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Zusammenfassung: Die Studienwahl ist die erste Herausforderung zu Beginn einer akademischen Laufbahn. Ist die Wahl getroffen, müssen 
sich Studieneinsteigerinnen und Studieneinsteiger in der neuen akademischen Umwelt zurechtfinden und den Anforderungen ihres Studien-
fachs gerecht werden. In keiner anderen Phase des Studiums brechen so viele Studentinnen und Studenten ab. Zu den Hauptgründen dafür 
zählen Leistungsdefizite und Motivationsmangel. Diese wiederum rühren nicht selten daher, dass Studieneinsteigerinnen und Studieneinstei-
ger von den tatsächlichen Studieninhalten überrascht werden. Daraus können Überforderung und Enttäuschung resultieren. Viele Hochschu-
len versuchen diese Diskrepanz zwischen Studienerwartungen und Studienwirklichkeit zu minimieren, indem sie Studieninteressierten die 
Möglichkeit bieten, sich im Rahmen von Online Self-Assessments (OSA) vorab intensiv mit ihrem Wunschstudienfach auseinander zu setzen. 
Bietet eine Hochschule dieses Instrument an, so sollte es evaluiert werden. Je nach Evaluationszeitpunkt und -zweck bieten sich verschiedene 
Ansätze an. In diesem Beitrag präsentieren wir Beispiele dafür, wie eine Evaluation gestaltet werden kann, wenn – wie in den meisten Fällen – 
keine direkte Verknüpfung des individuellen OSA-Ergebnisses mit Studienverlaufsdaten möglich ist, und reflektieren Chancen und Hindernisse 
dieser exemplarischen Ansätze. Die Beispiele stammen aus dem OSA der Justus-Liebig-Universität Gießen (JLU). Zunächst zeigen wir auf Ba-
sis der Daten einer Studieneingangsbefragung, wie viele der eingeschriebenen Studienanfängerinnen und -anfänger das OSA genutzt haben 
und wie sie es bewerten (Studie 1). Anschließend stellen wir detailliertes Feedback der Nutzerinnen und Nutzer vor (Studie 2). Es folgt der Be-
richt über eine Studie zur Akzeptanz von studienbezogenen Intelligenztests und Persönlichkeitsfragebogen (Studie 3): Verfahren, die typischer-
weise im Rahmen von OSA eingesetzt werden. Abschließend diskutieren wir, an welche Gelingensbedingungen Evaluationen eines OSA ge-
knüpft sind und welche strategischen Implikationen sich, aus unseren Erkenntnissen, ableiten lassen.

Schlüsselwörter: Akzeptanz, Evaluation, Online Self-Assessments

Online self-assessments to support study choices – obstacles, opportunities and practical examples

Abstract: Choosing a course of study is the first challenge at the beginning of an academic career. Once the choice has been made, first-year 
students have to find their way in the new academic environment and meet the requirements of their field of study. At no other stage of study do 
so many students drop out. The main reasons for this include performance deficits and a lack of motivation. These, in turn, often stem from the 
fact that first-year students are surprised by the actual content of their studies. This can result in an overburdening and disappointing study 
situation. Many higher education institutions try to minimize this discrepancy between study expectations and study reality by offering pro-
spective students online self-assessments (OSA) as an opportunity to intensively examine their desired field of study in advance. If higher 
education institutions offer such tools, evaluations should be implemented. Depending on the time point and the purpose of the evaluation, 
different evaluation approaches can be use. In this paper, we provide and critically reflect examples on how to design evaluations if – as in most 
cases – a direct link between the used OSA performance with administrative student data is not possible. The examples stem from the OSA 
at the Justus-Liebig-University Gießen (JLU). Firstly, building on data collected in the context of the annual freshmen survey at JLU, we report 
how many first-year students claimed to have used an OSA and how they rated it. Secondly, we present detailed user experiences and feedback 
reported by OSA users directly after using the tool. Thirdly, we illustrate an approach to collect data on user acceptance focused on the psycho-
metric instruments used in OSA: study-related cognitive ability tests as well as questionnaires assessing personality – two examples for ins
truments typically used in the OSA context. We finally resume the conditions for a successful evaluation and derive recommendations for 
OSA evaluations.

Keywords: acceptance, evaluation, online self-assessments
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Einleitung

Ein Studium beginnen: Diesen großen Schritt unternah­
men im Jahr 2021 in Deutschland mehr als 470 000 Men­
schen. Seit Mitte der 2000er Jahre ist die Anzahl der 
Studentinnen und Studenten immer größer geworden. 
Obgleich dieser Trend in Bezug auf die Studienanfän­
gerinnen und Studienanfänger in den letzten vier Jahren 
leicht rückläufig war (Statistisches Bundesamt, 2022), ist 
die Anzahl der Studentinnen und Studenten insgesamt 
weiterhin immens: fast 3 000 000 (Hochschulrektoren­
konferenz [HRK], 2021). Zeitgleich zum Aufwuchs an Stu­
dentinnen und Studenten, hat sich auch die Hochschul­
landschaft verändert. Das Angebot an Studienfächern an 
den staatlichen und privaten Hochschulen und Universi­
täten ist kaum noch zu überblicken. Laut einem Bericht 
der HRK (2021) hat sich das Angebotsspektrum in den 
letzten 15 Jahren auf fast 21 000 (grundständige und wei­
terführende) Studiengänge nahezu verdoppelt. Die Studi­
enwahl ist dadurch nicht einfacher geworden.

Ein Online Self-Assessment-Angebot (OSA-Angebot) zu 
etablieren, stellt eine Möglichkeit dar, Studieninteressierte 
bei der Studienwahl zu unterstützen. Mittlerweile bieten 
immer mehr Hochschulen in Deutschland solche Online-
Tools an (Stoll & Weis, 2022), um die teilweise im Studien­
einstieg erlebte Diskrepanz zwischen Studienerwartun­
gen und Studienwirklichkeit zu minimieren (Hasenberg & 
Schmidt-Atzert, 2014; Stoll et al., 2022). Obgleich es zahl­
reiche OSA gibt, sind systematische Evaluationen eben­
dieser rar. Vor diesem Hintergrund stellen wir dar, welche 
Evaluationsansätze denkbar sind, und berichten exempla­
risch von drei Evaluationsstudien im Rahmen des OSA-
Projektes der Justus-Liebig-Universität Gießen (JLU). Ab­
schließend reflektieren wir Möglichkeiten und Grenzen 
der OSA-Evaluation.

Relevanz und Funktion 
von Online Self-Assessments

Dass die Studienwahl von großer Bedeutung ist, unterstrei­
chen nicht zuletzt Untersuchungen zu Ursachen von Stu­
dienzufriedenheit sowie Abbruch(-intentionen). Im Mittel 
brechen an deutschen Hochschulen in den grundständi­
gen  Studiengängen 27 % der Studentinnen und Studenten 
ab (Heublein, Richter & Schmelzer, 2020); die meisten von 
ihnen im ersten Studienjahr. Zu den Hauptgründen dafür 
zählen Leistungsdefizite und Motivationsmangel. Daneben 
gelten auch Unzufriedenheit mit den Studienbedingungen 
und den (Vorab-)Informationen zum Studium als häufig 
genannte Abbruchgründe (Neugebauer, Daniel & Wolter, 
2021). Dem Studienerfolg hingegen zuträglich sind unter 

anderem die Zufriedenheit mit den Inhalten und den Studi­
enbedingungen (Hiemisch, Westermann & Michael, 2005).

Aus individueller Sicht ist es folglich wünschenswert ein 
Studienfach zu wählen, bei dem die eigene Studienmoti­
vation hoch ist (Messerer, Karst & Janke, 2023). Darüber 
hinaus ist es sinnvoll, sich vor der Bewerbung um einen 
Studienplatz hinreichend über die tatsächlichen Studien­
inhalte zu informieren (Päßler, 2023) und sich mit den 
Studienbedingungen an der konkreten Hochschule ausei­
nanderzusetzen. Neben dieser Perspektive (Mikroebene) 
ist es auch aus der Perspektive der Hochschulen (Meso­
ebene) wünschenswert, dass Studieninteressierte eine 
„gute Wahl“ treffen. Hierfür gibt es zahlreiche Gründe. 
Einer davon ist die an die Anzahl an Absolventinnen 
und Absolventen gekoppelte Finanzierung der Hochschu­
len, die durch hohe Abbruchquoten (und eine geringe An­
zahl an Absolventinnen und Absolventen) gefährdet wird. 
Darüber hinaus ist eine geringe Quote an Personen, die 
ihr Studium abbrechen oder das Fach wechseln, auch ge­
samtgesellschaftlich (Makroebene) wünschenswert: An­
gesichts des aktuellen Personal- und Fachkräftemangels 
(z. B. Gehrlach, Bergen & Eiler, 2022) ist es nicht wün­
schenswert, Studienzeiten zu verlängern.

