen Werten auf der zweiten Dimension etwas rigider in der
Erledigung ihrer Tagespunkte zu sein. Was auf ihrer Liste steht, wird auch bearbeitet — hierbei
kommt es aber nicht auf eine Unterscheidung zwischen wichtigen oder unwichtigen Punkten an.
Personen mit hohen Werten auf der zweiten Dimension fertigen dagegen kaum Listen an. Sie
scheinen flexibler mit ihren Aufgaben umzugehen, entscheiden nach Prioritdt und geben an, nur die
wichtigsten Punkte zu bearbeiten. Die Trennschérfen der ersten Dimension variieren zwischen .66
und .44. Dementsprechend wurde kein Item entfernt. Die erste Dimension umfasst somit insgesamt
11 Items (M =37.05, SD = 8.27, a = .87). Die zweite Dimension umfasste ebenfalls 11 Items, von

denen allerdings ein Item eine zu geringe Trennschirfe (7, unter .30) aufwies (,,Ich passe meine
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Tagesplanungen an meinen Biorhythmus an®). Dieses Item wurde entsprechend aus der Skala
entfernt. Es resultieren 10 Items fiir die zweite Dimension, deren Trennschérfen zwischen .49 und .39
variieren. Die interne Konsistenz fiir die Priorititensetzungsskala betragt o =.79 (M = 35.60, SD =

5.26).

Prokrastination: Parallelanalyse und MAP-Test ergaben beide einen Faktor (KMO = .91).
Allerdings wies ein Item mit r;, = .17 eine zu geringe Trennschirfe auf (,,Gébe es einen Kurs, der mir
helfen wiirde, meine Anlaufschwierigkeiten beim Arbeiten abzubauen, wiirde ich ihn besuchen.®).
Das Item wurde entsprechend aus der Skala entfernt, deren endgiiltige Version somit aus 12 Items
besteht (M = 30.03, SD = 7.35). Die Trennschérfen variieren zwischen .71 und .35, Cronbachs Alpha
betragt o = .89.

Freizeitorientierung: Wihrend die Parallelanalyse auf zwei Faktoren deutete, ergab der
MAP-Test nur einen Faktor (KMO = .84). Da nach Biihner (2006) die Ergebnisse des MAP-Tests bei
einer starken ersten Hauptkomponente denen der Parallelanalyse vorzuziehen sind, wurde ein Faktor
extrahiert. Die Trennschérfen aller 10 Items weisen zufriedenstellende Hohen auf (7, zwischen .61

und .38). Die interne Konsistenz der Skala betrigt o = .84 (M = 27.81, SD =5.55).

Die Interkorrelationen zwischen den Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit zeigen
mittlere bis hohe Zusammenhénge in erwarteter Richtung (Tabelle 1). Beide Dimensionen der
Zeitmanagementtechniken korrelieren positiv mit der Einschdtzung von Zeitdauern und negativ mit
der Prokrastinationsneigung und der Freizeitorientierung. Prokrastination und Freizeitorientierung
héngen positiv zusammen, beide korrelieren negativ mit der Einschitzung von Zeitdauern. Der
groffte Zusammenhang besteht zwischen den beiden Zeitmanagementtechnikdimensionen (.62), der
kleinste Zusammenhang ist zwischen der Einschétzung von Zeitdauern und der Dimension der Pléne

und Listen (.19) zu finden.
Tabelle 1 hier einfiigen
Unterschiede zwischen Geschlecht und Féchergruppen
Zur Identifikation moglicher Wechselwirkungen zwischen Geschlecht und Fach wurde
zunéchst fiir jede Skala eine zweifaktorielle Varianzanalyse durchgefiihrt. Da kein Interaktionsterm
statistische Signifikanz erreichte, wurden separate t-Tests fiir unabhingige Stichproben gerechnet.

Fiir fast alle Skalen unterscheiden sich die Studienanfiangerinnen wie angenommen signifikant von

den ménnlichen Studienanfingern (siche Tabelle 2) und weisen somit insgesamt eine bessere
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studentische Organisationsfahigkeit auf. Lediglich fiir die Einschdtzung von Zeitdauern ist der
Gruppenunterschied nicht tiberzufillig bedeutsam. Zwischen den Féachergruppen konnte hingegen fiir
keine der Skalen ein signifikanter Mittelwertsunterschied festgestellt werden. Die Studierenden im
Fach Biologie begannen folglich mit dhnlichen Fahigkeiten der studentischen Organisationsfédhigkeit

ihr Studium wie die Studierenden im Fach Wirtschaftswissenschaften.

Tabelle 2 hier einfiigen

Kriteriumsvaliditdt

Zur Bestimmung der prognostischen Validitit der Skalen konnte sowohl auf objektive als
auch auf subjektive Malie des Studienerfolgs zuriickgegriffen werden. Als objektives Kriterium
wurde der Notendurchschnitt am Ende des ersten Semesters herangezogen (Note). Da die
Biologienoten in Form von Schulnoten mit kontinuierlichen Zwischenabstufungen vorlagen, die
Noten der Wirtschaftswissenschaften dagegen im Punkteformat (Punkte 1-15), wurden die Noten der
Biologiestudierenden in das Punkteformat iibertragen. Somit sind die Noten beider Fachergruppen
direkt vergleichbar. Als subjektives Kriterium wurde iiber alle neun Zufriedenheitsitems ein
Gesamtwert der Studienzufriedenheit gebildet (zufrieden, o = .78). Aufgrund der Tatsache, dass die
einzelnen Skalen der studentischen Organisationsfihigkeit zum Teil hoch untereinander korrelieren
und somit Multikollinearitit zu beflirchten war, wurde ein faktorieller Gesamtwert der studentischen
Organisationsféhigkeit (TIME) gebildet. Dieser umfasst 57 % der urspriinglichen Varianz der
Einzelskalen. Die hochsten Faktorladungen weisen die Skalen Prokrastination und Priorititensetzung
auf (-.83 sowie .83), dicht gefolgt von der ersten Zeitmanagementdimension (.81) und der
Freizeitorientierung (-.74). Die Einschitzung von Zeitdauern 14dt mit .54 am geringsten auf dem

Gesamtwert.

Einen ersten Validitdtshinweis liefert der Vergleich von Studierenden mit einem hohen (M +
1 SD) versus niedrigen Gesamtwert (M - 1 SD) der studentischen Organisationsfahigkeit.
Mittelwertsvergleiche iiber einen t-Test fiir unabhéngige Stichproben zeigen, dass die Studierenden
mit einem hohen Organisationsgesamtwert im ersten Semester signifikant zufriedener sind (TIME
hoch: n =35, M=35.09, SD = 4.37, TIME niedrig: n =28, M =30.21, SD=4.99,t=4.13 (61), p <
.01, d = 1.04). Keine tiberzufalligen oder praktisch bedeutsamen Unterschiede ergeben sich fiir den
Notendurchschnitt. Allerdings ist hier zumindest deskriptiv fiir die Studierenden mit einem hohen
TIME-Wert ein leicht hdherer Notendurchschnitt zu verzeichnen (TIME hoch: n =39, M =8.41, SD
=2.84, TIME niedrig: n =37, M=7.73,SD =1.98, t = 1.21 (74), p > .05, d = 0.28).
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Die bivariaten Zusammenhange zwischen den beiden Kriterien und den Skalen zur
studentischen Organisationsfdhigkeit in Tabelle 3 zeigen dariiber hinaus deutlich, dass die
Korrelationen fiir die Zufriedenheit hoher ausfallen als fiir die Durchschnittsnote. Insgesamt erweisen
sich die Zusammenhénge fiir die Freizeitorientierung am niedrigsten. Die HZB-Note korreliert in
mittlerer Hohe mit dem Studiennotendurchschnitt. Fiir die Zufriedenheit lassen sich dagegen keine

bedeutsamen Zusammenhinge mit der HZB-Note feststellen.

Tabelle 3 hier einfiigen

Die weitere Datenauswertung erfolgte iiber einfache und hierarchische Regressionsmodelle.
Hierfiir wurde zunéchst in bivariaten Regressionsanalysen der Gesamtwert der studentischen
Organisationsfahigkeit als Pradiktor herangezogen. Wenn die Korrelation zwischen einem
Studienerfolgsmal} und einer Einzelskala hoher ausfiel als die Korrelation zum Gesamtwert und
zudem mindestens auf dem 5 %-Niveau signifikant wurde, so tiberpriiften wir die entsprechende
Einzelskala ebenfalls in einem separaten Modell. Da die Note der Hochschulzugangsberechtigung fiir
die Zulassungsentscheidung beider Fachergruppen relevant ist, wurden zusétzlich hierarchische
Regressionsmodelle erstellt. Die inkrementellen Beitrdge der studentischen Organisationsfahigkeit
iiber die Note der Hochschulzugangsberechtigung hinaus konnen ebenso wie die Ergebnisse der

bivariaten Regressionen der Tabelle 4 entnommen werden.

Tabelle 4 hier einfiigen

Fiir die Gesamtheit der Studierenden gelingt die Vorhersage der Studienzufriedenheit sowohl
tiber den Organisationsgesamtwert als auch iiber die Priorititensetzung mit einer Varianzaufklarung
von 5-6 % (auch inkrementell iiber die HZB-Note hinaus). Die Erklarung der Durchschnittsnote am
Ende des ersten Semesters gelingt ebenfalls, allerdings in geringerem Umfang: Einziger signifikanter
Pradiktor ist die Prokrastinationsskala mit einer Varianzaufklarung von 2 % (inkrementeller Nutzen
zusétzlich zur HZB-Note sogar nur 1 %). Entsprechend der niedrigen Korrelation zwischen der Note
der Hochschulzugangsberechtigung und der Studienzufriedenheit kann die HZB-Note keinen
signifikanten Beitrag zur Erklarung der Zufriedenheit leisten (HZB alleine: F (1, 203) = 1.34, p > .05,
R’ = .01). Fiir die Erkldrung des Studienerfolgs ist eine Varianzaufklirung von 14 % durch die
alleinige Verwendung der HZB-Note méglich (HZB alleine: F (1, 245) = 40.38, p < .01, R’ = .14).

Um zu eruieren, ob sich Unterschiede in der priadiktiven Validitit zwischen den

Féchergruppen zeigen, wurden die Studierenden der Biologie und Wirtschaftswissenschaften zudem

separat betrachtet:
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Studiendurchschnittsnote: Im Fach Biologie ist keine valide Prognose der Studiennoten
moglich, in den Wirtschaftswissenschaften hingegen schon. Zwar gelingt auch hier keine signifikante
Varianzaufklarung iiber den Organisationsgesamtwert, wohl aber fiir die Einzelskala der
Prokrastination, wenn diese gesondert gepriift wird (5 % Varianzaufklarung). Die
Prokrastinationsskala kann zudem einen inkrementellen Beitrag iiber die Note der
Hochschulzugangsberechtigung hinaus verzeichnen (HZB alleine: F (1, 140) = 15.67, p < .01, R* =
.10; HZB und Prokrastination: F (2, 139) = 10.40, p < .01, R> = .13).

Studienzufriedenheit: Im Fach Biologie konnen iiber den Organisationsgesamtwert 10 % der
Zufriedenheit der Studierenden erklért werden, die alleinige Verwendung der ersten
Zeitmanagementdimension (Priorititensetzung) ermoglicht sogar eine Varianzaufklarung von 14 %.
Fiir die Wirtschaftswissenschaften erweist sich die Prokrastinationsskala als der wichtigste Pradiktor

zur Vorhersage der Studienzufriedenheit (5 % Varianzaufklirung).

Zusammengefasst konnen die Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit insbesondere
den subjektiven Studienerfolg im ersten Semester erkldren. Fine Vorhersage der Durchschnittsnote
ist nur iiber die Prokrastinationsskala moglich, der inkrementelle Zuwachs iiber die Note der
Hochschulzugangsberechtigung hinaus ist allerdings gering. Zudem werden Unterschiede zwischen
den Fachergruppen deutlich. Wahrend fiir die Biologiestudierenden insbesondere die
Priorititensetzung eine Rolle spielt, ist fiir die Studierenden der Wirtschaftswissenschaften die

Tendenz zum Aufschiebeverhalten wesentlich.

Diskussion

Fiir die Erfassung der Organisationsfahigkeit im Studienkontext ist es gelungen, ein
Instrument mit fiinf Skalen aufzustellen, die allesamt zufriedenstellende interne Konsistenzen
erreichen. Dieses Instrument stellt unserem Wissen nach das erste deutschsprachige Testverfahren
dar, mit welchem die studentische Organisationsfahigkeit auf testpsychometrischer Basis umfassend

uber mehrere Facetten ermittelt werden kann.

Eine hohe studentische Organisationsfahigkeit ist dabei gekennzeichnet durch eine geringe
Prokrastinationsneigung, eine hohe Tendenz zur Prioritéitensetzung sowie zur Erstellung von Plédnen
und Listen, eine geringe Freizeitorientierung und eine gute Einschitzung von Zeitdauern.
Hinsichtlich der Freizeitorientierung weist die Prokrastinationsskala folglich einen positiven
Zusammenhang auf: Je schwerer es Personen fillt, Freizeit und Verpflichtungen in Einklang zu

bringen, desto eher werden die Verpflichtungen aufgeschoben. Die Einschitzung von Zeitdauern
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wiederum héngt positiv mit der Verwendung von Zeitmanagementtechniken zusammen: Je hoher der
Stellenwert von Zeitmanagementtechniken im Alltag ist, desto priziser konnen Personen einschétzen,

wie lange sie fiir bestimmte Tétigkeiten brauchen werden.

Entsprechend der Erkenntnisse bisheriger Forschungsarbeiten wurde angenommen, dass
Frauen hohere Werte in der studentischen Organisationsféhigkeit besitzen. Die vorliegenden Daten
bestdtigen die getroffene Annahme. Die Erstsemesterinnen gaben an, im starkeren Mafle ihre
Aufgaben zu priorisieren und mehr Pléne und Listen zu erstellen. [hre Prokrastinationsneigung ist
ebenso wie ihre Freizeitorientierung geringer ausgeprégt. Lediglich fiir die Einschitzung von
Zeitdauern konnte kein Geschlechtsunterschied nachgewiesen werden. Die Ergebnisse zur
Prokrastination widersprechen damit den metaanalytischen Befunden von Steel (2007), stehen aber
im Einklang mit dem schlechteren Zeitmanagementverhalten von Prokrastinierenden und den auch

schon frither empirisch belegten Geschlechtsunterschieden fiir das Zeitmanagement.

Unseren Erkenntnissen zufolge tragen die Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit
zur Vorhersage der Studienzufriedenheit im ersten Semester bei. Die Erklarungsanteile fiir den
Studienerfolg in Form der Durchschnittsnote waren dagegen gering. Die Ergebnisse deuten zudem
auf eine differentielle Validitdt der Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit fiir
unterschiedliche Studienfdcher hin. Fiir den Marburger Bachelorstudiengang Biologie gelang es
nicht, tiber die Skalen zur studentischen Organisationsféhigkeit einen Anteil der Durchschnittsnote
im ersten Semester zu erklédren. Fiir die Marburger Wirtschaftswissenschaften erwies sich dagegen
die Prokrastinationsskala als relevant fiir den Studienerfolg in Form des Notenkriteriums und war
ebenfalls fiir die Zufriedenheit der wirtschaftswissenschaftlichen Studierenden von Bedeutung. Fiir
die Biologiestudierenden wiesen mehrere Skalen der studentischen Organisationsfahigkeit
Zusammenhinge zur Studienzufriedenheit auf; insbesondere die Fahigkeit zur Priorititensetzung

konnte einen signifikanten Anteil der Zufriedenheit vorhersagen.

Die hohere Bedeutung der Prokrastination und geringere Bedeutung der
Zeitmanagementtechniken in den Wirtschaftswissenschaften kdnnte darauf zuriickfithren sein, dass
die Marburger Bachelorstudienginge Betriebswirtschaftslehre und Volkswirtschaftslehre in den
ersten Semestern mehr Handlungsspielraum bieten als der Marburger Bachelorstudiengang Biologie.
So haben die wirtschaftswissenschaftlichen Studierenden mehr Freiraum bei der Gestaltung ihrer
Semesterplanung und konnen im stérkeren Umfang selbst bestimmen, wann sie welche Priifungen
machen. Ein Aufschieben von Priifungen auf spétere Semester — und damit einhergehend eine
Verringerung der Stoffmenge im aktuellen Semester — ist dementsprechend in den

Wirtschaftswissenschaften leichter moglich als in der Biologie. Auch die kontinuierliche Mitarbeit
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wihrend des Semesters ist in der Biologie in einem starkeren Maf3e erforderlich. Schon nach wenigen
Wochen erfolgt die erste Leistungsiiberpriifung, fiir welche bereits eine hohe Stoffmenge bewiltigt
werden muss. Diesen Uberlegungen entsprechend fanden Patzelt und Opitz (2008), dass Studierende
in Fachern mit weniger Struktur signifikant stirker prokrastinierten als Studierende in Fachern mit

expliziteren Vorgaben zum Studienverlauf.

