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Studienorientierung durch Self-Assessments:
Veranderung von Einstellungen zum Studienfach
wiahrend der Bearbeitung eines Selbsttests

Zusammenfassung

Online Self-Assessments (OSA) sind ein bedeutsames Instrument der Studien-
orientierung. Durch eine Riickmeldung im Anschluss an die Bearbeitung sollen
sie Auskunft tiber die Passung der Erwartungen zum angestrebten Studienfach
geben und Selbstselektionsprozesse anstofien, indem die studienfachbezogenen
Einstellungen verdndert werden. Inwiefern dies OSA gelingt wird quasi-experi-
mentell vor dem Hintergrund der Erwartungs-Wert-Theorie (Wigfield & Eccles,
2000) und der Entscheidungsphasen (Vorentscheidungs-, Entschluss-, Nach-
entscheidungsphase) bei der Studienwahl (Ertelt & Schulz, 2015) gepriift. 119
Studieninteressierte bearbeiteten das Mannheimer Informationssystem der Sozial-
wissenschaften (MISS; Soziologie & Politikwissenschaft). Regressionsanalysen er-
geben, dass die im MISS riickgemeldete Erwartungs-Anforderungs-Diskrepanz
die Einstellungen (intrinsischer Wert, Niitzlichkeit und Erfolgserwartung) sig-
nifikant negativ prddiziert, wahrend sich die Einstellungen (Entschiedenheit der
Studienwahlabsicht und personliche Wichtigkeit des angestrebten Studiums) eher
positiv verdndern, wenn sich der Studieninteressierte nicht mehr in der Vor-
entscheidungsphase des Entscheidungsprozesses befindet.
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Academic orientation using self-assessments: Attitude-
change towards subject of study while conducting an
online-self-assessment

Abstract

During academic orientation, online self-assessments (OSAs) are an important
instrument as they provide feedback about a person’s fit regarding a particular
study subject. OSAs are supposed to initiate self-selection processes as they are
assumed to change study-related attitudes. Using a quasi-experimental design,
the present paper investigates the effectiveness of OSAs from the perspective of
expectation-value theory (Wigfield & Eccles, 2000) and decision stages (pre-de-
cision-, decision-, and post-decision stage) of academic decision processes (Ertelt
& Schulz, 2015). A sample of 119 students, who showed interest in studying Social
Sciences (sociology or political science), used the Mannheim Information System
for Social Sciences (MISS). Regression analyses revealed that feedback about a
discrepancy between a persons’ expectations and actual study demands nega-
tively predicts attitudes (intrinsic value, utility value and expectation of success),
while person’s attitudes (decidedness to choice of study and attainment value) is
promoted if the person already is in an advanced stage of the decision process
(i.e. in the decision or post-decision stage).

Keywords
Choice of major, Expectancy-value-theory, Online-self-assessment

1. Einleitung

Von allen Bachelorstudentinnen und Bachelorstudenten, die 2012 ihr Studium
in der Regelstudienzeit hitten abschlieBen konnen, haben 28 % ihr Studium vor-
zeitig und ohne Abschluss beendet (Heublein, Richter, Schmelzer & Sommer,
2014). Die Ursache liegt mitunter an mangelnder Studienmotivation, die oft durch
Studienunzufriedenheit und eine zu geringe Informiertheit vor Studienbeginn be-
giinstigt werden kann (Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2009).
Wenn sich Studieninteressierte iiber ein Studienfach informieren mochten, ist es
wahrscheinlich, dass sie auf fachspezifische oder universititsspezifische inter-
netbasierte Selbsttests, sogenannte Online Self-Assessments (OSA), stoBen, die
als wichtiges Instrument der Studienorientierung gesehen werden (Hasenberg &
Schmidt-Atzert, 2014). Diese Studienorientierung soll durch die Bearbeitung des
Selbsterkundungsverfahrens und durch die unmittelbare Riickmeldung an den
Studieninteressierten iiber seine Ergebnisse im OSA geschehen. Inhalt dieser
Riickmeldung kann unter anderem die Darstellung von Studieninhalten sein, die
mit den erwarteten Inhalten des Studieninteressierten verglichen wird. So kann
der/die Studieninteressierte seine/ihre Erwartungen iiber das Studienfach mit der
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Riickmeldung abgleichen und gegebenenfalls die Erwartung korrigieren. Auf die-
se Weise sollen schliefilich die Einstellungen gegeniiber dem Studienfach verdndert
werden (Hasenberg & Schmidt-Atzert, 2014). Aus Erwartungs-Wert-Modellen (z. B.
Ajzen, 1991) ist bekannt, dass Erwartungen im Prozess der Einstellungsentstehung
und -verdnderung eine wichtige Rolle spielen. So folgt eine positive Einstellung
gegeniiber einem Verhalten (etwa der Aufnahme eines Studienfaches) aus der
Erwartung positiver Konsequenzen, die mit dem Verhalten verbunden sind.
Deswegen ist es plausibel zu vermuten, dass auf der Grundlage des in OSA bereit-
gestellten Erwartungsabgleichs Einstellungen gegeniiber der Studienfachwahl ver-
andert werden. Trife dies zu, so konnten OSA Selbstselektionsprozesse anstoBen
und Beratungsangebote zur Studienorientierung erginzen (Milbradt, Zettler, Putz,
Heukamp & Hornke, 2008). Inwieweit die Riickmeldungen aus OSA diese Wirkung
auf die Einstellung gegeniiber einem Studienfach haben, ist bislang in der Literatur
nicht ausreichend gepriift. Dieser zentralen Frage wird daher im Folgenden nach-
gegangen.

2. Online Self-Assessments im Hochschulsektor

Online Self-Assessments (OSA) werden von deutschen Hochschulen immer haufi-
ger entwickelt und eingesetzt. So waren im Jahr 2006 nur an acht Hochschulen
OSA zu finden, inzwischen konnen mehr als 40 deutsche Hochschulen OSA vorwei-
sen (Hasenberg, 2014). Sie konnen entweder fach- und hochschulspezifisch, hoch-
schulspezifisch aber fiacheriibergreifend oder hochschul- und facheriibergreifend
sein (vgl. Hell, 2009). Wahrend es bei den allgemeineren OSA mit der Frage, wel-
ches Studienfach X an welcher Hochschule Y studiert werden soll, um eine brei-
tere Orientierung fiir den Studieninteressierten geht, sind die spezifischen OSA
auf die Klarung der Frage ausgerichtet, ob das Studienfach X an der Hochschule
Y die richtige Wahl ist. Sie fokussieren demnach auf einen einzelnen Fachbereich/
Gegenstand oder eine spezifische Universitat.

Des Weiteren kann man OSA nach ihrem inhaltlichen Fokus differenzie-
ren (Heukamp, Putz, Milbradt & Hornke, 2009). So konnen sie sich mehr auf
Informationsvermittlung iiber das Fach bzw. die Hochschule beziehen oder aber ei-
nen diagnostischen Schwerpunkt haben mit dem Ziel einer Eignungsanalyse.

Damit die Studienwahlabsicht beeinflusst werden kann, ist eine Riickmeldung
nach Bearbeitung des OSA inhirenter Bestandteil und somit Definitionsmerkmal
jedes OSA. Diese kann den Studieninteressierten Informationen iiber deren
Passung zum Studienfach geben.

Durch die Bearbeitung eines insbesondere fachspezifischen/universititsspe-
zifischen OSA sollen sowohl Studieninteressierte als auch die Hochschule(n) pro-
fitieren, indem Selbstselektionsprozesse angestoBen werden, die langfristig zu ei-
ner Reduzierung der Studienabbruchquote und der Schwundquote fithren sollte.
Fiir die Hochschulen fungieren OSA zudem als Ergidnzung der Studienberatung
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und als Marketinginstrument (Milbradt et al., 2008). Uberdies soll die Zahl der
Mehrfachbewerbungen von Studieninteressierten vermieden werden, die fiir die
Hochschulverwaltung eine deutliche Belastung darstellen (Hasenberg & Schmidt-
Atzert, 2014). Fiir die Studieninteressierten dienen OSA als niedrigschwellige
Informationsquelle, die sie durch einen Erwartungs- oder Eignungsabgleich bei der
Studienwahlsicherheit fiir ein Studienfach und der Wahl als solches unterstiitzen
konnen. OSA sollten rasch zu einer Wissens- und Einstellungskorrektur gegeniiber
dem Studium/Studienfach fiihren, wenn die Riickmeldung auf eine weniger gute
Passung verweist.

