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beziehen sich darauf, dass mit dem Urteil des BVerfG
Änderungen in der Hochschulzulassung notwendig ge-
worden sind, und erörtern in Studienplatzvergabe 2.0 –
Warum vorgeschaltete Online Self-Assessments nützlich
sein können. Die Autor*innen erläutern in ihrem Artikel,
welche Gestaltungsmöglichkeiten die Hochschulen hier
haben und inwieweit OSAs eine sinnvolle Ergänzung
darstellen können.

Mit Leonie Fleck et al. bleiben wir in Baden-Württem-
berg und kehren zurück zur Zulassung zum Studiengang
Medizin. Sie beschäftigt die Frage, wie man die Auswahl
zum Medizinstudium optimieren kann. Sie schlagen die
Erweiterung des Auswahlverfahrens um sozial-kommu-
nikative Fähigkeiten vor und berichten von einer Pilot-
studie, die an der Medizinischen Fakultät der Uni Hei-
delberg dazu durchgeführt wurde.

Es genügt allerdings nicht, nur Studieninteressierte und
Studiengänge sinnvoll zusammenzubringen; Studierende
können auch von einer zielgerichteten Beratung und Be-
gleitung während ihrer Studienzeit profitieren. Dyck et
al. haben am Karlsruher Institut für Technologie (KIT) im
Rahmen des Beratungs-, Begleit- und Eignungsfeststel-
lungsprogramms „Karlsruhe individual Aptitude Check
for Teachers (KAiAC-T)“ Ein Kompetenzraster für den
Bachelor of Education entworfen und stellen in ihrem
Beitrag ein Modell für kompetenzorientierte Beratung
und Begleitung im Lehramtsstudium vor.

Baden-Württemberg und kein Ende: Mit dem gerade er-
wähnten KAiAC-T arbeitet auch die Pädagogische Hoch-
schule Karlsruhe, dort geht es ebenfalls um Beratung und
Begleitung Studierender. In ihrem Beitrag Lehramtsstudie-
rende beraten und begleiten: Bausteine eines Konzepts zur
Unterstützung von Lehramtsstudierenden in der Bachelor-
phase stellen die Autorinnen Maresa Coly & Silke Traub die
Arbeit an ihrer Hochschule vor.

Melanie Rambeck, Peter Schott & Daniel Wilhelm

Die Folgen, die das einschlägige „Numerus-clausus-Ur-
teil“ des Bundesverfassungsgerichts gezeitigt hat (und
auch weiterhin noch zeitigen wird), haben uns veran -
lasst, Hochschulzulassung und Auswahlverfahren zum
Schwerpunktthema der Ausgabe 3/2022 zu machen. Die
Artikel, die uns dazu erreicht haben, flankieren das
Thema durch Aspekte, die im weitesten Sinne mit der
Passung von Bewerber*in und Studiengang zu tun
haben. Aufgrund der Fülle an eingereichten Artikeln
haben wir uns dazu entschlossen,  bei manchen Aufsät-
zen das Literaturverzeichnis ins Netz auszulagern, um
Platz für mehr Artikel zu gewinnen – wir bitten um Ver-
ständnis.
Den Aufschlag macht das Auswahlverfahren für Medizin.
Dieses lässt nur noch Kriterien zu, die auf der Eignung
basieren, deshalb ist auch die Auswahl nach Wartezeit
inzwischen obsolet. Bernhard Marschall, Studiendekan
der Medizinischen Fakultät der Universität Münster und
seit Jahren selber mit der Entwicklung von Auswahlver-
fahren beschäftigt, fragt sich: Ist die Eignung geeignet?
Er zeigt auf, dass die Abiturnote wichtiger denn je ge-
worden ist und arbeitet nachvollziehbar heraus, dass
auch die neuen Auswahlregeln nicht der Weisheit letzter
Schluss sind.

Das aktuelle Heft hat zugleich einen Baden-Württem-
berg-Schwerpunkt. Dort gibt es zu dem Thema „Eignung
und Auswahl“ eine Landesinitiative, um die Entwicklung
unterschiedlicher Verfahren zu fördern. Diese Verfahren
lassen sich zum einen in die Kategorie der fachbezoge-
nen Auswahltests für stark nachgefragte Studiengänge
und zum anderen in Selbstreflexionsverfahren untertei-
len. Jeannette von Wolff beschreibt in ihrem Artikel
Neue Eignungstests und Studienorientierungsverfahren
– ein Bericht aus Baden-Württemberg den aktuellen Ent-
wicklungsstand der Landesinitiative sowie derer Per-
spektiven und Herausforderungen.

Dickhäuser et al. beschreiben ein Projekt aus der ge-
nannten Landesinitiative „Eignung und Auswahl“. In
ihrem Artikel Studierendenauswahlverfahren Psycholo-
gie: Konzeption, Implementation und Implikationen für
die Beratung von Studieninteressierten geht es um ein
Auswahlverfahren für das Fach Psychologie, welches von
einem Verbund Baden-Württembergischer Universitäten
entwickelt worden ist und aus einem Online-Self-
Assess ment sowie einem Studieneignungstest besteht.
Neben der Beschreibung des Verfahrens gehen die
Autor*innen auch noch auf deren Bedeutung für die Be-
ratung von Studieninteressierten ein.

Das Thema Online Self-Assessment (OSA) greifen Pascale
Stephanie Petri & Martin Kersting ebenfalls auf. Auch sie
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Bernhard Marschall

Ist die Eignung geeignet?

Die Reform des Vergabeverfahrens für Studienplätze
der Medizin nach dem BVerfG-Urteil 2017

Bernhard
Marschall

1 Gemeint ist hier und im Folgenden immer das Studium der Humanmedizin.
2 bis zu einem Alter von 55 Jahren
3 über die im Beruf erworbene Qualifikation
4 - Ergebnis der Hochschulzugangsberechtigung (Punkte) 

- gewichtete Einzelnoten der Hochschulzugangsberechtigung
- Ergebnis eines fachspezifischen Studieneignungstests
- Ergebnis eines Auswahlgesprächs
- eine abgeschlossene Berufsausbildung oder Berufstätigkeit in einem an

erkannten Ausbildungsberuf
- besondere Vorbildungen, praktische Tätigkeiten, außerschulische Leis-

tungen oder außerschulische Qualifikationen, die über die fachspezifi-
sche Eignung Auskunft geben

Als das Bundesverfassungsgericht am 19. Dezember
2017 das bis dahin gültige Verfahren zur Vergabe der
Studienplätze in der Medizin als „in Teilen verfassungs-
widrig“ erklärte, kam es zu einem heftigen Rauschen im
medialen Blätterwald. Obwohl (oder weil?) nur jeweils
knapp 1,4% eines Geburtsjahrganges ein Medizinstudi-
um1 aufnehmen, erregte das Urteil eine breite Öffent-
lichkeit. Dementsprechend emotional fielen auch die
Überschriften in der Tagespresse aus: Der Spiegel (onli-
ne) beispielsweise stufte den Vorgang als „Heftige Ohr-
feige für kleinstaatliche Bildungspolitik“ ein und „die
Bild“ (BILDplus) brachte es auf den Punkt und fragte:
„Kann jetzt jeder Arzt werden?“ Mitnichten. Und es
bleibt bei nur 1,4% ...
Fünf Jahre später ist es ruhig um das Verfahren gewor-
den. Die Hoffnungen auf einen breiteren Zugang zum
Medizinstudium, auf mehr Transparenz und Gerechtig-
keit, sind einem großen Fragezeichen gewichen. Sicher:
„DEN“ (einen) Numerus clausus gibt es nicht mehr. An
dessen Stelle ist ein komplexer Algorithmus getreten, der
von den Bewerber:innen kaum noch nachvollzogen wer-
den kann. Doch die Abiturnote ist wichtiger denn je ge-
worden. Was hat sich also geändert? Primär stellte das
Bundesverfassungsgericht klar, dass eine ressourcenbe-
dingte Beschränkung der Studienplätze nicht im Wider-
spruch zu Artikel 12 (1) des Grundgesetzes steht, der
allen Deutschen das Recht auf freie Berufswahl garan-
tiert. Die Vergabe der so limitierten Plätze dürfe aber nur
nach auf ausschließlich der „Eignung“ basierenden Krite-
rien und in einem transparenten Verfahren erfolgen. 
Damit war der „Numerus clausus“ keineswegs abge-
schafft. Aber das Verfahren wurde bis ins Detail durch-
leuchtet, um alle tatsächlichen und vermeintlichen Un-
gerechtigkeiten auszumerzen. Unter diesem Motto wur-
den u.a. die Wartezeit-Quote und die Ortspräferenz als
(Vor-)Auswahlkriterien (nahezu) abgeschafft, ein Län-
derausgleich für die Abiturnote eingeführt und den
Hochschulen das Recht auf freie Wahl und Gestaltung
der Auswahlkriterien, das so genannte „Kriterien(er)fin-
dungsrecht“, abgesprochen.

Keine 100%-Chance mehr
Der eigentliche Paukenschlag des BVerfG-Urteils war
aber die Abschaffung der 100%-Chance auf einen Stu-
dienplatz. Damit wurde nicht der „NC“, sondern ein bis

dahin glänzendes Aushängeschild des Sozialstaates ge-
kippt: Bis dahin hatte jede:r Bürger:in2 nicht nur eine
theoretische, sondern auch eine reale Chance auf einen
Medizinstudienplatz, selbst mit einem nicht so guten,
selbst ohne Abitur3. Es brauchte nur ausreichend Aus-
dauer und Engagement. Die „Wartezeit“ hatte es mög-
lich gemacht. Doch das überzeugte das Bundesverfas-
sungsgericht nicht. „Gewartet zu haben“ sei kein Eig-
nungskriterium, befanden die Richter:innen und
schränkten die Anerkennungsfähigkeit der Wartezeit
auf maximal vier Jahre ein. Da aber schon damals in der
Wartezeit rund sieben Jahren notwendig waren, um in
der Wartezeitquote einen Platz zu erhalten, konnte
hieraus kein Unterscheidungskriterium mehr abgeleitet
werden. Im aktuellen Verfahren spielt die Wartezeit
keine Rolle mehr.
Somit können ab dem Sommersemester 2020 nur noch
Bewerber:innen mit ausreichend gutem Abitur und/oder
Studierfähigkeitstest Medizin studieren. Eventuell kön-
nen die Aussichten auf einen Studienplatz noch durch
eine Berufsausbildung im Gesundheitswesen oder nach-
folgende Berufserfahrung verbessert werden. Aber wenn
die Auswahlkriterien4 einmal „abgearbeitet“ sind und in
der Summe keinen Platz erreichen lassen, ist der Traum
von einem Medizinstudium – ein für alle Mal – dahin.
Man kann dann nichts mehr tun, um diesem Ziel näher
zu kommen. Traurig für Alle, die vielleicht im Abitur,
vielleicht im Test – aus welchen Gründen auch immer –
Punkte haben liegen lassen … 
In der Konsequenz ist das Durchschnittsalter der Erstse-
mester ohne die Wartezeit-Studierenden entsprechend
gesunken. Am Studienstandort Münster bis dato schon
um 1,5 Jahre vom Wintersemester 2019 zum Sommerse-
mester 2022. Und dabei sind die Sommersemester-Stu-
dienanfänger:innen naturgemäß ein halbes Jahr älter als
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5 Wayne, S./Dellmore, D./Serna, L./Jerabek, R./Timm, C./Kalishman, S.
(2011): The association between intolerance of ambiguity and decline in
medical students' attitudes toward the underserved. In: Academic medi -
cine, 86 (7), pp. 877-882.

6 nach Abzug der Vorabquoten
7 Trapmann, S./Hell, B./Weigand, S./Schuler, H. (2007): Die Validität von

Schulnoten zur Vorhersage des Studienerfolgs – eine Metaanalyse. In: Zeit-
schrift für Pädagogische Psychologie 21, S. 11-27.

8 Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht (2021/22).
Statistische Übersicht Nr. 417. 23. Juni 2022, https://www.schulministeri
um.nrw/system/files/media/document/file/quantita_2021.pdf
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die Wintersemester-Anfänger:innen. Die Diskrepanz
dürfte also noch wachsen. Was als eine Nuance für Sta-
tistik-Liebhaber:innen imponiert, repräsentiert ein er-
hebliches Maß an Lebenserfahrung, Reife und Gelassen-
heit, die einer solchen Kohorte nunmehr fehlen. Auch
Studierende mit Kind, mit Beruf oder mit ganz anderen
Lebenswegen dürften nunmehr selten werden, wie auch
die Ein- und Ansichten, die damit verbunden sind. Ein
Verlust auch für die verbleibenden Studierenden, denn
ein Gedankenaustausch zwischen unterschiedlichen Er-
fahrungswelten hilft die Offenheit für unbekannte Le-
benssituationen, wie z.B. die der zukünftigen
Patient:innen, zu bewahren.5

Abitur wichtiger denn je…
Anders, als in den Medien vielfach diskutiert, wurde die
Abiturnote in ihrer Bedeutung für die Vergabe der Stu-
dienplätze nicht wirklich eingeschränkt. Im Gegenteil:
Die Abiturbestenquote, in der ausschließlich die Abitur-
note (neuerdings die Abiturpunktzahl) gilt, wurde von
20% auf 30% der zu vergebenen Studienplätze6 erhöht.
Und auch im Auswahlverfahren der Hochschulen spielt
diese weiterhin eine wichtige Rolle, wurde sie doch
schließlich vom Gericht als grundsätzlich geeignetes
Auswahlkriterium bestätigt. Eine Sichtweise, die in der
Vergangenheit immer wieder durch wissenschaftliche
Studien bestätigt wurde, zumindest wenn es um die
Vorhersage des Studienerfolges geht.7 Das erscheint
nicht besonders überraschend, denn wer gut für das
Abitur lernen konnte, wird dies vermutlich auch für das
(noch immer sehr) lernintensive Medizinstudium kön-
nen. Doch so einfach ist es nicht. Von den Lehrer:innen
wird in der Regel das Ergebnis eines Lernprozesses beur-
teilt, sei es das (auswendig gelernte) Wissen, ein (antrai-
niertes) Können oder andere erworbene Fertigkeiten. In
welchem Umfang hierbei primär die Befähigung der
Schüler:innen beispielsweise für Verstehen, Schlussfol-
gern oder Problemlösen beigetragen haben, oder eher
Fleiß, Disziplin und Übung, Übung, Übung ... ist nicht
ersichtlich. 
Insgesamt verwundert es daher nicht, dass die progno-
stische Validität des Abiturs im Hinblick auf den lernin-
tensiven 1. Studienabschnitt deutlich besser ausfällt als
für den mehr praxisbezogenen 2. Studienabschnitt. Hier
kann sich die individuell bewährte Kombination aus
Fähigkeiten und Lernverhalten noch am ehesten in be-
währter Manier entfalten.
Ein Grund für das gute Abschneiden der Abiturnote im
Hinblick auf die Reliabilität mag auf das aus testtheore-
tischer Sicht sinnvolle Konzept des Abiturs zurückzu-
führen sein: Es basiert auf der Einschätzung vieler Leh-
rer:innen, in vielen Fächern und über einen langen Erhe-
bungszeitraum. Dabei erreichen in der Regel eben die
Schüler:innen eine gute Note, welche ihre Lehrer:innen
auf irgendeine Art und Weise von ihren Anliegen, Mei-
nungen und Intentionen überzeugen und für sich ge-
winnen konnten. Im Endeffekt spielen hier auch soziales
Verhalten und kommunikative Fähigkeiten eine Rolle,
die später durchaus für einen professionellen Umgang
mit den Patient:innen Anwendung finden (können).
Nicht zuletzt deswegen lässt sich das Bild des sozial in-