Moglicherweise sind die Unterschiede in der Prognosevaliditit zwischen den Féchergruppen
aber auch auf Unterschiede in den Studierendengruppen zuriickzufithren. So wére es beispielsweise
moglich, dass sich die Biologiestudierenden durch eine hohere Gewissenhaftigkeit oder
Leistungsmotivation auszeichnen als die Studierenden der Wirtschaftswissenschaften. Motivationale
Aspekte konnten fiir den kontinuierlichen Einsatz von Zeitmanagementtechniken verantwortlich sein
und damit zu einem hdheren Zusammenhang zwischen Zeitmanagementtechniken und Studienerfolg
fiihren. Ebenso diirfte bei Studierenden mit einer niedrigen Motivation prokrastinierendes Verhalten

im stiarkeren Mal3e auftreten (Steel, 2007).

Nach Liu et al. (2009) stellen Studierende mit einem schlechten Zeitmanagement eine
Risikogruppe dar. Die verringerte Studienzufriedenheit und die schlechteren Noten der Studierenden
mit einer geringen studentischen Organisationsfahigkeit unserer Studie unterstiitzen diese
Einschétzung. Es erscheint daher ratsam, Studieninteressierte schon vorab auf die organisatorischen
Anforderungen des Studiums hinzuweisen und wesentliche Unterschiede zum Schulkontext
aufzuzeigen. Dariiber hinaus sind studienbegleitende Schulungsangebote sinnvoll, um die
Studierenden besser auf ihr Studium vorzubereiten. Genau fiir diese Einsatzgebiete kann das von uns
entwickelte Instrument herangezogen werden. So finden die Skalen an der Universitdt Marburg in
internetbasierten Selbsttests, sogenannten Self-Assessments, Verwendung. Auf diesem Wege wird
Studieninteressierten die Moglichkeit geboten, ihre eigene Organisationsféhigkeit zu ermitteln und
auf Passung zum Studienkontext zu {iberpriifen. Weiterhin konnen die Skalen personliche
Beratungsgespriache an den Hochschulen ergénzen, also beispielsweise in den zentralen
Studienberatungen oder in der Fachstudienberatung eingesetzt werden, um individuelle Stiarken und
Schwéchen in der organisatorischen Bewiéltigung des Studienalltags zu identifizieren. Auch fiir die
Ermittlung des generellen Schulungsbedarfs ganzer Studierendenjahrgédnge hinsichtlich der
studentischen Organisationsfiahigkeit konnen die Tests zur Anwendung kommen, um die

erforderlichen Inhalte fundiert zu ermitteln.
Unsere Studie liefert erste, vielversprechende Validitdtshinweise. Weitere Untersuchungen

sind erforderlich, um das Instrument besser beurteilen zu kénnen. So wéren Studien zur

Konstruktvaliditit aufschlussreich. Hinsichtlich der Kriteriumsvaliditit wire zudem eine
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langsschnittliche Betrachtung liber das erste Semester hinaus interessant, um die Auswirkungen der
studentischen Organisationsfihigkeit auf den Studienerfolg des gesamten Bachelorstudiums zu
evaluieren. Weiterhin sind unsere Ergebnisse auf die berichteten Marburger Bachelorstudiengéinge
beschrinkt und kénnen nicht ohne weitere Uberpriifung auf andere Studienginge und auf andere
Hochschulen iibertragen werden. Insbesondere die zunehmende Profilbildung und Abgrenzung der
einzelnen Facher fiihrt zu stark divergierenden Studiengangsprofilen mit unterschiedlichen
inhaltlichen und organisatorischen Ausgestaltungen. Die Bestimmung der Vorhersagequalitit der
studentischen Organisationsfahigkeit fiir den Studienerfolg muss daher fiir jeden Studiengang separat
erfolgen. Dann kann auch entschieden werden, ob alle fiinf Skalen zur Bestimmung der studentischen
Organisationsféhigkeit verwendet werden sollten oder ob eine Kurzform des Instruments denkbar ist
und entsprechend nur die Skalen herangezogen werden, die fiir den jeweiligen Studiengang {iber die
hochsten Pradiktionswerte verfiigen. Soll das Instrument unabhéngig von einem Studienfach zur
grundsétzlichen Orientierung oder Beratung eingesetzt werden, so ist die Vollversion

empfehlenswert.

92



Anhang A: Manuskript zum Beitrag 1

Literatur

Adams, G. A. & Jex, S. M. (1999). Relationships between time management, control, work-family
conflict, and strain. Journal of Occupational Health Psychology, 4, 72-77.

Bargel, T., Multrus, F., Ramm, M. & Bargel, H. (2009): Bachelor-Studierende: Erfahrungen in
Studium und Lehre. Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

Beck, B. L., Koons, S. R. & Milgrim, D. L. (2000). Correlates and consequences of behavioral
procrastination: The effects of academic procrastination, self-consciousness, self-esteem and
self-handicapping. Journal of Social Behavior and Personality, 15, 3—13.

Bond, M. J. & Feather, N. T. (1988). Some correlates of structure and purpose in the use of time.
Journal of Personality and Social Psychology, 55, 321-329.

Britton, B. K. & Tesser, A. (1991). Effect of time - management practices on college grades. Journal
of Educational Psychology, 83, 405-410.

Buehler, R., Griffin, D. & Ross, M. (1994). Exploring the "planning fallacy": Why people
underestimate their task completion times. Journal of Personality and Social Psychology, 67,
366-381.

Biihner, M. (20006). Einfiihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion. Miinchen: Pearson
Studium.

Chonko, L. B., Tanner, J. F. & Davis, R. (2002). What are they thinking? Students’ expectations and
self-assessments. Journal of Education for Business, 77,271-281.

Claessens, B. J. C., van Eerde, W., Rutte, C. G. & Roe, R. A. (2007). A review of time management
literature. Personnel Review, 36, 255-276.

Francis-Smythe, J. A. & Robertson, I. T. (1999). On the relationship between time management and
time estimation. British Journal of Psychology, 90, 333-347.

Helmke, A. & Schrader, F.-W. (2000). Procrastination im Studium — Erscheinungsformen
und motivationale Bedingungen. In U. Schiefele & K.-P. Wild (Hrsg.), Interesse und
Lernmotivation (S. 207-225). Miinster: Waxmann.

Josephs, R. A. & Hahn, E. D. (1995). Bias and accuracy in estimates of task duration. Organizational
Behavior and Human Decision Processes, 61,202-213.

Lay, C. H. & Schouwenburg, H. C. (1993). Trait procrastination, time management, and
academic behavior. Journal of Social Behavior and Personality, 8, 647-662.

Liu, L., Rijmen, F., MacCann, C. & Roberts, R. (2009). The assessment of time management in
middle-school students. Personality and Individual Differences, 47, 174-179.

Macan, T. H., Shahani, C., Dipboye, R. L. & Phillips, A. P. (1990). College students’ time
management: Correlations with academic performance and stress. Journal of Educational

Psychology, 82, 760—768.

93



Anhang A: Manuskript zum Beitrag 1

McCown, W., Petzel, T. & Rupert, P. (1987). An experimental study of some hypothesized
behaviors and personality variables of college student procrastinators. Personality and
Individual Differences, 8, 781-786.

O'Connor, B. P. (2000). SPSS and SAS programs for determining the number of components using
parallel analysis and Velicer's MAP Test. Behavior Research Methods, Instruments, &
Computers, 32, 396-402.

Patzelt, J. & Opitz, I. (2008). Deutsche Aitken Procrastination Scale (APS-d). In A. Glockner-Rist
(Hrsg.), Zusammenstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen. Z1S Version 12.00.
Bonn: GESIS.

Rosenstiel, L. von & Nerdinger, F. W. (2000). Die Miinchner Wertestudien — Bestandsaufnahme und
(vorlaufiges) Restimee. Psychologische Rundschau, 51, 146—157.

Schulz, N. (2007). Procrastination und Planung: Eine Untersuchung zum Einfluss von
Aufschiebeverhalten und Depressivitdt auf unterschiedliche Planungskompetenzen.
Unveroffentlichte Dissertation, Westfilische Wilhelms-Universitit Miinster.

Seiwert, L. J. (1984). Mehr Zeit fiir das Wesentliche — So bestimmen Sie Ihre Erfolge selbst durch
konsequente Zeitplanung und effiziente Arbeitsmethodik. Landsberg am Lech: Moderne
Industrie.

Solomon, L. J. & Rothblum, E. D. (1984). Academic procrastination: Frequency and cognitive-
behavioral correlates. Journal of Counseling Psychology, 31, 503-5009.

Steel, P. (2007). The nature of procrastination: A meta-analytic and theoretical review of
quintessential self-regulatory failure. Psychological Bulletin, 133, 65-94.

Stickel-Wolf, C. & Wollf, J. (2006). Wissenschaftliches Arbeiten und Lerntechniken. Wiesbaden:
Gabler.

Tice, D. M. & Baumeister, R. F. (1997). Longitudinal study of procrastination, performance,
stress, and health: The costs and benefits of dawdling. Psychological Science, 8, 454—458.

Trueman, M. & Hartley, J. (1996). A comparison between the time-management skills and academic
performance of mature and traditional-entry university students. Higher Education, 32, 199—
215.

Westermann, R., Heise, E., Spies, K. & Trautwein, U. (1996). Identifikation und Erfassung von
Komponenten der Studienzufriedenheit. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 43, 1-22.

94



Anhang A: Manuskript zum Beitrag 1

Anhang

Skalen und Items zur studentischen Organisationsfihigkeit

Skala Items

Einschétzung In der Schule fiel es mir leicht, mir die zur Verfiigung stehende Zeit in Arbeiten einzuteilen.

von Zeitdauern Meistens dauerten meine Hausaufgaben fiir die Schule langer, als ich eigentlich eingeplant hatte.*
N=38 Ich war besser als andere darin, meine Bearbeitungsgeschwindigkeit fiir schulbezogene Aufgaben

korrekt einzuschétzen.

Beim Lernen fiir die Schule hatte ich 6fters das Gefiihl, dass mir die Zeit davonlduft.*

Im Schulunterricht hatte ich haufig Schwierigkeiten, mein Arbeitstempo richtig einzuschitzen. *
Sowohl in der Schule als auch bei meinen Hausaufgaben habe ich mir manchmal fiir meine
Aufgaben zu wenig Zeit eingeplant.*

Wenn ich fiir Tests in der Schule gelernt habe, bin ich immer gut mit der Zeit ausgekommen, die
ich mir vorher eingeplant hatte, um mit dem Lernstoff durchzukommen.

Wenn ich Referate fiir den Unterricht vorbereitet habe, konnte ich sehr genau einschétzen, wie

lange ich fiir die Vorbereitung brauche.

Pléne und Listen Ich notiere mir alle wichtigen Punkte, die ich zu erledigen habe.
N=11 Ich mache mir Einkaufslisten.

Ich benutze einen Terminplaner.

Ich mache mir Zeitplédne.

Ich fixiere meine Lernpléne schriftlich.

Ich strukturiere tiblicherweise meine Woche durch.

Ich iiberpriife meine Plane regelmaBig.

Ich lebe héufig einfach in den Tag hinein.*

Ich plane gerne langfristig.

Ich iiberlege mir im Detail, wann ich was machen werde.

Ich plane immer friihzeitig.

Priorititensetzung Ich behalte immer meine iibergeordneten Ziele im Auge.
N=10 Ich setze Prioritéten.
Ich trenne wichtige von unwichtigen Tagespunkten.
Ich iiberlege mir grundsétzlich, in welcher Reihenfolge ich Aufgaben bearbeite.
Ich halte mich an meine Zeitpléne.
Ich plane Puffer ein.
Ich plane bei meinen Lernplidnen bewusst Pausen ein.
Ich informiere mich frithzeitig {iber wichtige Fristen.
Ich plane vorher, wie viel Zeit ich mir fiir eine Aufgabe nehme.

Ich zerteile mir grofere Aufgaben in kleinere, iiberschaubare Einheiten.
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Fortsetzung
Skala Items
Prokrastination, Ich brauche oft sehr lange, um mit einer Sache in Gang zu kommen.

entnommen der
APS-d (Helmke &
Schrader, 2000)
N=12

Freizeitorientierung

N=10

Mit Arbeiten, die unbedingt getan werden miissen, fange ich unverziiglich an.*

Selbst wenn ich weil}, dass eine Aufgabe unbedingt erledigt werden muss, kann ich mich nur
schwer dazu durchringen, gleich damit anzufangen.

Ich zdgere den Beginn von Aufgaben bis zur letzten Minute hinaus.

Wenn ein wichtiges Problem anstehen wiirde, wiirde ich so schnell wie moglich damit anfangen.*
Ich erledige meine Aufgaben regelméBig jeden Tag, damit ich mit meinem Pensum nicht in
Verzug gerate.*

Ich muss mich oft furchtbar beeilen, um Dinge noch rechtzeitig fertig zu bekommen.

Ich zogere den Beginn von Aufgaben so lange hinaus, dass ich nicht rechtzeitig damit fertig werde.
Ich schiebe Aufgaben nicht auf, wenn ich weil3, dass sie unbedingt erledigt werden miissen. *

Ich bin mit meinen Arbeiten oft schon friiher fertig als notig.*

Wenn eine Priifung bevorsteht, bin ich oft noch mit anderen Arbeiten beschéftigt, die kurzfristig
fertig gestellt werden miissen.

Ich neige dazu, die Arbeitsmenge, die ich innerhalb einer bestimmten Zeit bewéltigen kann, zu

tiberschatzen.

Meine Freizeit ist mir sehr wichtig.

Fiir meine Lebensqualitit ist Freizeit ganz entscheidend.

Ich verzichte nur ungern auf meine Freizeitaktivitéten.

Wenn ich lernen muss, dann stelle ich alle Freizeitaktivitdten zuriick.*

Bestimmte Freizeitaktivititen stehen fiir mich immer an erster Stelle.

Wenn ich lernen muss, werden Verabredungen mit Freunden auch mal aufgeschoben.*
Verpflichtungen stehen fiir mich immer an erster Stelle, die Freizeit kommt danach.*
Der Spruch ,,Erst die Arbeit, dann das Vergniigen® ist mein personlicher Leitspruch.*
Fiir wichtige Freizeitaktivititen nehme ich mir immer Zeit.

Wochenenden sind fiir mich grundsétzlich frei.