Die Wissens- und Einstellungsinderung der Studieninteressierten in Abhingig-
keit der erhaltenen Riickmeldung aus einem OSA kann somit nach Hasenberg und
Schmidt-Atzert (2014) als kurzfristiges Evaluationskriterium definiert werden, um
die Effektivitit eines OSA zu bewerten.

2.1 Wissens- und Einstellungsinderung durch OSA

Unter dem kurzfristigen Evaluationskriterium Wissens- und Einstellungsianderung
durch OSA werden nach Hasenberg und Schmidt-Atzert (2014) folgende Kriterien
subsumiert: Verdnderung des Informationsstandes, Verdnderung der Sicherheit der
Studienwahlabsicht sowie Verinderung der Studienerwartungen.

Inwiefern die Bearbeitung von OSA tatsichlich mit entsprechenden Verénde-
rungen einhergeht, wurde in einigen wenigen Studien mit jeweils unterschiedlich
fachspezifischen OSA untersucht.

Der subjektive Informationsstand der Studieninteressierten scheint durch
die Bearbeitung eines OSA verdnderbar (Diercks, Kast, Kupka & Bolten, 2009;
Milbradt et al., 2008; Nieskens, Mayr & Meyerdierks, 2011). Eine Studie von
PaBler, Kornblum und Hell (2014) basierte auf dem Schweizer Selbsttest fiir
das Studienfach Psychologie. Fiir 495 Studieninteressierte wurde vor und nach
Bearbeitung des Selbsttests die allgemeine Informiertheit, ihre Informiertheit be-
ziiglich der Inhalte des Studienfachs und beziiglich der beruflichen Méglichkeiten
erfasst. Alle drei Aspekte subjektiver Informiertheit waren nach der Bearbeitung
des Selbsttests signifikant hoher ausgeprigt (d = 0.74 — 1.03). Ein dhnliches Bild
zeigt sich bei der Evaluation des Career Counselling for Teachers (CCT; Nieskens
et al., 2011) auf der Grundlage von 173 Befragten. Von 22 % wurde dem CCT eine
informierende Wirkung zugeschrieben und 93 % der Befragten fiihlten sich be-
starkter das Lehramtsstudium aufzugreifen. Die Sicherheit fiir die Wahl eines
Studienfachs kann mit der Bearbeitung eines OSA steigen (Diercks et al., 2009;
PaBler et al., 2014). So konnten Milbradt et al. (2008) fiir 2748 Studieninteressierte
in einem Pra-Post-Vergleich verschiedener Studienficher an der RWTH Aachen
zeigen, dass die Sicherheit der Studienwahlabsicht durch die Bearbeitung eines
OSA steigt (d = 0.46) und sich damit die Laufbahnunsicherheit signifikant redu-
ziert (d = 0.72).
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Ob durch die Bearbeitung eines OSA das Wissen (in Form der Informiertheit)
und die Erwartungen beziiglich der Studieninhalte realistischer werden, ha-
ben Vent und Erdfelder (2009) anhand von 168 Erstsemestern iiberpriift, die an
der Universitdit Mannheim mit dem Studium der Soziologie, Psychologie oder
Politikwissenschaften begonnen hatten. Unmittelbar nach Studienbeginn haben
die Studenten einen fachspezifischen Erwartungstest bearbeitet. Circa ein Drittel
der Studienanfianger hatten dieses Self-Assessment schon einmal vor Aufnahme
des Studiums bearbeitet. Beim Vergleich der beiden Gruppen (Studienanfinger mit
vs. ohne OSA-Vorerfahrung) zeigte sich, dass die Erstsemester mit Vorerfahrung
die Studieninhalte realistischer einschitzten (Soziologie: d = 1.18; Politik-
wissenschaften: d = 0.71) und sich zu Beginn des Studiums auch informier-
ter fiihlten (Soziologie: d = 0.67; Politikwissenschaften: d = 0.55). Eine mogli-
che Interpretation der Befunde ist, dass Studieninteressierte nach einer ersten
Bearbeitung des OSA realistischere Erwartungen ausgebildet haben, und somit
eine Wissenskorrektur stattgefunden hat — allerdings kann es sich hierbei auch um
Stichprobeneffekte handeln, wenn etwa Studieninteressierte mit ohnehin realis-
tischeren Erwartungen eher zu OSA greifen. Dies kann vor dem Hintergrund der
Anlage der Studie von Vent und Erdfelder (2009) nicht ausgeschlossen werden.

2.2 Zusammenfassung und kritische Wiirdigung

Auf den ersten Blick lassen die berichteten Studien den Schluss zu, dass die
Bearbeitung eines OSA mit einer Verdnderung im Wissen der Studieninteressierten
iiber das Studienfach einhergeht. Die Informiertheit (Milbradt et al. 2008;
Nieskens et al., 2011) nimmt zu und die Erwartungen Studieninteressierter wer-
den realistischer (Vent & Erdfelder, 2009). Zudem zeigt sich ein Anstieg in der
Sicherheit der Studienwahl (Diercks et al., 2009; PaBler et al., 2014).

Allerdings fillt auf, dass die Anlage der Studien sehr einfach gehalten wur-
de, indem ausschlieBlich darauf fokussiert wurde ob die bloBe Bearbeitung des
Self-Assessments einen Effekt auf die herangezogene Outcome-Variable hat.
Zwar wurde in einigen Studien zuséitzlich die entsprechende Outcome-Variable
vor Bearbeitung des OSA kontrolliert. Allerdings konnen solche manifesten Pra-
Post-Mittelwertsvergleiche keine eindeutigen Hinweise auf die Wirkung von OSA
liefern. So ist nicht sicher, inwiefern die Verdnderungen in den Variablen aus-
schlieflich durch die Bearbeitung des OSA zustande gekommen sind. Weitere
Erklarungsmdoglichkeiten sind beispielsweise Effekte der wiederholten Bearbeitung
eines Tests oder die Regression zur Mitte (Rost, 2013).

Aus diesen einfachen Studiendesigns ergeben sich drei weitere Kritikpunkte:
Dies sind (a) die Eindimensionalitit der erfassten Outcome-Variablen, (b) der
fehlende Einbezug von Effekten der Verfahrensriickmeldung, die interindividuel-
le Unterschiede in der Outcome-Variable erklaren konnten und (¢ und d) die feh-
lende theoretische Einbettung der Forschungsfragen. Auf diese Punkte wird im
Folgenden eingegangen.
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(a) Bislang wurde die Frage nach der Wirkung von OSA primir anhand des
Zielkriteriums ,Wissen iiber das Studienfach® {iberpriift und die ,Einstellung
gegeniiber dem Studienfach“ vernachlassigt. Einzig die operationalisierte Studien-
wahlsicherheit konnte als ein verhaltensnaher Proxy fiir die Einstellung be-
trachtet werden. Der Einbezug der Einstellung erscheint jedoch bedeutsam. So
héangt neben dem Wissen die Entscheidung fiir ein Studium auch immer von der
Einstellung der wihlenden Person gegeniiber dem Studienfach (also der Bewertung
des Studienfaches durch die Person) ab (Ajzen, 1991; fiir Befunde zu Effekten
von Einstellungen auf Berufswahlabsichten siehe Arnold et al., 2006). Dies ist
insbesondere deshalb anzunehmen, da es sich bei der Wahl eines Studienfaches
in der Regel um intentionales Verhalten handelt. Entsprechend ist es erstaun-
lich, dass bislang nicht untersucht wurde, inwieweit es im Zusammenhang mit
der Bearbeitung von Self-Assessments tatsidchlich zu Einstellungsdnderungen ge-
geniiber dem Studienfach kommt. Die Effektivitit von OSA sollte also auch dar-
an gemessen werden, inwiefern mit der Bearbeitung und der Riickmeldung eine
Wirkung auf die Einstellung zum Studienfach einhergeht.

(b) Wie bereits angedeutet fehlt den bisherigen Studien die Beriicksichtigung
von Effekten der Verfahrensriickmeldung. Ein solcher Effekt kann aus dem
Ergebnis resultieren, welches der Studieninteressierte im OSA erzielt. Im Falle ei-
nes OSA mit dem Ziel des Erwartungsabgleichs ist ein solches Ergebnis die riick-
gemeldete Passung/Diskrepanz zwischen den inhaltlichen Erwartungen des
Studieninteressierten und den tatsdchlichen Anforderungen des Hochschul-
fachs. Wegen der hohen personlichen Relevanz der Studienwahl fiir die Studien-
interessierten kann angenommen werden, dass die Riickmeldung in Form ei-
ner Diskrepanz eher sorgfiltig verarbeitet wird (Chaiken & Trope, 1999) und
Signalcharakter hat. Daher kann eine Einstellungsdnderung in Folge der Ver-
arbeitung einer erwartungsdiskrepanten Riickmeldung vermutet werden. So wird
die Einstellungen gegeniiber einem Studienfach vermutlich umso mehr beeinflusst,
je groBer dem Studieninteressierten die riickgemeldete Diskrepanz zwischen eige-
nen Erwartungen und den tatséchlichen Anforderungen erscheint.