kompetenten Klassenprimus als „Nerd“ und Kommuni-
kationsversager nicht aufrechthalten.
Hat man aber einmal die Diskussion einer Tauglichkeit
der Abiturnote in dieser Hinsicht begonnen, wird man
nahezu immer mit der Aussage ähnlich der folgenden
konfrontiert: „Auch Schüler:innen mit einem 2,5er Abi-
tur können gute Ärzt:innen werden!“ Und das stimmt
(vermutlich). Dem kann und soll hier im Grundsatz nicht
widersprochen werden. Allerdings lässt man hierbei
gerne die oben eingeführte Feststellung außer Acht,
dass die 1,0er-Abiturient:innen zumindest ebenso gute
Ärzt:innen – auch in sozialer und kommunikativer Hin-
sicht – werden (können). Untersuchungen in der eige-
nen Klientel lassen sogar die Vermutung zu, dass bei-
spielsweise die Gesprächsführungskompetenz in signifi-
kantem Maße mit der Abiturnote korreliert. Belege
dafür, dass Kandidat:innen mit schlechteren Abiturno-
ten eine grundsätzlich bessere Eignung für den Beruf –
welcher Art auch immer – aufweisen würden, ließen sich
bisher jedenfalls nicht finden.
Aus ökonomischer Sicht macht es daher durchaus Sinn,
Abiturient:innen mit besseren Schulnoten bei der Aus-
wahl zu bevorzugen, da diese das Studium mit einer
höheren Wahrscheinlichkeit erfolgreich abschließen
werden und denen mit schlechteren Noten in den so-
zialen und kommunikativen Kompetenzen zumindest
nicht nachstehen. Auch das immer wieder vorgebrachte
Argument, dass die 1,0er-Kandidat:innen nur wegen
ihrer guten Schulnoten ein Medizinstudium anvisieren
und es daher an Motivation und Engagement fehle,
lässt sich nicht belegen. Es ist gar eher wahrscheinlich,
dass eine hohe Motivation zu den guten Leistungen
beigetragen hat und sich ein Großteil dieser Spitzenno-
ten mit dem ganz klaren Berufsziel einer Ärztin oder
eines Arztes hart erarbeitet wurde. Ist die Abiturnote
also besser als ihr Ruf?
Das Problem der Abiturnote ist also nicht das Konstrukt
als solches, sondern ihre dramatisch sinkende Aussage-
kraft aufgrund der steten und steilen Zunahme an Spit-
zennoten, der sogenannten Noteninflation. Immerhin
wurden im Jahr 2021 allein in Nordrhein-Westfalen
2.4848 Abiturient:innen mit der Traumnote 1,0 entlas-
sen. Das sind fast 400 Träger:innen dieser (eigentlich)
exklusiven Abiturnote mehr, als dem Land nach Länder-
proporz überhaupt Medizinstudienplätze zustehen. Gott
sei Dank wollen nicht alle 1er-Kandidat:innen Medizin
studieren. Oder doch? De facto hat sich in NRW der An-
teil der 1.0 Abiturnoten in den letzten 20 Jahren fast ver-
siebenfacht (2002: 370 / 2021: 2.484 ⇒ 671%). Hier
dürfte auch die Erkenntnis, dass man Medizin nur mit
einem „Super-Abitur“ studieren kann, eine nicht zu un-
terschätzende Rolle bei der Notenvergabe gespielt
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9 Kurzfristige Änderungen sind durch Müdigkeit, Toxine (z.B. Alkohol), sys -
temische Erkrankungen oder Traumata zu erwarten, wenn das zugrunde
liegende neuronale Netz betroffen ist.

10 Von der Universität Hamburg wird auch der so genannte „Ham-Nat“ Test
angeboten. Dieser entspricht mit seinen Multiple-Choice-Fragen zu den
Fächern Mathematik, Physik, Chemie und Biologie eher einem Kenntnis-
test auf Schulniveau. Zusätzlich werden Aufgaben zu logischem Denken,
Arithmetischem Problemlösen (AP) und Relationalem Schließen (RS) an-
geboten. Da dieser Test nicht bundesweit, sondern nur im Umfeld der
ausrichtenden Hochschulen angeboten wird, steht er einer überregiona-
len Rekrutierung von Studienbewerber:innen etwas entgegen. Aber
selbst an einem Studienstandort wie Münster, mit einem starken regiona-
len Bezug, liegt die durchschnittliche Entfernung von Heimatort zu Stu-
dienstandort bei über 120 Kilometern. Dies mag ein Grund dafür sein,
dass der „Ham-Nat“ in der Medizin derzeit neben Hamburg nur in Mag-
deburg eingesetzt wird.

11 Die Medizinischen Fakultät der Universität Heidelberg tritt als Koordinie-
rungsstelle auf.

haben. Gegenregulation durch das Zentralabitur? Fehl-
anzeige!
So hat das Verfassungsgericht bereits in seinem Urteil
2017 niedergelegt, dass der Gesetzgeber die Noteninfla-
tion „im Blick“ halten und das Studienplatzvergabesys -
tem gegebenenfalls „sachgerecht anpassen“ müsse. Bei
einem Anstieg der 1,0 Note allein um 74% (!) in den
NRW-Schulabschlussjahrgängen von 2020 auf 2021
bleibt abzuwarten, wann der Gesetzgeber dieser Wei-
sung folgen wird …

Studierfähigkeitstests
Trotz unzweifelhafter Eignung der Abiturnote erscheint
eingedenk ihrer abnehmenden Diskriminierungskraft
eine Kombination mit einem weiteren Auswahlkriterium
ratsam zu sein. Zu dieser Auffassung gelangte auch das
Bundesverfassungsgericht und identifizierte so genannte
„Studierfähigkeitstests“ als „im Grundsatz gleichfalls trag-
fähig für eine gehaltvolle eignungsbezogene Auswahl“.
Allerdings sei „hier zu berücksichtigen, dass deren Aussa-
gefähigkeit maßgeblich von ihrer Ausgestaltung abhängt
[…]“. Dieser Einschätzung folgend hat der Gesetzgeber
für das Auswahlverfahren der Hochschulen (AdH) per
Staatsvertrag mindestens zwei zusätzliche Kriterien
neben der Abiturnote vorgeschrieben, wovon mindesten
eines „ein“ Studierfähigkeitstest sein muss. 
Naheliegend erscheint es, in Ergänzung zur Abiturnote
mit diesen Tests insbesondere die vorhandenen kogniti-
ven Fähigkeiten der Kandidat:innen zu adressieren. Als
solche werden im Allgemeinen die Veranlagung eines
Individuums, beispielsweise für Konzentration, Merk-
fähigkeit, logisches Schlussfolgern, Zahlenverständnis,
räumliches Vorstellungs- oder Erinnerungsvermögen,
bezeichnet. Vereinfacht gesagt repräsentieren die kogni-
tiven Fähigkeiten unsere persönliche Art und Weise Sig-
nale aus der Umwelt wahrzunehmen und weiterzuverar-
beiten. Sie gelten daher als weitgehend stabil, zumin-
dest als nicht kurzfristig in relevantem Maße änderbar.9
Dennoch darf nicht leichtfertig angenommen werden,
dass die diese Fähigkeiten adressierenden Tests nicht
trainierbar wären. Denn auch deren Ergebnisse basieren
zum Teil auf erworbenen Fertigkeiten im Umgang mit
den eingesetzten Testmethoden. Von diesem Umstand
profitiert mittlerweile ein ganzer Zweig an kommerziel-
len Schulungsanbieter:innen, welche ihren Kund:innen
für mehrere hundert Euro ein besseres Abschneiden
durch intensive Vorbereitung versprechen.
Da der Arztberuf sich nicht allein durch Fleiß erlernen
lässt, besteht jedoch durchaus Interesse, diejenigen
Kandidat:innen zu identifizieren, die neben der im Abi-
tur bewiesenen Fertigkeiten ein hohes Maß an Fähigkei-
ten, wie Erinnern, Verstehen, Schlussfolgern und Vor-
stellungsvermögen aufzuweisen haben.
Allerdings ist es für eine einzelne Hochschule nahezu
unmöglich, alle Bewerber:innen in jedem Auswahlver-
fahren (erneut) so zu prüfen. Daher bedarf es eines so
hohen Anspruches an die Standarisierung, dass auch
weit zurückliegende Testergebnisse noch eine gleichbe-
rechtigte Aussagkraft besitzen. Selbst wenn diese Aufga-
be lösbar wäre, würde ein individueller Test pro Standort
zu einer starken Regionalisierung führen. Ein:e Bewer-

ber:in aus München würde wohl kaum zu einem Test
nach Berlin oder Hamburg fahren, nicht zuletzt, weil sie
oder er ja einen wahren Testmarathon zu absolvieren
hätte. Von der notwendigen Justiziabilität solcher
„hauseigenen“ Verfahrens einmal ganz abgesehen.
Damit stecken die Universitäten in einem klassischen
Dilemma: Auf der einen Seite schreibt das Gesetz die
Berücksichtigung eines Studierfähigkeitstests vor, auf
der anderen Seite sehen sie sich außerstande, einen sol-
chen zu generieren. Man ist also auf den „freien Markt“
angewiesen, auf dem de facto nur ein Produkt zu haben
ist: Der „Test für Medizinische Studiengänge“, kurz
TMS10.
Dieser wird von der ITB Consulting GmbH, einer Ver-
selbständigung des ehemaligen Institutes für Test- und
Begabungsforschung der Studienstiftung des deutschen
Volkes, angeboten und vertrieben. Schon 1978 hatte
das damalige Institut im Auftrag der Kultusministerkon-
ferenz der Länder den TMS entwickelt und im Auftrag
des Bundes in den 80er und 90er Jahren bundesweit
durchgeführt, bis das Verfahren 1997 angesichts – man
glaubt es kaum – sinkender Bewerberzahlen eingestellt
wurde. Seit 2000 firmiert das nun privatwirtschaftlich
geführte Unternehmen offiziell als „ITB Consulting
GmbH“, welches gemäß eigener Webseite jährlich rund
40.000 Testabnahmen in verschiedenen Bereichen zu
verzeichnen weiß. „… Tendenz steigend!“
Man muss kein ausgesprochener Idealist sein, um die
Abhängigkeit der Vergabe von rund 11.000 Studienplät-
zen an staatlichen Hochschulen von einem kommerziel-
len Monopolisten zumindest als „bemerkenswert“ zu
thematisieren. Im Ergebnis sind nicht nur die
Bewerber:innen, sondern auch die Hochschulen auf den
TMS angewiesen. Kostenpflichtig – versteht sich. Aktuell
beträgt die Gebühr für eine Teilnahme am TMS 100,- €
pro Bewerber:in. Die Hochschulen kostet es mehrere
Tausend Euro allein den Test anzuerkennen. Zusätzlich
werden sie vertraglich verpflichtet, Personal für die Test-
durchführung zu stellen. Ein Mitspracherecht bei der
Ausrichtung, Umsetzung oder Gestaltung des TMS
haben sie nicht.11

Auch wenn der Einsatz von Studierfähigkeitstests quasi
alternativlos erscheint, ganz unumstritten sind sie in der
Literatur nicht. Es gibt Stimmen, welche den so genann-
ten „nicht wissensbasierten“ Tests eine klare Absage er-
teilen. Sie vertreten die Auffassung, dass erst die Kombi-
nation von Veranlagung, Motivation, Fleiß, Gewissen-
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12 Harris, B. H. L./Walsh J. L./Lammy S. (2015): Medical selection: lottery or
meritocracy? In: UK Clinical Medicine 15 (1), pp. 40-46.

13 Eine gewisse mediale Aufmerksamkeit erhielt in diesem Kontext Vadim
Vodovazov, der mit 898 von 900 Punkten im baden-württembergischen
Abitur als Landesbester keinen Medizinstudienplatz erhielt. Er hatte
sich – zu Unrecht – auf die Abiturbestenquote verlassen. Diese kannte
damals allerdings nur die Bestmarke einer 1,0 als Note. Der dahinterste-
hende Punktwert wurde ignoriert, die Studienplätze bei Notengleichheit
ausgelost. Da er im Vertrauen auf sein Abitur keinen Studierfähigkeitstest
absolviert hatte, fiel er auch im Auswahlverfahren der Hochschulen
(AdH) bei seiner Wunsch-Hochschule durch, die er als einzige benannt
hatte. Diese berücksichtige die Abiturnote nämlich nur zu 51%. So er-
hielt er in diesem Durchgang keinen Studienplatz.

14 Eva, K. W./Rosenfeld, J./Reiter, H. I. (2004): An admissions OSCE: the
multiple mini-interview. In: Medical education 38(3), pp. 314-26.
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haftigkeit und Vielem mehr die Gewähr für eine:n kom-
petente:n Ärztin:Arzt darstellen.12 Was hilft Konzentra-
tion, räumliches Vorstellungsvermögen und Erinne-
rung, wenn diese nicht (adäquat) für den Aufbau von
medizinischem Know-how in Klinik oder Forschung
verwandt werden (können)? Wissen ist noch lange kein
Garant für Kompetenz, aber warum in der Kaskade zur
Kompetenzentwicklung noch vor dem Wissen mit der
Testung einsetzen?
Aus dieser Sichtweise interessant ist die Schaffung der
so genannten „Zentralen Eignungs-Quote“ (ZEQ), für
die der Gesetzgeber die Berücksichtigung der Abiturno-
te AUSGESCHLOSSEN hat. In Ermangelung anderer Kri-
terien werden hier von den Hochschulen fast aussch-
ließlich Beruf und TMS abgefragt und bewertet. Da die
Quote mit 10% nur halb so groß ist, wie die ehemalige
Wartezeitquote, darf man von deutlich mehr Interes-
sent:innen mit Berufsabschluss und -erfahrung ausge-
hen, als diese Quote Plätze zu bieten hat. Dem entspre-
chend ist das hier differenzierende Kriterium eigentlich
nur noch der Test …

Anerkennung „non-kognitiver“ Kompetenzen
erschwert
Eine Kritik an der Abiturnote und den Studierfähigkeit-
stests begründet sich nicht zuletzt an der Feststellung,
dass für eine:n gute:n Ärztin:Arzt neben Fähigkeiten
und Fertigkeiten, neben Verstand und Wissen noch
weitere Merkmale von Bedeutung und in einem Aus-
wahlverfahren von Interesse sein dürften/sollten. Dabei
ist von so genannten „non-kognitiven“ Kompetenzen
die Rede, welchen eine besondere Relevanz für die
zukünftige Tätigkeit in der klinischen Versorgung nach-
gesagt wird.
Wie der Name schon sagt, konzentriert sich allerdings
die Vorhersagekraft der Studierfähigkeitstests explizit
auf die Fähigkeit „zu studieren“, nicht auf eine etwaige
Berufsausübung. Und auch die Aussagekraft des Abiturs
kann hierzu wenig beitragen. 
Entgegen der öffentlichen Erwartung ist allerdings die
Berücksichtigung sogenannter „non-kognitiver“ Kompe-
tenzen bei der Auswahl von Studierenden heute de
facto deutlich schwerer geworden als vor der Verfah-
rensänderung. Dies erstaunt umso mehr, da das Bundes-
verfassungsgericht eine Anerkennung dieser Kompeten-
ze ausdrücklich als eignungsrelevant eingestuft und be-
grüßt hat. Das Problem hierbei liegt vielmehr bei einem
anderen, nun nicht mehr zulässigen Element des ehe-
maligen Verfahrens: der Ortspriorität. Eigentlich sollte
diese nur einer Ranking-Liste dienen, an welchem der
zur Auswahl stehenden Studienstandorten ein:e Bewer-
ber:in am liebsten studieren mag. Da die Hochschulen
dieses Kriterium aber auch zur Einschränkung ihres Be-
werberfeldes entdeckt und eingesetzt hatten, bedurfte
es einer ausgeklügelten Strategie, um die Chancen auf
einen Studienplatz möglichst groß zu halten. So war es
durchaus relevant, welchen Standort man auf den 3.
oder 4. Rang oder welchen man auf den 2. oder 3. Rang
benannte. Spätestens bei der Wahl der 1. Ortspriorität
war besondere Vorsicht geboten: Gab es doch eine
ganze Reihe an Hochschulen, die ausschließlich Bewer-

ber:innen dieser Kategorie zuließen. Damit war eine
gleichzeitige Bewerbung an zwei oder mehreren dieser,
meist stärker nachgefragten Standorten, quasi ausge-
schlossen. Eine Ungeschicktheit hierbei konnte sogar
dazu führen, dass man – trotz bester Ausgangsvorausset-
zungen – in dem Verfahren auf der Strecke blieb und leer
ausging.13 Zu Unrecht, wie das Gericht befand, da diese
Strategie – einmal abgesehen von dem hierfür erforderli-
chen Maß an „Cleverness“ – kein wirklicher Parameter
für „Eignung“ darstelle.
Will man jedoch „non-kognitive“ Kompetenzen in die
Studienplatzvergabe einbeziehen, sind sehr, sehr auf-
wendige Verfahren erforderlich. Neben den klassischen
Auswahlgesprächen haben sich z.B. so genannte „Multi-
ple Mini-Interviews“ (MMI) etabliert. Diese primär von
Kevin Eva14 2004 beschriebene Methode setzt auf die
Erkenntnis, dass wir unsere Meinung über ein Gegenü-
ber in einem Zweiergespräch zumeist schon in den er-
sten 5 Minuten fällen. Die restlichen 25 Minuten eines
halbstündigen Auswahlgespräches dienen demnach nur
noch der eigenen Bestätigung. Um eine höhere Reliabi-
lität des Auswahlprozesses zu erreichen, ließ Eva anstelle
eines einzigen halbstündigen Auswahlgespräches meh-
rere fünfminütige Gespräche führen. Mit Erfolg. In der
Fortentwicklung des Verfahrens sind die Interviews mitt-
lerweile durch komplexe Fallszenarien, zumeist auch
unter Einsatz von Schauspieler:innen, ersetzt worden, in
denen die Kandidat:innen unter Aufsicht von speziell
geschulten Juror:innen ihre Kompetenzen unter Beweis
stellen können. Allerdings verschlingt ein solches Proce-
dere erhebliche finanzielle wie personelle Ressourcen.
Ein Einsatz, der sich nicht für Kandidat:innen rechnen
würde, welche den so auswählenden Standort nur in der
4. oder 5. Stelle ihrer Wunschliste platziert haben. Eine
Vorauswahl der Bewerber:innen nach der Ortspriorität
ist demnach eine fast unverzichtbare Voraussetzung für
ein solch aufwendiges Vorgehen.
Eingedenk dessen haben die Richter:innen des Ver -
fassungsgerichtes tatsächlich für solche Fälle explizit
ein Abweichen von dem Verbot der Ortspriorität zu-
gelassen. Allerdings nur, wenn ein „hinreichend be-
schränkter Anteil der insgesamt zu vergebenden Plät-
ze betroffen ist“.
Die Umsetzung dieses unscheinbaren Nebensatzes in die
länderspezifischen Verordnungen führte bspw. in Nord-
rhein-Westfalen dazu, dass in den hiervon betroffenen
Quoten für maximal 30% der Plätze eine Ortspriorität
als Zulassungskriterium aufgrund eines „aufwendigen
Auswahlverfahrens“ zugelassen wurde. Ein Studienstan-
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15 Unter Berücksichtigung einer Vorabquote von 20% und einer AdH-
Quote von 60%.