Anmerkungen. * inverse Items.
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Tabelle 1

Korrelationen zwischen den Skalen zur studentischen Organisationsfihigkeit

Skala 1 2 3 4 5
1 Dauer -
2 Listen 19%* -
3 Prioritét 39%* 62%* -
4 Prokrastination - 43%* -.58%* -.58%* -
5 Freizeit -.24%% -.55%* -46%* S50%* -

Anmerkungen. ** p < .01.
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Tabelle 2

Unterschiede zwischen Geschlecht und Fdchergruppen

Skala Frauen = Minner Biologie Wiwi
M (D) M (SD) t d M (@SD) M (SD) t d

Dauer 28.67 29.25 0.96 0.12 28.41 29.35 -1.55 -0.20
(4.72) (4.92) (4.64) (4.92)

Listen 40.06 34.05 6.24%%* 0.78 37.69 36.60 1.04 0.13
(6.70) (8.61) (7.88) (8.53)

Prioritét 36.33 34.88 2.23% 0.28 35.79 35.46 0.49 0.06
(5.61) (4.80) (5.49) (5.11)

Prokrastination 28.50 31.57 -3.43%* -0.43 29.50 30.40 -0.97 -0.12
(6.85) (7.53) (7.39) (7.31)

Freizeit 26.50 29.13 -3.92%%* -0.49 27.77 27.84 -0.10 -0.01
(5.32) (5.48) (5.17) (5.82)

Anmerkungen. n Frauen = 129, n Ménner = 129, n Biologie = 106, n Wiwi = 152. ** p < .01, * p <.05.
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Tabelle 3
Korrelationen zwischen den Skalen zur studentischen Organisationsfihigkeit und den
Studienerfolgsmafen

Gesamtstichprobe Biologie Wiwi

zufrieden Note zufrieden Note zufrieden Note

n =205 n =247 n=285 n=105 n=120 n=142
Dauer 5% -.06 23 -.13 .16 .03
Listen A2 .09 18 .09 .06 .06
Prioritét 25%* .09 37%* .05 .16 11
Prokrastination - 21 - 15% -.17 -.04 -21% -21%
Freizeit -13 -.01 -.18 .03 -.11 -.03
TIME 23%* .09 32%% .02 17 12
HZB -.08 -38** -.14 - 44 .02 -32%*

Anmerkungen. zufrieden: Studienzufriedenheit im ersten Semester. Note: Notendurchschnitt am Ende
des ersten Semesters. TIME: Gesamtwert der Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit

(Faktorwert). HZB: Notenabstufungen von 1.0 bis 4.0. * p < .05, ** p < .01.
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Tabelle 4
Regressionsanalysen zur Ermittlung der prddiktiven Validitit der studentischen

Organisationsfdihigkeit fiir Studienzufriedenheit und Durchschnittsnote

Kriterium: Studienzufriedenheit im ersten Semester

Stichprobe Pradiktor F ar p B R’ R AR’
Gesamt TIME 10.82 203 .001 3% .05 .05 L05%*
Prioritét 13.37 203 .000 25%* .06 .06 .06%**
Biologie TIME 9.33 83 .003 32 .10 .09 10%*
Prioritét 13.13 83 .000 37F* .14 13 3%
Wiwi TIME 3.69 118 .057 - - - -
Prokrastination 5.88 118 .017 -22% .05 .04 .05%*

Kriterium: Notendurchschnitt am Ende des ersten Semesters

Stichprobe Pradiktor F dr P B R’ Rorr AR’
Gesamt TIME 1.79 245 182 - - - -
Prokrastination 5.39 245 .021 - 15% .02 .02 Or*
Biologie TIME 0.04 103 .834 - - - -
Wiwi TIME 2.03 140 156 - - - -
Prokrastination 6.64 140 011 -21% .05 .04 .03*

Anmerkungen. TIME: Gesamtwert der Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit (Faktorwert). A R’ =

Zuwachs an Varianzaufklarung durch die Pradiktoraufnahme zusitzlich zur HZB-Note. * p <.05, ** p < .01.
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Zusammenfassung

Studierende werden heute mehr denn je als Kunden von Hochschulen betrachtet, deren Zufriedenheit
eine zentrale Rolle einnimmt. Die vorliegende Arbeit untersucht, ob und inwiefern internetbasierte
Self-Assessments einen Beitrag zur Prognose der Studienzufriedenheit leisten konnen. Anhand einer
Léangsschnittstudie mit N = 102 Studierenden der Wirtschaftswissenschaften wurde iiber das erste
Studienjahr die Kriteriumsvaliditit einzelner Self-Assessment-Bestandteile fiir die
Studienzufriedenheit und den Notendurchschnitt bestimmt. Fiir die Zufriedenheitsdimensionen
Zufriedenheit mit den Studieninhalten und Zufriedenheit mit der Studienbelastung zeigen
Regressionsanalysen signifikante Prognosemdglichkeiten {iber einen Vorwissenstest in Mathematik
und Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit. Wichtigste Pradiktoren fiir die Vorhersage der
Durchschnittsnote am Ende des zweiten Semesters sind hingegen die Note der
Hochschulzugangsberechtigung und das rechnerische Denken. Implikationen fiir die Hochschulen als

Organisationen und Dienstleistungsunternehmen werden diskutiert.

Schliisselworter: Studienzufriedenheit — Studienerfolg — Self-Assessment — Prognosevaliditit
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Abstract

Today, students are considered more than ever as customers of universities. Thus, their satisfaction
takes a central role. The present paper examines if and in which way internet based self-assessments
can contribute to the prediction of students' satisfaction. Therefore, the criterion validity of different
self-assessment tools was determined in a longitudinal study with N = 102 economics students
concerning satisfaction and the average grade over the first year at university. Regression analysis
showed significant results in the prediction of the dimensions satisfaction with study contents and
satisfaction with study strain with a scale of previous knowledge in mathematics and a questionnaire
of students' organizational competence as predictors. The most important predictors for the average
grade at the end of the second semester were the grade of university entrance entitlement and
arithmetical thinking. Implications for the universities as organizations and service companies are

discussed.

Key words: student satisfaction — academic performance — self-assessment — prospective validity

104



Anhang B: Manuskript zum Beitrag 2

Einleitung

Im amerikanischen Hochschulraum gilt die Studienzufriedenheit als ein wichtiger Indikator
der Leistungsfihigkeit von Universititen (Franklin, 1996). Und auch in Deutschland erlangt das
Thema der Studienzufriedenheit immer mehr Aufmerksamkeit. Neben objektiven Kriterien des
Studienerfolgs wie eine gute Abschlussnote oder eine kurze Studiendauer wird eine hohe
Studienzufriedenheit immer bedeutsamer. Insbesondere seit der Einfithrung von Studiengebiihren
werden Hochschulen in Deutschland vermehrt als Dienstleistungsunternehmen und die Studierenden
entsprechend als Kunden betrachtet (u.a. Amrhein, 1998; Schwaiger, 2003). Auch Wiers-Jenssen,
Stensaker und Grogaard (2002) fokussierten in ihren Untersuchungen zur Studienzufriedenheit auf
die Kundenperspektive der Studierenden und Browne, Kaldenberg, Browne und Brown (1998)
betrachteten Studierende als Kundengruppen, deren Zufriedenheit fiir die Qualitdtsbewertung einer

Hochschule eine groB3e Rolle spielt.

Eine hohe Studienzufriedenheit diirfte dabei verschiedene positive Auswirkungen fiir die

Hochschule als Organisation haben:

e Bestehen im Wettbewerb. Studieninteressierte nehmen heutzutage aufgrund der zunehmenden
Profilbildung der Hochschulen und der leichteren Zugénglichkeit von Informationen iiber das
Internet im stérkeren Umfang als frither Vergleiche zwischen verschiedenen Universitéten
vor. Dies fiihrt zu einer Verschérfung des Wettbewerbs der Hochschulen um zukiinftige
Studierende (Schwaiger, 2003). Zufriedene Studierende empfehlen ihre Hochschule an
Freunde und Bekannte weiter und unterstiitzen somit das Bestehen ihrer Hochschule im
Wettbewerb.

o Weniger Studienabbriiche. Empirische Studien (z.B. Pixner, 2008) zeigen, dass zwischen der
Studienzufriedenheit und der Abbruchneigung negative Zusammenhénge bestehen. Je
zufriedener Studierende sind, desto geringer féllt ihre Abbruchneigung aus und desto
weniger Studienabbriiche diirfte es geben.

o Wahl der Hochschule fiir ein Masterstudium. Auch vor dem Hintergrund des neuen,
gestuften Systems mit Bachelor- und Masterstudiengéingen wird die Relevanz einer hohen
Studienzufriedenheit deutlich: Studierende, die mit ihrem Bachelorstudium an einer
bestimmten Universitit sehr zufrieden waren, werden diese vermutlich mit einer hheren
Wabhrscheinlichkeit fiir ein anschlieBendes Masterstudium in Erwdgung ziehen als
Bachelorstudierende mit einer geringeren Zufriedenheit (Voss, 2007).

o Besseres Abschneiden in Rankings. Zufriedene Studierende werden ihren Studiengang und

ihre Hochschule in Rankings positiver beurteilen als ihre unzufriedenen Kommilitonen.
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Viele zufriedene Studierende fithren diesem Gedanken entsprechend zu einem besseren
Abschneiden der Hochschule in Rankings.

o [ntensivierung der Hochschulbindung. Die Hochschulbindung von ehemaligen Studierenden
diirfte bei zufriedenen Absolventen hoher ausfallen als bei Absolventen, die mit ihrem
Studium unzufrieden waren. Bei zufriedenen Absolventen sind daher eine positive
Grundeinstellung gegeniiber der Universitét und eine Unterstiitzung der Hochschule u.a.

durch finanzielle Zuwendungen in hdherem Umfang zu erwarten.

Auch im deutschen Hochschulraum sollte es daher ein erklartes Ziel der Universititen sein,
die Studienzufriedenheit zu erhdhen (vgl. Voss, 2007). Es obliegt den Hochschulen und der
Wissenschaft, Ansdtze und Konzepte zu finden, mit denen die Zufriedenheit der Studierenden
sichergestellt werden kann. Die vorliegende Studie beschiftigt sich in diesem Zusammenhang mit
der Frage, ob und inwiefern internetbasierte Self-Assessments einen Beitrag zur Studienzufriedenheit

leisten konnen.

Definitorische Einordnung der Studienzufriedenheit

Zur konzeptionellen Fassung der Studienzufriedenheit kann auf zwei theoretisch wie
empirisch gut fundierte Konzepte zuriickgegriffen werden, die beide fiir die Zielgruppe von
Studierenden angemessen erscheinen. Hierbei handelt es sich einerseits um das Konzept der
Kundenzufriedenheit (z.B. Simon & Homburg, 1997) aus der wirtschaftswissenschaftlichen
Forschung und andererseits um das Konzept der Arbeitszufriedenheit (z.B. Berchtold-Ledergerber,

2010; Fischer, 2006) aus dem arbeits- und organisationspsychologischen Bereich.

Westermann (2006) {ibertrug beide Konzepte unter Bezugnahme auf die
Einstellungsforschung auf die Studienzufriedenheit. Die allgemeine Studienzufriedenheit entspricht
demnach der Einstellung zum Studium insgesamt, die Zufriedenheit mit einzelnen Aspekten des
Studiums der Einstellung zum entsprechenden Studienbereich. Er unterscheidet dabei vier
verschiedene Dimensionen der Studienzufriedenheit: Neben der Zufriedenheit mit einer
Lehrveranstaltung zdhlen hierzu die Zufriedenheit mit den Studieninhalten sowie die Zufriedenheit

mit den Studienbedingungen und die Zufriedenheit mit der Bewiltigung der Studienbelastungen.

Ebenfalls aus dem arbeitspsychologischen Bereich stammt eine Theorie, die Unterschiede in
der Hohe der Studienzufriedenheit bei gleichen Umweltbedingungen zu erkléren vermag und welche
dementsprechend herangezogen werden kann, um die Studienzufriedenheit von Studierenden eines

Studiengangs besser zu verstehen. Nach der Person-Environment-Fit-Theorie (vgl. French, Caplan &
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van Harrison, 1982) ist insbesondere die wahrgenommene Ubereinstimmung zwischen den
Charakteristiken eines Arbeitsplatzes mit den Bediirfnissen wie Fahigkeiten eines Arbeitsnehmers fiir
die Erklirung von Zufriedenheit und Wohlbefinden entscheidend. Ubertragen auf den Studienkontext
postuliert sie, dass sich die Studierenden in ihren individuellen Motiven und Kenntnissen
unterscheiden und Umweltbedingungen wie Angebote und Anforderungen von Studiengang zu
Studiengang differieren konnen. Die erlebte Passung zwischen Individuum und Umwelt bestimmt
malBgeblich mit, wie zufrieden die Studierenden mit ihrem Studium sind. Hierbei sind vor allem die
wahrgenommene Ubereinstimmung zwischen den individuellen Bediirfnissen eines Studierenden mit
den Angeboten der Umwelt wie Studieninhalten, Wissenschaftsverstindnis und Studiengangkultur
von Bedeutung sowie die wahrgenommene Ubereinstimmung zwischen den Fihigkeiten und

Fertigkeiten eines Studierenden mit den Anforderungen des Studiengangs.

Heise, Westermann, Spies und Stephan (1997) untersuchten den Passungsgedanken
hinsichtlich der Studienzufriedenheit und stellten fest, dass sowohl die Ubereinstimmung zwischen
Fihigkeiten und Anforderungen als auch die Ubereinstimmung zwischen Bediirfnissen und
Angeboten statistisch signifikant zur Vorhersage der Studienzufriedenheit beitrug. Spies,
Westermann, Heise und Hagen (1998) bezogen sich in ihrer Studie speziell auf die Abhéngigkeit der
Studienzufriedenheit von Diskrepanzen zwischen Féhigkeiten und Anforderungen. Ihre Ergebnisse
zeigen, dass nicht alle Fahigkeiten bedeutsam mit der Studienzufriedenheit zusammenhingen,
sondern unterschiedliche Féahigkeiten differenziert zu betrachten sind. Wahrend die intellektuellen
Féhigkeiten nur geringe Zusammenhénge zur Studienzufriedenheit aufwiesen, war die psychische
Stabilitdt der Studierenden fiir die Studienzufriedenheit besonders relevant. Auch Arbeitstechniken
wie die Organisation des Lernstoffs und ein anforderungsgerechtes Zeitmanagement korrelierten mit

der Zufriedenheit.

Die mangelnde Bedeutung der intellektuellen Féhigkeiten fiir die Studienzufriedenheit wurde
ebenfalls von Giesen, Gold, Hummer und Jansen (1986) konstatiert. In ihrer Untersuchung konnten
die Noten im Studium durch Schulnoten und subjektive Einschitzungen der eigenen Fahigkeiten
vorhergesagt werden. Fiir die Studienzufriedenheit waren dagegen nicht-kognitive
Personlichkeitsmerkmale wie Fleill und fachliches Selbstbewusstsein ausschlaggebend. Auch
Damrath (2006) kam zu dem Schluss, dass kognitive Leistungsressourcen kaum Bedeutung fiir die

Studienzufriedenheit haben.
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Self-Assessments

Unter Self-Assessments sind internetbasierte Selbsttests zu verstehen, die es
Studieninteressierten ermdglichen, ihre individuelle Eignung fiir ein Studienfach fundierter
einzuschétzen. Die Studieninteressierten bearbeiten verschiedene, auf die Studienanforderungen
abgestimmte Fragen und Aufgaben und erhalten anschlieend eine automatisch erstellte und
unmittelbare Riickmeldung. Einen Uberblick iiber frei zugiingliche Self-Assessments im
deutschsprachigen Hochschulraum bieten Heukamp, Putz, Milbradt und Hornke (2009). Allen
gemeinsam ist die kostenlose und webbasierte Bearbeitung, die unabhéngig von bestimmten

Studienberatungsstellen und Offnungszeiten durchgefiihrt werden kann.

Zu unterscheiden sind Self-Assessments nach Hell (2009) anhand ihrer Ausrichtung. So
konnen diese ihren Fokus auf die Informationsvermittlung iiber einen Studiengang legen und
Detailinformationen iiber Studieninhalte, Studienschwerpunkte und Berufsbilder vermitteln. Oder sie
beziehen sich auf einen Vergleich von Personenmerkmalen und Studienanforderungen und nehmen
mittels eignungsdiagnostischer Testelemente eine Passungsanalyse vor. Entscheidend ist dabei, dass
es sich bei Self-Assessments nicht um Verfahren der Studierendenauswahl handelt und somit das
individuelle Ergebnis auch keinen Einfluss auf den Auswahlprozess oder die Zulassung hat.
Vielmehr wird die Anregung eines Selbstselektionsprozesses angestrebt. Anhand der
Riickmeldungen konnen die Studieninteressierten selbst einschitzen, ob sie zu einem Studienfach

passen und fiir dieses die erforderlichen Fahigkeiten und Eigenschaften mitbringen.

Erklartes Ziel von Self-Assessments ist eine Erhohung der Grundquote: Moglichst viele
geeignete Studieninteressierte sollen zu einer Bewerbung angeregt werden, wahrend den weniger
geeigneten Studieninteressierten ihre fehlende Passung zum Studiengang aufgezeigt wird (Reil3,
Moosbrugger, Tillmann & Kromker, 2009). Somit bewerben sich im Idealfall nur die
Studieninteressierten, deren Fahigkeiten und Bediirfnisse mit den Angeboten und Anforderungen des
Studiengangs iibereinstimmen. Dieser im Einklang mit der Person-Environment-Fit-Theorie stehende
und auf einer Selbstselektion aufbauende Mechanismus ermoglicht es Self-Assessments, einen
Beitrag zur Studienzufriedenheit zu leisten: Je besser die Studierenden den Leistungsanforderungen
ihres Studienfaches gerecht werden kénnen und je mehr ihre Bediirfnisse und Interessen den
Studieninhalten entsprechen, desto leichter wird ihnen vermutlich ihr Studieneinstieg fallen und desto

erfolgreicher und zufriedener werden sie ihr Studium absolvieren.

Zur Uberpriifung der erhofften Wirkungsweise von Self-Assessments wurden im

deutschsprachigen Hochschulraum schon einige Evaluationsstudien durchgefiihrt. Die Ergebnisse zur
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Kriteriumsvaliditit sollen im Folgenden kurz dargestellt werden. Andere Evaluationsergebnisse wie
die Akzeptanz, die Benutzerzufriedenheit und Einfliisse auf die Studienwahlsicherheit sind fiir die

vorliegende Studie weniger relevant, auf eine Wiedergabe wird daher an dieser Stelle verzichtet.

Empirische Befunde zur Kriteriumsvaliditit von Self-Assessments

Fiir das Self-Assessment des Studiengangs Psychologie an der Universitdt Wien ermittelten
Sonnleitner, Kubinger und Frebort (2009) einen Korrelationskoeffizienten knapp iiber » = .40
zwischen einem Vorwissenstest fiir die Bereiche Biologie, Mathematik sowie Psychologie und der

Anzahl der im darauffolgenden Studienjahr bestandenen Priifungen.