Eine Möglichkeit zur Unterstützung Studieninteres­
sierter auf dem Weg zu einer informierten Studienwahl, 
die von immer mehr Hochschulen in Deutschland genutzt 
wird, ist das Anbieten von OSA (Hasenberg & Schmidt-
Atzert, 2014; Stoll et al., 2022). Im Rahmen von OSA kön­
nen sich Studieninteressierte anonym und kostenfrei mit 
ihrem Studienwunsch auseinandersetzen und Fragen klä­
ren wie: „Bringe ich die nötigen Voraussetzungen für Er­
folg und Zufriedenheit in diesem Studium mit?“ und „Ent­
sprechen die Studieninhalte dem, was ich mir vorstelle?“. 
Darüber hinaus können mit OSA ggf. vorhandene Defi­
zite  im Vorwissen (z. B. mathematische Vorkenntnisse) 
frühzeitig sichtbar gemacht werden, wodurch die Möglich­
keit besteht, diese (z. B. durch den Besuch eines Online-
Propädeutikums) aufzuarbeiten, um einen möglichst rei­
bungslosen Einstieg ins Studium zu finden. Des Weiteren 
konnten Karst, Ertel, Frey & Dickhäuser (2017) zeigen, 
dass die Teilnahme an einem OSA motivationale Merk­
male einer Person (z. B. den intrinsischen Wert) in Bezug 
auf das Studienfach verändern kann.

Die Teilnahme an einem OSA kann auch dazu führen, 
von  dem ursprünglichen Studienwunsch Abstand zu neh­
men und sich nochmal auf die Suche nach alternativen Stu­
dienfächern oder Ausbildungsmöglichkeiten zu begeben. 
Dies ist beispielsweise der Fall, wenn durch das OSA Feh­
lerwartungen offensichtlich werden und sich zeigt, dass in­
dividuelle Vorstellungen und Voraussetzungen wenig zu den 
Studieninhalten und -bedingungen passen. Zusammenge­
fasst ist es das Ziel von OSA, studieninteressierte Personen 
auf dem Weg zu einer informierten Studienwahl zu unter­
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stützen, um die Selbstselektion (mehr geeignete und weni­
ger ungeeignete Bewerberinnen und Bewerber) zu fördern.

Evaluation von 
Online Self-Assessments

Die Evaluation eines OSA hinsichtlich dieses Ziels die 
Selbstselektion zu fördern, wird als summative Evaluati­
on  bezeichnet. Wie Weis et al. (2022) in ihrem Beitrag 
zu  Entwicklung, Konzepten und Qualitätsstandards für 
OSA erläutern, erfolgt die summative OSA-Evaluation 
nach Abschluss der OSA-Entwicklung, ggf. als Teil einer 
Rechenschaftslegung. In diesem Zusammenhang kann 
man OSA im Hochschulkontext angelehnt an die Evalua­
tionsliteratur als Interventionen verstehen. Im Idealfall 
würde man sensu Wittmann (1990) mit sogenannten 
Cattellschen Datenboxen arbeiten und mit einer „Experi­
mentalgruppe“ und einer „Kontrollgruppe“ untersuchen, 
ob sich OSA-Nutzerinnen und -Nutzer von Nicht-Nutze­
rinnen und -Nutzern in relevanten Kriterienvariablen un­
terscheiden (Petri, Schütte & Beauducel, 2022). Weiterhin 
könnte man untersuchen, ob sich nach der Einführung ei­
nes OSA die Studienabbruchquote verringert respektive 
ob sich der Anteil geeigneter Bewerberinnen und Bewer­
ber erhöht (Stoll & Gfrörer, 2023).

Wünschenswert wäre auch, dass OSA-Nutzerinnen und 
-Nutzer sich besser informiert fühlen, höhere Studien­
zufriedenheit, bessere Studienleistungen und eine nied­
rigere Abbruchintention aufweisen. Tatsächlich gibt es 
unserer Kenntnis nach keine publizierte Untersuchung, 
die  eine umfassende Evaluation in diesem Sinne doku­
mentiert. Angesichts der großen (und wachsenden) Zahl 
an OSA in Deutschland, Österreich und der Schweiz, die 
bereits im Jahr 2022 von Stoll et al. auf über 850 an 75 
Standorten beziffert wird (S. 2), mag dies zunächst über­
raschen. Dass keine umfangreichen summativen OSA-
Evaluationen vorliegen, kann in erster Linie daran liegen, 
dass die OSA-Nutzung in der Regel vor der Immatrikula­
tion und anonym stattfindet. Es ist daher nur begrenzt 
möglich, nachzuverfolgen, ob OSA-Nutzerinnen und -Nut­
zer das Studienfach (an der jeweiligen Hochschule), das 
ihnen empfohlen wurde oder zu dem sie ein OSA bear­
beitet haben, wählen und sich letztendlich einschreiben. 
Noch schwieriger ist es, eine „Kontrollgruppe“ ebenfalls 
(längsschnittlich) zu untersuchen, um somit auch inner­
halb dieser Gruppe Kriteriendaten zu sammeln.

Eine Möglichkeit, von Anfang an eine Basis für eine 
(längsschnittliche) Evaluation bezüglich derjenigen, die 
sich für ein Studium entscheiden, zu schaffen, besteht 
darin, die Teilnahme am OSA zur Pflicht zu erklären. Die 
Teilnahme ist zwar anonym, man muss aber bei der Imma­

trikulation einen Code eingeben, der die Teilnahme be­
stätigt. Über diesen Code werden die im OSA erzielten 
Ergebnisse mit den späteren Studienverlaufsdaten ver­
knüpft. An einigen Hochschulen wird dieses Verfahren 
verpflichtend (für einige Studiengänge) umgesetzt (z. B. 
RWTH Aachen, Uni Tübingen), an anderen läuft die 
OSA-Teilnahme auf freiwilliger Basis (z. B. HfWU Nürtin­
gen-Geislingen), die Nutzerinnen und Nutzer werden aber 
um Generierung und Angabe eines Codes zwecks Daten­
verknüpfung gebeten. An wieder anderen wird dies mit 
dem Hinweis auf datenschutzrechtliche Bedenken abge­
lehnt (alle Angaben: Stand Januar 2023). Erfolgt die Ver­
knüpfung der OSA-Ergebnisse mit den Studienverlaufs­
daten auf freiwilliger Basis, so kann man zumindest die 
OSA-Ergebnisse dieser Freiwilligen mit den administra­
tiven Daten längsschnittlich verknüpfen. Dies unterliegt 
zwar offensichtlich einer Selektivität, erlaubt aber den­
noch eine erste Schätzung der Zusammenhänge. So hat 
man zumindest von allen Freiwilligen die OSA-Ergebnis­
se  und Studienverlaufsdaten und somit Daten für längs­
schnittliche Untersuchungen.

Bereits während des Entwicklungsprozesses und damit 
als Unterstützung bei der Gestaltung und Optimierung 
des OSA kann eine formative Evaluation erfolgen. Als Bei­
spiele für Kriterien der formativen Evaluation führen Weis 
et al. (2022) Akzeptanz, Nutzerfreundlichkeit (Usability), 
Ökonomie, Nachhaltigkeit, Qualität der Konzeption und 
der Implementation an. In diesem Beitrag gehen wir auf 
verschiedene Aspekte der Akzeptanz ein. Konkrete Evalu­
ationsfragen können beispielsweise abzielen auf die „Zu­
friedenheit mit der Teilnahme am OSA, die wahrgenom­
mene Nützlichkeit bei der Studienwahlentscheidung, 
Ernsthaftigkeit und Vollständigkeit der Bearbeitung des 
OSA (Compliance) etc.“ (Weis et al., 2022, S. 211). Bezug 
nehmend auf das Evaluationsmodell nach Kirkpatrick, 
übertragen auf den Hochschulkontext (Praslova, 2010), 
sind die Aspekte der Akzeptanz der ersten der vier Evalua­
tionsebenen – der Ebene der „Reaction“ – zuzuordnen.

Angesichts der Freiwilligkeit der Teilnahme kommt der 
Akzeptanz der OSA eine besondere Bedeutung zu. Auf der 
Basis der Forschung zur Personalauswahl (Hausknecht, 
Day & Thomas, 2004) ist davon auszugehen, dass die Ak­
zeptanz sowohl für die Teilnahme am OSA, als auch für die 
Beachtung der OSA-Ergebnisse (Feedback) eine hohe Be­
deutung hat. Somit ist die Akzeptanz zwar nur einer der 
von Weis et al. (2022) genannten Aspekte und „nur“ die 
unterste Ebene im Modell von Kirkpatrick (zitiert nach 
Praslova, 2010), jedoch sollte ihre Bedeutung nicht unter­
schätzt werden: Die Erfüllung der Anforderungen der un­
tersten Ebene im Modell von Kirkpatrick ist die notwendi­
ge (wenngleich nicht hinlängliche) Voraussetzung für die 
Erfüllung der weiteren Anforderungen. Wird das OSA von 
den Nutzerinnen und Nutzern nicht gut akzeptiert, werden 

 h
ttp

s:
//e

co
nt

en
t.h

og
re

fe
.c

om
/d

oi
/p

df
/1

0.
10

24
/1

01
0-

06
52

/a
00

03
82

 -
 S

un
da

y,
 O

ct
ob

er
 1

2,
 2

02
5 

5:
30

:5
4 

A
M

 -
 I

P 
A

dd
re

ss
:2

00
1:

16
b8

:b
e9

d:
a1

00
:2

0c
6:

55
db

:e
43

a:
c9

1e
 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0


38� P. S. Petri und M. Kersting, OSA – Hindernisse, Chancen und Praxisbeispiele

Zeitschrift für Pädagogische Psychologie (2025), 39(1–2), 35–48� © 2024 The Author(s) Distributed as a Hogrefe OpenMind article
under the license CC BY-NC-ND 4.0 (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0)

sie das erhaltene Feedback nach der OSA-Bearbeitung we­
niger wahrscheinlich ernstnehmen bzw. der Empfehlung 
folgen. Zudem sind (ehemalige) Nutzerinnen und Nutzer 
„story teller“. Empfehlen sie das bearbeitete OSA nicht 
weiter oder raten gar von dessen Nutzung ab, kann sich das 
negativ auf die zukünftigen Nutzungszahlen auswirken.