16 Bestes Beispiel hierfür: Das sehr erfolgreiche Auswahlverfahren für Luft-
hansa-Piloten, welches auf einem klar definierten Berufsbild basiert und
darauf aufbauende Tests zu Fähigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten,
sowie zu non-kognitiven Skills.

dort mit 100 Studienplätzen dürfte somit gerade einmal
14 Studienplätze durch die Bewertung sozialer oder
kommunikativer Kompetenzen besetzen.15 Welchen
Impact könnten diese 14 Studierende in ihrem Semester
entfalten? Wie sollen die Hochschulen bei dieser Kos -
ten/Nutzen-Relation den hohen Ressourcen-Einsatz
rechtfertigen?
Wie viele Hochschulen dennoch einen solch „aufwändi-
gen“ Weg von Auswahlgesprächen oder MMIs zukünftig
gehen wollen bzw. können, ist derzeit nicht absehbar.
Die Stiftung für Hochschulzulassung („Hochschulstart“)
war bis dato nicht in der Lage, ein derart dialogbasiertes
Verfahren, wie es zur Abänderung der standortspezifi-
schen Rangliste durch ein hochschuleigenes Verfahren
bedurft hätte, in ihrer Software abzubilden. Ein hierzu
befähigter Entwicklungsstand soll zum Wintersemester
2022/23 erstmals verfügbar sein. Einzelne engagierte
Hochschulen arbeiten bereits wieder an entsprechenden
Verfahren. Aber ein flächenhafter Einsatz dürfte aus o.g.
Gründen nicht zu erwarten sein.

Berufserfahrung/Ausbildung
Vorab: Keine Ärztin, kein Arzt, die:der ausreichend
lange in der klinischen Versorgung tätig war, würde sich
nicht an die Pflegekräfte erinnern, denen man nicht nur
wesentliche Teile der eigenen „Grundausbildung“ ver-
danken würde, sondern denen man – bei entsprechen-
dem Interesse – ein Studium der Medizin zutrauen und
wünschen würde. Ob die versierte Stationsleitung, die
souveräne Nachtwache oder die erfahrene Intensiv-
oder OP-Pflegekraft, … Generationen junger Ärzt:innen
sind an dem Know-how dieser Klientel gewachsen, wel-
ches definitiv eine Bereicherung des ärztlichen Berufs-
standes darstellen würde. Auch in den späteren Phasen
des Berufes wird die interprofessionelle Zusammenar-
beit mit qualifizierten Vertreter:innen der Gesundheits-
berufe sehr geschätzt.
Es bleibt allerdings zu fragen, ob diese wahrgenomme-
nen Qualitäten tatsächlich auf den Inhalten und Vor-
schriften einer Berufsausbildung beruhen, die metho-
disch und inhaltlich gänzlich andere denn ärztliche Ziele
verfolgt und zumeist Jahre vor Erreichen einer so wahr-
genommenen Qualifikation absolviert wurde. Ebenso ist
es fraglich, ob tatsächlich die Zahl der Jahre im Beruf
(immer?) mit dieser korreliert. Oder sind nicht (auch?)
ganz andere, individuelle Persönlichkeitsmerkmale die-
ser Personen hierfür (mit)entscheidend? Tatsächlich aber
wäre eine solche Korrelation für die Eignung als Aus-
wahlkriterium voraussetzend. 
Bemerkenswert ist zumindest die Tatsache, dass die Be-
rufsausbildung als reines „on“/„off“ Kriterium berück-
sichtigt wird. Es spielt weder die Motivation, mit der
sich ein:e Kandidat:in für die Ausbildung entschieden
hat, noch die Zeit, welche bis zum Abschluss benötigt
wurde, oder die Note des Abschlussexamens eine Rolle.
Daher steht zu befürchten, dass die Berufsausbildung
oder Berufserfahrung kein Garant dafür sein wird,
tatsächlich „geeignete“ Kandidat:innen in o.g. Sinne für
das Medizinstudium zu finden. Vielmehr wird das Ver-
fahren eine Vielzahl junger Abiturient:innen zu einer Be-
rufsausbildung bewegen, nur, um so in den Genuss der

vielleicht entscheidenden Punkte zu gelangen. Eine Kar-
riere im Pflegeberuf werden diese jungen Leute nicht
verfolgen.
Damit scheitert dieses Verfahren nicht nur als Auswahl-
kriterium, sondern vernichtet auch noch tausende Aus-
bildungsplätze in den Pflegeberufen, die so dringend ge-
braucht werden.

Fazit 
Zusammenfassend darf man sagen, dass sich die hohen
Erwartungen der Öffentlichkeit an das „neue Auswahl-
verfahren“ wohl nicht erfüllen werden (können). Sowohl
die Abiturnote als auch der Studierfähigkeitstest leisten
das, wozu sie einst ersonnen wurden: Sie selektieren die
Bewerber:innen, von denen man wohl die besten STU-
DIEN-Leistungen erwarten darf. Nicht mehr und nicht
weniger. Die Anerkennung einer Berufsausbildung oder
-erfahrung ist vollkommen irrational und wissenschaft-
lich nicht nachvollziehbar, erfüllt wohl nur die Sehnsucht
nach einem „Mehr“ über Verstand und Wissen hinaus.
Den Verfahren, welche tatsächlich die so wichtigen non-
kognitiven Kompetenzen erfassen könnten, wurde die
ökonomische Basis entzogen …
De jure sind die getroffenen Entscheidungen und die
sich hieraus ableitenden Konsequenzen logisch und
nachvollziehbar. Das Recht der:des Einzelnen auf ein fai-
res und gegenüber jeglicher Subjektivität erhabenes Ver-
fahren wurde gestärkt. Ob damit für die Gesellschaft ein
ebenso zufriedenstellendes Ergebnis erreicht werden
kann, bleibt abzuwarten. Man fühlt sich ein wenig an
die Entwicklung der Staatsexamina erinnert. Auch hier
haben zahlreiche Klagen und nachfolgend juristische Be-
wertungen im Laufe der Jahre zu einer Beschneidung
des erlaubten Prüfungsformates auf die einfach(st)e 1-
aus-5-Multiple-Choice-Frage geführt. Eine vernünftige
Prüfung lässt sich daraus fast nicht mehr generieren. Im
Einzelfall betrachtet mag diese Entwicklung „gerecht“
sein, das Ergebnis wird jedoch den Anforderungen an
kommende Ärzt:innen nicht mehr „gerecht“.
Das eigentliche Problem des Auswahlverfahrens liegt
aber nicht in der Qualität und Vorhersagekraft der Aus-
wahlkriterien, sondern in der mangelnden Präzision der
Zieldefinition. Gilt es doch als eine Binsenweisheit beim
Personal-Recruiting: „Je klarer das Anforderungsprofil,
desto erfolgreicher Assessment und Auswahl!“16 Und
was wird von den Universitäten erwartet? Sie sollen aus-
reichend (und) qualifizierten Nachwuchs für eine umfas-
sende ärztliche Versorgung der Bevölkerung generieren.
Selbstverständlich in allen operativen wie konservativen
Fächern, in der Stadt wie auf dem Land, in der Praxis wie
in Zentren der Supra-Maximalversorgung, in der Pädia-
trie wie in der Geriatrie, in klinischen wie theoretischen
Bereichen, in der Grundversorgung wie in der Spitzen-
forschung … Die Liste ließe sich noch beliebig verlän-
gern. Auf diese Breite kann nicht valide ausgewählt wer-
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den! Selbstverständlich braucht der Nachwuchs für die
Landarztpraxis ein anders Profil als für das Forschungsla-
bor. Eine Pathologin braucht andere Qualitäten als ein
Kinderarzt.
Die gefühlte Unzufriedenheit mit dem Auswahlverfah-
ren resultiert nicht aus einer mangelnden Qualität der
eingesetzten Instrumente. Sie beruht auf der stets sehr
individuellen Erwartung an das Outcome. Über die ei-
gentliche akademische Qualifikation hinaus wird immer
öfter eine (fachspezifische) Berufsausbildung gefordert.
Landärzte, Chirurginnen, Pädiater, Forscherinnen …
Überall dort, wo es an Nachwuchs mangelt, werden die
Hochschulen und das Auswahlverfahren in die Pflicht
genommen. Das ist – rational betrachtet – Unsinn. So-
lange das Medizinstudium, solange die Approbation
einen solchen Markt an Möglichkeiten verspricht, wer-
den sich immer sehr leistungsstarke, sehr engagierte,
sehr motivierte Bewerber:innen durchsetzen. Ob sich
diese dann auf Dauer in einem von Leitlinien geprägten
Alltag einer Ärztin/eines Arztes in der klinischen Versor-
gung wiederfinden werden?
Zielführender als die Kritik am Auswahlverfahren wäre
eine Harmonisierung von Auswahl, Studium und Berufs-
bild, wie es im Kleinen jetzt bereits in den Landarztquo-
ten umgesetzt wird. Die klare Festlegung auf eine
zukünftige Fachrichtung scheint den Bewerberkreis
deutlich zu fokussieren. Viel sinnvoller allerdings als die
rechtlich nicht unumstrittene vertragliche Bindung von
18-jährigen Studienanfänger:innen an ein weit entfern-
tes Weiterbildungsziel wäre die Selektion durch ein kla-
rer definiertes Studien- und Berufsziel. Warum sollte es
beispielsweise keinen eigenen, spezifischen Studien-
gang für die hausärztliche Versorgung oder die ambu-
lante Medizin geben? Ähnlich wie in der Zahnmedizin
könnten die hierauf gezielt ausgewählten Studierenden

viel besser in ein deutlich klareres Berufsbild sozialisiert
werden, ohne den akademischen Anspruch zu verlassen.
Hier hätte das Humboldt´sche Ideal im Sinne einer Kom-
petenz- und Persönlichkeitsentfaltung wieder eine
Chance, anstatt durch die Überfrachtung mit einem ste-
tig wachsenden Detailwissen von über vierzig Fachge-
bieten erstickt zu werden. 
Ironie des Schicksals: Der damalige Kläger vor dem Ver-
waltungsgericht Gelsenkirchen und Initiator des Bun-
desverfassungsgerichtsverfahrens, Lukas Valentin Floyd
Jäger, studierte schon vor Bekanntgabe des Urteils (ver-
mutlich erfolgreich) Medizin in Marburg. Die Wartezeit-
quote hatte es möglich gemacht. Lukas Jäger hatte da-
mals nur die Frage gestellt, ob eine Wartezeit von sieben
Jahren, die damit länger war als das eigentliche Studium,
mit der Verfassung vereinbar sei.

Ob er nach heutigem Stand überhaupt noch eine Chan-
ce hätte?

ZBS-Umfrage: Welche Themen wünschen Sie sich für die ZBS?

Liebe Leserinnen und Leser,

uns interessiert, welche Themen Sie als Leser*innen der Zeitschrift für Beratung und Studium anregen würden.

Was bewegt Ihren beruflichen Alltag? Welche Schwerpunktthemen wären interessant zu beleuchten? Gibt es

Trends oder Dauerthemen in der Beratung, die aufgegriffen werden sollten? Was fehlte Ihnen bisher? Der Heraus-

geber*innenkreis der ZBS freut sich über Ihre Rückmeldungen und prüft, welche Aspekte für kommende Ausga-

ben umgesetzt werden können.

Die Umfrage finden Sie mit dem QR-Code oder unter 

folgendem Link:

https://www.universitaetsverlagwebler.de/zbs-umfrage

(Natürlich können Sie uns Ihre Themenvorschläge auch
direkt an info@universitaetsverlagwebler.de senden.)

In  e igener  Sache
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Jeannette von Wolff

Neue Eignungstests und 
Studienorientierungsverfahren – 
ein Bericht aus Baden-Württemberg

Jeannette
von Wolff

University course programs with high demand must demonstrate that they incorporate subject-specific additional
criteria to select suitable students. Finding suitable applicants, however, must also be the aim of study programs
who want to improve student satisfaction with their chosen course and in turn reduce drop-out rates. 
This article describes the government strategy of the German state of Baden-Württemberg called ‘Suitability and
Selection’, which encourages the development, streamlining and sharing of admissions tests and students’ self-
selection processes, for example taster courses, aptitude tests and self-assessments, across all universities. These
tools serve to help potential students navigate their options and make informed choices. It further covers expec-
ted challenges, especially around initial implementation and later consistent application of admission tests and
processes, as well as the permanent establishment of systems used across all higher education institutions that
guide potential students in choosing their course of study. University student advice, counselling and support ser-
vices are seen as important partners from the start in this strategy and should thus continue to work together in
the future with admissions departments around university selection, as well as with systems supporting student
choice.

In der Landesstrategie „Eignung und Auswahl“ wurde an
baden-württembergischen Hochschulen die Entwick-
lung von unterschiedlichen Verfahren gefördert, die sich
einer der beiden Gruppen zuordnen lassen: 
1. fachbezogene Auswahltests für stark nachgefragte
Studiengänge, die als abiturnotenunabhängige zusätzli-
che Kriterien in den Zulassungsverfahren verwendet
werden können;
2. Selbstreflexionsverfahren, die es den Studieninteres-
sierten ermöglichen, ihre Interessen und Fähigkeiten in
Bezug auf Anforderungen und Inhalte einzelner Studi-
engänge angemessen einzuschätzen.
Die Autorin, derzeit abgeordnet an das Ministerium für
Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Württem-
berg und dort als Referentin für die Landesstrategie zu-
ständig, berichtet über den aktuellen Entwicklungs-
stand, die Perspektiven und die Herausforderungen. Vor
dem Hintergrund ihrer langjährigen Erfahrung als Studi-
enberaterin an einer Universität beleuchtet sie mögliche
Zusammenhänge zwischen den nun zur Verfügung ste-
henden Testangeboten und der Beratung von Studienin-
teressierten.

1. Die Landesstrategie Eignung und Auswahl –
Zielsetzung und geförderte Projekte

Wie weitere Förderprogramme auch verschreibt sich die
Landesstrategie Eignung und Auswahl dem übergeord-
neten Ziel, den Studienerfolg nachhaltig zu erhöhen.
Indem sie den Fokus darauf richtet, aktuelle eignungs-

diagnostische Erfordernisse und Erkenntnisse zusammen-
zubringen, nimmt sie – und das ist neu – systematisch die
ohnehin stattfindende Fremd- und Selbstauswahl von
Studierenden als Einflussgröße auf ein gelingendes Studi-
um in den Blick. Sie setzt im Studien(aus-) wahlprozess
da an, wo im Grunde beide Seiten, die Hochschulen und
die Studieninteressierten, nach der Passung fragen. Die
zwischen Januar 2019 und Juni 2022 geförderten rund
24 Projekte lassen sich zunächst einmal unterscheiden
unter dem Aspekt: Wer trifft die Auswahl bzw. wer fragt
nach der Eignung?