Das Online-Self-Assessment fiir den Studiengang Psychologie an der Goethe Universitét
Frankfurt wurde von Reif} et al. (2009) hinsichtlich seiner pradiktiven Validitét {iberpriift. Die
Leistung in der Priifung ,,Psychologische Statistik [ am Ende des ersten Semesters lie3 sich mit
einer Varianzaufklirung von 24 % durch die Prédiktoren verbales schlussfolgerndes Denken,
Stressbewiltigung und Stochastikkenntnisse vorhersagen. Im zweiten Semester nahm die Bedeutung
der kognitiven Merkmale ab, die Stressbewiltigung erwies sich weiterhin als wichtiger Pradiktor zur

Vorhersage der Statistiknote (,,Psychologische Statistik 11*, » = .30).

Zimmerhofer (2008) untersuchte das Self-Assessment der RWTH Aachen fiir den
Studiengang Informatik hinsichtlich seiner prognostischen Giite. Er ermittelte fiir die Vorhersage der
Vordiplomnote allein durch die Note der Hochschulzugangsberechtigung eine Varianzaufklarung
von 9 %. Bei Erweiterung des hierarchischen Modells um die kognitiven Skalen des Self-
Assessments verbesserte sich die Vorhersage signifikant um 16 Prozentpunkte. Mithilfe der nicht-
kognitiven Eigenschaften konnte in einem dritten Schritt zusétzlich zu den kognitiven Fahigkeiten
ein signifikanter inkrementeller Validititszuwachs von R = .12 verzeichnet werden. Insgesamt ist es
Zimmerhofer somit gelungen, die Vordiplomnote mit einer Varianzaufklarung von 35 % durch eine
Kombination der Note der Hochschulzugangsberechtigung sowie kognitiven und nicht-kognitiven

Skalen des Self-Assessments vorherzusagen.

Fiir das Self-Assessment des Studiengangs Maschinenbau der RWTH Aachen fand Hartweg
(2010) Zusammenhénge zwischen verschiedenen kognitiven Skalen des Self-Assessments
(mechanisch-technisches Verstindnis, Mathematik und logisches Denken) und dem
Notendurchschnitt im ersten sowie im zweiten Semester. Im ersten Semester wies das mechanisch-
technische Verstindnis die niedrigste Korrelation auf (» = .18), den hochsten Zusammenhang

erreichte die Mathematikskala (» = .44). Im zweiten Semester korrelierte das mechanisch-technische
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Verstdandnis wiederum am niedrigsten mit der Durchschnittsnote (» =.21), der hochste

Zusammenhang konnte fiir das logische Denken nachgewiesen werden (» = .32).

In einem querschnittlichen Validitétsdesign untersuchte Pixner (2008) die Zusammenhénge
zwischen Studierverhalten und StudienerfolgsmaBen fiir das Freiburger Self-Assessment des
Studiengangs Anglistik. Als Kriterium zog er dabei sowohl die Studienzufriedenheit als auch die
Abbruchneigung heran, welche zusammengefasst in einem gemeinsamen Kennwert analysiert
wurden. Fiir die Skala zum erfolgskritischen Studierverhalten, welche eine Einschétzung des eigenen
Verhaltens in unterschiedlichen Studiensituationen umfasste, errechnete sich ein Validitatskennwert

von r=.22.

Zur Validierung des Freiburger Self-Assessments des Studiengangs Informatik verwendete
Pixner (2008) ein hierarchisches Regressionsmodell. Als Priadiktoren wurden das Studieninteresse
und das erfolgskritische Studierverhalten eingesetzt, als Kriterium diente wiederum ein gemeinsamer
Kennwert aus Studiennoten, Studienzufriedenheit und Abbruchneigung. Beide Self-Assessment-
Bestandteile konnten zusammen 26 % der Kriteriumsvarianz erkldren. Eine separate Betrachtung von

Studienzufriedenheit und Abbruchneigung erfolgte nicht.

Ebenfalls querschnittlich iiberpriiften Sindern und Pietrangeli (2009) die Qualitat
verschiedener Bonner Self-Assessments. Fiir das Self-Assessment des Studiengangs Geschichte
konnte anhand einer kleinen Stichprobe von 25 Studierenden eine signifikante Korrelation zwischen
der Gesamtleistung im Self-Assessment und parallel erhobenen Studienleistungen ermittelt werden (»
=.50). Auch fiir die mittels eines Items erfasste Studienzufriedenheit ergab sich ein signifikanter
positiver Zusammenhang mit dem Self-Assessment-Bestandteil der studiengangsbezogenen

Interessen ( = .49).

Fragestellung

Bei gemeinsamer Betrachtung der oben genannten empirischen Befunde zu Self-Assessments
fallt auf, dass sich die bisherigen Studien zur Kriteriumsvaliditét fast ausschlieBlich auf objektive
Kiriterien des Studienerfolgs wie die Vorhersage von Studiennoten und Priifungsanzahl konzentriert
haben. Den Ergebnissen folgend scheint eine Prognose der objektiven Studienerfolgskriterien sowohl
iiber kognitive Bestandteile eines Self-Assessments als auch (zusétzlich) iiber nicht-kognitive
Personlichkeitsmerkmale mdglich zu sein. Eine Uberpriifung der Vorhersagevaliditit fiir die
Studienzufriedenheit erfolgte bislang nicht. Zwar gibt es Studien, die sich mit subjektiven Kriterien

des Studienerfolgs wie der Studienzufriedenheit beschéftigten. Bei diesen handelt es sich allerdings
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lediglich um querschnittliche Daten, so dass eine Aussage liber die Prognosequalitit von Self-
Assessments flir subjektive Studienerfolgskriterien noch nicht méglich war. Diesem Defizit mochte
sich die vorliegende Studie widmen, indem explizit in einem langsschnittlichen Design die

Vorhersagekraft eines Self-Assessments fiir die Studienzufriedenheit untersucht wird.

Auch wenn entsprechend der oben aufgefiihrten Erkenntnisse aus der
Studienzufriedenheitsforschung davon auszugehen ist, dass die kognitiven Testbestandteile keinen
ausgepragten Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit aufweisen, muss diese Annahme dennoch
tiberpriift werden. In einem mdglichst ganzheitlichen Betrachtungsmodell sollen daher nicht nur
personlichkeitsbezogene Bestandteile des Self-Assessments verwendet werden, sondern ebenso
intellektuelle Fahigkeiten und konkretes, fiir den Studiengang benotigtes Vorwissen. Dariiber hinaus
wird auch die Note der Hochschulzugangsberechtigung als Pradiktor beriicksichtigt. Es ist zu priifen,
ob ein Self-Assessment inkrementelle Validitit iiber die leicht zu erhebende Note der

Hochschulzugangsberechtigung aufweist.

Ziel ist es, Aufschluss iiber diejenigen Self-Assessment-Bestandteile zu erhalten, welche
wesentlich zur Vorhersage der Studienzufriedenheit beitragen. Parallel zu der Erhebung der
Studienzufriedenheit werden auch die im Studienverlauf erzielten Noten herangezogen. Aufgrund der
oben zitierten Forschungsarbeiten wird erwartet, dass im Self-Assessment erhobene kognitive
Variablen zwar einen bedeutsamen Beitrag zur Vorhersage der Studienleistungen zeigen, aber nicht
zur Studienzufriedenheit. Fiir die nichtkognitiven Variablen des Self-Assessments wird vermutet,
dass diese sowohl mit den Studienleistungen als auch — wie in querschnittlichen Studien bereits

aufgezeigt — mit der Studienzufriedenheit zusammenhingen.

Methode

Stichprobe

An der vorliegenden Léangsschnittstudie nahmen N = 102 Studierende der
Wirtschaftswissenschaften teil, die sich im Wintersemester 2009/2010 an der Philipps-Universitat
Marburg fiir die Bachelorstudiengénge Betriebswirtschaftslehre oder Volkswirtschaftslehre
eingeschrieben hatten. Das Geschlechterverhiltnis war nahezu ausgeglichen, 51 % der Studierenden
waren ménnlich und 49 % weiblich. Hinsichtlich der Hochschulzugangsberechtigung wiesen 81 %
die allgemeine Hochschulreife auf, 14 % hatten die Fachhochschulreife erlangt, 4 % verfiigten iiber

eine fachgebundene Hochschulreife und 1 % startete das Studium mit einer Meisterpriifung oder
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einer ihr gleichgestellten beruflichen Qualifikation. Das Alter der Studierenden wurde aus

Datenschutzgriinden nicht erfasst.

Durchfiihrung

Die Erhebung der Pradiktoren fand direkt zu Beginn des Wintersemesters statt. Die
Studierenden erhielten in ihren Willkommensveranstaltungen am ersten Tag des Studiums einen
anonymen Zugangscode fiir das Marburger Self-Assessment und wurden gebeten, dieses in den
nachfolgenden zwei Wochen zu bearbeiten. Zusétzlich fiillten die Studierenden eine
Einverstdndniserkldrung aus, in der sie dem Abruf ihrer Studiennoten am Ende des zweiten
Semesters zustimmten. Die Teilnahme am Self-Assessment war verpflichtender Bestandteil eines

Einfiihrungsmoduls.

Die Ermittlung der Studienzufriedenheit erfolgte in der Mitte der Vorlesungszeit des zweiten
Semesters iiber einen Fragebogen. Damit betrug die Zeit zwischen der Priadiktorerhebung und der
Erfassung der Kriteriumswerte mindestens sechs Monate. Die Studiennoten wurden am Ende des

zweiten Semesters iiber das Priifungsamt bezogen.

Die Zuordnung der Noten und der Zufriedenheitswerte zu den Ergebnissen des Self-
Assessments fand iiber einen vierstelligen, anonymen Personencode statt. Alle Daten konnten auf
diesem Wege eindeutig den einzelnen Studierenden zugeordnet werden. Die Riicklaufquote fiir den
Fragebogen betrug 67 %. Die {ibrigen Studierenden, die zwar am Self-Assessment teilgenommen
hatten, aber im zweiten Semester keinen Fragebogen abgaben, wurden nicht in die Langsschnittstudie

einbezogen.
Untersuchungsvariablen
Prédiktoren
HZB-Note. Die Note der Hochschulzugangsberechtigung wurde am Anfang des Self-
Assessments erfragt. Die Studierenden wurden gebeten, ihre Note mit einer Dezimalstelle anzugeben
(Notenspektrum von 1.0 bis 4.0). Die mittlere Note der Hochschulzugangsberechtigung betrug M =

2.33 (SD =0.43).

Anspruchsniveau. Die Skala zum individuellen Anspruchsniveau wurde aus der

Itemsammlung zur Messung des Studierverhaltens und der Studienmotivation des Self-Assessments
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der Goethe-Universitdt Frankfurt iibernommen (Reif3 et al., 2009). Sie umfasst sieben Items (M =

25.65, SD = 5.41) und hat in der vorliegenden Stichprobe eine interne Konsistenz von a = .88.

Studentische Organisationsfihigkeit. Die studentische Organisationsfahigkeit wurde anhand
von fiinf verschiedenen Skalen erhoben, die nachfolgend mit ihren wesentlichen Kennwerten
dargestellt werden sollen. Einzelheiten zur Entwicklung und eine detailliertere Beschreibung der
Skalen finden sich bei Hasenberg und Schmidt-Atzert (2012). Zur Erfassung der
Prokrastinationsneigung diente die erste Unterdimension der deutschen Fassung der Aitken
Procrastination Scale (APS-d) von Helmke und Schrader (2000). Sie erfasst mit 12 Items das
Hinauszdgern von Tétigkeiten und die Neigung zu Anfangsschwierigkeiten (M = 30.02, SD =7.44, a
=.90). Die Skala zur Messung der Freizeitorientierung der Studierenden beinhaltet 10 Items (M =
27.58, SD =5.32, a = .82). Weiterhin wurde die Fahigkeit, Zeitdauern korrekt einzuschétzen, mit 8
Items ermittelt (M = 29.14, SD = 4.64, o = .82). Die aktive Verwendung von
Zeitmanagementtechniken verfiigt {iber zwei Dimensionen: Die erste Zeitmanagementskala misst die
Tendenz, Listen und Pléne zu erstellen. Sie umfasst 11 Items (M = 36.87, SD = 8.56) und weist eine
interne Konsistenz von o = .90 auf. Die zweite Zeitmanagementskala fokussiert auf die
Priorititensetzung bei der alltdglichen Aufgabenbearbeitung (10 Items, M =35.52, SD=5.14, a =
.76). Da die einzelnen Skalen teilweise hoch untereinander korrelieren (» zwischen .20 und .71),
wurde fiir die Auswertungen der Faktorwert aller Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit

(TIME) verwendet.

Verbales Denken. Das logische Denken wurde im verbalen Bereich iiber selbst entwickelte
Syllogismen erfasst. Insgesamt bearbeiteten die Studierenden 15 Items (M = 8.66, SD = 3.94).
Cronbachs Alpha fiir diese Skala betrigt o = .69.

Rechnerisches Denken. Zur Bestimmung des allgemeinen rechnerischen Denkens wurden
Textaufgaben eingesetzt, die eigens fiir das Self-Assessment erarbeitet wurden. Die Skala besteht aus

10 Items (M = 6.32, SD = 2.45) und weist eine interne Konsistenz von o = .79 auf.

Vorkenntnisse Mathematik. Zur Erfassung der spezifischen mathematischen Vorkenntnisse,
die in Marburg fiir ein wirtschaftswissenschaftliches Studium benétigt werden, wurden vom
Fachbereich 15 Aufgaben formuliert. Diese erfassen sowohl Mittelstufenwissen als auch notwendige

Wissensbestandteile der Oberstufe (M = 8.50, SD = 4.04, a. = .74).

Alle Einstellungsmessungen erfolgten iber fiinfstufige Likertskalen (1 = stimme gar nicht zu

bis 5 = stimme vollkommen zu), invertierte Iltems wurden vor der Auswertung umgepolt. Die
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Aussagen der Syllogismen mussten als wahr, falsch oder unklar beurteilt werden, fiir das Vorwissen

in Mathematik gab es jeweils vier Antwortalternativen. Da aufgrund der technischen Umsetzung kein
Item unbeantwortet bleiben durfte, waren die Studierenden gezwungen, im Zweifelsfall zu raten oder
die plausibelste Losung anzukreuzen. Es wurden deswegen die ratekorrigierten Personenwerte fiir die
Auswertung verwendet. Im Bereich des rechnerischen Denkens mussten die Studierenden die Losung

in ein freies Antwortfeld eintragen, eine Ratekorrektur war somit nicht erforderlich.

Kriterien

Studienzufriedenheit. Die Zufriedenheit der Studierenden wurde mittels der Skalen von
Westermann, Heise, Spies und Trautwein (1996) ermittelt. Alle drei von ihnen entwickelten Skalen
umfassen jeweils drei Items. Die Skala der Zufriedenheit mit den Studieninhalten (M = 3.64, SD =
0.73) erreicht in unserer Stichprobe eine interne Konsistenz von o = .85. Fiir die Zufriedenheit mit
den Studienbedingungen (M = 3.21, SD = 0.78) wurde eine Reliabilitdt von o = .72 ermittelt, fiir die
Zufriedenheit mit den Studienbelastungen (M = 3.44, SD = 0.79) ein Cronbachs Alpha von a = .63.

Durchschnittsnote. Aus den Einzelnoten bis zum Ende des zweiten Semesters wurde ein
Durchschnittswert fiir alle angetretenen Priifungen des ersten akademischen Jahres berechnet. Die
Durchschnittsnote liegt im Punkteformat von 0 bis 15 Punkten vor, wobei 15 Punkte das
bestmogliche Priifungsergebnis darstellen. Der mittlere Studienerfolg errechnet sich auf M = 8.50
(8D =1.67).

Ergebnisse

Die Interkorrelationen zwischen den Pradiktoren und Kriterien kénnen Tabelle 1 entnommen
werden. Es zeigt sich, dass die Zufriedenheitswerte nicht entscheidend mit der HZB-Note
zusammenhéngen. Diese korreliert allerdings im zu erwartenden Sinne mit der Durchschnittsnote am
Ende des zweiten Semesters: Je besser die Note der Hochschulzugangsberechtigung ist, desto besser
absolvieren die Studierenden auch ihre Priifungen im Studium (bei der Interpretation muss die

gegensitzliche Polung der Notenangaben beachtet werden).
Tabelle 1 hier einfligen
Fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen ergeben sich keine signifikanten

Zusammenhénge. Die Zufriedenheit mit den Studieninhalten und die Zufriedenheit mit der

Studienbelastung zeigen dagegen ein sehr dhnliches Bild ihrer Pradiktorbeziehungen. Beide
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Zufriedenheitsmal3e korrelieren entsprechend unseren Erwartungen nur geringfiigig mit dem verbalen
und rechnerischen Denken. Dafiir weisen sie signifikante positive Zusammenhénge zu dem
Vorwissenstest in Mathematik, der Skala zum Anspruchsniveau und dem Gesamtwert zur
studentischen Organisationsfihigkeit auf. Beide ZufriedenheitsmaBie korrelieren untereinander zu » =

.29, sind also durchaus als unterschiedliche Zufriedenheitsaspekte zu betrachten.