Um die Akzeptanz eines OSA zu erfassen, müssen die 
Nutzerinnen und Nutzer das Verfahren nach der Nutzung 
unter Akzeptanzgesichtspunkten beurteilen. Dabei kann 
man einerseits ein OSA als ein Verfahren im Gesamten 
betrachten (ähnlich eines Globalurteils über Assessment 
Center) oder aber differenziert betrachten, wie die Akzep­
tanzurteile gegenüber verschiedenen, in OSA häufig ge­
nutzten, diagnostischen Testverfahren ausfallen. Hierfür 
eignen sich sowohl ins OSA integrierte Evaluationsitems, 
als auch separate Evaluationsstudien bezüglich der ver­
wendeten Testverfahren (respektive Prototypen der jewei­
ligen Testverfahren).

Im Folgenden möchten wir mit drei Studien Beispiele 
dafür geben, wie OSA formativ evaluiert werden können, 
selbst wenn aus formalen (z. B. datenschutzrechtlichen) 
Gründen keine direkte Verknüpfung des individuellen 
OSA-Ergebnisses mit Studienverlaufsdaten möglich ist: 
In Studie 1 zeigen wir auf Basis der Berichte der Studien­
eingangsbefragung der JLU Gießen, wie viele der Befrag­
ten innerhalb der OSA-Fächer angaben, das OSA der JLU 
genutzt zu haben und als wie hilfreich sie es bewerteten. 
Daran anschließend werden wir in Studie 2 auf Basis ei­
ner  OSA-internen Evaluation und in Studie 3 anhand ei­
ner  separaten Studie weitere Akzeptanzurteile (Studie 2: 
Globalurteil bezüglich Nützlichkeit; Studie  3: Akzeptanz 
gegenüber verschiedenen Testverfahren) berichten. Da­
mit soll dieser Artikel – neben den einzelnen Ergebnissen 
–  aufzeigen, welche Art von Evaluation bei einem über 
viele Jahre laufenden, aber nicht verpflichtenden OSA, 
ohne Verknüpfung mit administrativen Daten, möglich ist 
und welche Probleme sich unter diesen Rahmenbedin­
gungen für die Evaluation ergeben.

Fallbeispiel: Das OSA der JLU

Die im Folgenden berichteten Studien 1 und 2 stellen eine 
Evaluation des OSA der JLU dar. Die JLU hat studienin­
teressierten Personen von 2013 bis 2020 ein so genann­
tes konfirmatorisches OSA angeboten. Das bedeutet, dass 
studieninteressierte Personen für verschiedene (grund­
ständige) Studienfächer prüfen konnten, ob und wie gut 
ihr Wunschstudium zu ihnen passt. Das Angebot richtete 
sich also an Personen, die bereits eines oder mehrere kon­
krete Wunschfächer ins Auge gefasst hatten, mit denen 
sie sich dann bei der OSA-Nutzung im Detail auseinander­
setzen konnten.

Das OSA-Angebot der JLU war entsprechend fachspe­
zifisch organisiert. Orientiert am Bedarf und Interesse 
der  jeweiligen Fächer und Fachbereiche wurden jeweils 
in  enger Zusammenarbeit zwischen dem OSA-Team und 
Fachvertreterinnen und -vertretern fachspezifische OSA 
für 14 verschiedene Fächer entwickelt. Tabelle E1 im elek­
tronischen Supplement (ESM) 1 zeigt die im OSA-Angebot 
der JLU vertretenen Fächer und den jeweiligen Startzeit­
punkt des fachspezifischen Angebots.

Die OSA der JLU waren modular aufgebaut. Abbildung 
E1 im ESM 1 zeigt einen Screenshot der Darstellung des 
Aufbaus, exemplarisch für das Fach Chemie.

Jedes OSA enthielt neben einem einleitenden Erläute­
rungstext und allgemeinen Hinweisen zur Struktur sowie 
Bearbeitungshinweisen folgende Module: Interessensfra­
gebogen, studienbezogene Persönlichkeitsfragebogen und 
Intelligenztests, Erwartungschecks sowie das Feedbackmo­
dul und das Evaluationsmodul. Die Diagnostik zur Persön­
lichkeit und Intelligenz konnte man optional hinzuwählen.

Im sogenannten Erwartungscheck wurden Aussagen 
zum Studium präsentiert, zu denen man angeben sollte, 
inwiefern man sie für zutreffend hält. Nach jeder Aussage 
wurde direkt aufgelöst, ob diese Aussage zutrifft oder nicht 
und der thematisierte Sachverhalt wurde kurz erläutert. 
Weiterhin gab es Informationsmodule zur JLU und zum 
jeweiligen Fach.

Falls seitens des jeweiligen Fachbereichs gewünscht, 
wurden zusätzlich Fachaufgaben angeboten, die einen 
Eindruck von den Anforderungen zu Studienbeginn bie­
ten. Dies war der Fall für folgende Fächer: Anglistik, An­
gewandte Theaterwissenschaften, Chemie, Germanistik, 
Materialwissenschaft, Philosophie, Physik, Romanistik 
und Slavistik. Die geschätzte Bearbeitungszeit lag jeweils 
bei 45 bis 60 Minuten für das OSA insgesamt.

Unmittelbar nach der Bearbeitung erhielten die Teil­
nehmerinnen und Teilnehmer ein individuelles Feedback 
zu ihren Ergebnissen im Bereich Interessen, Persönlich­
keit und Intelligenz (Feedbackmodul).

Methode

Alle in diesem Manuskript präsentierten Analysen wurden 
mittels SPSS Statistics (Version 21; IBM Corp., 2012) durch­
geführt.

Studie 1: Studieneingangsbefragung der JLU

In der ersten Studie beantworten wir auf Basis der Berich­
te zu den jährlich im Wintersemester von der „Servicestel­
le Lehrevaluation“ bei Studieneinsteigerinnen und Studi­
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eneinsteigern durchgeführten Studieneingangsbefragun­
gen der JLU die folgenden beiden Forschungsfragen:

Forschungsfragen
1.	 Nutzung: Wie viele Studieneinsteigerinnen und Studien­

einsteiger in den OSA-Fächern gaben an, das OSA der 
JLU zur Studienwahl-Orientierung genutzt zu haben?

2.	Nützlichkeit: Als wie hilfreich bei der Studienwahl/Ori­
entierung wurde das jeweilige OSA bewertet?

Stichprobe
Für die Evaluation liegen Daten aus den Wintersemes­
tern  2015/2016 bis 2019/2020 vor. Wir nutzen jeweils 
nur  Angaben aus den Fächern, zu denen zum jeweiligen 
Zeitpunkt der Studienbewerbung ein OSA zur Verfügung 
stand. Unsere Evaluation basiert auf den jeweiligen Be­
richten der Stabstelle Lehre der JLU (z. B. Ehrlich, 2020). 
In jedem Wintersemester wurden alle Studieneinsteige­
rinnen und Studieneinsteiger im Rahmen der Studien­
einführung zur Teilnahme an der Befragung eingeladen 
(freiwillige Teilnahme). An der Studieneingangsbefra­
gung nahmen in dem von uns betrachteten Zeitraum pro 
Studienjahr mindestens N = 2590 bis höchstens N = 3311 
teil. Die Rücklaufquote lag damit im Bereich 54 % bis 
62 %.  Die demografischen Merkmale entsprechen denen 
„typischer“ Studienanfängerinnen und Studienanfänger, 
mit einem größeren Anteil von Frauen (65 – 67 %) und ei­
nem stark vertretenen Altersbereich zwischen 18 bis 21 
Jahren. Details dazu legt Ehrlich (2020) dar.

Die Studieneingangsbefragung umfasst Daten zur Nut­
zung und Nützlichkeit des OSA für die Fächer Agrarwis­

senschaften, Chemie, Ernährungswissenschaften, Ökotro­
phologie, Physik, Umweltmanagement und Wirtschafts­
wissenschaften. Für die übrigen Fächer lagen entweder zu 
wenige (Materialwissenschaften) oder keine Daten vor 
(weil das OSA noch nicht eingeführt war). Das Fach Phi­
losophie wurde in der Studieneingangsbefragung nicht ge­
sondert codiert (sondern als „Cluster“ mit anderen Fäch­
ern behandelt), sodass hierzu ebenfalls keine spezifischen 
Daten vorlagen.

Ergebnisse
Tabelle 1 zeigt die Nutzungszahlen und Nützlichkeitsratings 
(Item der Studieneingangsbefragung: „Welche Informati­
onskanäle/-angebote zur Studienwahl/-orientierung haben 
Sie genutzt und wie hilfreich waren diese?“) des OSA-An­
gebotes aus den oben genannten fünf Studieneingangsbe­
fragungen (Wintersemester 2015/2016 bis 2019/2020) für 
die sieben zuvor genannten OSA-Fächer, für die zum jeweili­
gen Zeitpunkt der Befragung ein OSA-Angebot bestand.

Nutzung
Es zeigte sich kein fächerübergreifender Nutzungstrend. 
Die Nutzungsdaten differenzieren über die Zeit hinweg 
von Fach zu Fach. Erwartungsgemäß ist in den Fächern, 
die allgemein höheren Zulauf haben, auch die absolute 
Anzahl der OSA-Nutzerinnen und -Nutzer unter den be­
fragten Personen höher.