Die Hochschule trifft die Auswahl:
Zwei Universitätsverbundprojekte haben einen Auswahl-
test entwickelt und implementiert, der, valide, standar-
disiert und strukturiert angewendet, neben der Abitur-
note als deutlich gewichtetes Eignungskriterium für die
Zulassung in die stark nachgefragten Studiengänge Psy-
chologie und Pharmazie Bestand hat. Die Tests bilden
kognitive Fähigkeiten ab, die sich als günstige Vorausset-
zungen erwiesen haben für die Bewältigung der Anfor-
derungen in diesen Studiengängen. Ebenfalls in diesem
Segment können zwei weitere Projekte gesehen werden,
sie richten den Fokus auf Kompetenzen, die im Medizin-
studium bzw. im Beruf eine Rolle spielen: kommunikati-
ve Potentiale und einschlägige berufliche Vorerfahrung.

Die Studieninteressierten treffen die Auswahl: 
Zahlreiche geförderte Projekte haben Selbstreflexionsin-
strumente entwickelt, von kurzen webbasierten Online-
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Self-Assessments (OSAs) bis hin zu ausführlichen Probe-
studienangeboten (z.T. auch in Präsenz konzipiert, dann
aber in der Pandemie weitgehend in virtuelle Angebote-
transformiert). Die Studieninteressierten werden ange-
regt, sich ein konkretes Bild zu machen von den Inhalten
und Anforderungen einzelner Studiengänge und dieses
mit ihren eigenen Interessen, Fähigkeiten und Zukunfts-
vorstellungen abzugleichen. Eine Untergruppe bilden die
geförderten fünf Projekte im Lehramtsbereich: Die ange-
stoßene Reflexion über die persönliche Eignung für den
Lehrer*inberuf findet im Studium statt und nicht davor,
und sie wird an jedem der beteiligten Lehramtsstandorte
– Universitäten und Pädagogische Hochschulen sind
dabei – in einen Beratungsprozess eingebettet.

Zwei Projekte befassen sich mit beiden Auswahldimen-
sionen: 
Bei einem Verbundprojekt im MINT-Bereich fließen vali-
de Studierfähigkeits- und Kenntnistests sowie Auswahl-
gespräche einerseits in das Zulassungsverfahren ein und
stehen andererseits den Studieninteressierten für den
persönlichen Abgleich zur Verfügung.Neben dem Psy-
chologie-Auswahltest wurde im selben Verbund ein
Psychologie-OSA aufgesetzt, um Studieninteressierten
noch im Vorfeld einer eventuellen Testteilnahme eine
Selbstexploration in Bezug zu Inhalten und Anforderun-
gen der Studienrealität zu ermöglichen. Auch das für
eine Vorbereitung auf den Test zur Verfügung stehende
Material kann im individuellen Studienwahlprozess
schon vor dem Rubikonübertritt „Ich werde Psychologie
studieren“ relevante orientierende Impulse setzen.

2. Aktueller Entwicklungsstand,
Herausforderungen und Perspektiven

Unterschiedliche Ausgangslagen
Mit seinem Urteil vom 19. Dezember 2017 hat das Bun-
desverfassungsgericht für das Vergabeverfahren der Me-
dizinstudienplätze ein abiturnotenunabhängiges, vali-
des, strukturiert anwendbares Kriterium gefordert. Die
noch auffälligeren Bewerber*innenüberhänge in den
Studiengängen Psychologie und Pharmazie stellen die
auswählenden Hochschulen vor die Aufgabe, hier eben-
falls ein im ausgeführten Sinn substantielles Zusatzkrite-
rium bereitzuhalten. Angesichts der hohen Zahl von Be-
werber*innen kann dieses nur in einem Auswahltest be-
stehen. Als konträr dazu kann die Veranlassung der
OSA-orientierten Projekte beschrieben werden: Verteilt
über nahezu alle Hochschultypen Baden-Württembergs
haben sich Studiengänge oder Studienbereiche beteiligt,
in denen es zu wenige und/oder nicht ausreichend ge-
eignete Studienbewerber*innen für die Bachelorstudi-
engänge gibt; oft ist eine hohe Quote von Studienab-
brüchen zu verzeichnen. „Mehr und geeignetere Studi-
enbewerber*innen“, so könnte ein zentrales Motiv be-
schrieben werden.

Gemeinsame Ergebnisse
Dass trotz der entgegengesetzten Ausgangslagen und
damit auch Sinnhaftigkeit die Projekte in beiden Grup-
pen ihre Verfahren auf der Basis aktueller eignungsdia-
gnostischer Forschung entwickeln werden, wurde schon

mit der Antragstellung deutlich. Parallel zu den Projek-
ten wurden zentral zur Verfügung stehende Mitarbei-
ter*innen vom Land gefördert, die gerade auch die „klei-
neren“ OSA-Projekte entsprechend beraten konnten. Es
wurde ein wissenschaftlicher Beirat gebildet, der die
übergeordnete Zielsetzung, Steigerung des Studiener-
folgs durch verbesserte Passung, aufgegliedert in die vier
Bereiche Orientierung, Auswahl, Gesamtstrategie und
Qualitätssicherung reflektiert und die Implementie-
rungsprozesse entsprechend begleitet. Die Vernetzung
der Projekte und der Transfer der entwickelten Verfahren
bzw. deren Übernahme auch durch weitere Hochschulen
im Land wurden durch regelmäßige Fachtagungen ange-
stoßen. Daneben gab es Workshops, die die Projekte bei
der Evaluation unterstützten und auch den Austausch
über Fragen der praktischen Umsetzung ermöglichten.
In allen Projekten stellten sich mit den Validierungsauf-
gaben grundlegende Fragen im Bereich des Daten-
schutzes. Aus dem Beirat heraus wurde eine Arbeits-
gruppe gebildet, in der Wissenschaftler*innen, Daten-
schutzbeauftragte und Projektkoordinator*innen der
Standorte einen Leitfaden erarbeiteten, der Projekte
(nicht nur der Landesstrategie!) ermutigt, Datenschutza-
spekte von Anfang an integral mitzudenken, der auf-
zeigt, wie der Umgang mit anfallenden (und auch er-
wünschten) Projektdaten datenschutzgerecht gestaltet
werden kann, und die Koordinator*innen sensibilisiert
bzgl. besonders kritischer Aspekte, so dass sie diese ziel-
führend gemeinsam mit ihren Datenschutzbeauftragten
bearbeiten können.
Die Projekte haben ihre Ziele erreicht. Es stehen zahlrei-
che Verfahren für die Selbstreflexion und qualitativ
hochwertige Auswahltests zur Verfügung – auch für die
Übernahme an weitere Standorte.

3. Nächste Schritte und Herausforderungen
Umsetzung und Ausgestaltung nach der Projekt -
förderung
Die Förderung auf der Projektebene wurde zweimal ver-
längert, auch damit durch die Pandemie notwendig ge-
wordene Anpassungen unternommen, Rückstände aus-
geglichen und Validierungsaufgaben abgeschlossen wer-
den konnten. Endgültig beendet wurde die Anschubfi-
nanzierung für die Standorte Mitte 2022. Doch auch in
Zeiten sehr knapper Kassen wird der Landesstrategie Eig-
nung und Auswahl hohe Bedeutung beigemessen. Im-
pulse für ihre Weiterentwicklung werden seit 2022 durch
die verstärkte Förderung zentraler Aktivitäten gesetzt.
Ein offenes Netzwerk von OSA-Projekten hatte sich
schon selbstständig gebildet: NEST-BW Netzwerk zu
Verfahren der Studienorientierung und Selbstreflexion.
NEST-BW wird unterstützt, damit von hier aus der Trans-
fer und die Adaption von Tools an weitere Hochschulen
begleitet und die Qualitätssicherung von Selbstreflexi-
onsverfahren vorangetrieben wird. Darüber hinaus wird
NEST-BW maßgeblich beitragen zur Ausgestaltung eines
landesweiten Orientierungsleitsystems für Studieninter-
essierte. 
Auf der anderen Seite steht die Implementierung der
Auswahltests in den bewerberstarken Studiengängen.
Die Zielperspektive eines je Studiengang bundesweit

Beratungsentwicklung/-politik ZBS
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einheitlichen Auswahltests scheint realisierbar, aus Sicht
der Studieninteressierten wäre dieser Schritt von ele-
mentarer Bedeutung: Sie könnten sich mit demselben
Test für alle angestrebten Standorte bewerben, die Kos -
ten blieben überschaubar, ebenso der Vorbereitungs-
aufwand. Umgekehrt ist davon auszugehen, dass der
Aufwand für die Qualitätssicherung, Aktualisierung und
Durchführung eines einheitlichen Tests, auf alle ihn ein-
setzenden Standorte verteilt, bei anzunehmend stei-
genden Teilnehmer*innenzahlen über die Gebühren fi-
nanzierbar ist.
Achtzig Prozent der Pharmazie-Universitäten in
Deutschland nutzen bereits den im Verbundprojekt ent-
wickelten Auswahltest. Auch der ebenso in einem Ver-
bund neu entwickelte Psychologie-Test wird von den
Fachgesellschaften und Fakultäten als wichtiger Beitrag
für einen bundesweit einheitlichen Test gesehen. Über
die angewandten Zusatzkriterien entscheiden jedoch
die für die Zulassungsverfahren verantwortlichen Hoch-
schulen, auch ist es ihre Aufgabe, ein entsprechendes
Angebot bereit zu halten.
Die für eine Vereinheitlichung notwendigen Vernet-
zungs- und Konsensualisierungsprozesse gehen über die
Landesstrategie Eignung und Auswahl hinaus und müs-
sen in den entsprechenden Länder- und Hochschulgre-
mien geleistet werden. Es ist zu hoffen, dass die sehr
gute Resonanz auf die Tests in den Fachkreisen als ein
Ansporn wirkt.

Brücken zu weiteren Angeboten
Unter den Aufgaben des NEST-BW-Netzwerks wurde
bereits das Orientierungsleitsystem für Studieninteres-
sierte genannt. Das Ziel, möglichst alle landesweit an-
gebotenen Studieninformationen und Selbstallokati-
onsangebote in einer Plattform zusammenzuführen,
geht auf eine Empfehlung des wissenschaftlichen Bei-
rats zurück und ist für die Weiterentwicklung der Lan-
desstrategie essentiell. Nur wenn Studieninteressierte
die zur Verfügung stehenden Verfahren zum passenden
Zeitpunkt in ihrem individuellen Studienwahlprozess
auffinden (und nutzen), unterstützen diese tatsächlich
die persönliche Entscheidung. Das Orientierungsleitsys -
tem ist perspektivisch als ein adaptives System vorgese-
hen. Das bedeutet, dass sich die Vorschläge über näch-
ste Schritte innerhalb der Plattform aus den bereits in-
dividuell (z.B. über einen Interessenstest) gestellten
Weichen ergeben. Das System bildet einen Weg ab hin
zu immer spezifischeren Varianten (z.B. bis hin zu der
Entscheidung für einen bestimmten Studiengang an
einer bestimmten Hochschule) und informiert auf einer
Meta-Landkarte den/die Nutzer*in darüber, wo sie/er
auf diesem Weg gerade geht.
Als wichtiger Ankerpunkt für eine individuelle Nutzung
kommt der Orientierungstest „Was-studiere-ich.de“ in-
frage, der ohnehin von den meisten Hochschulen als
das für Bewerber*innen in Baden-Württemberg obliga-
torische Orientierungsverfahren anerkannt wird. Es
liegt auf der Hand, dass bei einer Einbindung in ein Ori-
entierungsleitsystem sowohl der Orientierungstest als
auch die Studieninformationsseiten des Landes zu
funktionierenden Ausgangsebenen umstrukturiert wer-
den müssen. Studieninteressierte werden, wenn sie

webbasierte Selbstauswahlinstrumente durchlaufen,
auch auf mögliche Lücken zwischen ihren Kompetenzen
und den Anforderungen der Studiengänge aufmerksam
gemacht. Die Hochschulen entdecken OSAs zuneh-
mend auch als einen geeigneten Anlass, auf ihre Förder-
angebote aufmerksam zu machen und damit letzten
Endes geeignete Studierende nicht in eigentlich
schließbaren Gaps zu verlieren.
Eine häufigere und systematische inhaltliche Verknüp-
fung der für die Studienwahlphase angebotenen Selbst-
explorationsinstrumente mit den Modulen der Studi-
eneingangsphase wäre wünschenswert. In diesem Sinne
könnten die OSAs als eine Art Kontrakt wirken: Wir
holen die Studienanfänger*innen auf dem Level und bei
den Inhalten ab, mit denen wir uns ihnen in der Orien-
tierungsphase präsentiert haben. Das gegenseitige zir-
kuläre Wissen um diesen Kontrakt bzw. seine Inhalte
könnte den Optimismus, dass das Studium gelingen
wird, bei Lehrenden und Lernenden stärken.
Gerade auch für Hochschulen mit weniger nachgefragten
Studiengängen könnte es sich lohnen, die entwickelten
Self-Assessment-Verfahren in ihr Qualitätsmanagement
aufzunehmen. Von diesen können wertvolle Impulse
ausgehen für die Gestaltung des Studienangebots der Ba-
chelorphase, z.B. dann, wenn die Orientierungsangebote
in den ersten Semestern erneut zum Einsatz kommen.
Damit klingt auch schon an, dass die Validierung der
Verfahren selbst von längsschnittlichen Untersuchungen
profitieren könnte, in denen Daten der Orientierungs-
phase mit Studiendaten des gesamten student life cycle
verknüpft werden. Dafür eine geeignete, praktikable,
datensichere Infrastruktur zu schaffen, wird eine der
Aufgaben der Zukunft sein.

4. Die Studienberatung – zentraler
Kooperationspartner in der
Landesstrategie Eignung und Auswahl

Dass Informationen und Selbsttestangebote die Bera-
tung nicht ersetzen, ist bekannt. Für das geplante Orien-
tierungsleitsystem ist vorgesehen, die Beratungsangebo-
te der Hochschulen, der Schulen und der Arbeitsagentur
systematisch einzubeziehen, in mehrfacher Hinsicht: In
der Beratung zeigen sich die Fragen und Überlegungen
von Studieninteressierten individuell, ungeordnet, nicht
angepasst an eine Konstruktion von einem idealen Stu-
dienwahlprozess, dafür als Spiegel der zahlreichen, oft
nicht kohärent zu gewichtenden Gesichtspunkte, die „ir-
gendwie“ eine Rolle spielen.
An diesen Fragen, wie sie sich vor allem in der Beratung
bemerkbar machen, müssen sich das zu entwickelnde
Orientierungsleitsystem und auch die einzelnen Verfah-
ren messen lassen, im zweifachen Sinn: Die neuen Ange-
bote dürfen nicht an den Fragen (und auch nicht an der
Geduld) der Studieninteressierten vorbeigehen, und an-
dererseits muss transparent werden, welche dieser Fra-
gen über die Angebote nicht adressiert werden können.
Das Bedürfnis der Studieninteressierten nach Rekontex-
tualisierung von Informationen und Erfahrungen mit den
Selbsterkundungsangeboten muss berücksichtigt wer-
den. Deren Bedeutung für den individuellen Studien-
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wahlprozess in einem Beziehungsrahmen zu ergründen,
ist ein wichtiges Anliegen in der Studienwahlphase. In
dieser Hinsicht übernehmen professionelle Beratungs-
angebote eine wesentliche Aufgabe. Unabhängig davon
scheinen hier die nächsten Bezugspersonen eine emi-
nente Rolle zu spielen, das sind in der Regel die Eltern
und die Lehrer*innen. Für das Orientierungsleitsystem
ist vorgesehen, diese beiden Gruppen über Extra-
Beiträge in ihrer spezifischen Rolle einzubeziehen bzw.
die Schüler*innen zu motivieren, diese informellen Be-
ratungsressourcen adäquat zu nutzen. Eltern beispiels-
weise können ihr Potential entfalten, indem sie im Ent-
scheidungsprozess Rückhalt geben, aktiv begleitend
Zeit lassen, ihr mit der Studienwahl beschäftigtes Kind
danach fragen, was neue Erkenntnisse für dieses bedeu-
ten. Weder Eltern noch Lehrer*innen müssen Ex -
pert*innen für Studium und Berufe sein; auch müssen
sie nicht jede aufscheinende Berufsidee sogleich bewer-
ten. Lehrer*innen übernehmen gerade für First Genera-
tion-Studierende eine wichtige Patenfunktion auf dem
Weg. Die in einem konsistenten Leitsystem versammel-
ten Orientierungsangebote werden sich im individuel-
len Nutzungsprozess gleichwohl nicht in jedem Fall als
lückenlos erweisen. Aus Sicht der Studieninteressierten
wird so manches Mal gerade dann, wenn es besonders
darauf ankommt, kein als kohärent erlebter Wegweiser
zur Verfügung stehen. Studienberatung wird hier nicht
als Lückenbüßer gedacht; vielmehr wird sich gerade an
solchen Verzweigungen eine ihrer Kernkompetenzen
zeigen: die schwierigen Fragen ernst nehmen und aus
deren Komplexität die sinnvollen Antworten gemein-
sam schöpfen. 
Dass künftig mehr qualitätsgesicherte Orientierungsver-
fahren zur Verfügung stehen, könnte Beratungsprozesse
bereichern. Entscheidende Unterschiede zwischen ein-
zelnen Studienangeboten dürften für die Studieninteres-
sierten leichter erschließbar sein. Dass deren Fragen