Fiir die Durchschnittsnote am Ende des zweiten Semesters besitzen die kognitiven
Fahigkeiten im Vergleich mit den Zufriedenheitsmaflen deutlich mehr Relevanz. Sowohl das verbale
als auch das rechnerische Denken korrelieren wie angenommen im signifikanten Maf3e mit der

Durchschnittsnote. Auch das Vorwissen in Mathematik héngt mit der Durchschnittsnote zusammen.

Es sei darauf hingewiesen, dass doppelt minderungskorrigierte Zusammenhangsmale,
welche die Reliabilititseinschrinkungen auf Seiten der Priadiktoren und auf Seiten der
Zufriedenheitswerte beriicksichtigen, ihrer Berechnung entsprechend noch héher ausfallen wiirden.
Die hier dargestellten Korrelationen stellen dementsprechend Mindestschéitzungen der

Zusammenhénge dar.

Um den relativen Beitrag der Pradiktoren zu analysieren, wurden hierarchische
Regressionsanalysen berechnet. Da die HZB-Note grundsétzlich an jeder Hochschule als
Studieneingangswert vorliegt und unabhéngig von dem Vorhandensein eines Self-Assessments ist,
wurde die HZB-Note im ersten Block aufgenommen. Der zweite Block beinhaltete die kognitiven
Féhigkeiten, also das verbale und rechnerische Denken. Das konkrete, im Studiengang bendtigte
Vorwissen wurde im dritten Block hinzugefiigt. Im vierten Block folgten die motivational-
personlichkeitsbezogenen Aspekte, die sich aus dem Anspruchsniveau und dem Gesamtwert der
studentischen Organisationsfahigkeit zusammensetzen. Die Ergebnisse sind separat fiir jeden

Kriteriumswert dargestellt.

Abbildung 1 hier einfiigen

Einen ersten Uberblick zu den Méglichkeiten der Erhéhung der Prognosevaliditit bietet
Abbildung 1. Auffillig ist die fehlende Erklarungskraft des Self-Assessments fiir die Zufriedenheit
mit den Studienbedingungen. Auf eine weitere Analyse dieses Zufriedenheitsbereichs wird daher
verzichtet. Entsprechend den oben berichteten Zusammenhangswerten verlaufen die
Validitdtserhohungen fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten und die Zufriedenheit mit der
Studienbelastung fast parallel. Die inkrementellen Varianzbeitrdge der einzelnen Regressionsblocke

und die standardisierten Beta-Gewichte der Pradiktoren konnen Tabelle 2 entnommen werden. Die
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Note der Hochschulzugangsberechtigung und die kognitiven Fahigkeiten (verbales und rechnerisches
Denken) erkldren fiir beide Zufriedenheitswerte nur einen sehr geringen Anteil der
Kriteriumsvarianz: Fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten 3 %, fiir die Zufriedenheit mit der
Studienbelastung sogar nur 1 %. Ein deutlicher Anstieg der Prognosekraft ist im dritten Block {iber
die Aufnahme des Mathematik-Vorwissens zu verzeichnen. Auch die motivational-
personlichkeitsbezogenen Préadiktoren (Anspruchsniveau und studentische Organisationsféhigkeit)
vermOgen dariiber hinaus einen signifikanten inkrementellen Beitrag zu leisten. Insgesamt kdnnen
tiber das Self-Assessment 26 % der Kriteriumsvarianz fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten
(F (6,95)=5.69, p <.01, R = .22) und 27 % fiir die Zufriedenheit mit der Studienbelastung (<
(6,95)=15.70, p < .01, R’\on. = .22) erkliirt werden. Die Hauptvorhersagekraft geht dabei jeweils von

dem Vorwissen in Mathematik und dem Gesamtwert der studentischen Organisationsfahigkeit aus.

Tabelle 2 hier einfiigen

Wie aus Abbildung 1 ersichtlich, unterscheidet sich der Erklarungsverlauf fiir die
Durchschnittsnote deutlich von dem der Studienzufriedenheit. Hier konnen iiber die HZB-Note und
die kognitiven Fahigkeiten zusammen 30 % des Notendurchschnitts vorhergesagt werden. Die
zusitzliche Aufnahme des Mathematik-Vorwissens und der motivational-personlichkeitsbezogenen
Pradiktoren verdndert die Vorhersage kaum. Die beiden letzten Regressionsblocke kdnnen nur eine
inkrementelle Varianzerhohung von 3 % erbringen, die statistisch keine Bedeutsamkeit erlangt.
Insgesamt betrigt die Varianzaufkldrung somit 33 % (F (6, 95) =7.67, p <.01, Rion = .28). Die
wichtigsten Préadiktoren fiir die Vorhersage der Durchschnittsnote am Ende des zweiten Semesters

sind die Note der Hochschulzugangsberechtigung und das rechnerische Denken.

Diskussion

Im Mittelpunkt dieser Studie stand die Frage, ob und inwiefern internetbasierte Self-
Assessments einen Beitrag zur Studienzufriedenheit leisten konnen. Hierfiir wurden drei
Dimensionen der Studienzufriedenheit analysiert: Die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, die
Zufriedenheit mit der Studienbelastung und die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen. Wahrend
fiir die beiden erstgenannten Zufriedenheitsdimensionen im ldngsschnittlichen Design iiber zwei
Semester zufriedenstellende Varianzaufklarungen zu verzeichnen waren, konnte fiir die Zufriedenheit
mit den Studienbedingungen keine erwahnenswerte Prognosevaliditét fiir das Self-Assessment
nachgewiesen werden. Die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen scheint von anderen Faktoren
abzuhingen wie moglicherweise Ausstattungsmerkmale der Universitét oder die Servicequalitét des

Lehrpersonals, die in der vorliegenden Studie nicht erfasst wurden.
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Fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten waren interessanterweise dieselben Self-
Assessment-Bestandteile relevant wie fiir die Zufriedenheit mit der Studienbelastung — obwohl die
beiden Zufriedenheitsdimensionen nur schwach korreliert sind. Hierbei handelt es sich zum einen um
das konkrete, fiir ein wirtschaftswissenschaftliches Studium benoétigte Vorwissen in Mathematik,
welches sowohl Wissenselemente der Mittelstufe als auch der Oberstufe umfasst. Zum anderen
handelt es sich um die studentische Organisationsféhigkeit, die in einer hohen Auspragung eine
niedrige Freizeitorientierung sowie eine geringe Neigung beinhaltet, insbesondere unangenehme
Aufgaben immer wieder aufzuschieben. Auch eine gute Einschétzung von Zeitdauern und die
Erstellung von Plianen und Listen sowie die Priorisierung wichtiger Tétigkeiten gehoren zu diesem

Pradiktor.

Studierende, die nur iiber ein sehr geringes Vorwissen in Mathematik verfligen, miissen sich
diese Kenntnisse wahrscheinlich parallel im Studium zu den eigentlichen Lehrinhalten aneignen, um
erfolgreich studieren zu kdnnen. Dies diirfte anstrengend sein, viel Zeit kosten und ein hohes
zusitzliches Arbeitsengagement bedeuten und sich somit auf die Zufriedenheit mit der
Studienbelastung auswirken. Zu vermuten ist aber auch, dass ein nicht unerheblicher Anteil der
Studierenden mit einem geringen mathematischen Vorwissen der Mathematik keine gro3e Vorliebe
entgegenbringt. So wird auch der Einfluss auf die Zufriedenheit mit den Studieninhalten verstindlich,
da das wirtschaftswissenschaftliche Studium in Marburg vielfach eine Beschiftigung mit

mathematischen Inhalten erfordert.

Je planméBiger die Studierenden an ihre Aufgaben herangehen und je weniger sie dazu
neigen, weniger beliebte Studiertitigkeiten vor sich herzuschieben, desto effizienter werden sie ihren
Studienalltag organisieren konnen und desto geringer diirfte die subjektive Wahrnehmung der
Studienbelastung ausfallen. Auch die Beschéftigung mit den einzelnen Studieninhalten kann bei einer
guten studentischen Organisation intensiver erfolgen. Den Studierenden bleibt dementsprechend
mehr Zeit, sich mit priferierten Inhalten auseinanderzusetzen und die inhaltlichen Aspekte des
Studiums wertzuschitzen. Studierende mit einer geringen studentischen Organisationsfahigkeit
werden hingegen ihren Aufgaben kaum im zufriedenstellenden Malle nachkommen kdnnen und sich
von den Studieninhalten in starkerem Malf3e erdriickt fithlen, was sich auch auf die Zufriedenheit mit

den Inhalten des Studiums auswirken diirfte.

Der sehr geringe Einfluss der kognitiven Self-Assessment-Bestandteile auf die
Studienzufriedenheit entspricht Ergebnissen bisheriger Arbeiten zur Studienzufriedenheit, die
ebenfalls keine bedeutsamen Zusammenhénge fiir intellektuelle Féhigkeiten nachweisen konnten.

Erwéahnenswert ist auch die nicht vorhandene Erklarungskraft der Note der

117



Anhang B: Manuskript zum Beitrag 2

Hochschulzugangsberechtigung hinsichtlich der Studienzufriedenheit. Bei der Note der
Hochschulzugangsberechtigung handelt es sich um den einzigen Préadiktor flir den Studienerfolg, der
grundsétzlich an den Hochschulen verzeichnet wird, da er ein obligatorischer Bestandteil der
Bewerbung um einen Studienplatz ist. Die Uberlegenheit des Abiturdurchschnitts gegeniiber anderen
Priadiktoren zur Vorhersage des Studienerfolgs in Form von Priifungsnoten konnte empirisch bereits
vielfach belegt werden (z.B. Schmidt-Atzert, 2005; Trapmann, Hell, Weigand & Schuler, 2007). Fiir
die Studienzufriedenheit scheint die Note der Hochschulzugangsberechtigung dagegen keine
Bedeutung zu besitzen. Diese Erkenntnis diirfte wichtige Implikationen fiir die Hochschulen mit sich
bringen, wenn diesen daran gelegen ist, die Zufriedenheit ihrer Studierenden méglichst valide zu

prognostizieren.

Die von uns berichteten Korrelationen und die Varianzaufklarung fiir die Studiennoten
gleichen in ihrer Hohe anderen Kriteriumsvaliditdten aus der Self-Assessment-Forschung. Auch
Zimmerhofer (2008) konnte durch eine Kombination der Abiturnote mit kognitiven und nicht-
kognitiven Variablen in einem sehr dhnlichen Umfang die Noten im Studienverlauf vorhersagen. Im
Gegensatz zu den Ergebnissen von Zimmerhofer erbrachte die zusitzliche Aufnahme von nicht-
kognitiven Personlichkeitsmerkmalen in unserer Studie allerdings keine signifikante
Varianzerh6hung. Moglicherweise handelt es sich hierbei um ein durch das Studienfach beeinflusstes
Ergebnis. Wihrend Zimmerhofer Informatikstudierende untersuchte, gingen in unsere Stichprobe
ausschlieBlich Studierende der Wirtschaftswissenschaften ein. Das gegensétzliche Resultat mag aber
auch an der Art der betrachteten Personlichkeitsmerkmale liegen, die sich in beiden Untersuchungen
unterscheiden. Zimmerhofer analysierte als nicht-kognitive Variable unter anderem das
Interessenprofil der Studierenden. Auch Pixner (2008) sowie Sindern und Pietrangeli (2009)
verwendeten in ihren Validitdtsuntersuchungen studiengangsbezogene Interessentests und ermittelten
beide positive Zusammenhinge zur Studienzufriedenheit. Parallel zu den von uns erfassten
motivational-personlichkeitsbezogenen Pradiktoren konnte es daher vielversprechend sein, ebenfalls
eine Interessenskala in das Self-Assessment aufzunehmen. AnschlieBend wire zu tUberpriifen, ob auf

diesem Wege eine noch hohere Prognosevaliditét erreicht werden kann.

Alles in allem ist uns der Nachweis gelungen, dass Self-Assessments einen wesentlichen
Beitrag zur Studienzufriedenheit leisten kdnnen — unter der Voraussetzung, dass Self-Assessments
tatséchlich eine anforderungsbezogene Selbstselektion seitens der Studieninteressierten anregen.
Uber die Beriicksichtigung von kognitiven Fihigkeiten, spezifischem Vorwissen und der
studentischen Organisationsfihigkeit vermochte das Marburger Self-Assessment zusétzlich zur Note
der Hochschulzugangsberechtigung sowohl die Zufriedenheit mit den Studieninhalten als auch die

Zufriedenheit mit der Studienbelastung und die Studiennoten vorherzusagen. Die bisherige Self-
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Assessment-Forschung, welche sich auf die Erklarung von objektiven Studienerfolgskriterien
konzentrierte, wurde damit um das subjektive Kriterium der Studienzufriedenheit im Rahmen einer

Langsschnittstudie erweitert.

Fiir eine umfassende Vorhersage des Studienerfolgs sind sowohl fahigkeitsbezogene,
wissensbezogene als auch personlichkeitsbezogene Pradiktoren relevant. Sie scheinen sich in ihrer
Vorhersage von objektiven und subjektiven Studienerfolgskriterien optimal zu ergénzen. Wéhrend
fiir die Studiennoten die fahigkeitsbezogenen Variablen von besonderer Bedeutung sind, lassen sich
die Zufriedenheitsdimensionen am besten iiber wissensbezogene und personlichkeitsbezogene
Aspekte erkldren. Self-Assessments haben hierbei den Vorteil, dass sie im Gegensatz zu
Hochschulauswahlverfahren (mit Ausnahme der praktisch nicht bedeutsamen und wenig validen
Interviews) auch nicht-kognitive Elemente enthalten diirfen. Anders formuliert bedeutet die
derzeitige Gesetzeslage, dass eine Vorhersage der Studienzufriedenheit allein iiber
Hochschulauswahlverfahren schwierig werden diirfte. Dies offenbart die praktische Bedeutsamkeit
unserer Ergebnisse fiir die Hochschule als Organisation und Dienstleistungsunternehmen. Wie bereits
oben festgestellt, ist auch die Note der Hochschulzugangsberechtigung wenig geeignet, um
Studienzufriedenheitsmalie vorherzusagen. Mochten Hochschulen allerdings schon vor
Studienbeginn eine Steuerungsfunktion hinsichtlich der spéteren Zufriedenheit ihrer Studierenden
einnehmen, so bieten sich neben personlichen Beratungsgespriachen vor allem Self-Assessments an.
In der allgemeinen Studienberatung oder in den Fachstudienberatungen kann auf die Anforderungen
und Besonderheiten eines Studiengangs verwiesen werden. Es diirfte den Studieninteressierten
jedoch schwer fallen, {iber ein Gespréach ihre eigenen Féahigkeiten valide mit den erforderlichen
Anforderungen abzugleichen. Self-Assessments ermoglichen genau diese Auseinandersetzung tiber
testpsychologisch entwickelte Aufgaben und geben wertvolle Ratschldge, um noch nicht

vorhandenes Wissen vor Studienbeginn zu trainieren.