Nützlichkeit
Im Analysezeitraum wurde die für die Bewertung der 
Nützlichkeit verwendete Skala geändert. Die ersten drei 

Tabelle 1. Daten aus den Studieneingangsbefragungen der Jahrgänge 15/16 bis 19/20 (Studie 2): Nutzung (absolute Angaben) und wahrgenomme-
ne Nützlichkeit des OSA-Angebots der JLU (Studie 1)

Fach NOSA-Nutzung
a 

(NWiSe 15/16)
Bewertungb NOSA-Nutzung

a 
(NWiSe 16/17)

Bewertungb NOSA-Nutzung
a 

(NWiSe 17/18)
Bewertungb NOSA-Nutzung

a 
(NWiSe 18/19)

Bewertung 
(% hilfreich)c

NOSA-Nutzung
a 

(NWiSe 19/20)
Bewertung 

(% hilfreich)c

Agrarwissen
schaften

7 (89) 3.0 (1.5) 21 (95) 3.9 (1.2) 13 (55) 3.1 (1.1) 1 (41) – 8 (57) 43 %

Chemie 9 (72)   3,6 (−) 13 (96)   3.9 (−) 22 (103)   4.0 (−) 7 (66) 29 % 6 (38) 33 %

Ernährungs
wissenschaften

22 (81) 3.9 (0.9) 10 (44) 3.8 (0.9) 25 (134) 3.9 (1.1) 7 (73) 57 % 23 (129) 48 %

Ökotrophologie 25 (140) 3.8 (1.0) 38 (148) 3.6 (1.1) 46 (222) 3.8 (1.1) 11 (103) 64 % 26 (144) 54 %

Physik 6 (34) 3.0 (1.4) 11 (34) 2.8 (1.5) 9 (34) 3.9 (1.1) 5 (28) 80 % 9 (25) 44 %

Umwelt
management

14 (70) 3.6 (1.1) 23 (97) 3.3 (1.1) 25 (106) 3.6 (1.2) 13 (105) 69 % 18 (95) 69 %

Wirtschafts
wissenschaften

41 (324) 3.6 (1.2) 87 (433) 3.6 (1.1) 57 (336) 3.6 (0.9) 16 (239) 75 % 10 (121) 80 %

Anmerkungen: WiSe = Wintersemester. Die Daten in der Kategorie „Chemie“ sind die Zusammenfassung für die beiden BSc-Studiengänge Chemie und Le-
bensmittelchemie, für die ein gemeinsames OSA angeboten wird. a Absolute Anzahl OSA-Nutzerinnen und -Nutzer, in Klammern absolute Anzahl Befragter 
pro Fach. b In den Berichten aus den WiSe 15/16 bis 17/18 erfolgte die Beantwortung (angegeben als M (SD)) des Items „Wie hilfreich war das OSA zur Studi-
enwahl/Orientierung?“ von „1“ = „nicht hilfreich“ bis „5“ = „hilfreich“. c In den Berichten ab WiSe 18/19 wurde die Bewertung der Nützlichkeit nur noch in drei 
Kategorien zusammengefasst („(sehr) hilfreich“, „indifferent“, „weniger/gar nicht hilfreich“). Angegeben sind für WiSe 18/19 und WiSe 19/20, wie viel Prozent 
der Nutzerinnen und Nutzer die Bewertung „(sehr) hilfreich“ abgaben.
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Analyse-Semester wurde eine fünfstufige Skala (von „1“ = 
„nicht hilfreich“ bis „5“ = „hilfreich“) genutzt. Die Mittel­
werte der Bewertungen liegen  – mit Ausnahme der Ein­
schätzung für das Fach Physik im Wintersemester 2016/ 
2017, die allerdings nur auf n  = 11 Personen beruht –  bei 
allen Fächern kontinuierlich über dem Skalenmittel von 
3.  Das zeigt allgemein, dass diejenigen, die ein OSA be­
arbeitet haben, dieses tendenziell als „hilfreich“ für die 
Studienwahl/Orientierung ansehen.

In den letzten beiden gesichteten Befragungen wurde 
das  Nützlichkeitsrating auf einer dreistufigen Skala erfasst 
(„(sehr) hilfreich“, „indifferent“, „weniger/gar nicht hilf­
reich“). Hier zeigte sich – außer für die Chemie – dass stets 
über 40 % der OSA-Nutzerinnen und -Nutzer dieses als 
„(sehr) hilfreich“ bewerteten. Teilweise gaben dies sogar 
80 % der Befragten an (Physik; Wintersemester 2018/2019).

Studie 2: OSA-interne Evaluation

Mit der zweiten Studie untersuchen wir, wie die OSA-Nut­
zerinnen und -Nutzer im unmittelbaren Anschluss an die 
OSA-Bearbeitung die Nutzung im Hinblick auf verschie­
dene der oben genannten Ziele von OSA einschätzen.

Forschungsfragen
Die für Studie 2 genutzten Evaluationsitems waren ange­
lehnt an die im Rahmen des Netzwerks Online Self-Assess­
ment erarbeiteten Evaluationsitems (vgl. Weis et al., 2022). 
Mit diesen Fragen erfassen wir: Wie beurteilen OSA-Nutze­
rinnen und -Nutzer …
1.	 … das OSA-Angebot insgesamt (Globalurteil)?
2.	… den Wert des OSA-Angebots als Hilfestellung bei der 

Studienwahl-Entscheidung?

Darüber hinaus untersuchen wir: Inwiefern hat das OSA 
den Nutzerinnen und Nutzern Hilfe geleistet ….
3.	 …, einen Überblick über die Voraussetzungen des jewei­

ligen Studiums zu erhalten?
4.	… bei der Einschätzung der eigenen Fähigkeiten?
5.	 … bei der Einschätzung der eigenen Interessen?

Schließlich prüfen wir:
6.	Gibt es fachspezifische Unterschiede in den fünf zuvor 

genannten Bewertungsdimensionen?

Stichprobe
Von 2017 bis 2020 wurden insgesamt N  = 5030 Zugriffe 
auf das OSA der JLU registriert, wobei das Angebot von 
Juni bis September 2018 aufgrund technischer Probleme 
und von Dezember 2019 bis April 2020 aufgrund der Fol­
gen des Cyber-Angriffs auf die JLU (#JLUoffline) nicht ab­
gerufen werden konnte. Alle Nutzerinnen und Nutzer wur­
den zum Ende der OSA-Bearbeitung gebeten (freiwillige 
Basis), das OSA zu evaluieren. Direkt vor den Evaluations­
items wurden auf freiwilliger Basis demografische Daten 
erhoben. Von der Gesamtgruppe machten viele keine An­
gaben zur Demographie. Von denen, die diese Angaben 
machten (n = 2 952), ist bekannt, dass sie im Mittel MAlter = 
21.03 Jahre (SDAlter = 6.7 Jahre) alt waren. 62.5 % von ihnen 
gaben an, weiblich zu sein.

Die einzelnen Evaluationsfragen wurden von minimal 
nEvalmin  = 1 784 (35.5 % aller Nutzerinnen und Nutzer) bis 
maximal nEvalmax  = 2448 Personen (48.7 %) beantwortet 
(siehe Abbildung 1). Diese Evaluationsteilnehmerinnen 
und -teilnehmer wiesen hinsichtlich der Verteilung auf 
die  Geschlechter und das mittlere Alter nahezu exakt die 
gleichen Kennwerte auf wie die genannte Subgruppe der­
jenigen, die Angaben zur Demografie machten.

Abbildung 1. Ausgewählte Evaluationsitems im Rahmen des OSA (Studie 2). Antwortformat: Zustimmungsskala von 1 = „trifft überhaupt nicht zu“ 
bis 5 = „trifft vollständig zu“. n2 = 1844, n3 = 1889, n4 = 1784 bis n5 = 1843 (Studie 2).
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Ergebnisse
Befragt danach, welche Schulnote (von „1“ = „sehr gut“ bis 
„6“  = „ungenügend“) sie dem OSA-Angebot der JLU ge­
ben würden (Forschungsfrage 1), bewerteten die Nutzer­
innen und Nutzer das Angebot mit MNote  = 2.69 (SDNote  = 
1.0, Md = 2; nNote = 2448). Abbildung 1 zeigt exemplarisch 
weitere Ergebnisse der OSA-internen Evaluation anhand 
ausgewählter Items, die zur Beantwortung der oben ge­
nannten Fragen 2 bis 5 dienten. Knapp 42 % aller Eva­
luationsteilnehmerinnen und -teilnehmer urteilten, dass 
ihnen die Nutzung des OSA ihnen eine Hilfe bei der Stu­
dienwahl-Entscheidung ist (Frage 2). Jeweils mindestens 
die Hälfte der Befragten bestätigte, dass sie durch die 
Nutzung des OSA einen guten Überblick über die Voraus­
setzungen in ihrem Wunschstudium und eine genauere 
Einschätzung ihrer (studienrelevanten) Fähigkeiten sowie 
ihrer Interessen erlangt haben (Fragen 3 bis 5; alle prozen­
tualen Angaben beziehen sich auf die Summe der Antwor­
ten „trifft eher zu“ und „trifft vollständig zu“). Abbildung 1 
gibt die zugehörigen deskriptiven Statistiken zur OSA-
internen Evaluation wieder.