nach der persönlichen Eignung mit Hilfe validierter Tools
beantwortet werden können, schafft präzisere Voraus-
setzungen für die Beratung. 
Falls es gelingt, bei den stark nachgefragten Studiengän-
gen die Auswahltests bundesweit zu vereinheitlichen,
entfällt für die Beratung die bislang oft nur schwer zu
bewältigende Plausibilisierungsaufgabe: Ein Flickentep-
pich aus Zusatzkriterien verleitet Bewerber*innen zu der
Annahme, es handle sich vor allem um willkürlich veran-
stalteten Vergabebudenzauber. Wenn mittelfristig die
Auswertungen aus den Orientierungsverfahren zu einer
Stärkung der Brückenangebote führen, dann wird auch
die Beratung konkretere Antworten auf die Frage zur
Verfügung haben, wie welche Kompetenzlücken über-
wunden werden können und wo Neigung nicht an
scheinbar mangelnder Eignung scheitern muss.
Die Studienberatungen verstehen sich als neutral, auch
in dem Sinn, dass sie keine Allokationsaufträge überneh-
men, die sich aus besonders heftigen Nachwuchssorgen
einzelner Branchen ergeben könnten. An dieser Neutra-
lität müssen sich auch die neuen Orientierungsangebote
in jedem Fall messen lassen. Die eignungsdiagnostische
Validität der Tools sollte dafür garantieren, doch auch
die Vorschläge für individuell passende nächste Schritte
im adaptiven Orientierungsleitsystem müssen diesem
Maßstab gerecht werden.
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An die Abonnent*innen, Buchhandlungen und geschätzten Leser*innen unserer Zeitschriften:

Unsere Philosophie als engagierter Wissenschaftsverlag war es schon immer, unsere Zeitschriften
mit niedrigen Abo-Preisen für Privatabonnenten attraktiv halten wollten. Aber auch an uns gehen
die in Deutschland immer weiter steigenden Preise nicht vorbei. Den Anpassungsschritt der Preise
für das Jahr 2023 wollen wir mit 2,00 € pro Heft im Abonnement so gering wie möglich halten.

Das Jahresabonnement wird vom 1. Januar 2023 an 97,- € kosten.

Auf Wunsch kann die Zeitschrift innerhalb des Abonnements neben der Printversion ohne Auf-
schlag auch in elektronischer Version bezogen werden.

In  e igener  Sache
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In einer Reihe von grundständigen Studiengängen über-
steigt regelmäßig die Anzahl der Studienbewerber*in -
nen die der verfügbaren Studienplätze. Hierzu gehören
die Medizin, Pharmazie, Biologie und Psychologie. So
schätzen Menz et al. (2021) auf der Basis von Zahlen aus
Baden-Württemberg die Quote von Studienbewer -
ber*in nen zu Studienplätzen in der Psychologie aktuell
auf etwa 14:1. Die Verteilung der knappen Ressource
Studienplätze bedingt die Notwendigkeit von Auswahl-
verfahren. Diese sollten sinnvollerweise sowohl der
Selbst- wie der Fremdselektion dienen. In einem ersten
Schritt können so die potenziell Interessierten für sich
entscheiden, für welchen Studiengang sie sich, gegebe-
nenfalls auch unter Berücksichtigung ihrer Erfolgsaus-
sichten, ernsthaft bewerben wollen. In einem zweiten
Schritt greifen dann die Fremdselektionsmaßnahmen,
um unter den Bewerber*innen die vorhandenen Studi-
enplätze zu verteilen.

1. Vergabe von Studienplätzen und das 
Karlsruher NC-Urteil

Für den Studiengang Humanmedizin hat das Bundesver-
fassungsgericht mit seinem Urteil aus dem Dezember
2017 (BVerfG 2017) festgestellt, dass Studienbewer-
ber*innen grundsätzlich ein Recht auf gleiche Teilhabe
an staatlichen Studienangeboten haben und sich Rege-
lungen für die Verteilung knapper Studienplätze am Kri-
terium der Eignung zu orientieren haben. Verschiedene

bis dahin gültige bundes- und landesrechtliche Regelun-
gen der Studienplatzvergabe wurden in diesem soge-
nannten „NC-Urteil“ als verfassungswidrig eingestuft.
Für eine rechtssichere Praxis wurde unter anderem ange-
mahnt, dass
• bei hochschuleigenen Auswahlverfahren die Berücksich-

tigung von Abiturnoten eines Ausgleichs für die einge-
schränkte Vergleichbarkeit über die Länder bedarf,

• bei hochschuleigenen Eignungsprüfungen Standardi-
sierung und Strukturierung sicher zu stellen seien,

• es für einen nennenswerten Teil der Studienplätze neben
der Abiturdurchschnittsnote weitere (formal notenunab-
hängige) Kriterien geben müsse, die bei der Auswahl mit
erheblichem Gewicht Berücksichtigung finden.

Das NC-Urteil verlangte damit nicht generell eine Ab-
kehr von der Note der Hochschulzugangsberechtigung
(HZB) als Auswahlkriterium, wohl aber, dass insbesonde-
re mit Blick auf hochschuleigene Auswahlverfahren die
Berücksichtigung der HZB-Note ergänzt werden muss.
Die dabei geforderte Standardisierung und Strukturie-
rung geht damit einher, dass Verfahren für die Studienin-
teressierten durchschaubar und nachvollziehbar werden. 
Obwohl das NC-Urteil zunächst nur für die Medizin gilt,
lässt sich seine Logik auch auf andere stark zulassungs-
beschränkte Studiengänge beziehen (exemplarisch: Ko-
negen-Grenier 2018). Zur Vermeidung von juristischen
Problemen, empfiehlt es sich, dass Hochschulen proaktiv
die eigenen Auswahlverfahren entlang der vom Bundes-
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verfassungsgericht benannten Aspekte optimieren. Dies
ist nicht nur sinnvoll mit Blick auf Rechtssicherheit des
Zulassungsverfahrens, sondern dürfte – sofern das neue
Zulassungsverfahren stärker eignungsbasiert ist – dazu
führen, dass die knappe Ressource der Studienplätze
besser genutzt wird. Dies ist sowohl aus Sicht der Zuge-
lassenen, als auch aus Sicht der Hochschulen wün-
schenswert.

2. Ein Studierendenauswahlverfahren für die
Psychologie

Im Staatsvertrag über die Hochschulzulassung wurden
die Bedingungen für die Zulassung im Nachgang des
NC-Urteils neu geregelt und die Länder haben ihre
Hochschulgesetze entsprechend angepasst. Unter den
prinzipiell zulässigen Kriterien werden dabei u.a. Aus-
wahltests angeführt. Diese bieten gute Bedingungen,
die Eignung von Bewerber*innen standardisiert und
strukturiert zu erfassen. 
Angesichts dieser Rechtslage wurde in den vergangenen
Jahren in den Bundesländern Baden-Württemberg und
Berlin die Entwicklung neuer Auswahlverfahren für den
Bachelorstudiengang Psychologie initiiert und von den
jeweiligen Universitäten mittlerweile implementiert.
Das neue Auswahlverfahren in Baden-Württemberg
wurde in einem Verbund von Universitäten entwickelt
(Freiburg, Heidelberg, Mannheim, Tübingen, Ulm sowie
unter Mitwirkung der Universität des Saarlandes) und
kam im Frühjahr 2022 erstmalig vollumfänglich zum
Einsatz (zu den Entwicklungsschritten siehe Rutsch et al.
2020)1. An der HU Berlin wurde bereits 2021 ein Aus-
wahltest für Psychologie durchgeführt. Am Beispiel des
Baden-Württembergischen Studierendenauswahlverfah-
rens Psychologie, bestehend aus einem Online-Self-
Assessment (nachfolgend: OSA) und einem Studieneig-
nungstest, stellen wir zentrale Elemente von Auswahl-
verfahren für ein Studium dar und erläutern deren Be-
deutung für die Beratung von Studieninteressierten.

2.1 Verfahren der Selbstselektion: Online-Self-Assessments 
Um Selbstselektion zu ermöglichen gilt es, Studienin-
teressierte zu unterstützen, wenn sie sich über einen
Studiengang informieren. Sie sollen auf der Grundlage
der eigenen Interessen ihre Eignung und die Chancen
auf Zulassung für den Studiengang realistischer beurtei-
len können. In Folge dieses Prozesses können Studie-
ninteressierte möglicherweise von der Absicht Abstand
nehmen, ein bestimmtes Fach zu studieren, wenn sie
bei näherer Erkundung feststellen, dass es nicht die er-
hofften interessanten Studieninhalte bietet. Denkbar
ist auch, dass sie angesichts der näheren Erkundung zu
der Überzeugung gelangen, den Anforderungen des Fa-
ches nicht gewachsen zu sein oder sie sich angesichts
nur geringer Chancen dem Auswahlprozess nicht stel-
len wollen.
Eine Studien- und Berufsorientierung an Schulen kann in
diesem Prozess eine wertvolle Orientierungshilfe bieten.
Schüler*innen nutzen im Nachgang oft selbstständig
und aktiv auch verschiedene detaillierte Informationsan-
gebote außerhalb der Schule. Als niederschwellige Er-
gänzung zu außerschulischen Angeboten der Studienori-

entierung, wie sie etwa von den Studienberatungsstel-
len der Hochschulen geleistet werden, dienen OSAs.
Diese internetbasierten Angebote können weitgehend
barriere- und gebührenfrei zur Verfügung gestellt werden.
Studieninteressierte können sie nutzen, um die eigene
Studienwahlabsicht zu erkunden oder eine bereits kon-
kret vorliegende Fachwahlabsicht zu prüfen (Hell 2009).
Für den Studiengang Psychologie wurde ein solches
OSA entwickelt (OSA-Psych; Merkle et al. 2021; https://
www.osa-psych.de). Es dient dazu, die eigenen Interes-
sen und Erwartungen über den Studiengang an der zu
erwartenden Studienrealität zu prüfen, die eigene Studi-
eneignung anhand der Bearbeitung von exemplarischen
Aufgaben zu beurteilen und so gegebenenfalls auch ein-
schätzen zu können, ob man sich einem möglichen Aus-
wahlverfahren stellen will. 
Charakteristikum des OSA-Psych ist es, dass das Verfah-
ren studienortunspezifisch ist und damit eine Orientie-
rung für den Studiengang Psychologie bietet, ohne be-
reits einen bestimmten Studienort in den Blick zu neh-
men. Dies ist eine Besonderheit, die viele andere OSAs
nicht bieten, da diese in der Vergangenheit oft standort-
gebunden entwickelt und mitunter auch als Instrumente
des Hochschulmarketings verstanden wurden. Dieser lo-
kale Fokus ist für Auswahlverfahren in begehrten
Fächern wie der Psychologie ein Problem, da die Frage
der Wahl des Studienortes für viele Bewer ber*in nen
nachranging ist und oft erst einmal im Fokus steht, über-
haupt einen Studienplatz zu erhalten. Da sich die ver-
schiedenen Universitäten bei der Konzeption ihrer Ba-
chelorstudiengänge meist an den Empfehlungen der
entsprechenden Fachgesellschaften (hier die Deutsche
Gesellschaft für Psychologie) orientiert haben, unter-
scheiden sich die Curricula nicht wesentlich. Aus diesem
Grund liegt die Entwicklung eines ortsunspezifischen
Verfahrens nahe, das in der Lage ist, Interessen und Er-
wartungen in Bezug auf den Studiengang zu erfassen
und hierzu Feedback zu geben (für Details siehe Merkle
et al. 2021).
Wenn in zunehmend mehr Studiengängen Studieneig-
nungstests als Kriterium der Auswahl Berücksichtigung
finden, dann können OSAs auch der Funktion dienen,
Studieninteressierte über die zu erwartenden Anforde-
rungen anhand von exemplarischen Testaufgaben zu in-
formieren und Feedback über die Güte der Bearbeitung
dieser Aufgaben zu erhalten. Eine gute Verschränkung
des OSAs und des späteren Testverfahrens sollten einer
realistischen Einschätzung der Eignung für den Studien-
gang zuträglich sein und darüber hinaus helfen, zu ent-
scheiden, ob man an dem Auswahltest teilnehmen
möchte.
Entsprechend umfasst das OSA-Psych drei Bestandteile:
Erstens beinhaltet es als Herzstück einen Erwartungs-
und Interessenstest, der den Teilnehmenden einen Ab-
gleich der eigenen Interessen und Erwartungen mit den
tatsächlichen Inhalten des Psychologiestudiums ermög-
licht (Tabelle 1 zeigt Beispielfragen). Zweitens können in
einem Fähigkeitstest exemplarische Aufgaben bearbei-

1 Der Studierendenauswahlverbund Psychologie in Baden-Württemberg
wurde im Rahmen der Landesstrategie Eignung und Auswahl durch Mittel
des Ministeriums für Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Württem-
berg gefördert.
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tet werden, deren Beantwortung die Eignung für das
Psychologiestudium anzeigen und die ähnlich zu Aufga-
ben aus einem möglichen Auswahltest sind (siehe auch
2.2). Dabei werden die Teilnehmenden offen aufgefor-
dert, die Aufgaben ohne Hilfe zu bearbeiten, um eine
maximal realistische Einschätzung ihrer Eignung auf der
Grundlage der Rückmeldung zu ihren Lösungen zu er-
halten. Ein dritter Baustein des OSA umfasst Informatio-
nen über das Bachelor-Psychologiestudium (etwa zu Be-
werbungsprozess einschließlich der an bestimmten
Standorten vorgesehenen Auswahltests, Studienorten,
Aufbau, Fächern, Berufsperspektiven). Am Ende erhal-
ten die Teilnehmer*innen eine Bestätigung, die als ein –
je nach Zulassungsordnung der späteren Hochschule
ggf. geforderter – Nachweis über die Teilnahme an
einem Orientierungsverfahren genutzt werden kann. 
Erste Befunde zur Validität des Verfahrens zeigen, dass
die Inhalte des Psychologiestudiums durch den Erwar-
tungs- und Interessenstest weitgehend vollständig und
gleichmäßig abgedeckt werden. 2033 Studieninteres-
sierte fühlten sich im Mittel nach der Bearbeitung des
OSA-Psych informierter als vorher, bewerteten das Ver-
fahren positiv und 94% würden es weiterempfehlen
(Merkle et al. 2021). Dies sind erste Belege dafür, dass
das Verfahren Studieninteressierte bei der Studienfach-
wahl unterstützen kann, welche langfristig um weitere
Belege zur prädiktiven Validität ergänzt werden sollen.
Studienberater*innen sollten Studieninteressierte mit
konkretem Interesse für das Studienfach Psychologie
auffordern das OSA-Psych zu bearbeiten. Konfirmieren-
de Orientierungsverfahren wie das OSA-Psych gilt es
insbesondere dann einzusetzen, wenn bereits erstes In-
teresse an einem konkreten Studienfach vorliegt, das die
Person kritisch prüfen will. Eine Bearbeitung von OSAs
erst wenn die Entscheidung bereits feststeht, dürfte
dazu führen, dass die Rückmeldung durch das OSA von
der Person im Sinne der bereits getroffenen Entschei-
dung verzerrt interpretiert wird (vgl. Karst et al. 2017,
für diese Vermutung). 