Zudem stellen Self-Assessments relativ kostengiinstige Beratungsangebote dar. Wenn
Hochschulen als Organisationen betrachtet werden, so miissen diese wie jedes andere Unternehmen
auf effizientes Wirtschaften und Kostenersparnis achten. Uber den Einsatz von internetbasierten
Testverfahren wird der biirokratische Aufwand reduziert, der bei einer Testung vor Ort anfallen
wiirde. Die Auswertungen und Riickmeldungen werden automatisch erstellt, hierfiir sind keine

Mitarbeiter erforderlich.
Und schlieBlich sind Self-Assessments auch als Marketinginstrumente zu verstehen, die

potentielle Studierende schon vor Studienbeginn auf eine Hochschule aufmerksam machen. Im Sinne

der Kundenbindung wird so das Gefiihl vermittelt, dass sich die Hochschulen um die Belange ihrer
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Studierenden kiimmern. Self-Assessments konnten somit schon auf diese Weise einen Beitrag zur

Studienzufriedenheit leisten.
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Tabelle 1

Zusammenhdnge zwischen Prddiktoren und Studienerfolgskriterien

Pradiktor Inhalte Bedingungen Belastung Note
HZB-Note .03 .03 -.09 -36%*
Verbales Denken -.13 -.03 .09 33w
Rechnerisches Denken .06 .04 .03 ATHE
Vorwissen Mathematik 33w .10 3% A0**
Anspruchsniveau 26%* .03 24 .19
TIME 33%* .06 37 A7

Anmerkungen. HZB-Note: Note der Hochschulzugangsberechtigung (Noten von 1.0-4.0). TIME: Gesamtwert
der Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit (Faktorwert). Inhalte, Bedingungen, Belastung:
Studienzufriedenheitswerte. Note: Durchschnittsnote am Ende des zweiten Semesters (Punkte von 0-15). * p <

.05; #* p < .01.
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Tabelle 2

Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalysen (Methode: Einschluss) zur Vorhersage der

Zufriedenheit mit Studieninhalten und Studienbelastung sowie der Durchschnittsnote

Inhalte Belastung Note
Block Pridiktor AR’ B AR’ B AR’ B
1 HZB-Note .00 .03 .01 .03 J10%* -24%*
2 Verbales Denken .03 -17 .01 .09 20%* 20%
Rechnerisches Denken 12 A5 209%*
3 Vorwissen Mathematik Jd6%* 37%* 3% 33w 02 13
4 Anspruchsniveau .08%* .14 2% .07 .01 .00
TIME 22% 34%%* 12

Anmerkungen. HZB-Note: Note der Hochschulzugangsberechtigung (Noten von 1.0-4.0). TIME: Gesamtwert
der Skalen zur studentischen Organisationsfahigkeit (Faktorwert). Inhalte, Belastung:
Studienzufriedenheitswerte. Note: Durchschnittsnote am Ende des zweiten Semesters (Punkte von 0—15). Es

sind die B-Gewichte der vollstindigen Regressionsgleichung angegeben. * p < .05, ** p < .01.
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Abbildung 1.

Moglichkeiten zur regressionsanalytischen Erhohung der durch das Self-Assessment erzielten

Prognosevaliditit durch die Aufnahme weiterer Pradiktorblocke
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag untersucht den Zusammenhang zwischen erfiillten Erwartungen und der
Studienzufriedenheit. Als Stichprobe dienten 85 Biologiestudierende, die unmittelbar zu
Studienbeginn sowie ein weiteres Mal am Ende des ersten Semesters befragt wurden. Die Ergebnisse
liefern empirische Evidenz fiir die Bedeutsamkeit realistischer Studienerwartungen. Sowohl die
Zufriedenheit mit den Studieninhalten als auch die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen lieBen
sich im regressionsanalytischen Modell liber die naturwissenschaftliche Erwartungsdimension
vorhersagen. Studierende, die im Biologiestudium neben den biologischen Aspekten auch
physikalische, chemische und mathematische Inhalte erwarteten, waren signifikant zufriedener.
Einzig fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen war kein Zusammenhang nachweisbar.

Implikationen fiir die Studienberatung werden diskutiert.

Schliisselworter: Studienerwartungen — Studienzufriedenheit — Prognosevaliditat
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Abstract

The present paper investigates the relationship between met expectations and students’ satisfaction.
The sample consisted of 85 biology students which filled out a questionnaire right at the beginning of
their academic studies and a second time at the end of the first semester. The findings supply
empirical evidence for the importance of realistic student expectations. Regression analysis showed
that both, the satisfaction with study contents as well as the satisfaction with study strain could be
predicted through the expectations towards natural sciences. Students who expected their studies of
biology to also include physical, chemical and mathematical contents next to the biology were
significantly more satisfied. Only for the satisfaction with the conditions of studying no correlation

was found. Implications for student counseling service are discussed.

Key words: student expectations — student satisfaction — prospective validity
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Einleitung

In der deutschen Hochschullandschaft ist es schon lange ein Anliegen, den Informationsstand
der Studienanféngerinnen und Studienanfénger {iber das Studienfach und die Hochschule zu erhéhen
(Wissenschaftsrat, 2004). Nach Heine, Willich und Schneider (2010) ist die Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler nicht ausreichend auf die Zeit nach der Schule vorbereitet, es fehle an
Informationen. Lediglich ein knappes Drittel der von ihnen befragten Studieninteressierten fiihlte
sich umfassend tiber das Studium informiert. Und auch Willich, Buck, Heine und Sommer (2011),
die in einer bundesweiten Analyse Studienanfangerinnen und Studienanfanger befragten, stellten fest,

dass weniger als ein Zehntel vor Studienbeginn {iber einen sehr guten Informationsstand verfiigte.

Welche Folgen aber hat eine unzureichende Informationsbasis fiir den Studienanfang und
welche Rolle spielen dabei Erwartungen? Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer und Besuch (2009)
nehmen an, dass Studierende ihr Studium mit bestimmten Erwartungen in Bezug auf fachliche
Inhalte, Studienbedingungen, Studienanforderungen, ihre personliche Fignung und spétere berufliche
Aussichten aufnehmen: ,,Werden diese Erwartungen aufgrund eines unzureichenden
Informationsstandes enttiuscht, miissen die Studierenden ihre Vorstellungen revidieren und sich an
die unvorhergesehene Situation anpassen.* (S. 59). Sie fithren die unrealistischen Erwartungen also
auf fehlende oder mangelhafte Informationen im Vorfeld des Studiums zuriick. Folge konnen
Studienunzufriedenheit, Abbruchgedanken oder tatséchlicher Studienabbruch sein. So haben bei
vielen Studienabbriichen ihrer Erkenntnis nach die Erwartungen nicht dem tatséchlichen Lehrstoff

und den Studienanforderungen entsprochen.

Um falschen Erwartungen im Studienkontext entgegen zu wirken, entwickelten Vent,
Erdfelder und Heilig (2009) ein internetbasiertes Beratungsangebot fiir Schiilerinnen und Schiiler,
das auf einem Abgleich individueller Erwartungen mit der Studiengangsrealitét basiert. Als
kostenloses Angebot zur Unterstiitzung der Studienberatung bietet es angehenden Studierenden die
Moglichkeit, sich umfassend iiber das angestrebte Studienfach zu informieren und ihre Erwartungen
auf Richtigkeit zu liberpriifen. In einer empirischen Studie mit Erstsemesterinnen und Erstsemestern
konnten Vent und Erdfelder (2009) nachweisen, dass die Studienanfidngerinnen und Studienanfénger,
die das Beratungsangebot angenommen hatten, zu Studienbeginn iiber signifikant realistischere

Vorstellungen verfiigten und einen hoheren Informationsstand aufwiesen als ihre Mitstudierenden.
Neben unzureichenden Kenntnissen iiber die Studieninhalte treten zudem vielfach stereotype

falsche Erwartungen auf (Vent & Erdfelder, 2009). Beispielsweise identifizierten sie die Erwartung

von politikwissenschaftlichen Studieninteressierten, im Studium eine Ausbildung zum Politiker zu
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erhalten, oder die Erwartung, im Studium der Soziologie den richtigen Umgang mit Menschen zu
erlernen. Diese irrtiimlichen Annahmen scheinen weit verbreitet zu sein. So konstatierte auch
Wittmann (1985) fiir das Fach Psychologie die weitgehende Gleichsetzung von Psychologie mit
Psychotherapie in der Offentlichkeit und bemerkte weiterhin, dass viele Studierende den hohen
Status einer wissenschaftlichen Ausbildung mit Statistik und fundierter Urteilsbildung mit ,,immer
wieder neuem Staunen oder Unmut“ (S. 1) registrieren. Tatsdchlich brechen schlecht iiber das
Psychologiestudium informierte Studienanfédngerinnen und Studienanfénger ihr Studium auch
haufiger ab als gut informierte (Schmidt-Atzert, 2005). Es erscheint daher vielversprechend, die
Rolle von nicht erfiillten Erwartungen zu Studienbeginn ausfiihrlicher zu untersuchen und empirisch

zu iiberpriifen, ob diese einen Einfluss auf die Studienzufriedenheit haben.

Zum Erwartungskonstrukt

In der Psychologie sind unter Erwartungen allgemein auf die Zukunft bezogene Annahmen
und Finschitzungen zu verstehen, genauer werden sie als die ,,Vorwegnahme und zugleich
Vergegenwirtigung eines kommenden Ereignisses* (Hacker & Stapf, 1998, S. 244) definiert.
Erwartungen basieren dabei stets auf vorausgegangenen Erfahrungen und Informationen (Gawrilow,

Sevincer & Oettingen, 2009; Oettingen & Gollwitzer, 2002).

Das Zukunftsdenken wird in der psychologischen Forschung schon lange in Form von
Erwartungen untersucht. Bereits die Vertreter des Neo-Behaviorismus verwendeten das Konstrukt
der Erwartungen. Tolman (1932) erkldrte so die Zielbezogenheit des Verhaltens, indem er annahm,
dass jegliches Verhalten von Kognitionen und Erwartungen geleitet wird und nicht nur eine einfache
Reiz-Reaktions-Folge ist. Weiterhin nehmen Erwartungen in den Erwartung-mal-Wert-Theorien der
Leistungsmotivation einen wichtigen Stellenwert ein, welche davon ausgehen, dass sich der Nutzen
einer Handlung aus dem Produkt von erzielbarem Wert und der Erfolgswahrscheinlichkeit ergibt
(z.B. Heckhausen, 1989; Vroom, 1964). Auch in den attributionstheoretischen Motivationsmodellen
sind Erwartungen als wichtige Komponente vertreten. So bestimmen Ursachenzuschreibungen die
Erfolgserwartungen fiir zukiinftige Leistungen (Weiner, 1994). Nach Bandura (1997) umfassen
Erfolgserwartungen zwei zu differenzierende Aspekte, zum einen die Ergebniserwartung und zum
anderen die Selbstwirksamkeitserwartung. Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich auf die
Einschitzung einer Person, inwieweit sie eine bestimmte Handlung in einem relevanten Kontext
ausfithren kann, wiahrend Ergebniserwartungen die Einschétzung betreffen, inwieweit die betreffende

Handlung ein gewiinschtes Ergebnis zur Folge hat.
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Studienerwartungen: Ein Definitionsansatz

Im Vergleich zu den oben genannten Forschungsstringen wurden die inhaltlichen
Erwartungen von Studierenden an ihr Studium bisher nur vereinzelt analysiert. Krallmann und
Holcomb (1997) befassten sich mit den akademischen, personlichen und sozialen Erwartungen von
Studierenden im ersten Semester und konstatierten unrealistische Erwartungen vor allem hinsichtlich
der Arbeitsbelastung und der Unterrichtsformen im Studium. Bargel, Multrus, Ramm und Bargel
(2009) verstanden unter Studienerwartungen Vorstellungen zum Nutzen eines Hochschulstudiums
wie beispielsweise das spitere Einkommen oder die durch ein Bachelorstudium erworbene

Allgemeinbildung.

Im Unterschied zu dieser Betrachtung untersuchen wir in der vorliegenden Arbeit keine
Nutzenerwartungen. Wir mochten uns auch nicht mit den Erfolgserwartungen von Studierenden
beschéftigen. In Anlehnung an Krallmann und Holcomb (1997) konzentrieren wir uns auf die
akademischen Erwartungen von Studierenden — konkreter auf die individuellen Vorstellungen zu den
Inhalten, Schwerpunkten, Besonderheiten und Arbeitsformen eines Studienfachs. Somit verstehen
wir unter Studienerwartungen die gedankliche Vorwegnahme der inhaltlichen und formalen Aspekte

eines Studiengangs.

Fiir ein besseres Verstindnis scheint eine Abgrenzung des Begriffs der Studienerwartungen
zum vorhandenen Vorwissen und zum Interessenskonstrukt hilfreich zu sein. Im Vergleich zum
Vorwissen, welches zumeist in der Schule erworben wurde und sich auf benétigte Wissenselemente
(deklaratives und prozedurales Wissen) bezieht, die im Studium bereits vorhanden sein sollten,
verstehen wir unter Erwartungen zukunftsbezogene Vorstellungen zu den Inhalten eines konkreten
Studiengangs. Als Beispiel kann zur Verdeutlichung des Unterschieds die Mathematik herangezogen
werden. Wéhrend das benétigte Vorwissen fiir einen bestimmten Studiengang Zinsrechnung und
Ableitungen beinhalten konnte, wére die damit verbundene zutreffende Erwartung, sich in diesem
Studiengang mit mathematischen Inhalten wie Zinsrechnung und Ableitungen zu beschéftigen.
Einmal handelt es sich also um die konkrete fachliche Kompetenz, eine Zinsrechnung durchfiihren zu

konnen, und das andere Mal um die Annahme, dies im Studium auch tatsdchlich tun zu miissen.

Ebenso stellen die inhaltlichen Erwartungen keine Interessensmanifestationen dar. Zwar
spielen die Interessen bei der Studiengangswahl eine wichtige Rolle (Brandstétter, Farthofer &
Grillich, 2001), sie sind aber grundsétzlich von Erwartungen zu unterscheiden. Nach der
Personlichkeits- und Interessentheorie von Holland (1997) ist insbesondere die vermutete

Ubereinstimmung einer Person mit ihrer Umwelt fiir die Studienwahl entscheidend. Ausgangspunkt
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seiner Theorie ist die Annahme, dass Personen nach Studienwelten streben, die ihren Interessen
entsprechen. Holland unterscheidet dabei sechs verschiedene Interessenstypen. So konnte eine
Schiilerin oder ein Schiiler vorwiegend praktisch-technisch oder wissenschaftlich interessiert sein.
Die Studienerwartungen beziehen sich dagegen auf den vermuteten Inhalt und das Profil des
Studiengangs, also auf die Umwelt. Sie spiegeln den subjektiven Informationsstand des
Studieninteressierten {iber den Studiengang wieder und kdnnen diesem dazu dienen, selbst
abzuwaigen, ob der Studiengang mit seinen spezifischen Inhalten und Schwerpunkten seinen

personlichen Interessen entspricht.

An dieser Stelle wird deutlich, wie wichtig korrekte Erwartungen schon vor Studienbeginn
sind. Denn nur wenn die Studieninteressierten iiber realistische Annahmen beziiglich der
Studieninhalte verfiigen, werden sie auch in der Lage sein, sich einen Studiengang entsprechend ihrer

Interessen auszusuchen — eine entsprechende Klarheit ihrer individuellen Interessen vorausgesetzt.

Studienzufriedenheit

Generell kann unter Zufriedenheit das Gefiihl verstanden werden, die eigenen Anspriiche und
Ziele erreicht zu haben und frei von Sorgen zu sein (Ulich & Mayring, 1992). Wie schon Apenburg
(1980) tibertrug Westermann (2006) das Konzept der Arbeitszufriedenheit auf das Studium. Er
definiert Studienzufriedenheit in Anlehnung an Neuberger (1987) als Einstellung zum Studium und
differenziert die allgemeine Studienzufriedenheit in die drei Zufriedenheitsdimensionen
Zufriedenheit mit den Studieninhalten, Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und Zufriedenheit

mit der Studienbelastung.

Nach Westermann (2006) wird die Studienzufriedenheit entscheidend von der Passung
zwischen den Studierenden und ihrer Umwelt bestimmt. Entsprechend der Person-Environment-Fit-
Theorie (vgl. French, Caplan & van Harrison, 1982) ist seiner Ansicht nach fiir die Hohe der
Studienzufriedenheit ein Soll-Ist-Vergleich ausschlaggebend. Es wird angenommen, dass Umwelt
und Person dann gut zusammenpassen, wenn die Fahigkeiten der Person den an sie gestellten
Anforderungen entsprechen und die individuellen Bediirfnisse mit den Angeboten der Umwelt
iibereinstimmen. Gemif diesen Uberlegungen sollte die Studienzufriedenheit umso hoher ausfallen,

je besser die Studierenden mit ihrer Umwelt harmonieren.
Ausgehend von der Person-Environment-Fit-Theorie beschéftigten sich in den vergangenen

Jahren mehrere Studien mit der Bestimmung zuverldssiger Pradiktoren zur Vorhersage der

Studienzufriedenheit. So untersuchten Spies, Westermann, Heise und Schiffler (1996) die
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Ubereinstimmung von Bediirfnissen und Angeboten im Studium. Andere Autorinnen und Autoren
zogen im Sinne des Passungsgedankens Studienziele (Heise, Westermann, Spies & Rickert, 1999;
Hiemisch, Westermann & Michael, 2005) sowie berufliche Orientierungen und das Studieninteresse
(Heise, Westermann, Spies & Schiffler, 1997) heran. Wieder andere beriicksichtigten kognitive
Fahigkeiten, Arbeitstechniken, die psychische Stabilitét und soziale Kompetenz der Studierenden
(Heise, Westermann, Spies & Stephan, 1997; Spies, Westermann, Heise & Hagen, 1998).

Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006) unternahmen dariiber hinaus den Versuch, die
bedeutsamsten Pradiktoren aus den oben genannten Studien zusammenzufiihren und direkt
miteinander zu vergleichen, um ein moglichst effektives Vorhersagemodell fiir die
Studienzufriedenheit aufzustellen. Ergidnzend bezogen sie auch weitere, bis dahin eher
vernachldssigte Faktoren wie die Qualitdt der Lehre und verschiedene Dimensionen der extrinsischen
Studienmotivation in ihre Analysen mit ein. Als starkster Pradiktor fiir die Zufriedenheit mit den
Studieninhalten erwies sich das Fachinteresse (» = .64). Fiir die Zufriedenheit mit den
Studienbedingungen war neben extrinsischen Motivationsaspekten vor allem das Engagement der
Lehrenden (» = .39) ausschlaggebend. Und die Zufriedenheit mit der Studienbelastung lief3 sich
schlieBlich durch die Uberforderung mit den Lehrveranstaltungen ( = -.48) und die

Belastungstoleranz (» = .37) am besten vorhersagen.

Allen diesen Studien ist gemeinsam, dass sie wichtige Priadiktoren fiir die
Studienzufriedenheit aufzeigen konnten. Eine explizite Berticksichtigung von Studienerwartungen
erfolgte bislang allerdings noch nicht. Dabei ist davon auszugehen, dass nicht erfiillte Erwartungen
ebenso wie nicht erfiillte Bediirfnisse zu einer mangelnden Passung zwischen Person und Umwelt

fithren.

Studienerwartungen und Studienzufriedenheit

In der Definition von Hofmann und Stiksrud (1994) ist Studienzufriedenheit ein
Diskrepanzmal fiir die Unterschiede zwischen studentischen Soll-Werten (z.B. Studienerwartungen)
und studentischen Ist-Werten (Wahrnehmung des studentischen Alltags). Auch Voss (2007) stellt in
analoger Uberlegung einen direkten Bezug zwischen der Zufriedenheit im Studium und den
Studienerwartungen her. Seiner Auffassung nach lasst sich Studienzufriedenheit als der Unterschied
zwischen den Erwartungen und den gewonnen Erfahrungen der Studierenden hinsichtlich des
Studiums definieren. Entsprechen die Erwartungen den Erfahrungen oder iibertreffen die
Erfahrungen sogar im positiven Sinne die Erwartungen, resultiert Studienzufriedenheit. In dem Fall,

dass die Erwartungen die Erfahrungen tibertreffen und somit die Realitdt im negativen Sinne nicht
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den Erwartungen entspricht, tritt Unzufriedenheit ein. In fast identischer Weise verstehen Langer,
Ziegele und Hennig-Thurau (2001) Studienzufriedenheit als einen emotionalen Zustand, der aus

einem Erwartungs-Erfahrungsabgleich resultiert.

Fiir den arbeitsorganisatorischen Kontext postulierten Porter und Steers schon 1973, dass
unerfiillte Erwartungen Unzufriedenheit bedingen. Bestitigung erlangte diese Hypothese u.a. durch
eine Meta-Analyse von Wanous, Poland, Premack und Davis (1992), in welcher die Autoren iiber 19
organisationspsychologische Studien einen Zusammenhang (korrigierte durchschnittliche Korrelation
von .39) zwischen dem Erflillungsgrad der Erwartungen der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer

und ihrer Arbeitszufriedenheit nachweisen konnten.

Bei Ubertrag dieser Erkenntnisse auf den Hochschulbereich erscheint es nur folgerichtig
anzunehmen, dass die Studienzufriedenheit umso hoher sein wird, je stiarker die Erwartungen der
Studierenden der Realitét entsprechen. Erste Unterstiitzung hierfiir erbrachte eine Studie von
Appleton-Knapp und Krentler (2006). Die Autorinnen befragten Studierende zu ihren Erwartungen
und Erfahrungen und wiesen fiir die Studierenden mit einer hohen Erwartungs-Erfahrungs-
Ubereinstimmung eine signifikant hohere Zufriedenheit nach. Allerdings bezogen sie sich auf die
Zufriedenheit mit einem bestimmten Kursangebot und nicht auf die allgemeine Studienzufriedenheit.
Entsprechend ist es das Anliegen der vorliegenden Studie, empirisch zu iiberpriifen, wie bedeutsam
realistische Vorstellungen iiber Studieninhalte und Studienaufbau fiir die Studienzufriedenheit sind.

Hierbei leitet uns folgende Forschungshypothese:

Je unrealistischer die Vorstellungen hinsichtlich des Studiums zu Studienbeginn sind, desto

geringer fillt die Studienzufriedenheit aus.

Methode

Durchfiihrung und Stichprobe

Die Stichprobe der Studie bestand aus Bachelorstudierenden der Biologie an der Philipps-
Universitdat Marburg, die wihrend ihres ersten Semesters in einem Langsschnittdesign begleitet
wurden. Die Erfassung der Erwartungen (Erhebungszeitpunkt 1) fand in den ersten zwei Wochen des
Studiums auf freiwilliger Basis statt. Die Bearbeitung des Fragebogens erfolgte online iiber die
Homepage des Studiengangs. Insgesamt nahmen 76 % der Studierenden des Jahrgangs teil, was einer
Stichprobe von N = 106 entsprach. Die Studierenden erhielten einen zufallsbasierten Zugangscode,

welchen sie nach der Bearbeitung des Fragebogens zusammen mit einem vierstelligen anonymen
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Personencode im Sekretariat abgaben. Zur Ermittlung der Studienzufriedenheit (Erhebungszeitpunkt
2) bearbeiteten die Studierenden am Ende des ersten Semesters einen Fragebogen, der zu Beginn
einer Bachelor-Hauptvorlesung von der Studiengangskoordinatorin verteilt, in der Pause ausgefiillt
und direkt wieder eingesammelt wurde. Somit lagen zwischen beiden Erhebungszeitpunkten
mindestens zwei Monate. An der Erhebung der Studienzufriedenheit beteiligten sich 87 Studierende.
Die Zuordnung der Studienerwartungen zu den Zufriedenheitsangaben erfolgte {iber den anonymen
Personencode, lediglich zwei Fragebogen konnten keiner Person zugeordnet werden. Insgesamt
gingen somit N = 85 Studierende in die nachfolgenden Analysen ein. Rund zwei Drittel dieser
Stichprobe waren weiblich (65 %), was anndhernd der Geschlechtsverteilung im gesamten Jahrgang
entsprach (59 % weiblich). Alle Studierenden waren zum ersten Mal in einem Biologiestudium
eingeschrieben. Da das Alter zur Gewéhrleistung der Anonymitét nicht erfasst wurde, sind fiir unsere
Stichprobe hierzu leider keine Angaben moglich. Im gesamten Jahrgang betrug der

Altersdurchschnitt 21 Jahre (SD = 3.16).

Instrumente

Erwartungsfragebogen

Zur Erhebung der Erwartungen wurde ein eigens entwickelter Fragebogen eingesetzt, auf
dessen Erstellung im Folgenden genauer eingegangen werden soll. Da sich nach unserer
Arbeitsdefinition Studienerwartungen immer konkret auf die inhaltlichen und formalen Aspekte eines
einzelnen Studiengangs beziehen, war vor der Erstellung des Fragebogens zuerst eine Festlegung auf
ein Studienfach erforderlich. Wir wahlten den Bachelorstudiengang Biologie. Grund hierfiir war das
Interesse des Fachbereichs Biologie an Moglichkeiten zur Optimierung des Ubergangs von der
Schule zur Hochschule und die damit verbundene Bereitschaft, unser Vorhaben zu unterstiitzen. Dies
erschien uns wesentlich, weil die Erstellung des Fragebogens und die anschlieBende Erhebung der

Studierendendaten ohne die Hilfe von Studiengangsvertretern nur bedingt moglich gewesen wire.

Die Instrumententwicklung orientierte sich an dem Vorgehen von Vent und Erdfelder (2009).
Zur Erarbeitung der wesentlichen Studieninhalte und Schwerpunkte wurden Studiengangsplane und
Studienliteratur gesichtet sowie Gesprache mit Lehrenden und Studierenden gefiihrt. AuBerdem
wurden typische falsche Erwartungen an den Studiengang {iber eine schriftliche Befragung von
Studierenden im vierten Semester (N = 46) ermittelt. Hierfiir wurden die Studierenden in einer
Lehrveranstaltung gebeten, ihre eigenen Erwartungen aufzuschreiben, die sich im Laufe ihres
Studiums als falsch erwiesen hatten. Insbesondere die parallelen Naturwissenschaften Chemie,

Physik und Mathematik stellten sich als Grund fiir viele falsche Erwartungen heraus: Sie waren von
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vielen Studierenden vor Studienbeginn weder in ihrem Umfang noch in ihrer Schwierigkeit
angenommen worden. So bezeichneten 85 % den hohen Anteil an Physik als unerwartet und
unerwiinscht. Der Biologieanteil fiel dagegen zu dem Bedauern vieler Studierender in den ersten
Semestern unerwartet niedrig aus. Insgesamt konnten mit diesem Vorgehen 62 Erwartungsaussagen

formuliert werden.

Dimensionalitit des Fragebogens: Die Bestimmung der Dimensionalitit des Fragebogens
konnte im Vorfeld der Studie an einer Stichprobe von N =410 Studieninteressierten vorgenommen
werden. Die Studieninteressierten waren im Durchschnitt 21 Jahre alt (SD = 2.87) und zum
tiberwiegenden Teil weiblich (65 % weiblich, 35 % ménnlich). Die Mehrheit gab an, Deutsch als
Muttersprache zu besitzen (95 %). Rund zwei Drittel der Studieninteressierten hatte die Schule zum
Teilnahmezeitpunkt bereits beendet (69 %), die librigen Studieninteressierten gingen noch zur
Schule. Alle Personen interessierten sich nach eigenen Angaben fiir den Bachelorstudiengang
Biologie und nahmen aus eigener Motivation an der Befragung teil. Die Bearbeitung des
Fragebogens erfolgte online iiber die Homepage des Studiengangs und in anonymer
Verfahrensweise. Fine Teilnahme hatte keinen Einfluss auf eine mdgliche spétere Bewerbung um
einen Studienplatz. Alle Erwartungsaussagen mussten auf einer vierstufigen Skala beurteilt werden
(,,lch erwarte, dass...“ mit den Antwortmdglichkeiten von 1 = gar nicht bis 4 = vollig). In die
Auswertung gingen nur vollstindig ausgefiillte Fragebogen ein. Mittels einer
Hauptkomponentenanalyse wurde die Dimensionalitét des Fragebogens iiberpriift. Das Maf} der
Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin erreichte eine Hohe von KMO = .86, was nach Biihner
(2006) einer guten Stichprobeneignung entspricht. Sowohl der Scree-Test als auch die
Parallelanalyse und der MAP-Test (O‘Connor, 2000) sprachen fiir eine sechsfaktorielle Losung. Als
Rotationsmethode wurde die Varimax-Rotation verwendet. Um eine ausreichende Stabilitit der
Dimensionen zu gewihrleisten, sollte eine Faktorladung mindestens .40 betragen, um ein Item einer
Dimension zuzuordnen. Items mit hohen Doppelladungen wurden ganz entfernt. Da die sechste
Dimension nur zwei Items aufwies und inhaltlich schwer zu interpretieren war, wurde diese nicht
weiter beriicksichtigt. Es resultierte ein Fragebogen fiir den Studiengang Biologie mit fiinf
Erwartungsdimensionen und 42 Items. Die einzelnen Erwartungsdimensionen und Beispiele fiir die

Items konnen Tabelle 1 entnommen werden.

Tabelle 1 hier einfligen

Reliabilitdt: Alle Erwartungsdimensionen weisen fiir die teilweise geringe Itemanzahl in der

vorliegenden Stichprobe der Biologiestudierenden befriedigende bis gute interne Konsistenzen auf

(vgl. Tabelle 1).
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Studienzufriedenheit

Die Zufriedenheit der Studierenden wurde mittels der Skalen von Westermann, Heise, Spies
und Trautwein (1996) erhoben. Die erste Skala erfasst mit drei Items die Zufriedenheit mit den
Studieninhalten (o = .88, Itembeispiel: ,,Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere.). Die
zweite Skala bezieht sich mit drei weiteren Items auf die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen
(o= .53, Itembeispiel: ,,Die duBeren Umsténde, unter denen in meinem Fach studiert wird, sind
frustrierend.*). Die dritte Skala ermittelt die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen (o= .67,
Itembeispiel: ,,Ich fiihle mich durch das Studium oft miide und abgespannt.*) und umfasst ebenfalls

drei Items. Die Antwortmdglichkeiten reichten von 1 = gar nicht bis 5 = véllig.

Methoden der Auswertung

Da die erhobenen Erwartungen im Sinne eines Soll-Ist-Vergleichs (Westermann, 2006) zur
Bestimmung der Prognosevaliditit verwendet werden sollen, war zunéchst eine Berechnung von
Differenzwerten zwischen Erwartungen (Soll) und Realitit (Ist) erforderlich. Es gibt verschiedene
Moglichkeiten, die Abweichungen von Erwartungen zur Realitét zu bestimmen (vgl. Philipps, 1998;
Wanous et al., 1992). So konnen intraindividuelle Differenzwerte erstellt werden, die auf einer
Messwiederholung beruhen und die anfénglichen Erwartungen mit der spéter empfundenen
subjektiven Realitit vergleichen. Dariiber hinaus konnen Differenzwerte zwischen individuellen
Erwartungen und Einzel- oder Gruppenmittelwerten von Personen, die die Realitédt besonders valide
einzuschitzen vermogen, bestimmt werden. Wir wihlten letzteres Vorgehen und baten den
Fachbereich (genauer die Studiendekanin und die Studiengangskoordinatorin, welche beide eng mit
den Studieninhalten und dem Studienaufbau vertraut waren), fiir alle Erwartungsaussagen eine
gemeinsame Realitdtseinschédtzung abzugeben (mit den Antwortmdglichkeiten von 1 = gar nicht

realistisch bis 4 = véllig realistisch).

Zur Bestimmung der individuellen Abweichungswerte wurde fiir jede Erwartungsaussage die
Differenz zwischen dem Ist-Wert (Rating des Fachbereichs zur Realitdtsbestimmung) und dem Soll-
Wert (subjektive Erwartung) berechnet. Die positiven und negativen Abweichungswerte wurden
anschliefend fiir jede Erwartungsdimension zu einer individuellen Erwartungsdifferenz
zusammengefasst. Fiir diese gilt: Je geringer der Betrag der Erwartungsdifferenz ausfillt, desto mehr
entsprechen die Erwartungen der Realitéit. Die Bedeutsamkeit der dimensionsbezogenen
Erwartungsdifferenzen fiir die Vorhersage der Studienzufriedenheit wurde fiir jede

Zufriedenheitsdimension anhand einer multiplen Regressionsanalyse tiberpriift.
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Zusitzlich wurden alle Rechnungen auch mit absoluten Abweichungsbetrdgen durchgefiihrt,
bei denen das Vorzeichen der Differenz keine Bedeutung hat. Da die Regressionsanalysen aber zu
nahezu identischen Ergebnissen fiithrten, werden im Folgenden nur die Ergebnisse fiir die positiven

und negativen Abweichungswerte berichtet.

Ergebnisse

Deskriptive Statistiken

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Erwartungsdifferenzen und der
Studienzufriedenheitswerte sind in der Tabelle 2 zusammengefasst. Bemerkenswert ist, dass die
durchschnittlichen Abweichungswerte alle relativ niedrig sind. Dies bedeutet, dass die Erwartungen

der Studierenden im Allgemeinen nicht sehr stark von der Studiengangsrealitét abweichen.

Tabelle 2 hier einfiigen

Am realistischsten fallen die urspriinglichen Erwartungen aus, die sich auf die Organisation
des Studiums beziehen. Die hochsten Abweichungen treten bei den Dimensionen der biologischen
Inhalte auf. Auch die Zufriedenheitswerte liegen dicht beieinander. Am zufriedensten sind die
Studierenden nach eigenen Angaben mit den Studieninhalten. Die mittlere Position nimmt die
Zufriedenheit mit den Studienbedingungen ein, dicht gefolgt von der Zufriedenheit mit den

Studienbelastungen.

Tabelle 3 hier einfiigen

Die in der Tabelle 3 dargestellten Interkorrelationen zeigen zumeist nur geringe
Zusammenhénge zwischen den Erwartungsdifferenzen und den Zufriedenheitswerten. Lediglich fiir
die Korrektheit der naturwissenschaftlichen Erwartungen lassen sich signifikante Korrelationen
nachweisen — und zwar bezogen auf die Zufriedenheit mit den Studieninhalten (» = -.37, doppelt
minderungskorrigiert: » = -.43) und die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen (r = -.35, doppelt
minderungskorrigiert: » = -.46). Die drei Zufriedenheitswerte korrelieren im niedrigen bis mittleren
Bereich untereinander. Hinsichtlich der Erwartungen ergibt sich der grofite Zusammenhang fiir die
beiden Abweichungswerte, die sich auf die biologischen Studieninhalte beziehen: Je realistischer die
Studierenden die Inhalte im Bereich Genetik und Mikrobiologie einschétzen konnen, desto korrekter

sind auch ihre Vorstellungen fiir die Biologie der Pflanzen und Tiere.
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Regressionsanalysen

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurden die einzelnen Erwartungsdifferenzen als

Pradiktoren in eine multiple Regression (Methode: Einschluss) aufgenommen.