(c) SchlieBlich fehlt den bisherigen Studien eine theoretische Basis im Kontext
von Theorien zur Studien- und Berufswahl, mit denen die Wirkmechanismen von
OSA beschrieben werden konnen. Denkbar wire die Einbettung in werterwartungs-
theoretische Theorien wie bspw. der von Eccles und Wigfield (2002), die einen the-
oretischen Rahmen zur Erklarung von Wahlentscheidungen im Bildungskontext
liefern. So konnten Eccles, Barber und Jozefowicz (1999) zeigen, dass die
Einstellung gegeniiber einem Fach, im Sinne von Bewertungen des Studienfachs
und Erfolgserwartungen im Studium, die Studienwahl determinieren.

(d) Zudem erscheint auch der Einbezug einer prozessbezogenen Perspektive bei
der Studienwahl gewinnbringend. So kann davon ausgegangen werden, dass sich
die Studieninteressierten in unterschiedlichen Stadien des Entscheidungsprozesses
bei der Wahl fiir ein Studienfach befinden (Ertelt & Schulz, 2015), was mit
Unterschieden in der Reaktion auf die erhaltene Riickmeldung aus dem OSA ein-
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hergehen konnte. Damit wiirde beriicksichtigt, dass es auch interindividuelle
Unterschiede hinsichtlich der Wirkung der Verfahren geben kénnte.

In der Folge soll nun ein geeigneter theoretischer Rahmen herangezogen wer-
den, der bei der Studienwahl neben dem Wissen tiber das Studienfach auch die
Einstellung gegeniiber dem Studienfach beriicksichtigt und aus dem sich ableiten
lasst, dass das Ergebnis eines OSA (als riickgemeldete Diskrepanz) die Einstellung
gegeniiber dem Studienfach beeinflussen kann.

3. Theoretische Modelle zur Erklirung der Studienwahl

Theoretisch ldsst sich die Entscheidung fiir ein Studienfach aus vielen Denk-
richtungen erkldaren. In werterwartungstheoretischen Ansitzen, wie sie im vorlie-
genden Artikel verfolgt werden, wird davon ausgegangen, dass die Entscheidung
fiir eine Handlungsalternative (etwa die Wahl eines bestimmten Studienfaches) aus
dem Zusammenspiel subjektiver Bewertungen und Erfolgserwartungen gegeniiber
der Alternative zustande kommt (Eccles & Wigfield, 2002). Daneben wird ein wei-
terer Ansatz von Ertelt und Schulz (2015) herangezogen, der der Tatsache gerecht
wird, dass eine berufliche Entscheidung in mehreren Phasen ablauft.

3.1 Die Erwartungs-Wert-Theorie nach Wigfield und Eccles
(2000) im Kontext der Studienwahl

Die Erwartungs-Wert-Theorie kann im Bereich motivationspsychologischer
Theorien angesiedelt werden. Im Kern geht es um die Erkldrung von bildungs-
und Kkarrierebezogenen Handlungsentscheidungen auf der Grundlage der sub-
jektiven Bewertung von Handlungsalternativen. Je positiver eine Alternative
relational zu einer anderen bewertet wird und je hoher die subjektiv wahrge-
nommenen Erfolgsaussichten sind, umso wahrscheinlicher wird die Wahl dieser
Handlungsalternative (Eccles et al., 1999).

Auch die Wahl eines Studienfachs ist eine bildungs- und karrierebezogene
Entscheidung im Sinne von Eccles und Wigfield (2002), die maBgeblich von vier
Wertkomponenten und der Erwartungskomponente determiniert werden sollte.
Der (a) intrinsische Wert gibt an, wieviel Spafl dem Studieninteressierten das an-
gestrebte Studienfach zu machen verspricht. Die (b) Wichtigkeit steht dafiir, wie
bedeutsam der Person das Studium dieses Fachs fiir die Bekriftigung des eigenen
Ich ist. Die (c¢) instrumentelle Wertkomponente gibt die antizipierte Niitzlichkeit
des Studienfachs an, beispielweise fiir die spatere Zukunft, um den Wunschberuf
ausiiben zu konnen, oder um spiter finanzielle Unabhingigkeit zu genieflen.
Die (d) Kosten schlieflich bilden einen negativen Aspekt der Wertkomponente.
Sie bezeichnen, inwiefern der Studieninteressierte annimmt, fiir die Wahl des
Studienfachs auf andere Alternativen verzichten oder zeitlichen Aufwand fiir das
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Studium betreiben zu miissen. Anders als bei anderen akademischen Wahlen
(etwa der Wahl eines Grund- oder Leistungskurses), bei dem der Wihlende die-
se Wertliberzeugungen bereits weitgehend an bisherigen Erfahrungen festmachen
kann, ist er bei der Wahl eines Studienfaches stdrker auf Antizipationen iiber die
Natur des zu wahlendes Faches angewiesen.

Bei der Erwartungskomponente geht es letztlich um die Einschitzung, inwie-
weit der Studieninteressierte meint, in dem Fach erfolgreich sein zu kdnnen. Eine
positive Einstellung diesbeziiglich kann die Wahl des Fachs begiinstigen (Lorz,
Quast & Woisch, 2012).

Die Bewertung von positiven und negativen Eigenschaften des Studienfachs
sowie die Erfolgserwartung (als Elemente der Einstellung gegeniiber dem
Studienfach) sollen durch die Bearbeitung eines OSA korrigiert werden (Hasenberg
& Schmidt-Atzert, 2014). Dabei kann mit Wigfield und Eccles (2000) angenom-
men werden, dass sich unter anderem durch die Akquirierung neuer Informationen
die Auspragungen der Wert- und Erwartungskomponenten iiber die Zeit verdn-
dern lassen. Entsprechend sollte die Einstellung gegeniiber dem Studienfach durch
die riickgemeldeten Informationen aus einem OSA beeinflusst sein. Wenn diese
Informationen auf eine Diskrepanz zwischen den eigenen inhaltlichen Erwartungen
an das Studium und den Anforderungen im Studium hinweisen, bedeutet dies,
dass die Gelegenheitsstrukturen des Studiums nicht die Wertkomponenten bedie-
nen, die der Person wichtig sind oder sie lassen vermuten, dass das Studium nicht
erfolgreich beendet werden kann. Wie bereits im Abschnitt 2.2 hergeleitet, ist da-
von auszugehen, dass die Wirkung der Riickmeldung auf die Einstellungen umso
starker ist, je hoher die riickgemeldete Diskrepanz ausfillt.

3.2 Entscheidungsphasen bei der Studienwahl

Entscheidungen iiber die eigene berufliche Zukunft vollziehen Personen in der
Regel im Rahmen eines langwierigen Prozesses, bei dem verschiedene Informa-
tionen genutzt und in Abhingigkeit des Entscheidungsstandes verarbeitet wer-
den. Ertelt und Schulz (2015) postulieren drei idealtypische Phasen des Ent-
scheidungsprozesses: Die Vorentscheidungsphase, die Entschlussphase und die
Nachentscheidungsphase.

In der Vorentscheidungsphase geht es zundchst um die Problemdefinition,
die Suche nach Handlungsalternativen und schlieBlich um die Bewertung dieser
Handlungsalternativen. Es werden nur diejenigen Alternativen in Betracht gezo-
gen, die antizipierte erwiinschte personliche Folgen mit sich bringen. Diese werden
sodann aus der Perspektive der instrumentellen Bedeutung fiir die eigenen Ziele
bewertet. In der Entschlussphase erfolgt die endgiiltige Auswahl einer Alternative
(Herstellen von Commitment). Der Studieninteressierte sucht nach richtungswei-
senden Informationen, die seine Entscheidung unterstiitzen. Die Aufmerksamkeit
fokussiert sich auf einige wenige Alternativen. Wenn sich die Person fiir ein
Studienfach entschieden hat, dann beginnt die Nachentscheidungsphase. In die-
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ser Phase wird die Riickmeldung vor dem Hintergrund der bereits getroffe-
nen Entscheidung interpretiert, sodass es zu kognitiven Dissonanzen kom-
men kann, wenn etwa die Riickmeldung aus dem OSA den Entschluss nicht
stiitzt oder gar in Frage stellt. Dies konnte u. U. zur Nichtbeachtung oder sogar
Abwertung der Informationsquelle fithren, noch bevor es zu einer Angleichung des
Anspruchsniveaus oder zur Wandlung des Studienwunsches kommt (Irle, 1975).