2.2 Verfahren der Fremdselektion: Eignungs-
test
Fachspezifische Testverfahren sind hoch
strukturiert und lassen sich hinsichtlich
Durchführung und Auswertung klar standar-
disieren. Sie ermöglichen vor diesem Hinter-
grund eine hohe Rechtssicherheit. Darüber
hinaus erwiesen sich Tests in zahlreichen
Studien als gute Prädiktoren von Studienlei-
stung (vgl. die Meta-Analyse von Schult et
al. 2019). Entsprechend wird durch die über
Noten hinausgehende Berücksichtigung von
Testverfahren die Vorhersage des Auswahl-
verfahrens nachweislich verbessert (Forma-
zin et al. 2011). Hinzu kommt, dass bei einer
testbasierten Auswahl z.T. andere Personen
ausgewählt werden als aufgrund der Note
der HZB (z.B. Müller 2021).
Angesichts dieser Befunde und der rechtli-
chen Situation ist ein einheitlicher Studien-
eignungstest ein vielversprechendes Instru-
ment, um bei der Auswahl von Bewer -
ber*innen gute Entscheidungen über die

HZB-Note hinaus zu treffen. Gerade in bundesweit an
verschiedenen Standorten nicht nennenswert unter-
schiedlichen Studiengängen erweisen sich dabei be-
stimmte Vorteile (Kos ten auch für die Bewerber*innen,
Effizienz, Vergleichbarkeit) als umso gravierender, je
mehr Standorte sich dem einheitlichen Testverfahren
anschließen. 

Im Rahmen des Studierendenauswahlverbundes Psy-
chologie wurde in Baden-Württemberg, angelehnt an
vorherige Studien (z.B. Formazin et al. 2011), ein sol-
cher fachspezifischer Studieneignungstest für den Ba-
chelor Psychologie entwickelt und implementiert. Der
Test (nachfolgend: STAV-Psych) umfasst verschiedene
inhaltliche Teilbereiche, zu denen jeweils Aufgaben in
einem begrenzten zeitlichen Rahmen im Multiple-
Choice-Format beantwortet werden müssen. Tabelle 2
gibt einen Überblick über die Teile des STAV-Psych. Die
allgemeinen Testteile zum numerischen, verbalen und fi-
guralen Schlussfolgern erfassen anhand verschiedener
Aufgabenformate die Fähigkeit zu abstraktem, logi-
schem Denken, die nachweislich eine Voraussetzung für
ein erfolgreiches Studium der Psychologie (z.B. Forma-
zin et al. 2011; Hell et al. 2007) ist. Die Anlage der Test-
aufgaben unabhängig von schulischen Inhalten erlaubt

Tab. 1: Beispielhafte Fragen bzw. Aufgaben aus OSA, Allgemeinem
Test teil und spezifischem Testteil

Tab. 2: Überblick über die Testteile des STAV-Psych:
Test teile, Aufgabenanzahl und jeweils vorgesehe-
ne Testzeit

Anm.: * = richtige Antwort
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Bewerber*innen die eigene Eignung formal losgelöst von
der HZB-Note im Test unter Beweis zu stellen. Die fach-
spezifischen Testteile zu Mathematik- und Biologie-
kenntnissen sowie Englisch- und Psychologieverständnis
prüfen mit Blick auf die Inhalte des Studienfaches sowie
der Wissenschaftssprache im Fach relevante Vorkennt-
nisse ab, die ein erfolgreiches Studium erleichtern. Bei
den Aufgaben zum Psychologieverständnis handelt es
sich um einen Leseverständnistest, bei dem Fragen zu
psychologischen Sachverhalten und Phänomenen auf
der Basis von zuvor gelesenen Fachtexten beantwortet
werden sollen. Die erfolgreiche Beantwortung ist unab-
hängig von psychologischem Vorwissen möglich; es han-
delt sich somit nicht um einen vorweggenommenen Test
von Wissen über spätere Studieninhalte. Für sämtliche
Testteile sind Beispielaufgaben im OSA-Psych und über
die Internetseite www.stav-psych.de verfügbar. Tabelle
1 zeigt für die allgemeinen und die spezifischen Testteile
jeweils ein Beispielitem.
Die Teilnahme an dem Test ist gemäß den Auswahlsat-
zungen der im STAV-Psych eingeschlossenen Universitä-
ten optional. Allerdings verschafft die Teilnahme an dem
Test den Bewerber*innen erhebliche Vorteile im Bewer-
bungsverfahren, da anhand der Testleistungen eigene
Rangreihen der Bewerber*innen gebildet und bepunktet
werden. Dem Aufwand, sich dem Test zu unterziehen,
steht also ein nennenswerter Vorteil bei der Zulassung
gegenüber. 

Die prozentuale Gewichtung der für den Test erzielten
Punkte ist je nach den Auswahlsatzungen der teilneh-
menden Hochschulen unterschiedlich (vgl. Tabelle 3).
Die Gewichtung des Auswahltests an allen teilnehmen-
den Universitäten ist beträchtlich, unterscheidet sich
aber auch zwischen diesen ganz wesentlich. Hohe Ge-
wichtungen des Tests dürften dabei zur Konsequenz
haben, dass es für Studieninteressierte ohne Testteilnah-
me an diesem Standort schwierig sein dürfte, ein Zulas-
sungsangebot zu erhalten. 
Diese Informationen können Studieninteressierte strate-
gisch nutzen, um ihre Zulassungschancen zu optimieren.
Studienberater*innen können hierbei unterstützen und
gezielt die Information über die Auswahlgrenzen nach
HZB des vergangenen Jahres bereithalten. Dies hilft in
einem ersten Schritt den Studieninteressierten auf der
Grundlage ihrer aktuellen vorläufigen HZB-Durch-
schnittsnote eine Vorstellung davon zu bekommen, wie
realistisch es für sie ist, am erwünschten Standort eine
Zulassung zu erhalten. Falls man sich auf der Basis der
derzeitigen vorläufigen HZB-Note nur geringe Chancen
auf einen Studienplatz ausrechnet, empfiehlt sich eine

Teilnahme am Auswahltest und eine gezielte Bewerbung
an solchen Standorten, bei denen der Test ein hohes Ge-
wicht bei der Zulassung hat. 
All dies setzt voraus, dass die Studieninteressierten früh-
zeitig über die Zulassungsbeschränkungen und über die
Möglichkeiten einer Testteilnahme informiert sind. Die
Termine für den STAV-Psych liegen im späten Frühjahr
des Jahres (im Jahr 2022: Ende Mai) und eine Anmel-
dung für den Test ist bereits bis Mitte Februar nötig. Vor
diesem Hintergrund wurde der STAV-Psych im ersten
Jahr seiner Durchführung in Printmedien wie dem ZEIT-
Studienführer beworben und auch über eine Social-
Media-Kampagne bekannt gemacht. Ähnlich wie beim
Test für medizinische Studiengänge (TMS) ist allerdings
festzuhalten, dass die Durchführung von zentralen Studi-
eneignungstests dazu führen dürfte, dass in Studiengän-
gen mit einer testbasierten Auswahl insbesondere dieje-
nigen Studieninteressierten im Vorteil sind, die sich be-
reits frühzeitig (knapp ein Jahr vor dem späteren Studien-
beginn) mit der Frage eines denkbaren Studienfaches be-
schäftigen, um sich dann bereits rund acht Monate vor
dem potenziellen Studienbeginn für einen Auswahltest
für das mögliche Wunschfach anmelden zu können.

2.3 Vorbereitung auf den Studieneignungstest
Studieneignungstests sind High-Stakes-Tests – Testver-
fahren also, bei denen vom Ergebnis für die Teilnehmen-
den viel abhängt (konkret: die Chance auf Zulassung)
und entsprechend zu erwarten ist, dass Testteilneh -
mer*innen maximal bestrebt sind, gute Testleistungen zu
erzielen. Die empirischen Befunde legen nahe, dass die
Ergebnisse von Studierendenauswahltests dann valider
sind, wenn allen Studieninteressierten die Möglichkeit
für ein Training mit Beispielaufgaben gegeben wird (Le-
vacher et al. 2022; Schneider et al. 2020). 
Entsprechend wurde für den STAV-Psych ein hochwerti-
ges und gebührenfrei zugängliches Informations- und
Vorbereitungsangebot erstellt. Hierbei sorgen erstens
die in das OSA-Psych integrierten Testelemente für eine
erste Information über die zu erwartenden Aufgaben aus
dem späteren Auswahltest. Zweitens werden die Infor-
mation über den Test, die Abläufe am Testtag sowie bei-
spielhafte Aufgaben der verschiedenen Formate über die
STAV-Psych Internetseite allen Interessierten zur Verfü-
gung gestellt. Vor allem aber stehen kostenfreie Vorbe-
reitungsmöglichkeiten in Form von Trainingsvideos über
die Internetseite www.stav-psych.de zur Verfügung.
Diese Trainingsmaterialien wurden direkt von fachkundi-
gen Expert*in nen aus dem STAV-Psych-Team entwickelt.
Die Videos liefern dabei eine systematische Anleitung
dazu, anhand welcher Strategien die Aufgaben des Tests
bearbeitet werden können. Diese Strategien werden vi-
deobasiert vermittelt, erläutert und dann auf weitere
Aufgaben angewendet. Darüber hinaus gibt es auch ein
Trainingsvideo, das sich auf allgemeine Strategien der
Testteilnahme bezieht und Hinweise zur angemessenen
mentalen Vorbereitung auf die Testsituation, zu Stütz-
strategien am Testtag und zum Umgang mit Testangst
gibt. Mit dem Verweis auf dieses Material können Studi-
enberater*in nen den Testinteressierten eine gute Vorbe-
reitung auf den Test ermöglichen. Kostenpflichtige Vor-
bereitungsangebote von ungesicherter Qualität, wie sie

Tab. 3: Aktuelle Gewichtung verschiedener Auswahlkri-
terien je nach Universitätsstandort

STAV-Psych-Standorte sowie Berlin; Angaben gerundet in Prozent.
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von kommerziellen Anbietern offeriert werden, sind an-
gesichts dieses Angebots weniger attraktiv für die Bewer-
ber*in nen.

2.4 Kosten der Studieneignungstestung
Die Testungen für den STAV-Psych finden einmal im Jahr
zu zuvor bekannt gegebenen Terminen im späten Früh-
jahr statt. Hierzu melden sich die Bewerber*innen An-
fang des Jahres an, entrichten eine Testgebühr und
wählen einen für sie günstigen Testort. Das Testergebnis
hat an allen teilnehmenden Hochschulen Gültigkeit.
Dies ermöglicht eine größere Ökonomie und geringere
Kosten des Verfahrens. Auch den Bewerber*innen ent-
stehen so geringere Kosten, weil wohnortnähere Testor-
te gewählt werden können und die Reisekosten geringer
sind. Außerdem boten Fachschaften der Psychologie bei
der STAV-Psych-Durchführung im Frühjahr 2022 eine
Schlafplatzbörse an den Testorten an. Dies reduziert zu-
sätzlich die individuellen Kosten der Testteilnehmer*in -
nen und erleichtert unter Umständen das Zurechtfinden
am Testort. Die Einbindung studentischer Fachschaften
an dieser Stelle der Durchführung des Auswahlverfah-
rens zeigt auch, dass eine sozial gerechtere Gestaltung
von Auswahlverfahren durch eine breite Beteiligung von
Mitgliedern der gesamten Hochschulgemeinde besser
gelingen kann. 
Die Testgebühr, die von den Bewerber*innen zu entrich-
ten ist, beläuft sich derzeit auf 100€. Sie ist kosten-
deckend kalkuliert und entspricht der Höhe der Testge-
bühren des TMS. Die Gebühr ist notwendig, um die Te-
stentwicklung, Testpflege sowie die Testorganisation
und -durchführung zu finanzieren – zumindest so lange
den Universitäten seitens der Länder nicht weitere Mit-
tel zur Finanzierung dieser Aufgaben zur Verfügung ge-
stellt werden. Die Gebühren sind zu den zu leistenden
Tätigkeiten relativ moderat und alternative Verfahren
(etwa Auswahlgespräche an jedem der potenziellen Stu-
dienorte) wären letztlich auch für die Studieninteressier-
ten teurer. 
Selbst wenn die Gebühren damit durch die Kosten ge-
rechtfertigt sind, stellen diese für die einzelnen Bewer-
ber*innen eine finanzielle Belastung dar und bringen die
Gefahr sozialer Disparitäten mit sich. Bislang gibt es noch
keine bundeseinheitliche Regelung, auf deren Grundlage
finanziell schwächer gestellte Bewerber*in nen die Mög-
lichkeit haben, bei Auswahltests die Gebühren erstattet
zu bekommen. Beim STAV-Psych kann bislang in Härte-
fällen ein Erlass der Gebühren beantragt werden. Da sich
die Testungen durch die eingenommenen Gebühren fi-
nanzieren, tragen in diesem Fall die anderen zahlenden
Teilnehmer*innen die Kosten der ausfallenden Ge-
bühren. Längerfristig könnte dies zu einem Steigen der
Testgebühren führen, weshalb eine externe Lösung für
einen möglichen Gebührenerlass anzustreben ist.

2.5 Empirische Belege zur Validität und Fairness des
Stu dieneignungstests
Da sich die bei der Studierendenauswahl verwendeten
Verfahren gemäß des NC-Urteils an der Eignung der Stu-
dienbewerber*innen orientieren sollen, ist die Überprü-
fung der Validität der Auswahltests eine kontinuierliche
Grundaufgabe für die Testanbieter*innen. In einer aktu-

ell publizierten Studie (Watrin et al. 2022) werden hier-
zu erste Befunde auf Basis einer Stichprobe von 371 Psy-
chologiestudierenden vorgestellt. Als wichtig hervorzu-
heben ist, dass die Testergebnisse eine Korrelation von r
= .38 (p < .01) zu der 2,5 Jahre später vorliegenden
Durchschnittsnote aufweisen. Weiterhin weisen die Te-
stergebnisse bzgl. des Studienerfolgs in multiplen Re-
gressionen (ΔR2 = 8.7%) und latenten Strukturglei-
chungsmodellen (ΔR2 = 16%) eine bedeutsame inkre-
mentelle Validität über die HZB-Note hinaus auf. Diese
ist ein erster klarer Beleg dafür, dass die Validität der
Studierendenauswahl durch die im STAV-Psych einge-
setzten Testverfahren gegenüber der HZB-Note verbes-
sert werden kann. Um kontinuierlich Aussagen zur prä-
diktiven Validität (und später auch Fairness, vgl. Watrin
et al. 2022) treffen zu können, bedarf es einer Infra-
struktur, in der die Testergebnisse der ausgewählten Per-
sonen mit Studienerfolgsdaten der teilnehmenden Uni-
versitäten kombiniert werden können. Im Rahmen des
STAV-Psych wurden die Grundlagen hierfür geschaffen.