Ergänzend wurde mit einer multivariaten Varianzana­
lyse (MANOVA) der sechsten Frage nachgegangen, ob sich 
die mittleren Urteile der Nutzerinnen und Nutzer unter­
scheiden, je nachdem, welches fachspezifische OSA zuvor 
bearbeitet wurde (Frage 6). Um nur mit ausreichend be­
setzten Zellen zu arbeiten, berichten wir im Folgenden ex­
emplarisch die Ergebnisse für die drei im OSA der JLU am 
stärksten nachgefragten Fächer (Physik, Wirtschaftswis­
senschaften und die Gruppe der Studienfächer des Fach­
bereichs 09, die ein gemeinsames OSA nutzten). Unter 
Verwendung der fünf oben genannten Evaluationsitems 
als abhängige Variablen und der Einteilung, welches der 
drei fachspezifischen OSA bearbeitet wurde, als fester 
Gruppenfaktor, ergab sich mit F (10, 3428)  = 2.444, p  < 
.007, Wilks λ = .986, partielles η2 = .007, ein bedeutsamer 
Unterschied zwischen den Fächern. Exploriert man diesen 
Effekt weiter mit Post-hoc-Vergleichen, so zeigen sich nur 

bei den ersten beiden Evaluationsitems (Globalurteil als 
Schulnote und OSA als Hilfe bei der Entscheidung) ein 
bedeutsamer Unterschied: Wie Tabelle 2 zeigt, wurde je­
weils das Physik-OSA am besten bewertet.

Studie 3: Akzeptanz gegenüber spezifischen 
Testverfahren im Rahmen von OSA

Außerhalb der OSA-Plattform wurde über mehrere Ko­
horten von Studienanfängerinnen und Studienanfänger 
im Bachelorstudiengang Psychologie an der JLU eine se­
parate Studie durchgeführt, mit der u. a. die Akzeptanz ge­
genüber verschiedenen, typischerweise in OSA eingesetz­
ten psychometrischen Testverfahren im Detail untersucht 
werden sollte (Wiesenhütter, 2022).

Im Folgenden berichten wir Ergebnisse, die auf ag­
gregierten Daten, die in den Sommersemestern 2013 bis 
2015 sowie den Wintersemestern 2014/2015 bis 2018/ 
2019 gesammelt wurden, beruhen. Psychologie-Studen­
tinnen und -Studenten im dritten Semester bearbeiteten 
an  drei separaten Terminen zunächst zwei Intelligenztest 
(IST Screening von Liepmann, Beauducel, Brocke & Net­
telnstroth, 2012, als Maß für die fluide Intelligenz und spä­
ter den Mehrfachwahl-Wortschatz-Intelligenztest [MWT-
B] von Lehrl, 2005, als Maß für kristalline Intelligenz) 
und anschließend einen Persönlichkeitsfragebogen (BFI-K 
mit 21 Items von Rammstedt & John, 2005). Intelligenz- 
und Wissenstests sowie Persönlichkeitsfragebogen werden 
standardmäßig in OSA eingesetzt (Kersting & Marquardt, 
2022), sodass die in unserer Studie erzielten Ergebnisse 
grundsätzlich als Indikatoren für die Akzeptanz gegenüber 
typischerweise in OSA eingesetzten Testverfahren interpre­
tiert werden können. Die Akzeptanz eines diagnostischen 
Verfahrens hängt nicht nur von dem Verfahren selbst ab, 
sondern wird u. a. auch durch Situationsmerkmale beein­
flusst. Es spielt z. B. eine Rolle, ob von dem Testergebnis 
eine bedeutsame Entscheidung abhängt oder nicht. Von da­

Tabelle 2. Deskriptive Statistiken der nach Fächern differenzierten OSA-internen Evaluation (Studie 2)

Physik Wirtschaftswissenschaften Fachbereich 09

Evaluationsitem M (SD) M (SD) M (SD)

Globalurteil Schulnote 2.35 (0.99) 2.56 (0.99) 2.59 (0.96)

Hilfe bei Studienwahlentscheidung 3.48 (0.97) 3.32 (1.0) 3.20 (1.05)

Überblick Voraussetzungen 3.85 (0.93) 3.82 (0.91) 3.82 (0.87)

Genauere Einschätzung Fähigkeiten 3.52 (0.96) 3.48 (1.09) 3.41 (1.03)

Genauere Einschätzung Interessen 3.30 (1.05) 3.44 (1.04) 3.32 (1.04)

Anmerkungen: Fachbereich 09 an der JLU: Agrarwissenschaften, Ernährungswissenschaften, Ökotrophologie und Umweltmanagement mit einem gemeinsa-
men großen, ausdifferenzierten OSA. Globalurteil auf der Schulnotenskala von „1“ = „sehr gut“ bis „6“ = „ungenügend“. Antwortformat für die anderen Items: 
Zustimmungsskala von 1 = „trifft überhaupt nicht zu“ bis 5 = „trifft vollständig zu“. nPhysik = 117, nWirtschaft = 324, nFachbereich09 = 1280. F (10, 3428) = 2.444, p < .007, 
Wilks λ = .986, partielles η² = .007. Post-hoc-Vergleiche: Nur bei den ersten beiden Evaluationsitems ergab sich ein bedeutsamer Unterschied: beste Bewer-
tung im Physik-OSA.
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her können bereits vorliegende Erkenntnisse zur Akzeptanz 
von Tests (z. B. Anderson, Salgado & Hülsheger, 2010) nicht 
ohne Weiteres auf den OSA-Kontext übertragen werden.

Direkt nach der Bearbeitung des jeweiligen Verfahrens 
füllten die Studentinnen und Studenten unter der Bedin­
gung der Anonymität den so genannten „Akzept-Frage­
bogen“ aus. Das Akzeptanzurteil stellt die Summe der auf 
das individuelle Erleben und Bewerten diagnostischer 
Verfahren gerichteten Aspekte dar. Die „Akzept!“-Frage­
bogenreihe fokussiert ausschließlich solche Aspekte, die 
unmittelbar mit dem Verfahren zu tun haben. Die Akzep­
tanz wird dabei verfahrensspezifisch entweder mit dem 
Akzept-L!-Fragebogen (Denker, Schütte,  Kersting, Wep­
pert & Stegt, 2023; Kersting, 2008) oder den Akzept-P!-
Fragebogen (Beermann, Kersting, Stegt & Zimmerhofer, 
2013) erfasst. Diese Fragebogen sind auf die jeweilige Ver­
fahrenskategorie (Persönlichkeitsfragebogen oder Leis­
tungstest) zugeschnitten. Beide Fragebogen erfassen mit 
je vier Items die folgenden drei Dimensionen der Akzep­
tanz: Kontrollierbarkeit, Messqualität und Augenschein­
validität. Im Akzept-L! (Einsatz bei Leistungstests) kommt 
noch die Dimension Belastungsfreiheit (4 Items) hinzu, 
wohingegen beim Akzept-P! (Einsatz bei Persönlichkeits­
fragebogen) noch die Dimensionen Wahrung der Privat­
sphäre (4 Items) und Antwortfreiheit (3 Items) hinzukom­
men. Beide Fragebogen sehen zudem ein abschließendes 
Single-Item vor, mit dem auf der Schulnotenskala ein Ak­
zeptanz-Gesamturteil über das zuvor bearbeitete diag­
nostische Verfahren (Intelligenztest oder Persönlichkeits­
fragebogen) ausgesprochen werden soll. Beim Akzept-L! 
kommt schließlich noch ein Single-Item zur Erfassung 
der  verfahrensbezogenen Selbsteinschätzung zum Ein­
satz. Die psychometrische Qualität der beiden Akzept-Fra­
gebogen wurde in verschiedenen Untersuchungen belegt 
(Beermann et al., 2013; Kersting, 2008).

Forschungsfragen
Untersucht werden sollte: Welche differenzierten Akzep­
tanzurteile sprechen die getesteten Personen über …:
1.	 … den Test zur fluiden Intelligenz: IST-Screening (Liep­

mann et al., 2012) aus?
2.	…  den Test zur kristallinen Intelligenz: MWT-B (Lehrl, 

2005) aus?
3.	 … den Persönlichkeitsfragebogen: BFI-K (Rammstedt & 

John, 2005) aus?
Neben den absoluten Werten interessierte uns der Ver­

gleich der Akzeptanzwerte:

1	 Die Datenerhebung in Studie 3 fand pro Kohorte an drei verschiedenen Terminen statt. Die Studierenden wurden gebeten, jedes Mal bei der 
Paper-Pencil-Erhebung einen persönlichen Code zwecks Matchings der Daten anzugeben. Dass nicht zu allen drei Testverfahren Daten aller 
Studierenden der jeweiligen Kohorte vorliegen, kann drei Gründe haben: 1. Die Teilnahme war stets freiwillig; jede/jeder konnte an jedem Termin 
auch entscheiden, nicht teilzunehmen. 2. Manche Personen waren ggf. an manchen Terminen nicht vor Ort in der Vorlesung. 3. Leider hat es nicht 
immer geklappt, dass die Studierenden den Code korrekt angaben, obgleich immer die (gleiche) Anleitung zur Erstellung des individuellen 
Codes präsentiert wurde.

4.	Unterscheiden sich die mittleren Akzeptanz-Ratings 
in  den drei Dimensionen Kontrollierbarkeit, Messquali­
tät und Augenscheinvalidität sowie das Akzeptanz-Ge­
samturteil (Schulnote) zwischen den drei Verfahren?