Wie im Modell von Eccles und Wigfield (2002) wird deutlich, dass die kei-
neswegs hyperrational getroffenen Entscheidungen auf der Bewertung von
Handlungsalternativen und der Abschitzung von Erfolgsaussichten beruht. Das
dazu erforderliche Wertungswissen umfasst im Modell von Ertelt und Schulz
(2015) Kriterien, die sich aus Vorstellungen iiber sich selbst in Interaktion mit dem
pragenden beruflich-sozialen Milieu entwickelt haben.

Dabei variieren die Informationsaktivititen je nach individueller Ent-
scheidungsphase. So ist anzunehmen, dass der Studieninteressierte in der Vor-
entscheidungsphase noch stirker zwischen verschiedenen Handlungsalternativen
schwankt und in seiner Einstellung gegeniiber einem Studienfach weniger ge-
festigt ist, sodass er sich von einer Diskrepanz stirker beeinflussen lidsst als
Studieninteressierte der beiden anderen Phasen. Daher wire, wenn der Studien-
interessierte noch am Anfang der Entscheidung steht, bei gleicher Diskrepanz-
riickmeldung, mit einem groferen Effekt auf die Einstellungsvariablen zu rechnen.

3.3 Fragestellungen und Hypothesen

Aus den vorangegangenen theoretischen Uberlegungen und vor dem Hintergrund
der berichteten empirischen Befunde konnen nun folgende Forschungsfragen und
Hypothesen abgeleitet werden:

« Forschungsfrage 1: Hat die riickgemeldete Diskrepanz aus dem OSA einen Effekt

auf die Einstellung gegeniiber dem Studienfach?

Der Effekt der Riickmeldung aus dem OSA auf die Einstellung gegeniiber dem
Studium sollte mit zunehmender Diskrepanz zwischen den eigenen inhalt-
lichen Erwartungen und dem Studienprofil signifikant groBer sein. Als Ein-
stellungsvariablen werden dabei die Wertkomponenten sowie die Erwartungs-
komponente nach Eccles und Wigfield (2002) operationalisiert. Dieser Effekt der
Diskrepanz soll zusitzlich durch den Einbezug verhaltensnaher MaBe der Ein-
stellung untersucht werden. Hierfiir werden in Anlehnung an frithere Studien die
Entschiedenheit und Sicherheit beziiglich der Studienfachwahl operationalisiert.

« Forschungsfrage 2: Welchen Effekt hat die riickgemeldete Diskrepanz je nach

Phase im Entscheidungsprozess auf die Einstellung zum Studienfach?

Da in der ersten Phase noch von der groBten Unsicherheit, die Entscheidung be-
treffend, ausgegangen werden kann, sollten sich signifikant groBere Effekte
auf die Einstellung in dieser Phase zeigen als in der zweiten und dritten Phase.
Zugleich kann angenommen werden, dass der Effekt der riickgemeldeten
Diskrepanz durch die Phase moderiert wird, indem der Effekt der Diskrepanz in

JERO, Vol. 9, No. 2 (2017) | 213



| Karina Karst, Bernd-Joachim Ertelt, Andreas Frey & Oliver Dickhduser

der Vorentscheidungsphase auf die Einstellung nochmals verstirkt wird. Auch
hier werden in Anlehnung an Eccles und Wigfield (2002) die Einstellung zum
Studienfach durch die Wert- und Erwartungskomponenten operationalisiert sowie
durch die verhaltensnahen MaBe Entschiedenheit und Sicherheit ergéinzt.

4. Studie
4.1 Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe besteht aus 119 Studieninteressierten fiir die Facher Soziologie
(n = 84) und Politikwissenschaft (n = 35), die an einer Online-Studie im
Frithjahr 2013 teilgenommen haben. Von diesen haben 46 Personen nach der
Eingangsbefragung und der Bearbeitung des OSA abgebrochen ohne den zweiten
Messzeitpunkt zu bearbeiten. Dieser Abbruch war unabhingig von der Phase im
Entscheidungsprozess (32(2) = 0.40, p = .81) und der riickgemeldeten Diskrepanz
(t(73.77) = -0.40, p = .97). Ebenso zeigten sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Teilnehmern und den vorzeitigen Abbrechern hinsichtlich der zu
t1 erfassten Pradiktorvariablen (Wert- & Erwartungskomponenten, Sicherheit
und Entschiedenheit; Wilk’s lambda A = .97, F(7, 111) = 0.582, p = .77). Auf der
Grundlage von Little’s MCAR-Test (Little, 1988) kann die Annahme, es hande-
le sich dabei um zufillig entstandene fehlende Werte, nicht abgelehnt werden
(x2(22) = 30.71, p = .10), sodass eine modellbasierte Imputation mittels des FIML-
Algorithmus in MPlus moglich ist (Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007).
Die anstehenden Analysen werden demnach mit der kompletten Stichprobe durch-
gefiihrt.

Die Altersspanne der Studieninteressierten reichte von 15—32 Jahren und lag
im Mittel bei 19.5 Jahren (SD = 2.9). Die Mehrheit der Teilnehmer war weiblich
(60.5 %) und kam aus Baden-Wiirttemberg (43.7 %). Sie besuchten entweder die
Oberstufe in einem Gymnasium (38.7 %) oder hatten die Schule bereits beendet.
79 % der Teilnehmer hatten wiahrend der Oberstufe ein oder zwei gesellschafts-
wissenschaftliche Facher belegt; dies war meistens Gemeinschaftskunde (n = 33),
Geschichte (n = 29) oder Politik und Wirtschaft (n = 19). In der Regel wurden
die Teilnehmer zwei Unterrichtsstunden pro Woche in einem gesellschaftswissen-
schaftlichen Fach unterrichtet.

Mit dem Studienwunsch (Soziologie/Politikwissenschaft) beschiftigten sich
52.1 % der Teilnehmer schon linger als ein halbes Jahr. Die restlichen 47.9 % ga-
ben an, sich erst seit kiirzerer Zeit mit dem Studienwunsch auseinanderzusetzen.
Dabei fiihlten sich die Studieninteressierten bislang weniger gut (38.7 %) bis ziem-
lich gut (47.1 %) iiber das Studienfach informiert (M = 2.53; SD = 0.73; min = 1;
max = 4). Beziiglich der berichteten soziodemographischen Merkmale unterschie-
den sich die Interessentengruppen (Soziologie vs. Politikwissenschaft) nicht signi-
fikant.
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4.2 Das Mannheimer Informationssystem fiir
Studieninteressierte der Sozialwissenschaften

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde das Mannheimer Informationssystem
fiir Studieninteressierte der Sozialwissenschaften (MISS) als internetbasierter
Selbsttest eingesetzt. Dabei handelt es sich um ein fachspezifisches, aber nicht ex-
plizit hochschulspezifisches Verfahren. Im Fokus stehen die Facher Soziologie,
Politikwissenschaft sowie Psychologie, wobei letzteres aus der aktuellen Erhebung
ausgeschlossen wurde.! Bei diesem testpsychologisch entwickelten Verfahren wer-
den den Studieninteressierten zunichst Aussagen zu moglichen Studieninhalten
prasentiert (z. B.: ,Ich erwarte, dass man sich mit klassischen soziologischen
Theorien beschiftigt.”). Fiir jede Aussage (Item) sollen sie sodann auf einer 4-stufi-
gen Skala einschitzen, inwiefern sie erwarten, dass diese Inhalte Teil des Studiums
sind. Der Erwartungstest fiir das Fach Soziologie umfasst dabei 79 Items und der
fiir das Fach Politikwissenschaft enthilt 61 Items.

In einem nichsten Schritt erhalten die Studieninteressierten eine 3-teili-
ge Riickmeldung, bei der sie ihre inhaltlichen Erwartungen an das Studienfach
mit Expertenratings, welche aus der Einschiatzung von Professoren des Fach-
bereichs beziiglich der Bedeutsamkeit der Inhalte im Studium resultieren, ver-
gleichen konnen (Vent & Erdfelder, 2009). Dabei werden erstens die mittleren
Einschitzungen der Experten nach Subdimension des Erwartungstests den mittle-
ren Einschitzungen der Studieninteressierten in Form eines Profilvergleichs gegen-
iibergestellt (Abbildung 1). Die so riickgemeldete Diskrepanz hat Signalcharakter
fiir den Studieninteressierten.