3. Kritische Reflexion und Perspektiven
Anhand des neuen STAV-Psych haben wir das Potential
von Tests für die Auswahl von Studierenden in begehrten
Studiengängen illustriert. Wie dargestellt sprechen viele
Argumente für die Verwendung von einheitlichen Aus-
wahltests als Zulassungskriterium. Diese Vorteile greifen
umso mehr, je breiter ein Test etabliert ist und von je
mehr Universitäten er als Kriterium bei der Auswahl
Berücksichtigung findet. Entsprechend bemühen sich die
Deutsche Gesellschaft für Psychologie und der Psycholo-
gische Fakultätentag derzeit darum, die bestehenden
Verfahren der Bundesländer Baden-Württemberg und
Berlin zusammenzuführen und zu einem bundesweiten
Verfahren mit computerbasierter Testung aus  zubauen.
Ein solches Vorgehen bietet sich allerdings eher in sol-
chen Studiengängen an, bei denen stand ortspezifische
Besonderheiten der Curricula nicht so stark ausgeprägt
sind, dass diese bereits bei der Auswahl von Studienbe-
werber*innen Berücksichtigung finden müssten. 
Ein Problem einheitlicher standardisierter Auswahltests,
wie sie bereits seit Längerem in der Medizin und nun
auch in der Psychologie (sowie darüber hinaus aktuell in
der Pharmazie) zunehmend Verbreitung finden, ist darin
zu sehen, dass die Anmeldung zum und Teilnahme am
Auswahltest deutlich vor Studienbeginn erfolgen müs-
sen. Pointiert formuliert könnte man vermuten, dass die
Verwendung von einheitlichen Auswahltests gut infor-
mierte und frühzeitig orientierte Studienbewerber*in -
nen begünstigt. Dem kann man durch Angebote wie in-
ternetbasierten OSAs begegnen, man wird aber vermut-
lich den Vorteil zugunsten frühzeitig Informierter nicht
vollständig aushebeln. 
Zu debattieren ist zukünftig auch, ob es angesichts einer
zu erwartenden Zunahme an Fächern mit Auswahltests
Mechanismen gibt, die verhindern, dass Studieninteres-
sierte mit entsprechenden breiteren Interessen sich
einer Vielzahl an Testverfahren (z.B. Medizin, Psycholo-
gie, Pharmazie) unterziehen müssen. Zum Teil erfassen
die Auswahltests überlappende allgemeine Kompeten-
zen (z.B. analytische Fähigkeiten). Ein gut durchdachtes



System computerbasierter Testungen mit allgemeinen
sowie fachspezifischen Testmodulen könnte hier Dop-
peltestungen vermeiden. 
Schließlich gilt es bei der Validierung der Auswahltests
zu diskutieren, wie Erfolg als Validierungskriterium aus-
zulegen und dementsprechend zu messen ist. Unter Er-
folg werden in diesem Kontext bisher Studiennoten,
Studienzufriedenheit, Studiendauer sowie das Ausblei-
ben von Studienabbruch gefasst (vgl. Hasenberg/
Schmidt-Atzert 2014). Letztlich wäre es aus unserer
Sicht wünschenswert, Erfolgsindikatoren auch im an -
schließenden Beruf zu messen (im Sinne von Arbeitslei-
stung und -zufriedenheit). 
Insgesamt hoffen wir, dass durch die Entwicklung und
Implementierung des Studierendenauswahltests Psy-
chologie exemplarisch ein Weg beschritten wird, bei
dem bei der Auswahl von Studierenden in Studiengänge
empirisch nachgewiesene Indikatoren von Eignung in
standardisierter Weise erfasst und berücksichtigt wer-
den. Ein solches Vorgehen erhöht nicht nur die Rechts-
sicherheit und Fairness des Verfahrens, sondern trägt
schlussendlich auch zu einer bestmöglichen Nutzung
der knappen Studienplätze und einem breiten Verständ-
nis zu mehr Erfolg von Studierenden bei. 
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2017 entschied das Bundesverfassungsgericht, dass der
Numerus clausus im Studienfach Medizin mit dem
Grundrecht auf freie Ausbildungswahl nur bedingt ver-
einbar ist. Die Note der Hochschulzugangsberechtigung
muss um weitere Kriterien ergänzt werden. Die Argu-
mentation des Urteils trifft auf alle zulassungsbeschränk-
ten Studiengänge zu. Die Auswahlkriterien bedürfen der
Modifikation – wie diese aussieht, ist vielerorts noch un-
klar. Die Hochschulforschung verfügt über das theoreti-
sche Wissen, die Instrumente und die praktische Erfah-
rung, (Selbst-)Selektions- und Platzierungsentscheidun-
gen treffsicher zu optimieren. In diesem Beitrag stellen
wir zunächst aktuelle, handlungsrelevante empirische
Befunde zur Vorhersage von Studienerfolg vor, bevor wir
anschließend erläutern, mit welchen eignungsdiagnosti-
schen Verfahren sich bedeutsame Prädiktoren valide,
fair und pragmatisch erfassen lassen. Dabei legen wir
den Schwerpunkt auf das Instrument „Online Self-As-
sessments“ (OSAs), das bislang vornehmlich als beson-
ders ökonomische Methode zur Unterstützung der Stu-
dienwahl genutzt wird, u.E. aber auch die Studierenden-
auswahl unterstützen kann. Betonen möchten wir die
Förderdiagnostik und die Stärkung der Selbstselektion.
Konkret geben wir einen Überblick über die Entwick-
lung und Implementierung von OSAs sowie deren Ein-
bindung in die Studierendenauswahl und in bestehende
Angebote der Studienberatung.

Notwendige Veränderungen der 
Zulassungsverfahren – Effekte auf die 
Hochschulpraxis?

Mit dem Urteil des Bundesverfassungsgerichts sind so-
wohl der Staatsvertrag als auch die Hochschulzulas-

sungsgesetze der Länder angepasst worden. Die Kon-
zeption neuer (bzw. erweiterter) Zulassungsverfahren in
der Hochschulpraxis ist nun auch für weitere Fächer,
über die Humanmedizin hinaus, eine wichtige Gestal-
tungsaufgabe (Haase et al. 2022; Heine et al. 2006). Bei
der Erfassung zusätzlicher Eignungsmerkmale ist neben
der Qualität der Vorgehensweise auch eine ressourcen -
orientierte Umsetzung gefragt. Wir schlagen vor, die Zu-
lassungsverfahren durch Online Self-Assessments zu be-
gleiten. Obwohl die in einem OSA erzielten Ergebnisse
selbst, wie wir unten aufzeigen werden, nicht zulas-
sungsrelevant sind und sein dürfen, kann sich die da-
durch optimierte Selbstselektion in Form einer Steige-
rung der Grundquote und einer Senkung der Anzahl un-
geeigneter Bewerberinnen und Bewerber positiv auf das
Zulassungsgeschehen auswirken.
OSAs gewinnen national und international im Hoch-
schulsektor im Zusammenhang mit der Unterstützung
einer informierten Studienwahl zwar immer mehr an Be-
deutung (Stoll/Weis 2021), werden aber nur selten im
Kontext der Zulassungsverfahren betrachtet. In diesem
Beitrag geben wir einen Überblick über die Nützlichkeit
von OSAs als dem Zulassungsverfahren vorgeschaltetes
Instrument. Darüber hinaus zeigen wir auf, wie OSAs bei
denjenigen, die sich für ein Studium entscheiden und
zugelassen werden, als förderdiagnostisches Instrument
genutzt und schließlich auch als „Marketing-Instrument“
eingesetzt werden können (Claves 2019; Stumpe/Stein-
kraus 2019).

Grundlage der (Studien-)Eignungsdiagnostik
Als mögliches zusätzliches Zulassungskriterium nennt
das Bundesverfassungsgericht in der Begründung zum
Urteil über die Vergabe von Studienplätzen (BVerfG
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2017) unter anderem „fachspezifischen Studierfähigkeits -
tests“. Aus eignungsdiagnostischer Sicht ist dies ein sehr
weit gefasster Begriff. Die theoretisch fundierte und zu-
gleich praktikable Umsetzung ist weitaus komplexer, als
es zunächst erscheinen mag.
Aus psychodiagnostischer Sicht ist die Basis von Eig-
nungsdiagnostik stets die Anforderungsanalyse (Diagnos -
tik- und Testkuratorium 2018; DIN Deutsches Institut
für Normierung e.V. 2016). Im Kontext der Studienplatz-
vergabe bedeutet das, die Eignungsmerkmale zu bestim-
men, „die Voraussetzung für Erfolg und Zufriedenheit
[…] im Studium sind“ (Höft et al. 2018, S. 97). Schütz
und Weingardt (2021) erläutern, dass eine frühzeitige
Klärung dessen, was unter „Studieneignung“ oder „Stu-
dienerfolg“ (im Sinne von: vorherzusagendes Kriterium)
verstanden wird, der Ausgangspunkt der Anforderungs-
analyse ist.
Zur Identifikation der Eignungsmerkmale (im Sinne von:
Prädiktoren) können verschiedene Strategien angewen-
det und verschiedene diagnostische Verfahren einge-
setzt werden (siehe den Überblick von Kersting/Mar-
quardt 2021). Im Kontext der Hochschulzulassung wird
vor allem auf die Note der Hochschulzugangsberechti-
gung (HZB) zurückgegriffen – diese Praxis zählt in der
Eignungsdiagnostik als „Dokumentenanalyse“. Darüber
hinaus kommen gelegentlich Leistungstests zum Einsatz.
Hinsichtlich der HZB-Note ist zu sagen, dass die For-
schung zur Berufs- und Studieneignung die prädiktive
Validität der Schulnoten (insbesondere der HZB-Note)
untermauert, wobei sich im europäischen Vergleich die
deutschen HZB-Noten als besonders treffsicher erwiesen
(Trapmann et al. 2007): Sie bewähren sich sogar in sol-
chen Studiengängen als Erfolgsprädiktor, bei denen es
aufgrund der Zulassungspraxis eine stark eingeschränkte
Streuung in diesen Noten gibt (siehe die Studie von
Janke/Dickhäuser 2018, für das Psychologiestudium).
Keinesfalls ist die HZB-Note mit dem Urteil des Bundes-
verfassungsgerichts (siehe oben) „tabu“, es ist lediglich
untersagt, die Zulassung „allein“ oder „ganz überwie-
gend“ nach diesem Kriterium zu vergeben.
Über die HZB-Note hinaus stehen weitere relevante Prä-
diktoren zur Verfügung, deren Aussagekraft durch Meta-
analysen bestätigt wurde (Richardson et al. 2012; Rob-
bins et al. 2004; Schneider/Preckel 2017). Steht man al-
lerdings vor der Wahl geeigneter Eignungsmerkmale für
die Zulassung zum Studium, ist eine differenzierte Be-
trachtung der vorliegenden Befunde angeraten. Als Zu-
lassungskriterien können aus dem Potpourri valider Stu-
dienerfolgsprädiktoren nur solche Merkmale herangezo-
gen werden, die sich einerseits bereits vor Studienbeginn
erfassen lassen und andererseits auch – gemessen an den
vorhandenen Ressourcen – mit einem realistischen Auf-
wand reliabel und valide erfasst werden können.
Fachübergreifende Eignungsmerkmale, deren Zusam-
menhang mit Studienerfolg vielfach belegt ist, können
den drei großen Themenfeldern Intelligenz, Persönlich-
keit und Interessen zugeordnet werden (Petri et al.
2021). Konkrete Beispiele für wichtige Eignungsmerk-
male sind das schlussfolgernde Denken aus dem Bereich
der Intelligenz, die Gewissenhaftigkeit aus dem Bereich
der Persönlichkeit und der Fit zwischen dem individuel-
len Interessensprofil und dem Profil des potenziellen

Wunschstudiums (Wille et al. 2020). Neben dem Anfor-
derungsbezug, der Eignungsmerkmale auszeichnet, ist
es wichtig, dass es sich um relativ stabile Personenmerk-
male handelt, damit die Diagnose vor Studienbeginn er-
folgen kann.
Über die Literaturrecherche hinaus können verschiede-
ne Methoden der qualitativen und quantitativen Anfor-
derungsanalysen studiengangsspezifisch angewendet
werden, wobei oft eine Kombination anzuraten ist
(Schütz/Weingardt 2021). Beispielsweise empfiehlt es
sich, Lehrende und Studierende mit standardisierten
Fragebogen (z.B. Gießener Anforderungsanalytischer
Fragebogen; Michaelis et al. 2013) und strukturierten
Interviews über die Besonderheiten ihres Faches am je-
weiligen Studienstandort zu befragen (Thunsdorff et al.
2015). Das Ergebnis der Anforderungsanalyse ist das
Anforderungsprofil, in welchem die relevanten Eig-
nungsmerkmale samt wünschenswerten Ausprägungen
definiert sind. Im nächsten Schritt ist dann zu klären,
welche der Eignungsmerkmale man auf welche Art und
Weise erfassen möchte.

Welchen Gestaltungsspielraum haben 
Hochschulen – und welchen nutzen sie?
Zulassungsverfahren gibt es nur für Studiengänge, die
zulassungsbeschränkt sind. Die Zulassungsbeschränkun-
gen sind seit Jahren rückläufig. Das Centrum für Hoch-
schulentwicklung weist für das Wintersemester
2021/2022 eine Quote von rund 40 Prozent der Studi-
engänge aus, wobei es große regionale Unterschiede
zwischen den Studienorten gibt (Hachmeister/Gehlke/
Hüning 2020).
In einer aktuellen, bundesweit angelegten Untersuchung
konnten Haase et al. (2022) zeigen, dass in den Fächer-
gruppen Wirtschaft und Recht sowie MINT die Vergabe
von Studienplätzen am häufigsten ausschließlich auf
Basis der HZB-Note erfolgt. In den Gesellschafts- und
Gesundheitswissenschaften wurde in ihrer Stichprobe
am häufigsten die HZB-Note mit „externen Kriterien“
kombiniert. Hierunter verstehen Haase et al. (2022)
„Merkmale, die die Bewerberinnen und Bewerber neben
der Abiturnote/HZB an die Universität mitbringen (z.B.
Schulfächernoten, Fremdsprachenkenntnisse, bisherige
Berufserfahrung, Praktika, ehrenamtliches Engagement,
Motivationsschreiben)“ (S. 6). Deutlich kleiner ist der
Anteil an Hochschulen, die „interne Kriterien“ mit einbe-
ziehen. Darunter versteht man in diesem Zusammenhang
„Merkmale, die im Rahmen der durch die jeweiligen
Hochschulen für die Bewerbenden-Auswahl eingesetz-
ten Verfahren generiert werden (z.B. standardisierte
Tests, Aufnahmegespräche, Online Self Assessment)“ (S.
7). Ein möglicher Grund für die weniger häufige Nutzung
dieses Gestaltungsfreiraums durch die Hochschulen
könnte der große Aufwand bei der Entwicklung und (im
Fall von mündlichen Verfahren) Durchführung von sol-
chen „fachspezifischen Zulassungsverfahren“ sein. Den-
noch kann sich die Hinzunahme „interner Kriterien“
(=Eignungsmerkmale) lohnen, wenn sie die Prognosegü-
te erhöht (vgl. Petri et al. 2021).
Als Einstieg – sowohl auf der Mesoebene im Sinne von
erste Ansätze institutioneller Implementierung als auch
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auf der Mikroebene im Sinne von Informieren über po-
tenziell interessante Studiengänge – kann ein OSA sol-
che „interne Kriterien“ abtesten.

Was genau sind OSAs?
OSAs sind Online-Tools, die im Hochschulkontext in der
Regel dazu verwendet werden, Studieninteressierte auf
dem Weg zu einer informierten Studienwahl zu unter-
stützen. Sie stehen als kostenlose und jederzeit verfüg-
bare Ressource online und meist anonym nutzbar zur
Verfügung und bieten sowohl Informationselemente als
auch psychometrische Tests und Fragebogen, mit denen
eignungsrelevante Merkmale erfasst werden (Petri et al.
2021; Stoll/Weis 2021).
Fachspezifische OSAs werden in enger Abstimmung mit
den jeweiligen Fachvertreterinnen und -vertretern ent-
wickelt und müssen kontinuierlich gepflegt werden, um
ein aktuelles und wertvolles Instrument zur Unterstüt-
zung bei der Studienwahl zu bleiben.
Studieninteressierte können bei der OSA-Nutzung de-
taillierte Informationen über ihr potenzielles Wunsch -
studium erhalten, im geschützten Raum testen, inwie-
fern sie die Voraussetzungen für ein erfolgreiches Studi-
um mitbringen und ob ihre Erwartungen an das Studium
realistisch sind. Mittels Feedbacktexten wird ihnen rück-
gemeldet, wie sie in den einzelnen OSA-Elementen, zu-
meist Tests und Fragebogen, abgeschnitten haben und
was das in Bezug auf die Studieneignung bedeutet.
OSAs können darüber hinaus zum Zwecke der Förder-
diagnostik eingesetzt werden. Insbesondere wenn im
OSA (Vor-)Wissenstests enthalten sind oder beispiels-
weise Sprachkenntnisse getestet werden, kann und soll-
te im Rahmen des Feedbacks auf Möglichkeiten der
Weiterentwicklung, beispielsweise in Vorkursen oder
Online-Selbstlernmaterialien, verwiesen werden.
OSAs dienen also der Unterstützung Studieninteressierter,
die sich mit diesem niederschwelligen Angebot detailliert
mit ihrem Wunschstudium auseinandersetzen können. Sie
sollen dabei helfen, zu einer realistischen Einschätzung
des Studiums zu gelangen und die Passung der eigenen
Person zum Studiengang differenziert einschätzen zu kön-
nen. In diesem Zusammenhang haben sich insbesondere
auch solche Module bewährt, die ganz konkret individu-
elle Erwartungen an das Studium thematisieren: In diesen
sogenannten „Erwartungschecks“ werden wichtige Infor-
mationen zu Studieninhalten und zum Studienablauf ver-
mittelt (Hasenberg/Schmidt-Atzert 2013). OSA-Nutzerin-
nen und -Nutzer berichten, sich nach der Bearbeitung der
Erwartungschecks besser informiert zu fühlen (Hasen-
berg/Stoll 2015). Weiterhin konnten längsschnittliche Un-
tersuchungen zeigen, dass eine hohe Übereinstimmung
der individuellen Erwartungen mit den tatsächlichen Stu-
dieninhalten in positivem Zusammenhang mit der Studi-
enzufriedenheit am Ende des ersten Semesters besteht
(ebd.). Das verdeutlicht, dass OSAs auch durch das Erzeu-
gen realistischer Erwartungen mittel- bis langfristig zur Re-
duktion von Studienabbruchquoten (aufgrund mangeln-
der Studienzufriedenheit) beitragen können. 
Qualitativ hochwertige OSAs sind ein wertvolles Instru-
ment für alle Studiengänge: Die Stärkung der Selbstse-
lektion (OSA-Nutzer und -Nutzerinnen wählen eher das

zu ihnen passende Studium) ist unabhängig von der Be-
liebtheit eines Studiengangs wünschenswert, da dies
mittelfristig zu einer informierten und reflektierten Stu-
dienwahl beiträgt und langfristig die Reduktion der Stu-
dienabbruchquote vorantreiben kann. OSAs können
also über den Mechanismus der Selbstselektion helfen,
die „richtigen“ Bewerberinnen und Bewerber (solche,
die gute Studienerfolgsaussichten haben) zu attrahieren.
Darüber hinaus kann bei Studiengängen, die sich weni-
ger großer Beliebtheit erfreuen, bei der OSA-Gestaltung
ein vermehrtes Augenmerk auf „Marketing“-Aspekte
gelegt werden. So kann mit verschiedenen medialen
Elementen die Besonderheit des Studiengangs am je-
weiligen Studienort ins rechte Licht gerückt werden.
Hierfür eignen sich beispielsweise kleine Videoaus-
schnitte vom Campus, von besonderen Laboreinrichtun-
gen, kurze Videointerviews mit zufriedenen Studieren-
den, Bilder von spannenden Exkursionen oder Ähnli-
chem. Solche interaktiven Informationselemente gehen
weit über starre Internetseiten hinaus und können hel-
fen, die Vorteile eines Studiengangs und Studienortes
bei der Zielgruppe ins Bewusstsein zu bringen. Gerade
kleine Studiengänge, die aus ökonomischer Perspektive
„ums Überleben“ kämpfen, können von der Implemen-
tierung eines OSAs stark profitieren.