Gesamtstichprobe
Insgesamt umfasst die Stichprobe N = 1325 Personen, wo­
bei nicht alle jedes Verfahren bearbeitet haben1. Von denen, 
die Angaben zur Demografie machten, gaben n  = 637 an, 
weiblich zu sein und n  = 278 gaben an, männlich zu sein. 
Das Alter wurde in Kategorien abgefragt: 20.2 % gaben an, 
20 Jahre oder jünger zu sein, 28.8 % gaben an, 21 oder 22 
Jahre alt zu sein. Weitere 8.9 % gaben an, 23 oder 24 Jahre 
alt zu sein und 17 % gaben an, älter als 24 Jahre zu sein.

Teilstichprobe
Schränkt man die Stichprobe auf diejenigen ein, die alle 
drei Verfahren und die zugehörigen Akzept-Fragebogen 
ausgefüllt haben, so reduziert sich der Stichprobenumfang 
auf n  = 98. In dieser Teilstichprobe gaben 67 Personen 
(68.4 %) an, weiblich zu sein und 11 Personen (11.2 %) ga­
ben an, männlich zu sein (25 Personen machten keine An­
gabe). Bezüglich des in Kategorien abgefragten Alters er­
gab sich folgende Verteilung: 44.9 % gaben an, 20 Jahre 
oder jünger zu sein, 36.4 % gaben an, 21 oder 22 Jahre 
alt  zu sein. Weitere 8.2 % gaben an, 23 oder 24 Jahre alt 
zu  sein und 9.2 % gaben an, älter als 24 Jahre alt zu sein 
(1 Person machte keine Angabe).

Ergebnisse
Als Globalurteil auf der Schulnotenskala erzielten die drei 
Verfahren die folgenden Werte:
1.	 IST-Screening: M  = 2.36 (SD  = 0.65, Md  = 2, n  = 601), 

dies entspricht einem „gut“.
2.	MWT-B: M = 3.10 (SD = 0.88, Md = 3, n = 559), dies ent­

spricht der Bewertung „befriedigend“.
3.	 BFI-K: M = 2.69 (SD = 0.82, Md = 3, n = 568), die Bewer­

tung liegt zwischen „gut“ und „befriedigend“.

Tabelle 3 zeigt die (deskriptiven Statistiken der) Akzep­
tanz-Ratings in Bezug auf die einzelnen Akzeptanzdimen­
sionen für alle drei Verfahren.

Vergleich IST-Screening, MWT-B und BFI-K 
(Teilstichprobe)
Um die Akzeptanzurteile direkt zu vergleichen, beschrän­
ken wir die Analyse auf die Teilstichprobe von n  = 98 
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Personen, die alle drei Instrumente bearbeitet haben 
(Within-Subjects-Design) sowie auf die drei Akzeptanz­
dimensionen, die sowohl für Leistungstests, als auch für 
Persönlichkeitsfragebogen bewertet werden, plus das Glo­
balurteil als Schulnote. Tabelle 4 gibt die zugehörigen 
deskriptiven Statistiken der Akzeptanz-Ratings für diese 
Stichprobe wieder. Eine MANOVA mit Messwiederho­
lung (Within-Subject-Faktor Verfahren [IST-Screening ver-
sus MWT-B versus BFI-K]) in Bezug auf die drei Akzept-
Dimensionen, die sowohl der Akzept-L!, als auch der 
Akzept-P! enthält, plus das Globalurteil, ergab einen signi­
fikanten Effekt: F (8, 90) = 34.520, p < .001, partielles η2 = 
.754, Wilks λ = .246.

Sowohl für die Akzept-Dimension Kontrollierbarkeit2 
(F (1.897) = 13.60, p < .001, partielles η2 = .123), als auch für 
die Akzept-Dimensionen Messqualität (F (2)  = 37.95, p  < 
.001, partielles η2  = .281) und Augenscheinvalidität (F (2)  = 
75.53, p < .001, partielles η2 = .438) sowie für das Akzeptanz-
Globalurteil (F (2) = 42.60, p < .001, partielles η2 = .305) erga­
ben sich signifikante Unterschiede in den mittleren Ratings 
zwischen den drei Verfahren. Auffällig ist, dass der MWT-B, 
der am ehesten einem Wissenstest gleicht, in allen drei hier 

2	 Da eine Verletzung der Voraussetzung der Sphärizität vorlag, wurde eine Huynh-Feldt-Korrektur der Freiheitsgrade vorgenommen.

betrachteten Akzept-Dimensionen am schlechtesten bewer­
tet wurde. Das niedrige Akzeptanz-Rating zum MWT-B be­
züglich der Augenscheinvalidität geht mit dem größten der 
vier oben genannten, hier beobachteten, Effekte einher.

Diskussion

Studie 1

Zusammenfassung
Die Studieneingangsbefragung ist grundsätzlich eine wert­
volle Datenquelle. Die Befragung der Studieneinsteiger­
innen und Studieneinsteiger in der Studieneinführungs­
woche, ob sie (unter anderem) das OSA-Angebot genutzt 
haben, und – falls ja –, als wie hilfreich sie es für die Studi­
enwahl/Orientierung bewerten, kann helfen, einen ersten 
Eindruck des Bekanntheitsgrades (im Sinne von Nutzung) 
und der wahrgenommenen Nützlichkeit zu erhalten.

Es zeigte sich hier kein fächerübergreifender Nutzungs­
trend. Die Nutzungsdaten differenzieren über die Zeit hin­

Tabelle 3. Deskriptive Statistiken der Akzeptanz-Ratings zum IST-Screening, MWT-B und BFI-K (Studie 3)

Fluide Intelligenz (IST-Screening) Kristalline Intelligenz (MWT-B) Persönlichkeit (BFI-K)

Akzept-Dimension M (SD) N M (SD) N M (SD) N

Kontrollierbarkeit 5.42 (0.69) 615 5.61 (0.65) 559 5.81 (0.38) 577

Messqualität 4.23 (0.72) 614 3.46 (0.87) 556 3.67 (0.85) 577

Augenscheinvalidität 3.28 (0.92) 613 2.45 (0.87) 551 3.53 (0.90) 577

Belastungsfreiheit 4.25 (0.94) 613 4.46 (0.90) 557 – –

Wahrung der Privatsphäre – – – – 5.08 (0.96) 577

Antwortfreiheit – – – – 4.29 (1.04) 576

Globalurteil (Schulnote) 2.36 (0.65) 601 3.09 (0.87) 548 2.69 (0.82) 568

Anmerkungen: Zustimmung zu verschiedenen positiven Aussagen von „1“ = „trifft nicht zu“ bis „6“ = „trifft genau zu“ sowie (letzte Zeile) das Gesamt-Akzep-
tanzurteil als Schulnote (von „1“ = „sehr gut“ bis „6“ = „ungenügend“).

Tabelle 4. Deskriptive Statistiken der Akzeptanz-Ratings zum IST-Screening, MWT-B und BFI-K (Studie 3; Teilstichprobe)

Fluide Intelligenz (IST-Screening) Kristalline Intelligenz (MWT-B) Persönlichkeit (BFI-K)

Akzept-Dimension M (SD) M (SD) M (SD)

Kontrollierbarkeit 5.52 (0.62) 5.51 (0.80) 5.87 (0.33)

Messqualität 4.24 (0.76) 3.45 (0.78) 3.85 (0.70)

Augenscheinvalidität 3.17 (0.96) 2.41 (0.81) 3.67 (0.87)

Gesamturteil (Schulnote) 2.33 (0.64) 3.16 (0.89) 2.47 (0.72)

Anmerkungen: N = 98. Within-Subject-Design. Zustimmung zu verschiedenen positiven Aussagen von „1“ = „trifft nicht zu“ bis „6“ = „trifft genau zu“ sowie 
(letzte Zeile) das Akzeptanz-Gesamturteil als Schulnote (von „1“ = „sehr gut“ bis „6“ = „ungenügend“). Sowohl für die Dimension Kontrollierbarkeit (F (1.897) = 
13.60, p < .001, partielles η² = .123), als auch für die Messqualität (F (2) = 37.95, p < .001, partielles η² = .281) und Augenscheinvalidität (F (2) = 75.53, p < .001, 
partielles η² = .438) sowie für das Akzeptanz-Globalurteil (F (2) = 42.60, p < .001, partielles η² = .305) ergaben sich signifikante Unterschiede in den mittleren 
Ratings zwischen den drei Verfahren.
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weg von Fach zu Fach. Dies spricht nicht dafür, dass das 
OSA-Angebot kontinuierlich bekannter wird. Die Bewer­
tungen hinsichtlich der Frage, wie nützlich das OSA zur 
Studienwahl/Orientierung war, fielen eher positiv aus.

Stärken und Limitationen
Bei den Fächern, die generell kleine Startkohorten haben 
(n  < 100), sind die Fallzahlen in der Studieneingangsbe­
fragung klein. Folglich sind die Bewertungen wenig be­
lastbar. Obgleich die umfangreiche Studieneingangsbe­
fragung der JLU regelmäßig durchgeführt wird und einen 
guten Rücklauf aufweist, können so nur sehr wenige OSA-
Nutzerinnen und -Nutzer befragt werden. Zum einen liegt 
das daran, dass im OSA-Angebot der JLU „kleine“ Fächer 
vertreten waren. Zum anderen aber auch daran, dass nicht 
alle OSA-Nutzerinnen und -Nutzer sich nach der Nutzung 
an der JLU bewarben, einen Studienplatz bekamen, sich 
immatrikulierten und Monate später an der Studienein­
gangsbefragung teilnahmen, wobei sie sich dann an die 
OSA-Nutzung erinnern konnten und den Fragebogen der 
Studieneingangsbefragung auch bis zu den das OSA be­
treffenden Items ausfüllten.