Fir den Selbsttest Soziologie gliedern sich die Inhalte in die drei Sub-
dimensionen ,Gesellschaftsanalyse” (35 Items), ,Forschungsfragen & Methoden®
(25 Items) sowie ,Sozialpsychologie & Padagogik® (19 Items) und fiir den
Selbsttest Politikwissenschaft in die sechs Skalen ,Politikwissenschaftliche
Inhalte (23 Items), ,Empirische Sozialforschung“ (9 Items), ,Mathematik &
Statistik“ (8 Items), ,Berufsfelder (8 Items), ,Politische Systeme“ (7 Items) und
JArbeitstechniken im Studium® (6 Items). Zweitens erfolgt ein Profilvergleich zwi-
schen den Einschitzungen der Studieninteressierten und den Expertenratings
auf Basis der Einzelitems. In einem dritten Teil der Riickmeldung erhalten die
Studieninteressierten in ausfiihrlichen Texten ndhere Informationen zum Studium.
Zudem wird hier auf hiufige falsche Annahmen iiber Inhalte des Studiums einge-
gangen. Weitere Details zum MISS sowie zu den enthaltenen Expertenratings fin-
den sich bei Vent und Erdfelder (2009).

1 Studieninteressierte fiir das Fach Psychologie wurden nicht befragt, da hier ein starkerer
instrumenteller Nutzen des Studiums fiir den beruflichen Werdegang vermutet wird, als
bei den anderen Féachern. So beginnen viele Studenten das Studium der Psychologie mit
dem Ziel spater den klinischen Zweig einzuschlagen. Wegen dieser starken instrumen-
tellen Verkniipfung sind hier Verdnderungen der Einstellungen und Wahlintentionen in
Abhéngigkeit der erhaltenen Riickmeldungen weniger wahrscheinlich.
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Abbildung 1: Riickmeldung an einen Studieninteressierten auf Basis der Subdimensionen
fiir den MISS-Soziologie.
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In diesem Vergleich geht es um das Studienfach Soziologie. Je néher die Kurven zusammenliegen, desto
héher ist die Ubereinstimmung Deiner Antworten mit den Ansichten der Experten.

4.3 Instrumente

Drei Wertkomponenten des angestrebten Studiums (Intrinsischer Wert, Niitzlich-
keit und Wichtigkeit) wurden durch adaptierte Versionen der 5-stufigen Items
von Steinmayr und Spinath (2010) erfasst. Zudem wurden die erwarteten und mit
dem Studium verbundenen Kosten mittels drei 5-stufiger Items operationalisiert.
Die Erfolgserwartung wurde mittels einer 3-Item-Skala (4-stufig) in Anlehnung
an Poloczek und Greb (2011) operationalisiert. Alle Skalen weisen zu beiden
Messzeitpunkten eine zufriedenstellende Reliabilitiat (Cronbachs a > .70) auf.

Mit zwei separaten Items wurde die Studienwahlintention erfasst. Zum ei-
nen sollten die Studieninteressierten auf einer 4-stufigen Skala Angaben machen,
wie entschieden sie sind, das Studium aufzunehmen. Zum anderen gaben sie in
Prozent die Sicherheit ihrer Entscheidung an. Tabelle 1 zeigt fiir die verwendeten
Instrumente Beispielitems sowie die interne Konsistenz.

Zur Erfassung der Phase im Entscheidungsprozess (nach Ertelt & Schulz, 2015)
musste der Befragte aus sechs Antwortmoglichkeiten diejenige wéhlen, die der-
zeit am ehesten seiner Situation entspricht. Die ausgewihlte Antwort konnte so-
dann eindeutig einer Phase zugeordnet werden. Phase 1 (Vor-Entscheidung) wur-
de durch drei Antwortmoglichkeiten repriasentiert (Bsp.: ,Eigentlich weifl ich noch
nicht, wie es mit mir beruflich weitergehen soll.“), Phase 2 (Commitment) durch
zwei Items (Bsp.: ,Ich habe mich entschieden und mochte wissen, wie ich mei-
ne Entscheidung realisieren kann.“) und die Entschluss-Phase (Phase 3) durch ein
Item (Bsp.: ,Ich habe mich entschieden und weiB auch, wie ich dies realisieren
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kann, aber ich mochte Informationen, die mich sicher machen, dass es das Richtige
fir mich ist.”).

Die Diskrepanz zwischen den Erwartungen der Studienteilnehmer (min = 1;
max = 4) hinsichtlich des Studiums und den tatsichlichen Anforderungen wur-
de auf Basis von absoluten Differenzen berechnet. Dabei wurden die Skalenmittel-
werte des Befragten von denen der Expertenratings (vgl. 4.2) subtrahiert. Die
Betrige dieser Differenzen wurden zu einem Gesamtmittelwert verrechnet, der die
Diskrepanz abbildet. Je groBer dieser Wert ist, desto groBer ist also die Ungenauig-
keit der Erwartungen des Studieninteressierten.

4.4 Durchfiihrung

Im Zeitraum von Mai bis August 2013 wurden Studieninteressierte fiir die Facher
Soziologie und Politikwissenschaft iiber das Internet oder Fachstudienberatungen
fiir die Studie geworben.

Die etwa 3ominiitige Onlinebefragung gliederte sich in drei aufeinanderfolgen-
de Teile. Eine Moglichkeit zur Unterbrechung der Befragung war nicht vorgesehen.
Im ersten Teil (Prd) wurden die Studieninteressierten zu ihren wert- und erwar-
tungsbezogenen Einstellungen mit Blick auf das bevorstehende Studium befragt
und zu ihrer Studienwahlintention (Sicherheit und Entschiedenheit). Uberdies
wurden deskriptive Angaben zur Person erfasst sowie ihre derzeitige Phase im
Entscheidungsprozess. Sodann erfolgte die fachspezifische Bearbeitung des MISS
inklusive der individuellen Riickmeldungen. Fiir diesen Teil der Befragung wurden
im Mittel 11:43 Minuten in Anspruch genommen. Im dritten Teil der Befragung
(Post) wurden die Studieninteressierten erneut gebeten, Angaben zu ihren wert-
und erwartungsbezogenen Einstellungen sowie zur Studienwahlintention zu ma-
chen.

4.5 Statistische Analysen

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Uberpriifung des Effekts der riickgemelde-
ten Diskrepanz aus einem OSA respektive der Phase im Entscheidungsprozess auf
Einstellungsvariablen gegeniiber einem Studienfach, die sowohl vor als auch nach
Bearbeitung des Self-Assessments erfasst wurden.

Dies setzt voraus, dass die Variablen iiber die Zeit vergleichbar sind und sich
somit die psychometrischen Eigenschaften der wiederholt erhobenen Messinstru-
mente nicht verdandert haben. In einer Serie von zunehmend restriktiveren Latent-
State-Modellen wurde in MPlus 7 (Muthén & Muthén, 1998-2012) gepriift, in
welchem AusmalBl Messinvarianz fiir die latenten Variablen vorliegt. Dabei wur-
den, nach der von Geiser (2011, S. 107—121) vorgeschlagenen Methode, Modelle
mit metrischer und skalarer Invarianz getestet. Fiir alle latenten Konstrukte, mit
Ausnahme der Wichtigkeit, haben Modellvergleichstests (y2-Differenztests fiir
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zwei genestete Modelle und Vergleich von AIC, BIC und adjust. AIC zwischen
den Modellen) auf skalare Invarianz iiber die Zeit hingewiesen. Dies erlaubt, die
Korrelationen ebendieser Konstrukte als Indikatoren fiir die Stabilitdt interindivi-
dueller Unterschiede auf ein- und demselben Konstrukt zu interpretieren. Fiir das
latente Konstrukt Wichtigkeit konnte partielle skalare Invarianz fiir zwei von drei
Items iiber die Zeit festgestellt werden.

Die beiden Fragestellungen (1 und 2) wurden mittels latenter linearer Re-
gressionsanalysen in MPlus 7 gepriift. Dabei lagen Modelle mit (partieller) ska-
larer Messinvarianz zugrunde. Im Ausgangsmodell wurde zunéchst die Stabilitat
der Einstellungen zwischen den beiden Messzeitpunkten gepriift (Modell 0). Um
den Einfluss der riickgemeldeten Diskrepanz auf die Wert- und Erwartungs-
komponenten sowie auf die Kriterien der Studienwahlintention feststellen zu kon-
nen, wurde die Diskrepanz als Priadiktor (ebenso wie die entsprechenden Pritest-
Werte der Wert- oder Erwartungskomponente sowie der Studienwahlintention)
in das Modell mit aufgenommen (Modell 1). In einem weiteren Schritt wur-
de die Phase im Entscheidungsprozess in die Modelle einbezogen (Modell 2) so-
wie eine Interaktion zwischen der Phase und der Diskrepanz, da die zweite
Fragestellung auf eine Moderation des Effekts der Diskrepanz durch die Phase im
Entscheidungsprozess verweist. Die unabhéngige Variable ,Phase” wurde dabei,
aufgrund der geringen Zellenbesetzung in den Phasen 2 und 3, dichotom kodiert
(0 = nicht in Phase 1; 1 = in Phase 1 Uberblick/Vorentscheidung).