Zufriedenheit mit den Studieninhalten. Fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten wird
das Modell signifikant (F (5, 79) = 5.24, p < .01), die Varianzaufklarung betrigt 25 % (R’xorr. = .20).
Einen signifikanten Beitrag zum Kriterium leistet allerdings nur die Erwartungsdimension der
Naturwissenschaften (B = -.534, p < .01, #” = .14). Die Korrektheit der Erwartungen fiir die
biologischen Inhalte oder fiir die Arbeits- und Priifungsformen sowie fiir die Organisation des
Studiums hat keinen nachweisbaren Einfluss auf die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, was nach

Sichtung der Interkorrelationen nicht iiberrascht.

Zufriedenheit mit den Studienbedingungen. Wie anhand der niedrigen
Korrelationskoeffizienten aus Tabelle 2 schon abzusehen war, wird das Modell nicht signifikant (¥
(5,79) =0.89, p > .05). Fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen wird unsere Hypothese

durch die vorliegenden Daten folglich nicht gestiitzt.

Zufriedenheit mit den Studienbelastungen. Das Modell wird signifikant (£ (5, 79)=3.21,p <
.05), die Hypothese kann dementsprechend als bestétigt angesehen werden. Die Varianzaufklarung
betrigt 17 % (R’xom. = .12). Wie auch schon fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten erweist
sich allerdings nur die Erwartungsdimension der Naturwissenschaften als signifikanter Pradiktor (f =
-447, p < .01, " = .12). Alle anderen Erwartungsdifferenzen tragen nicht bedeutsam zur Vorhersage

der Zufriedenheit mit den Studienbelastungen bei.
Diskussion

Mit der vorliegenden Arbeit ist es gelungen, einen signifikanten Anteil der
Studienzufriedenheit von Biologiestudierenden durch die Ubereinstimmung von Erwartungen und
Studiengangsrealitit vorherzusagen. Basierend auf der Person-Environment-Fit-Theorie wurde
angenommen, dass die Studienzufriedenheit umso geringer ausfillt, je unrealistischer die
Erwartungen zu Studienbeginn sind. Die Zufriedenheit mit den Studieninhalten und mit den
Studienbelastungen (nicht aber den Studienbedingungen) konnte mit realistischen Erwartungen
beziiglich des Studiums vorhergesagt werden — mit einer (korrigierten) Varianzaufklarung von 20
bzw. 12 Prozent. Dabei erwiesen sich die Erwartungen beziiglich des Stellenwerts der

Naturwissenschaften im Studium als besonders relevant. Die erzielten Varianzaufkldrungen fallen
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etwas geringer aus als in vorangegangenen Untersuchungen zur Studienzufriedenheit (z.B. Spies et
al., 1996), die zumeist mehrere psychologische Konstrukte als unabhéngige Variablen
operationalisierten. Sie stellen aber dennoch eine iiberzeugende empirische Evidenz dafiir dar, dass
die Erwartungshaltung zu Studienbeginn einen wichtigen Einfluss auf die Studienzufriedenheit haben

kann.

Wie lésst sich die Bedeutsamkeit der naturwissenschaftlichen Erwartungen erkléren?
Studienanféngerinnen und Studienanfianger mit unrealistischen Vorstellungen auf dieser Dimension
erwarten weniger physikalische und mathematische Inhalte. Auch vermuten sie nicht, sich intensiv
mit chemischen Prozessen auseinandersetzen zu miissen. Je hoher die Diskrepanz ihrer Erwartungen
zur Realitit ausfillt, desto unzufriedener sind die Studierenden mit den Inhalten und den
Studienbelastungen im ersten Semester. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die
biologischen Inhalte kaum ausschlaggebend sind. Auch Studierende, die zu Studienbeginn korrekte
Vorstellungen hinsichtlich der biologischen Studieninhalte hatten, sind nicht zufriedener mit ihrem
Studium als die Studienanfingerinnen und Studienanfanger mit unrealistischen Erwartungen. Eine
Enttduschung der naturwissenschaftlichen Erwartungen scheint also schwerer zu wiegen als nicht
erfiillte Annahmen zu den biologischen Inhalten. Mdglicherweise hingt dies mit dem empfundenen
Schwierigkeitsgrad und der Beliebtheit der Veranstaltungen zusammen. Hinsichtlich der
Zufriedenheit mit den Studienbelastungen zeigte sich bei der Entwicklung des
Erwartungsfragebogens, dass viele Studierende hoherer Semester die parallelen Naturwissenschaften
als typische falsche Erwartung nannten und insbesondere den damit verbundenen hohen
Arbeitsaufwand und die Belastung kritisierten. Vermutlich ist der unerwartet hohe Anteil an Physik,
Chemie und Mathematik (anders als der an Biologie, die man schlieBlich studieren mochte) fiir die
Studierenden unangenehm und belastend. Je groler die Erwartungsdifferenz der Studierenden
ausfillt, desto mehr leiden sie folglich unter dem nicht erwarteten ,,zusétzlichen* Lehrangebot — mit
Folgen fiir die Studienzufriedenheit. Damit kommt der Belastungstoleranz eine besondere Bedeutung
zu. Wie Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006) nachwiesen, wirkt sich die Belastungstoleranz auf

die Zufriedenheit mit der Bewéltigung der Studienbelastungen aus.

Weiterhin ldsst sich vermuten, dass sich realistische Erwartungen nicht nur auf die
Studienzufriedenheit, sondern auch auf die Sicherheit und Stabilitét der Studienwahl positiv
auswirken. Brandstitter et al. (2001) konnten nachweisen, dass eine interessenskonforme
Studienwahl deutlich stabiler ist als eine Studienwahl, die den Interessen nicht entspricht. Einen
dhnlichen Einfluss konnten korrekte Studienerwartungen haben, was einmal mehr die Bedeutung

exakter Vorstellungen zu Studienbeginn unterstreicht.
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Aus den Befunden lassen sich wichtige Schlussfolgerungen fiir die Beratung von
Studieninteressierten und die Kommunikation des Studiengangs ableiten. Dem Gedanken der
Selbstselektion folgend sollte ein realistisches Bild des Studiengangs schon moglichst friih im
Entscheidungsprozess durch umfangreiche Informationen aufgebaut werden, um eine fundierte
Entscheidung fiir oder gegen einen Studiengang zu unterstiitzen. Da Erwartungen nur revidiert
werden, wenn klare und eindeutige Informationen vorliegen, die den Erwartungen widersprechen
(Olson, Roese & Zanna, 2000), sollte ein hoher Informationsstand der Studieninteressierten
ausdriicklich angestrebt werden. Dies gilt in dem von uns untersuchten Biologiestudiengang
insbesondere fiir die naturwissenschaftlichen Studieninhalte. Zwar zeigten sich fiir alle
Erwartungsdimensionen Abweichungen von der Realitit, aber nur die naturwissenschaftliche
Dimension erwies sich als zufriedenheitsrelevant. Neben den {iblichen Informationsmaterialien wie
Studiengangshomepages und Informationsbroschiiren konnten hierfiir erwartungsklarende Gespréache
in der personlichen Studienberatung hilfreich sein, in denen explizit auf die naturwissenschaftlichen
Studieninhalte und weitere hdufige falsche Erwartungen eingegangen wird. Zudem bieten sich Self-
Assessments an, die iiber psychometrische Erwartungsskalen verfiigen. Studieninteressierte konnen
auf diesem Wege mit wenig Aufwand ihre eigenen Erwartungen auf Korrektheit iiberpriifen. Ahnlich
einem realistic job preview (Philipps, 1998) ermdglicht ein solcher Erwartungsabgleich die moglichst

realistische Darstellung eines Studiengangs.

Limitationen

Die in der vorliegenden Untersuchung verwendete Definition der Studiengangsrealitét beruht
auf dem gemeinsamen Urteil zweier Studiengangsexpertinnen. Beide Personen waren mafigeblich
mit am Aufbau des Bachelorstudiengangs beteiligt und kannten sich mit den Inhalten,
Schwerpunkten und Besonderheiten des Studiengangs gut aus. Zudem verfiigten sie iiber ihre
akademischen Aufgaben im Rahmen der Studienfachberatung und Studiengangskoordination {iber
einen engen Kontakt zu den Bachelorstudierenden und waren somit in der Lage, hdufige
Schwierigkeiten und Probleme seitens der Studierenden zu benennen. Es kann allerdings nicht
ausgeschlossen werden, dass ihre Einschéatzung der Studiengangsrealitdt von der
Studierendenperspektive abweicht. Ein alternativer Ansatz wére es, die Studiengangsrealitét direkt
durch Studierende hoherer Semester einschétzen zu lassen, da davon auszugehen ist, dass
Studierende im fortgeschrittenen Studium iiber ein reprasentatives und valides Bild des

Biologiestudiums verfiigen.

Eine weitere Einschrankung der vorliegenden Studie ist der relativ kurze Zeitabstand

zwischen der Erhebung von Préadiktoren und Kriterien. So liegen zwischen den beiden Erhebungen
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nur zwei bis drei Monate. Die Ergebnisse liefern somit lediglich fiir den Studienstart aussagekraftige

Daten.

Ausblick

Bezogen auf zukiinftige Forschung erscheint uns die Fahigkeit der Studierenden relevant,
unerwartet auftretende Belastungen zu bewiltigen. Merkmale wie Leistungsmotivation, Intelligenz
oder Vorwissen konnten den Einfluss von Erwartungsdifferenzen auf die Studienzufriedenheit
moderieren. So wire es beispielsweise denkbar, dass hoch leistungsmotivierte Studierende die
Inhalte in Chemie, Physik und Mathematik positiver beurteilen als weniger leistungsmotivierte
Studierende, da sich leistungsmotivierte Lerner im Vergleich haufiger als kompetent und den
Anforderungen gewachsen erleben. Dies wiederum stellt eine zentrale Voraussetzung fiir die
Entstehung und Aufrechterhaltung von Interessen dar (Krapp, 2010). Je hoher die Intelligenz und je
groBBer das Vorwissen in naturwissenschaftlichen Fachern ist, als desto weniger belastend konnte das
unerwartet grofle Lehrangebot in den Naturwissenschaften erlebt werden. Unerwartet auftretende
Belastungen sind vermutlich weniger gravierend, wenn die eigenen Ressourcen ausreichen, diese

Belastungen zu bewiltigen.

Ferner konnte es sinnvoll sein, die unterschiedlichen Bereiche der parallelen
Naturwissenschaften im Biologiestudium zu differenzieren und jeweils eine Erwartungsskala fiir
Physik, Chemie und Mathematik zu erstellen. Dies wire ein Ansatz zur Kldrung der Frage, ob alle
Erwartungsabweichungen in den parallelen Naturwissenschaften dhnlichen Einfluss auf die
Studienzufriedenheit haben oder ob sich ein bestimmtes naturwissenschaftliches Fach als besonders

zufriedenheitsrelevant erweist.
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Tabelle 1

Dimensionen des Erwartungsfragebogens fiir den Studiengang Biologie

Dimension Itembeispiel N o

1 Naturwissenschaften Ich erwarte, dass ich an einem chemischen 12 .86

Praktikum teilnehmen werde.

2 Biologie: Pflanzen und Tiere Ich erwarte, dass ich lerne, Pflanzen zu 10 .79
bestimmen.
3 Arbeits- und Priifungsformen Ich erwarte, dass ich auch an Wochenenden fiir 9 .60

mein Studium arbeiten muss.

4 Biologie: Genetik und Mikrobiologie  Ich erwarte, dass ich lerne, wie Impfstoffe 6 .65
funktionieren.
5 Organisation des Studiums Ich erwarte, dass es Informationsveranstaltungen 5 .59

gibt, die mir die Facherwahl erleichtern.

Anmerkungen. N = Anzahl der Erwartungsitems pro Dimension. o = Cronbachs Alpha.
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Tabelle 2
Mittelwerte und Standardabweichungen der Erwartungsdifferenzen und der

Studienzufriedenheitsdimensionen

Untersuchungsvariablen M SD
Pridiktoren

Erwartungsdifferenz Naturwissenschaften 0.48 42
Erwartungsdifferenz Biologie: Pflanzen und Tiere 0.58 37
Erwartungsdifferenz Arbeits- und Priifungsformen -0.14 25
Erwartungsdifferenz Biologie: Genetik und Mikrobiologie 0.63 44
Erwartungsdifferenz Organisation des Studiums 0.03 .33
Kriterien

Zufriedenheit mit den Studieninhalten 4.01 .70
Zufriedenheit mit den Studienbedingungen 3.86 .70
Zufriedenheit mit den Studienbelastungen 3.80 7

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Die Mittelwerte der Pridiktoren kdnnen variieren
zwischen -0.50 und 3.00 (0 = keine Abweichung zwischen Erwartung und Realitdt). Die Mittelwerte der

Kriterien kdnnen zwischen 1 (gar nicht zufrieden) und 5 (v6llig zufrieden) variieren.
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Anhang C: Manuskript zum Beitrag 3

Tabelle 3

Interkorrelationen der Untersuchungsvariablen

1 2 3 4 5 6 7
Erwartungsdifferenz
(1) Naturwissenschaften -
(2) Biologie: Pflanzen und Tiere S6** -
(3) Arbeits- und Priifungsformen 43%* 34
(4) Biologie: Genetik und Mikrobiologie = .24* O2%* 26% -
(5) Organisation des Studiums .06 .08 -.15 -.01 -
Zufriedenheit mit
(6) Studieninhalt -37** 0 -.01 -.05 .14 -.20 -
(7) Studienbedingungen -21 -.07 ~12 -.04 -.08 12 -
(8) Studienbelastungen -35%%  -.03 -.19 .02 -.06 A40** S6%*

Anmerkungen. * =p < .05; ** =p < .01l.
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Abstract

Abstract

Internet-based self-assessments are currently enjoying increasing acceptance in Germany's
higher education system. They are intended to enable prospective students to assess their
individual suitability for a course of study more profoundly, contribute to their orientation
and decision-finding, and thus increase the fit between student and major subject. Via this
mechanism self-assessments are assumed to have a positive impact on various criteria of

academic success.

Several studies on the validity of self-assessment criteria have already demonstrated a rela-
tionship between an individual's performance in the self-assessment — measured prior to or
shortly after beginning studies — and the examination results he or she later achieves (e.g.
Hartweg, 2010; Zimmerhofer, 2008). For subjective criteria of academic success, such as the
satisfaction with the course of studies, however, there are hardly any empirical results, in
addition to a lack of longitudinal studies. Thus, the main objective of the present thesis is to
investigate the predictive validity of internet-based self-assessments for students' satisfaction
with their studies in a longitudinal design. For this purpose the extent to which test scores

can predict satisfaction in the later course of the study will be analyzed.

The research project was conducted in the course of three papers based on the Marburg Self-
Assessments for Biology and Economics and by means of regression analysis. The first pa-
per presents the psychometric analysis and initial validation of a newly developed instrument
for students' organizational skills. The second paper examines the predictive validity of vari-
ous cognitive and non-cognitive self-assessment components and tests comparatively which
self-assessment components can predict examination results and satisfaction with the course
of study. The third paper focuses on the analysis of predictive validity of study expectations,
measured by means of a specially designed questionnaire for the satisfaction with the course

of study.

The results of the first paper show significant correlations between the scales for students'
organizational skills and satisfaction with the course of study in the first semester (N = 205
students of Biology and Economics). The results of the second paper, which are based on the

self-assessment for Economics (N = 102), demonstrate incremental validity of several self-
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assessment components beyond the score of the university entrance examination. While cog-
nitive skills correlate with the average grades in the second semester, prior knowledge and
non-cognitive variables prove to be relevant predictors for the satisfaction with the major
course of study. In the third paper (N = 85 Biology students) the dimension of general sci-
ence — i.e., the correct assumption that one will deal not only with biology but also with
mathematics, chemistry and physics in the course of studies — contributes significantly to the

prediction of satisfaction with the course of study.

In summary, the present thesis is able to provide significant evidence concerning the validity
of self-assessments for students' satisfaction with their courses of study. For optimal predic-
tion of objective and subjective academic success criteria through self-assessments beyond
the score of the university entrance examination, a combination of skill-based, knowledge-
based and personality-related predictors should be assessed. Furthermore, universities should
offer to assess prospective students' organizational skills and align their expectations with

critical aspects of the course of study. Implications for future research are discussed.
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