Dass es relativ große Schwankungen in den Zugriffs­
zahlen geben kann, ist eine Beobachtung, die wir explizit 
teilen möchten. Zwar kann über verschiedene Erklärun­
gen dafür spekuliert werden; allerdings kann keine davon 
auf Basis der berichteten Daten be- oder widerlegt wer­
den. Dass wir diese durchaus kritisch zu sehende He­
rangehensweise zur Klärung der Frage nach der Nutzung 
und der Nützlichkeit berichten, soll hier im Sinne der 
„Kopfstandmethode“ vor allem zeigen: Trotz der an der 
JLU vorhandenen sehr guten Infrastruktur in Bezug auf 
die Studieneingangsbefragung ist die indirekte Analyse 
der Nutzungshäufigkeit und Nützlichkeit wesentlich unge­
nauer, als eine Analyse auf Basis einer direkten (anony­
misierten) Verknüpfung der OSA-Daten mit Studienver­
laufsdaten.

Angaben zur Nutzung und wahrgenommene Nützlich­
keit durch Personen, die nicht an der OSA-durchführenden 
Hochschule studieren, sind allerdings sowohl in den vor­
liegenden Daten als auch bei einer verpflichtenden OSA-
Nutzung nicht vorhanden. Das bedeutet, dass möglicher­
weise ein Selektionsbias vorliegt, falls die Entscheidung 
für  eine Bewerbung nicht unabhängig von der wahrge­
nommenen Nützlichkeit des OSA ist. Zudem wurden die 
Studieneinsteigerinnen und -einsteiger erst viele Wochen 
nach der OSA-Nutzung zu dieser befragt. Verzerrungen in 
der Bewertung der Nützlichkeit sind dadurch möglich.

Die Ergebnisse der Studie können wir nur berichten, 
aber nicht vergleichend interpretieren. Wie die beobach­
teten mittleren Ratings der Nützlichkeit zu bewerten sind 
(Was wäre als „positives Ergebnis“ einzustufen?), hängt 
vom Referenzrahmen ab. Da es bislang unserer Kenntnis 

nach keine vergleichbaren publizierten Evaluationsergeb­
nisse gibt, fällt die Einordnung schwer. Zudem ist weitere 
Forschung nötig, um der Frage nachzugehen, inwieweit 
verschiedene OSA-Angebote (verschiedene Fächer/Stand­
orte) vergleichbar sind. Wünschenswert wären größere, 
hochschulübergreifende Projekte, anhand derer mit je­
weils gleichen Messinstrumenten verschiedene Aspekte 
fächer- und hochschulübergreifend evaluiert werden.

Unser Fazit zu Studie 1 lautet, dass die Nutzung von Da­
ten aus der Studieneingangsbefragung zur OSA-Evalua­
tion mit erheblichen Nachteilen behaftet und daher nur 
eingeschränkt empfehlenswert ist.

Studie 2

Zusammenfassung
In Bezug auf die Ziele des OSA, studieninteressierten Per­
sonen die Möglichkeit zu geben, sich genauer mit den Vor­
aussetzungen des jeweiligen Studiums und ihrer Passung 
hierzu zu beschäftigen, lässt sich festhalten, dass diese bei 
einem Großteil der OSA-Nutzerinnen und -Nutzer der JLU 
erreicht wurden: Die formative Evaluation der wahrge­
nommenen Nützlichkeit ergab als Globalurteil (Schulno­
te) für das OSA der JLU im Mittel Schulnoten zwischen 
„gut“ bis „befriedigend“, mit einem Median von „gut“ 
(Schulnote 2). Insbesondere mit Blick auf die angebotenen 
Module ordnen wir diese Bewertung als zufriedenstellend 
ein. Allerdings kann diese Einordnung kritisch gesehen 
werden. Mangels gegenwärtiger weiterführender For­
schung, in welcher Hinsicht Evaluationen verschiedener 
OSA vergleichbar sein können, fehlt der Maßstab. Auch 
liegen unserer Kenntnis nach keine allgemein anerkann­
ten Referenzwerte vor, um OSA-Evaluationsergebnisse 
in  einem größeren Rahmen kriterienorientiert als „gut“ 
oder „weniger gut“ einzuordnen. Belastbar ist aber der 
von uns vorgenommene Vergleich der OSA-Angebote für 
verschiedene Fächer. Solche Vergleiche ermöglichen die 
Identifikation von quantitativen Bewertungsunterschie­
den, die dann in qualitativen Folgestudien aufgeklärt wer­
den können, womit die Grundlage für gezielte Optimie­
rungen geschaffen wird.

Stärken und Limitationen
Eine Stärke dieser Studie ist, dass die Evaluation direkt 
nach der Nutzung des OSA erfolgte. Retrospektive Ver­
zerrungen, wie man sie bei Studie 1 befürchten könnte, 
sind daher weitestgehend auszuschließen. Zudem wur­
den  über insgesamt mehr als sechs Jahre Evaluationsda­
ten gesammelt, sodass sich diese Befunde auf eine solide 
Datenbasis stützen. Hinzu kommt die Differenziertheit 
der Beurteilung: Die verschiedenen eingangs dargelegten 
Ziele von OSA wurden – zusätzlich zu einem Globalurteil 
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(Schulnotenskala) – separat mit Einzelitems erfragt, was 
ein differenziertes Bild der wahrgenommenen Nützlich­
keit zeichnet. Darüber hinaus können Vergleiche zwischen 
den Beurteilungen einzelner fachspezifischer OSA Hin­
weise darauf liefern, welche Aspekte der Nützlichkeit po­
sitiv bewertet werden und an welchen Stellen ggf. Op­
timierungsbedarf besteht. Gleichzeitig kann es sinnvoll 
sein, eine genauere Analyse der Gründe für etwaige Un­
zufriedenheit der OSA-Nutzerinnen und -Nutzer bei eben 
diesen zu erfragen. Es bietet sich hierbei an, auch Frei-
text-Kommentarfelder als Möglichkeit, dem OSA-Team 
Feedback zu geben, anzubieten und auszuwerten. Zudem 
kann man Nutzerinnen und Nutzer anfragen, ob sie bereit 
wären als Interviewpartnerinnen bzw. -partner im Rah­
men einer qualitativen Studie zu verschiedenen Aspekten 
der User Experience befragt zu werden.

Gleichwohl in Studie 2 bereits verschiedene Aspekte 
erfragt wurden, könnte die Messung detaillierter sein, in­
dem für jeden der genannten Aspekte nicht nur ein Item, 
sondern mehrere eingesetzt werden. Für die zukünftige 
Praxis möchten wir anregen, mit Prä-Post-Messungen 
zu  arbeiten, indem man vor der eigentlichen OSA-Bear­
beitung z. B. fragt: „Wie gut informiert fühlst du dich in 
Bezug auf die Voraussetzungen dieses Studiums?“. Nach 
der OSA-Bearbeitung würde man das Pendant-Item vorge­
ben und die Differenz der Antworten analysieren.

Studie 3

Zusammenfassung
Es zeigen sich differenzierte Akzeptanz-Ratings gegen­
über den drei typischerweise in OSA eingesetzten Testver­
fahren: Sowohl die beiden Intelligenztests als auch der 
Persönlichkeitsfragebogen erhielten als Akzeptanz-Glo­
balurteil Schulnoten im Bereich von „gut“ bis „befrie­
digend“. Zwar sollte ein direkter Vergleich dieser Global­
urteile mit Globalurteilen anderer Stichproben in Bezug 
auf andere Testverfahren nur mit Zurückhaltung erfol­
gen,  dennoch lässt sich zumindest deskriptiv festhalten, 
dass die hier berichteten Befunde in dieselbe Richtung 
weisen wie die vorherigen Untersuchungen (Denker et al., 
2023; Kersting, 2008). Passend zu früheren Befunden 
(Beermann et al., 2013) zeigt sich auch in unserer Studie, 
dass das Globalurteil, eine Verfahrensklasse sei beliebter 
als die andere, schwer haltbar ist. Vielmehr lohnt eine dif­
ferenzierte Betrachtung wie sie hier mit Hilfe der Akzept-
Fragebogen (Kersting, 2008) erfolgte. Testmodifikationen 
mit dem Ziel der Akzeptanzsteigerung sollten gemäß den 
vorliegenden Erkenntnissen bei der Augenscheinvalidität 
ansetzen. Diese lässt sich beispielsweise dadurch steigern, 
dass die Aufgaben spätere Studieninhalte aufgreifen (Den­
ker et al., 2023).