Berichtet werden jeweils die geschatzten Koeffizienten der vollstandardisier-
ten Losung, die Verdnderung des AIC (AAIC) durch die Hinzunahme weiterer
Pradiktoren sowie die Effektstirke f2 (Cohen, 1988) der geschitzten Regressions-
koeffizienten fiir die Pradiktoren Diskrepanz und Phase. Der Konvention folgend
handelt es sich bei f2 = .02 um einen schwachen Effekt, bei f2 = .15 um einen mo-
deraten Effekt und bei f2 = .35 um einen starken Effekt (Cohen, 1988, S. 412).
Die Kennzahl AAIC verweist auf den zusitzlichen Erklarungswert der Pradiktoren
(Diskrepanz und Phase) fiir das Gesamtmodell (Field, 2013). Wird der AIC kleiner,
deutet dies auf eine Verbesserung des Modellfits hin.

Fiir alle statistischen Analysen wurde das Signifikanzniveau auf p < .05 festge-
legt.

5. Ergebnisse
5.1 Mittelwerte und Interkorrelationen

Eine Betrachtung der Mittelwerte in Tabelle 1 zeigt, dass die Befragten vor
Bearbeitung des MISS den Wert des angestrebten Studiums weit iiber dem the-
oretischen Mittel einschiatzen. Auch die Erfolgserwartung liegt deutlich {iber dem
Erwartungswert. Demgegeniiber sind die Einschitzungen bei den verhaltensnahen
MaSBen der Studienwahlintention eher durchschnittlich.
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Signifikante Unterschiede in den Pratestwerten zwischen den Studiengangs-
gruppen (Soziologie und Politikwissenschaft) zeigen sich nicht (Wilks lambda
A = .95, F(5, 113) = 1.09, p = .36), sodass die Studieninteressierten beider Gruppen
gemeinsam in die Analysen aufgenommen werden konnen.

Tabelle 1: Cronbachs a und Mittelwerte (Standardabweichung) der verwendeten Skalen zu
den Messzeitpunkten t1 (IV = 119) und t2 (N = 73)

Skala/Item Beispielitem a M (SD); M (SD);
ti(t2) t1 t2
Intrins. Wert Ich erwarte, dass...ich die Dinge, die ich im S/P-Studi- .76 4.27 4.07
um lerne, gerne mache. 2 (.85) (0.58) (0.85)
Niitzlichkeit ... das S/P-Studium niitzlich fiir meine personliche .73 4.08 3.71
Zukunft ist. @ (.88) (0.64) (0.91)
Wichtigkeit ... wir im S/P-Studium Dinge machen, die mir persén- .84 3.73 3.43
lich viel bedeuten. ? (.89) (0.78) (0.94)
Kosten ... ich fiir das S/P-Studium eine Menge Zeit investieren .84 3.88 4.07
muss. 2 (.89) (0.72) (0.80)
Erfolgserwartung Ich werde im Studium der S/P eher schlecht/sehr gut .70 3.48 3.31
sein. P (75)  (0.56)  (0.58)
Entschiedenheit ~ Wie entschieden bist du momentan im Hinblick darauf - 2.64 2.66
ein S/P-Studium anzufangen? ¢ (0.92)  (0.90)
Sicherheit Wie sicher bist du dir im Moment, dass du das angege- — 61.60 63.42
bene Studium ergreifen wirst? 4 (28.01) (26.36)
Phase - - 0.75
(0.44)
Diskrepanz - - 0.51
(0.24)

Anmerkungen. S = Soziologie, P = Politikwissenschatft.

aAntwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 5 = trifft vollkommen zu. PAntwortformat: 4-stufig mit Benennung
der Extrempole. ¢Antwortformat: 1 = sehr unentschieden, 4 = sehr entschieden. dAntwortformat: 11-stufige
Angabe in % (0-100 %)

Etwa 75 % der Befragten (n = 89) konnen in der ersten Phase des beruflichen Ent-
scheidungsprozesses eingruppiert werden. Die iibrigen Befragten verteilen sich
mit 13 Personen auf Phase 2 (Commitment) und 17 Personen auf Phase 3 (Nach-
Entscheidung), die im Folgenden in einer Kategorie zusammengefasst und der ers-
ten Phase gegeniibergestellt werden.

Die mittlere Abweichung zwischen den Erwartungen aller Studieninteressierten
und den Experteneinschitzungen liegt bei 0.51 (SD = 0.24).

Einen Uberblick iiber die manifesten Interkorrelationen zwischen den unabhin-
gigen Variablen (t1) liefert Tabelle 2.

JERO, Vol. 9, No. 2 (2017) | 219



| Karina Karst, Bernd-Joachim Ertelt, Andreas Frey & Oliver Dickhduser

Tabelle 2: Manifeste Interkorrelationen (Produkt-Moment) der unabhéngigen Variablen

(N = 119)
1 2 3 4 5 6 7 8
(1) Entschiedenheit -
(2) Sicherheit .81 -
(3) Diskrepanz -.17 -.24 -
(4) Phase? -.10 -.28 17 -
(5) Intrins. Wert .16 .09 .04 11 -
(6) Niitzlichkeit 12 14 12 .02 .54 -
(7) Wichtigkeit .06 -.06 .09 .00 .60 .48 -
(8) Kosten .19 17 -.01 .09 .20 17 11 -
(9) Erfolgserwartung .16 12 18 -.11 .21 12 .23 -.14

Anmerkungen. Signifikante Korrelationskoeffizienten sind fett gedruckt (p < .05).
20 = nicht in Phase 1, 1 = in Phase 1 Uberblick/Vorentscheidung.

Fiir die folgenden Analysen weisen die in der Mehrheit moderaten bis geringen
Korrelationen darauf hin, dass Multikollinearitit zwischen dem Diskrepanzmafl
sowie der ,Phase im Entscheidungsprozess® und den Wert- & Erwartungs-
komponenten sowie den verhaltensnahen MaBen ausgeschlossen werden kann.

5.2 Beriicksichtigung der riickgemeldeten Diskrepanz

Zunichst wurde die Stabilitit der Einstellungen ohne weitere Priadiktoren ana-
lysiert (Modelle 0; Tabelle 3). Es zeigen sich durchgingig signifikante und mo-
derate bis starke Zusammenhinge zwischen den Einstellungsvariablen vor und
nach Bearbeitung des MISS. Der stiarkste Effekt lisst sich dabei fiir das verhal-
tensnahe MaB der Sicherheit fiir die Studienwahl feststellen (f = .82, f2 = .33).
Der geringste Effekt zeigt sich fiir die Einstellung zur Niitzlichkeit des Studiums
(B = .29, f2 = .10). Somit kann von einer moderaten Stabilitit intraindividueller
Verdnderungen iiber die beiden Messzeitpunkte in den studienfachspezifischen
Einstellungen ausgegangen werden. Demnach weisen auch die interindividuellen
Differenzen zwischen den Studieninteressierten eine moderate Stabilitdt auf.

Im néchsten Schritt (Modelle 1; Tabelle 3) wurde die riickgemeldete Diskrepanz
in die Modelle aufgenommen. Die berechneten latenten linearen Regressionen zei-
gen Effekte in einigen Kriterien. So konnen mit der riickgemeldeten Diskrepanz
der intrinsische Wert (§ = -.39, f2 = .15), die Niitzlichkeit ( = -.30, f2 = .09) und
die Erfolgserwartung (B = -.32, f2 = .16) zu t2 unter Kontrolle von t1 signifikant
vorhergesagt werden (Tabelle 3). Der negative Koeffizient in den Modellen be-
sagt dabei, dass mit zunehmender riickgemeldeter Diskrepanz die Einstellung zum
Studienfach zu t2 niedriger ausfillt. So fiihrt die Riickmeldung einer Diskrepanz
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bspw. zu einer Verinderung des intrinsischen Werts, wobei Studieninteressierte
mit einer hoheren Diskrepanz den intrinsischen Wert nach der Bearbeitung ge-
ringer bewerten als Personen, denen keine Diskrepanz zuriickgemeldet wurde.
Dabei fithrt der Einbezug der riickgemeldeten Diskrepanz in den Modellen mit si-
gnifikanten beta-Koeffizienten fiir ebendiese Variable zusitzlich zu einem besseren
Modellfit (Tabelle 3; dargestellt durch AAIC).

Tabelle 3: (Latente) Lineare Regressionen zur Vorhersage der Einstellungsvariablen zum
Studium zu t2 (N = 119)

Einstellung t12 Diskrepanz Phaseb

Einstellung t2 Modell B p B p B p R2 AAIC

Intrinsischer Wert (0) .52 .00 .27
(1) .50 .00 -.39 .00 .40 -8.18
(2) .52 .00 -.38 .00 -.06™ .58 43 1.70

Nutzen . (0) 29 .......... 02 ..................................................................... o
(1) .28 .03 -.30 .02 17 -2.93
(2) .29 .02 -.27 .04 -.12" 28 18 0.88

Kosten . (0) 65 .......... 00 ..................................................................... -
(1) .64 .00 -.05™ .65 41 1.79
(2) .65 .00 -.03™ .78 -.07 48 43 1.52

thngkelt . (0) .......... 58 .......... 00 ..................................................................... .
(1) .58 .00 -15™ .36 .36 0.44
(2) .61 .00 -.09™ .57 -.23 .00 44 -2.93

Erf()lgserwanung . (O) 77 ........... 00 ..................................................................... o
(1) .79 .00 -.32 .00 .73 -8.59
(2) .79 .00 -.31 .00 -.07" .40 .73 1.26

Entscmedenhelt . (0) 72 ........... 00 ..................................................................... -
(1) 71 .00 -10™ .35 .51 1.55
(2) .70 .00 -.05" .65 -.23 .01 .54 -3.55

Smherhelt . (0) 82 ..................................................................................... o
(1) .82 .00 .04™ .65 .67 1.55
(2) .82 .00 07" 42 -12™ .08 .68 -3.55

Anmerkungen. AAIC = Verénderung in Akaikes Informationskriterium.
aEntspricht jeweils der aV t2 gemessen zu t1. P1 = Befragter in Phase 1 Uberblick/Vorentscheidung.
s = nicht signifikant.

Die verhaltensnahen MaBe sowie die erwarteten Kosten und die personliche

Wichtigkeit des Studiums zu t2 werden durch die riickgemeldete Diskrepanz nicht
signifikant beeinflusst.
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5.3 Beriicksichtigung der Phase im Entscheidungsprozess sowie
deren Interaktion mit der Diskrepanz

SchlieBlich wurde in den Modellen 2 (Tabelle 3) zusitzlich zur Diskrepanz die
Phase im Entscheidungsprozess beriicksichtigt. Diese Variable leistet einen si-
gnifikanten Beitrag zur Vorhersage der Wichtigkeit des Studiums (B = -.23,
f2 = .09) sowie zur Entschiedenheit, dieses Studium aufzunehmen (f = -.23,
f2 = .03). Auch bei der Sicherheit fiir die Studienwahl zeigt sich ein negativer
Effekt der Phase im Entscheidungsprozess (f = -.12, f2 = .01), wenngleich die-
ser nicht das Signifikanzniveau von p < .05 erreicht. Inhaltlich bedeuten diese
Befunde: Je nach Phase im Entscheidungsprozess gibt es Unterschiede zwischen
den Studieninteressierten in der Einstellung nach Bearbeitung des MISS, wenn-
gleich die riickgemeldete Diskrepanz fiir beide Gruppen gleich ausfillt. So nimmt
die erwartete Wichtigkeit des Studiums bei Person die beziiglich ihres beruflichen
Entscheidungsprozesses noch am Anfang stehen (Phase 1 = Vorentscheidung/
Uberblick) im Vergleich zu Personen aus den beiden anderen Phasen des Ent-
scheidungsprozesses stiarker ab. Auch die Entschiedenheit das Studium aufzugrei-
fen wird bei Studieninteressierten der ersten Phase nach Bearbeitung des MISS
weniger verglichen zu denen der beiden anderen Phasen. Dabei erweisen sich die
Effekte der Konvention Cohens (1988) folgend als eher schwache Effekte. Die im
nichsten Schritt iiberpriifte Moderation des Effekts der riickgemeldeten Diskrepanz
durch die Phase im Entscheidungsprozess bleibt fiir alle Variablen aus. In keinem
der iberpriiften Modelle erwies sich der Interaktionsterm aus Diskrepanz und
Phase als statistisch signifikant, sodass auf eine tabellarische Darstellung verzich-
tet wird.

6. Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde gepriift, ob die Riickmeldung aus einem OSA
die Einstellungen von Studieninteressierten zu einem Studienfach (hier: Soziologie
oder Politikwissenschaft) beeinflussen. Dabei konnten zwei zentrale Ergebnisse
festgehalten werden:

1) Die nach Bearbeitung des MISS riickgemeldete Diskrepanz zwischen den
Erwartungen der Studieninteressierten und den Anforderungen im Studium kann
die Einstellungen gegeniiber dem Studienfach erklaren. Dies gilt fiir den intrinsi-
schen Wert, die Niitzlichkeit und die Erfolgserwartung. Je hoher die riickgemel-
dete Diskrepanz ist, desto niedriger schitzen Studieninteressierte den intrinsi-
schen Wert und die Niitzlichkeit des angestrebten Studiums nach Bearbeitung
des MISS ein. Auch die Annahme, das Studium erfolgreich durchfithren zu koén-
nen, reduziert sich signifikant je hoher die Diskrepanz ist. Grundsitzlich ist die
mittlere riickgemeldete Diskrepanz von M = 0.51 (SD = 0.24) auf einer vierstufi-
gen Skala als gering zu bezeichnen. Umso erstaunlicher ist es, dass sich hier sub-
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stantielle Effekte der Diskrepanz zeigen. Vor dem theoretischen Hintergrund wur-
de ein negativer Effekt der Diskrepanz erwartet und ist plausibel erklarbar. So ist
zu vermuten, dass Personen, die wiahrend dem Abwaigen von Studienalternativen
eine schlechte Passung zum Studienfach riickgemeldet bekommen (groBe
Diskrepanz), diese Alternative weniger in Betracht ziehen und schlechter bewerten,
da nun angenommen wird, dass die Gelegenheitsstrukturen im Studium nicht die
Wertkomponenten bedienen und die Aussicht auf Erfolge abschwéchen.

2) Fiir die Auspriagung zweier weiterer Variablen (Entschiedenheit das
Studium aufzunehmen und erwartete personliche Wichtigkeit des Studiums)
scheint die Phase im Entscheidungsprozess bedeutsam zu sein. Beide Variablen
sind im Mittel nach Bearbeitung des MISS niedriger ausgepréigt, wenn der
Befragte sich noch in der Vorentscheidungsphase befindet gegeniiber ei-
nem Befragten aus der Entschluss- oder Nachentschlussphase. Eine mogliche
Erklarung fiir diese Effekte kann auf der Grundlage unterschiedlicher Infor-
mationsverarbeitungsaktivititen in den Phasen abgeleitet werden, die sich in
Form unterschiedlicher Bewusstseinslagen von Individuen so auch im hand-
lungstheoretischen Modell von Heckhausen und Gollwitzer (1987) wiederfinden.
Fir Studieninteressierte in den beiden letzten Phasen im Entscheidungsprozess
(Entschluss- & Nachtentscheidungsphase) konnte somit eine planende Bewussts-
einslage angenommen werden. In dieser Bewusstseinslage, die sich mit Beginn der
Intentionsbildung hervortut, lassen sich Personen weniger durch Informationen,
die Wiinsche und Erwartungen betreffen, leiten. Sie entspricht einer kognitiven
Orientierung mit engerem Aufmerksamkeitsfokus. Alle Informationen, die zur
Initilerung der Handlung dienen, werden verarbeitet. Periphere, weniger relevan-
te Hinweise werden nicht (mehr) beriicksichtigt — auch nicht solche, bei denen es
um das Abwigen von Erwartungen geht. Fiir die Wahl eines Studienfachs kdmen
hier beispielsweise Angaben iiber Studienbeginn oder Bewerbungsmodalitéten ins
Spiel. Das wiirde bedeuten, dass die Intention fiir die Aufnahme eines Studiums
stabil bleibt in dieser Phase, egal welche Diskrepanz der Studieninteressierte zu-
riickgemeldet bekommt. Gegen diese Interpretation spricht jedoch, dass die an-
genommene Interaktion zwischen der riickgemeldeten Diskrepanz und der
Phase im Entscheidungsprozess ausbleibt. Diese nicht nachweisbare Moderation
konnte durch die stark unterschiedlichen Zellenumfinge in den Phasen im
Entscheidungsprozess begiinstigt sein, sodass es fiir die schwach besetzten Zellen
(Phase 2 und 3) schwierig wiirde, differentielle Effekte der Diskrepanz je nach
Phase nachzuweisen. Denkbar wire aber auch, dass sich aufgrund der im Mittel
geringen riickgemeldeten Diskrepanz keine nennenswerte Moderation in dieser
Stichprobe zeigt. Die Haupteffekte der Phase implizieren jedoch, dass eine hohe
Entschiedenheit und ebenso eine hoher eingeschitzte personliche Wichtigkeit des
Studiums mit zielférderndem Verhalten einhergehen sollten, sprich die Bewerbung
fiir das Studium unterstiitzen. Diese Vermutung ist auf Grundlage der hier vor-
liegenden Daten nicht abschlieBend priifbar, da hierfiir eine weitere Befragung
zu einem spateren Zeitpunkt notwendig wire. Zudem kann nicht ausgeschlos-
sen werden, dass die Phasen im Entscheidungsprozess mit anderen spezifischen
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Personenmerkmalen konfundiert sind, die den Effekt auf die Einstellung erklaren.
SchlieBlich impliziert dieser Befund aber, dass OSA in Form von Erwartungstests
vermutlich eher im Abwigeprozess sinnvoll implementiert werden konnen.
OSA konnen moglicherweise zwar die Intentionsinitiierung unterstiitzen aber
nicht direkt auslosen. Dafiir spricht, dass sich mit der Bearbeitung des MISS die
Wahlabsicht nur wenig andert und fiir die Mehrheit der Studieninteressierten mit
einem Wert von M = 63.4 % (Median = 70 %) noch ausreichend Spielraum nach
oben ist.