Stärken und Limitationen
Eine Stärke dieser Untersuchung ist, dass die Personen 
nicht nur direkt vor dem Akzeptanz-Rating die jeweiligen 
Verfahren bearbeiteten (eine zwingende Voraussetzung für 
solide Akzeptanz-Untersuchungen; vgl. Kersting, 2008), 
sondern darüber hinaus auch Personen aus der Stichpro­
be im Within-Subject-Design mindestens zwei oder sogar 
alle drei Verfahren unter gleichen Durchführungsbedin­
gungen bearbeiteten. Vergleiche, z. B. zwischen den Ra­
tings bezüglich der beiden Intelligenztests, sind durchaus 
belastbar. Hierbei zeigt der Vergleich der Schulnoten als 
Globalurteil je Testverfahren, dass der Test auf fluide In­
telligenz (IST-Screening, Liepmann et al., 2012) von den 
getesteten Personen besser bewertet wurde. Über die Ur­
sachen des Akzeptanzvorteils des IST-Screenings können 
wir hier nur spekulieren. Der Test sieht Items mit ver­
balem,  numerischem und figuralem Inhalt vor  – ggf. wird 
dies im Kontrast zu den „nur“ verbalen Aufgaben des 
MWT-B (Lehrl, 2005) als positiv erlebt. Möglicherweise 
sind Wissenstest aber grundsätzlich unbeliebter als Tests 
zum schlussfolgernden Denken. Um dies weiter zu explo­
rieren, könnte dieser quantitativen Analyse eine qualita­
tive Untersuchung folgen, indem Interviews mit Personen 
aus der OSA-Zielgruppe geführt werden. Einschränkend 
muss darauf hingewiesen werden, dass es kein fachspezi­
fischer Wissenstest war – der ggf. eine höhere Akzeptanz 
findet. Eine weitere Limitation ist, dass exemplarisch ei­
ne Gruppe von Psychologie-Studentinnen und -Studenten 
teilnahmen. Vorsicht ist geboten bei der Generalisierung 
der Akzeptanzurteile dieser Gruppe auf alle Studentinnen 
und Studenten. Beispielsweise könnte man vermuten, dass 
die hier untersuchte Gruppe grundsätzlich durch ihr fach­
liches Interesse Tests und Fragebogen gegenüber beson­
ders positiv oder besonders kritisch eingestellt ist. Zudem 
war es nur eine vergleichsweise kleine Teilstichprobe, von 
der Akzeptanzratings zu allen drei Verfahren vorlag. Wel­
chen Effekt dieses Muster von Missings bewirkt, kann an 
dieser Stelle nicht aufgeklärt werden. Die Belastbarkeit der 
Befunde ist folglich eingeschränkt.

Die Erhebung von spezifischen Akzeptanz-Werten kön­
nen wir insgesamt empfehlen: Die Akzeptanz der einge­
setzten Verfahren ist eine notwendige Voraussetzung da­
für, dass freiwillige OSA bearbeitet werden.

Gesamt-Fazit: Take-Home-Message zur Planung 
eigener OSA-Evaluationen
Abschließend möchten wir die berichteten Befunde in der 
Gesamtschau reflektieren und dabei sowohl inhaltliche als 
auch strategische Implikationen für die OSA-Evaluation 
ableiten.

Wer ein OSA aufbaut, sollte sich frühzeitig Gedanken 
um eine ausführliche Evaluationsstrategie machen (Weis 
et al., 2022). Die Kombination verschiedener Evaluations­
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ansätze angelehnt an den argumentationsbasierten An­
satz der Validierung gemäß den Standards für pädago­
gisches und psychologisches Testen (vgl. Hartig, Frey, & 
Jude, 2020) ist empfehlenswert.

Wie Studie 1 zeigte, lässt sich kein fächerübergreifen­
der Nutzungstrend unter den Studieneinsteigerinnen und 
-einsteigern der JLU in den untersuchten Kohorten erken­
nen. Beobachtete Schwankungen in den Zugriffszahlen 
und Nützlichkeitsratings sind auf Basis dieses Datensat­
zes schwer nachvollziehbar. Zudem unterliegen die Daten 
potenziell retrospektiver Verzerrung. Ein Teil der OSA-
Nutzerinnen und -Nutzer, nämlich diejenigen, die kein 
Studium an der OSA-anbietenden Hochschule aufneh­
men, werden nicht erfasst. Obgleich die Daten der Stu­
dieneingangsbefragung grundsätzlich sehr wertvoll sind, 
sehen wir ihren Nutzen als eine (indirekte) Quelle zur 
OSA-Evaluation kritisch.

Grundsätzlich lässt sich allerdings aus der insgesamt 
niedrigen Nutzung, die sich in unserer und in anderen 
Studien (z. B. Päßler, 2023) zeigt, ableiten, dass nicht nur 
Ressourcen für die Erstellung eines OSA, sondern auch für 
das Marketing bereitgestellt werden sollten. Marketing­
maßnahmen sollten in der Folge wiederum evaluiert wer­
den, um die Ressourcen zukünftig mit Fokus auf die stra­
tegisch günstigsten Maßnahmen zu bündeln. Allgemein 
lässt sich festhalten: OSA-Verantwortliche täten gut daran, 
das Angebot innerhalb der Zielgruppe bekannt(er) zu ma­
chen. Hierfür ist es unter anderen wichtig, Multiplikatorin­
nen und Multiplikatoren über das Angebot zu informieren, 
damit diese dann gezielt auf die OSA verweisen können.

Im Zusammenhang mit möglichen Schul-Hochschul-
Kooperationen könnte man auch eine große Evaluations­
studie, längsschnittlich über mehrere Jahre, konzipieren, 
im Rahmen derer die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
im Schulabschlussjahr OSA bearbeiten und über den Stu­
dieneinstieg hinweg wiederholt befragt werden, sowie der 
Nutzung von objektiven Studienverlaufsdaten zustimmen. 
Solange solche „vollständigen“ Designs in der Praxis noch 
nicht umgesetzt werden können, bleibt nur, bei der In­
terpretation sämtlicher nicht auf diesem Wege gewonne­
nen Ergebnisse davon auszugehen, dass eine „Range Res­
triction“ vorliegt. In den hier dargestellten drei Studien 
haben  wir Stichproben aus verschiedenen Populationen 
(Studienanfängerinnen und -anfänger aller (OSA-)Fächer, 
OSA-Nutzerinnen und -Nutzer, Studieneinsteigerinnen 
und -einsteiger eines exemplarisch ausgewählten Faches) 
analysiert, um zumindest in dieser Hinsicht verschiedene 
Perspektiven einzubeziehen.

Wie am Beispiel der JLU gezeigt, können im Zuge der 
formativen Evaluation verschiedene Ansätze relativ öko­
nomisch umgesetzt werden. Evaluationsitems im OSA 
selbst sind einfach umzusetzen und liefern ein direktes, 
wertvolles Feedback der Nutzerinnen und Nutzer (Studie 

2). Dabei ist allerdings zu beachten, dass die Art des im 
OSA generierten individuellen Feedbacks an die OSA-
Teilnehmerinnen und -Teilnehmer von großer Bedeutung 
ist (Persike, Zay, Ewert, Wachtel & Teige-Mocigemba, 
2022; Petri, Schütte & Beauducel, 2022). Personen, bei 
denen sich eine geringe Passung zum (Wunsch-)Studium 
zeigt, erhalten eine Rückmeldung, die Diskrepanzerleb­
nisse auslösen oder sogar eine Abwehrhaltung anstoßen 
kann. Dies kann dazu führen, dass die Personen zum 
Selbstwertschutz das OSA abwerten.

Bei der OSA-internen Evaluation sollte man sich einer­
seits an der bestehenden Literatur orientieren  – sowohl 
in  Bezug auf Evaluationsinstrumente als auch in Bezug 
auf  den Vergleich der eigenen erzielten Erkenntnisse mit 
denen aus anderen OSA (Studie 1 und 3) –  zugleich aber 
berücksichtigen, dass jedes OSA individuell ist: Die veran­
schlagte Bearbeitungsdauer und die Inhalte können ent­
scheidend dafür sein, wie Evaluationen und Akzeptanz-
Ratings ausfallen (vgl. Studie 2 und 3).

Untersuchungen zur Bekanntheit des Angebots in der 
Zielgruppe (= studieninteressierte Personen) sind schwie­
rig zu gestalten, da diese Zielgruppe nicht zentral (z. B. in 
einer Schule) zu erreichen ist. Zugleich wäre es zwecks 
Steigerung des Bekanntheitsgrades („OSA können nur 
nützen, wenn sie genutzt werden.“) aber offensichtlich 
notwendig, bei der Zielgruppe für die OSA-Nutzung zu 
werben und die Qualität des Angebots zu evaluieren. Eva­
luationen, die anhand der Daten von Studentinnen und 
Studenten einer Hochschule vorgenommen werden, sind 
unbefriedigend, weil hier weder die Personen erfasst wer­
den, die sich gegen ein Studium entscheiden, noch die, die 
an einer anderen Hochschule studieren.

Als Empfehlung für im Aufbau befindliche OSA möch­
ten wir daher resümieren, dass es wichtig ist, von Beginn 
an neben der elaborierten Evaluationsstrategie, auch ein 
Marketing-Konzept zu entwickeln und Zugänge zur Ziel­
gruppe zu sichern. So sollten sich zumindest einige der 
hier berichteten Hürden bei der OSA-Evaluation, die sich 
durch ungünstige Rahmenbedingungen für das Sammeln 
längsschnittlicher und verknüpfter Datensätze ergeben, 
vermeiden lassen.

Elektronische Supplemente (ESM)

Das elektronische Supplement ist mit der Online-Version 
dieses Artikels verfügbar unter https://doi.org/10.1024/ 
1010-0652/a000382
ESM 1. OSA-Angebot der JLU: Fächer und Angebotsver­
fügbarkeit (Tabelle E1); Darstellung im OSA zur Erläute­
rung des modularen Aufbaus, hier am Beispiel des Che­
mie-OSAs (Abbildung E1).
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