Daran ankniipfend lasst sich diskutieren, wieso die Riickmeldung (in Form der
Diskrepanz) Effekte auf die Wert- und Erwartungskomponenten hat, aber nicht
auf die eher verhaltensnahe Wahlabsicht. Eine Erklarungsmoglichkeit fiir diese
differenziellen Effekte konnten ebenfalls die Entscheidungsphasen sein. Wie dar-
gestellt, konnte die Mehrzahl der Befragten der ersten Entscheidungsphase zu-
geordnet werden. In dieser Phase geht es um das Abwagen und Explorieren von
Handlungsalternativen, um die Einschitzung der Realisierbarkeit eines Wunsches
und die Priifung der Korrektheit der Erwartungen (abwigende Bewusstseinslage).
Die Verhaltensintention wird zeitlich gesehen erst nach dem Abwigen von
Handlungsalternativen gebildet (wenn der ,Rubikon iiberschritten® wurde;
Heckhausen & Gollwitzer, 1987). Fur die Mehrheit der Studieninteressierten war
zum Zeitpunkt der Befragung das Bilden einer Verhaltensabsicht noch weniger re-
levant. Wenn aber das Explorieren von Handlungsalternativen im Vordergrund
steht, unabhingig von der Verhaltensintention (vgl. die nicht vorhandenen
Korrelationen zwischen Wahlabsicht und Wertkomponenten in Tabelle 2), geht es
auch um die Bewertung ebendieser Alternativen. Diese Bewertung kann sodann
auf der Grundlage der Wert- und Erwartungskomponenten erfolgen. Dies konn-
te eine Erkldrung dafiir sein, weshalb sich bei diesen Komponenten Effekte der
riickgemeldeten Diskrepanz zeigen, nicht aber bei den verhaltensnahen MafBen.
Letztere wiren fiir Studieninteressierte zu erwarten, die sich in der planenden
Bewusstseinslage befinden. Aus diesen Uberlegungen folgt erneut, dass der Effekt
der riickgemeldeten Diskrepanz von der Phase im Entscheidungsprozess moderiert
werden konnte. Dies hat sich in der vorliegenden Studie jedoch nicht gezeigt. Die
statistische Uberpriifung dieser Interaktion setzt aber, wie bereits erwihnt, etwa
gleich grof} besetzte Zellen voraus und bleibt somit spateren Studien iiberlassen.
Kritisch bleibt anzumerken, dass in unserer Studie bei der Operationalisierung
der Passung nicht die Richtung der Diskrepanz, im Sinne einer Uber- oder
Unterschiatzung der Inhalte, beriicksichtigt wurde. Wir haben uns aufgrund zwei-
er Uberlegungen fiir diese Vorgehensweise entschieden. Zum einen erlaubt die
Berechnung absoluter Differenzen die Mittelwertsbildung iiber itemspezifi-
sche Differenzen. Positive und negative Differenzen kénnen sich so nicht aus-
gleichen und eine geringe Abweichung suggerieren, obgleich dies nicht der Fall
ist. Zum anderen lisst sich ohne das Wissen dariiber, ob der Studieninteressierte
den Inhaltsbereich fiir sich personlich favorisiert oder diesem Inhaltsbereich
eher skeptisch gegeniibersteht, die Richtung der Diskrepanz und deren Einfluss
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auf die Einstellung nicht sinnvoll interpretieren. So konnte man annehmen, dass
eine Uberschitzung der Hiufigkeit bestimmter Studieninhalte umso eher nega-
tive Effekte auf die Einstellung zum Studium hat, je wichtiger die Inhalte dem
Studieninteressierten sind, wihrend die Uberschiitzung der Hiufigkeit von als ne-
gativ bewerteten Inhalten eher positive Effekt auf die Einstellung haben sollte

Limitationen der vorliegenden Studie ergeben sich aus mehreren Punkten.
Zum einen schriankt das Fehlen einer Kontrollgruppe die Interpretierbarkeit der
Ergebnisse ein. So kann als Alternativerklarung fiir die reinen Pra-Post-Effekte
bspw. nicht ausgeschlossen werden, dass die Veranderung in den Einstellungen
auch durch Testwiederholungseffekte zustande gekommen ist. Zwar gilt die-
se Einschrankung nicht fiir die demonstrierten differenziellen Verédnderungen in
Abhingigkeit der Riickmeldung, jedoch wiére fiir zukiinftige Forschung auch wiin-
schenswert, ein Design zu wiahlen, das erlaubt, reine Mittelwertsveranderungen
in Folge der Bearbeitung von OSA als echte Effekte der Bearbeitung des Self-
Assessments interpretieren zu konnen — beispielsweise mit einem Wartekontroll-
gruppen-Design. Weiterhin wire es wiinschenswert, die teilnehmenden Studien-
interessierten noch ein weiteres Mal zu ihren Einstellungen und der tatsiachlichen
Entscheidung zu befragen. Denn es bleibt in der vorliegenden Studie offen, ob die-
se Einstellungsinderungen aufgrund einer kurzen Intervention zeitlich stabil sind
und sich dann auch tatsichlich, im Sinne einer Steuerungsfunktion von OSA, auf
die Studienwahlen der Studieninteressierten auswirken.

Als weitere Limitation muss die geringe Stichprobengrofe erwahnt werden,
die, aufgrund der Spezifitit der Studienficher, aus einer erschwerten Stichproben-
akquise resultiert. Fiir zukiinftige Studien mit dem MISS wére zu iiberlegen, ob
Studieninteressierte fiir das Fach Psychologie nicht aus der Befragung ausgeschlos-
sen werden. Dies hitte den Vorteil den Stichprobenumfang mit vergleichsweise ge-
ringem Aufwand zu erhéhen. Zudem wiren weitere inhaltliche Fragestellungen,
wie die nach dem stirkeren instrumentellen Nutzen des Psychologie-Studiengangs,
empirisch priifbar.

Eine Anbindung an frithere Studien mit Fokus auf kurzfristige Evalua-
tionskriterien von OSA ist aufgrund der Unterschiedlichkeit in der Anlage der
Studien erschwert. Dies macht es auch schwer abschitzbar, ob es sich um typi-
sche OSA-Nutzer handelte, die an der Befragung teilgenommen haben. Zudem
sind die Vergleichsmoglichkeiten eingeschrankt, da in der vorliegenden Studie auf
Pra-Post-Mittelwertsvergleiche aufgrund der mit ihnen einhergehenden Probleme
verzichtet wurde. Insgesamt ist u.E. aber fiir zukiinftige Studien vor allem ge-
winnbringend, differenzielle Veridnderungen in Abhéngigkeit der Riickmeldung
— so wie hier geschehen — zu untersuchen. Diese Riickmeldung liefert einen zu-
sédtzlichen Erklarungswert im Sinne inkrementeller Validitét fiir die Verédnderung
der Einstellungsvariablen zum Studienfach. Auf diese Weise kann auch mit ein-
fachen Pri-Post-Designs gezeigt werden, ob Personen unterschiedlich je nach
Riickmeldung aus dem OSA reagieren, so wie dies auch postuliert wird.
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