Warum sind OSAs eine praxisnahe und 
ressourcenschonende Ergänzung für 
Zulassungsverfahren?

OSAs haben sich in den letzten 20 Jahren im Hochschul-
bildungsbereich weit verbreitet (Stoll/Weis 2021). Aktuell
werden sie zumeist auf freiwilliger Basis als Ergänzung zu
bereits bestehenden Informations- und Beratungsinstru-
menten für Studieninteressierte angeboten. OSAs ergän-
zen die bestehenden Beratungsinstanzen besonders res-
sourcenschonend, da sie als Online-Instrumente – einmal
etabliert und kontinuierlich gepflegt – für unterschiedlich
große Anzahlen von Studieninteressierten nahezu belie-
big skalierbar sind, ohne dass sich für die Hochschulen bei
hohen Zugriffszahlen die Kosten erhöhen. Diese OSA-
Konzepte sind im Idealfall eng vernetzt mit anderen Bera-
tungsangeboten für Studieninteressierte, wie beispiels-
weise mit dem persönlichen Beratungsgespräch in einer
Studienberatung am Hochschulstandort.
Während OSAs zumeist nur für die Studienorientierung
genutzt werden, plädieren wir dafür, OSAs auch bei Zu-
lassungsverfahren einzusetzen. An wenigen Hochschu-
len in Deutschland (z.B. RWTH Aachen oder Universität
Tübingen) und auch in Österreich (z.B. Universität Salz-
burg, vgl. Scherndl et al. 2019) wird dies bereits prakti-
ziert, indem die Teilnahme an einem hochschul- und
fachspezifischen OSA eine formale Voraussetzung für
die Einschreibung in bestimmten Fächern ist. Dafür wird
das OSA dann nicht – wie im Kontext der Studienwahl-
beratung – anonym bearbeitet, sondern mit einem
Pseudonym (einer persönlichen Kennung), das bei der
Einschreibung nachzuweisen ist. Dabei ist nur der Nach-
weis der Teilnahme eine verpflichtende Voraussetzung
für die Einschreibung. Welche Ergebnisse in Tests und
Fragebogen, die diese OSAs umfassen, erreicht wurden,
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spielt keine Rolle. Vielmehr soll diese Verpflichtung zur
Nutzung des OSAs die Studieninteressierten lediglich
zur Auseinandersetzung mit und Reflektion über ihre
Studienfachwahl anregen.

Empirische Belege für die Nützlichkeit 
von OSAs?
Die positiven Effekte der OSA-Nutzung lassen sich nicht
nur auf der Mikroebene nachweisen (positive Evaluatio-
nen durch OSA-Nutzende; Petri/Kersting 2022), son-
dern sind auch auf der Mesoebene empirisch belegt. So
konnte Stoll (2021) zeigen, dass sich seit der Einführung
der verpflichtenden OSA-Nutzung als Voraussetzung für
die Zulassung zum Masterstudiengang „Empirische Bil-
dungsforschung und Pädagogische Psychologie“ an der
Universität Tübingen die Grundquote unter den Bewer-
benden deutlich erhöht hat.
Unter „Grundquote“ (auch „Basisrate“ und „Prävalenz“
genannt) versteht man die à priori Verteilung des Vor-
kommens eines Merkmals in der interessierenden
Grundgesamtheit (Kersting 2003). Im Kontext der Studi-
enplatzvergabe bezeichnet die Grundquote den Anteil
Geeigneter an der Gesamtgruppe der Studienplatzbe-
werberinnen und -bewerber. Die Nutzung eines OSAs
kann die Grundquote erhöhen, indem Studieninteres-
sierte, die wenig geeignet für ein bestimmtes Studien-
fach sind, bereits bei der Nutzung des OSAs merken,
dass ihr eigenes Profil wenig mit dem Anforderungsprofil
überlappt und sie ggf. sogar falsche Vorstellungen von
den Inhalten des jeweiligen Studiengangs haben. An-
hand eines klaren und zugleich konstruktiven Feedbacks
am Ende der OSA-Bearbeitung kann ihnen dieser „Mis-
Fit“ noch vor der Studienplatzbewerbung rückgemeldet
werden. Das kann dazu führen, dass wenig geeignete
Personen sich gar nicht erst bewerben. Dies reduziert die
Gefahr eignungsdiagnostischer „Fehlentscheidungen“
(im Sinne von „falsch positiv“, also Zulassung wenig ge-
eigneter Bewerberinnen und Bewerber) und kann damit
mittelfristig auch dazu beitragen, die Studienabbruch-
quote zu senken. Während durch die OSA-bedingte
Selbstselektion der Anteil der geeigneten Bewerbenden
innerhalb aller Bewerbenden steigt, kann die Anzahl der
Bewerbenden insgesamt sinken – was mit einer Redukti-
on des Aufwands bei den Zulassungsverfahren verbun-
den ist. Umgekehrt werden die OSA-Nutzenden, die
eine gute Eignung (guter „Fit“ zwischen persönlichem
Profil und Anforderungsprofil eines Studiengangs) mit-
bringen, aufgrund des positiven Feedbacks, welches sie
im OSA erhalten, zur Bewerbung ermutigt. Petri et al.
(2021) haben eine detaillierte Simulationsstudie zu Ef-
fekten der OSA-Nutzung in Abhängigkeit von der Vali-
dität der verwendeten Prädiktoren und der Studienwahl-
Orientierung anhand des OSA-Feedbacks publiziert.

Wie können OSAs in die Beratung zur 
Studienorientierung sowie in die 
Studienberatung eingebunden werden?

Die Studienberatung seitens der Hochschulen ist ein in-
tegraler Bestandteil der Unterstützung Studieninteres-

sierter sowie bereits eingeschriebener Studierender
(Gavin-Kramer 2019). Die Hochschulrektorenkonferenz
bekräftigte dies in einer Pressemitteilung im November
2021: „Ein eigenes, hochwertiges Beratungsangebot sei
[…] ein profilbildendes Element für jede Hochschule.“
Dieses wichtige Element der Beratungspraxis ist ökono-
misch betrachtet für die Hochschulen jedoch sehr res-
sourcenintensiv (vor allem bei der 1:1-Beratung). Für ei-
nige Ratsuchende stellt die klassische Beratung wieder-
um eine gewisses Hindernis dar: Es kann eine psycholo-
gische Hürde sein, andere um Rat zu bitten oder auch
eine zeitliche und örtliche Hürde, die Beratungsstellen
zu definierten Öffnungszeiten – ggf. in Präsenz – aufzu-
suchen. Demgegenüber kann ein OSA jederzeit (unab-
hängig von „Öffnungszeiten“) und von jedem Ort unter
Wahrung der Anonymität genutzt werden. Es kann
somit einen ersten Ansatzpunkt für die selbstständige
Beschäftigung mit der Frage der Studienwahl darstellen,
woran sich je nach Bedarf ein persönliches Gespräch
anschließen kann. OSAs können und sollten in den Ge-
samtprozess der studienbegleitenden Beratung und För-
derung eingebunden werden.
Damit Studieninteressierte besonders umfassend von
der OSA-Nutzung profitieren können, ist es ratsam,
nicht nur eine Status-Diagnostik zu betreiben („So ist es
zum jetzigen Zeitpunkt“), sondern den Aspekt der För-
derdiagnostik in den Vordergrund zu stellen. Idealerwei-
se sollte daher die Diagnostik mit individuell passenden
Verweisen auf Beratungsangebote, Coaching oder auch
Vorbereitungskurse bzw. Brückenkurse angereichert
werden. An vielen Hochschulen stehen zahlreiche Un-
terstützungsangebote für Studierende oder Studienin-
teressierte zur Verfügung, die aber von denjenigen, die
besonders davon profitieren würden, nicht im ausrei-
chenden Maße abgerufen werden. OSAs können so ge-
staltet werden, dass sie für eine große Zahl von Studien -
interessierten eine automatisierte, individuumszentrier-
te und ressourcenorientierte Diagnose der Bedarfe so -
wie ein systematisches, individuelles „Matching“ von
hilfreichen Unterstützungsmaßnahmen zu den diagnos -
tizierten Bedürfnissen der Personen leisten.
Wichtig ist hierbei, den OSA-Nutzenden verständliches
Feedback zu ihrem Abschneiden in den jeweiligen Tests
und Fragebogen zu geben (Persike et al. 2021). Besonde-
res Augenmerk sollte dabei einerseits auf der passenden
Ansprache der Zielgruppe (vor allem Schülerinnen und
Schüler) liegen und anderseits auf der Formulierung kon-
struktiver Feedbacktexte. Diese müssen zum individuellen
Stärken-Schwächen-Profil passen und darüber hinaus im
Falle von Weiterentwicklungsmöglichkeiten konkrete Hin-
weise auf Angebote innerhalb und außerhalb der Hoch-
schule bieten. Hier ergibt sich einerseits die Schnittstelle
zur persönlichen Beratung: Das Ergebnis, das im OSA er-
zielt wird, sollte exportierbar sein (bspw. sich als pdf-Datei
speichern und ausdrucken lassen), um es bei Bedarf zu
einem persönlichen Beratungsgespräch mitnehmen zu
können. Andererseits können den Ratsuchenden auch ge-
zielt webbasierte Selbsthilfeprogramme angeboten wer-
den, um die Studienberatungen in den Fällen zu entlas -
ten, in denen eine Online-Unterstützung ausreichend ist.
Damit OSA und Studienberatung dann tatsächlich in ei -
nan dergreifende Angebote sein können, ist eine interne

Anregungen für die Beratungspraxis/Erfahrungsberichte ZBS
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Abstimmung der OSA-Verantwortlichen und der Studi-
enberatung unabdingbar. Denkbar sind hier gemeinsa-
me Workshops zur Erarbeitung eines geteilten Verständ-
nisses der relevanten Eignungsmerkmale. Dabei sollte
auch herausgearbeitet werden, wie die verschiedenen
Feedbacktexte im OSA zu interpretieren sind, um ratsu-
chende OSA-Nutzerinnen und -Nutzer bei der Interpre-
tation ihrer individuellen Ergebnisse bestmöglich zu un-
terstützen. Daran schließt sich die enge Verzahnung von
(Vor-)Kursen und Workshops an, die insbesondere in-
nerhalb der Feedbacktexte und in persönlichen Bera-
tungsgesprächen betont werden sollte.
Zudem sollte sowohl im Rahmen von Informationsmo-
dulen im OSA als auch in Beratungsgesprächen die je-
weils gültige Zulassungspraxis transparent dargelegt
werden, um Studieninteressierten den Prozess der Zu-
lassung zu erläutern und die formalen Anforderungen
klar aufzuzeigen. So sollten die im OSA verwendeten
Ins trumente eng abgestimmt werden mit den Instru-
menten, die in dem Fall einer Bewerbung seitens der
Hochschule für die Erfassung der sogenannten „internen
Kriterien“ als schlussendliche Zulassungsverfahren ein-
gesetzt werden. OSA-Nutzende können sich so bereits
im geschützten Rahmen auf die spätere Testung vorbe-
reiten. Dass somit alle die Möglichkeit der Testvorberei-
tung erhalten, ist ein Aspekt der Fairness. Da Übung und
Vorbereitung nachweislich einen Effekt auf die Testlei-
stung zeigen (Scharfen et al. 2018), wäre es problema-
tisch, wenn nur einige Personen die Möglichkeit haben,
sich auf Zulassungstests vorzubereiten.

Fazit: OSA als nützliches Tool in Ergänzung zu
Studienberatung und Zulassungsverfahren
In diesem Beitrag haben wir aufgezeigt, dass Hochschu-
len von OSAs vielfältig profitieren können, u. a. lassen
sich OSAs als verpflichtendes Instrument vor das eigent-
liche Zulassungsverfahren schalten. Die wesentlichen
Vorteile fassen wir in Kasten 1 zusammen. Mit diesem
online zugänglichen und auch für große Gruppen an Be-
werbenden problemlos skalierbaren Instrument kann
eine Vielzahl an eignungsrelevanten Merkmalen psycho-
metrisch qualitativ hochwertig erfasst und elektronisch
verarbeitet werden. So können Studieninteressierte auf
der Suche nach „ihrem“ passenden Studiengang nieder-
schwellig und ressourcenschonend unterstützt werden.
Empirisch belegt ist, dass der Einsatz von OSAs zur Er-
höhung der Grundquote in der Gruppe derjenigen, die
sich dann tatsächlich um einen Studienplatz bewerben,
beitragen kann. Zudem zeigen Evaluationsstudien, dass
sich OSAs einer hohen Akzeptanz bei den Studieninter-
essierten erfreuen (Ott et al. 2017).
OSAs können gleichzeitig als flankierendes Element der
Zulassung und als beratendes Element für Studieninte -
ressierte genutzt werden. Letzteres stellt einen förderdia-
gnostischen Ansatz dar, der sich eng mit den Beratungs-

und Kursangeboten der Hochschule sowie mit Online-
Beratungsangeboten verzahnen lässt. Dies kann helfen,
das ausdifferenzierte Beratungs- und Coachingangebot
der jeweiligen Hochschule von Anfang an für (zukünftige)
Studierende sichtbar und nutzbar zu machen.

Ausgewählte Vorzüge von Online Self-Assessments 
• theoretisch und empirisch fundierte Instrumente zur

selbstverantwortlichen Erfassung studienerfolgsrele-
vanter Eignungsmerkmale

• anforderungsspezifisch (studiengangsspezifisch), fach-
bereichs- und fächerspezifisch gestaltbar

• Kombination von Informationen über die Studienan-
forderungen mit Informationen über das eigene Profil
der Stärken und Entwicklungsbereiche

• hohe Akzeptanz u.a. aufgrund der individuellen Feed-
backs

• potenzielle Marketingplattform
• niederschwelliges Angebot (anonym, orts- und zeitun-

abhängig verfügbar, keine Bewertungsängste auslösend)
• ressourcenschonend, frei skalierbar
• als vorgeschaltetes Instrument der Zulassungsverfahren
    • Steigerung der Grundquote
    • Senkung der Anzahl an Bewerbenden
    • Faires (für alle verfügbares) Verfahren zur Vorberei-

tung auf das Auswahlverfahren
• als Beratungsinstrument für (zukünftige) Studierende
    • Verknüpfung mit individuell passenden Fördermaß-

nahmen
• Einbettung in den hochschulspezifischen Gesamtpro-

zess der Beratung und Förderung von Studierenden
• Nutzung vorhandener Ressourcen, Erhöhung der

Sichtbarkeit und Wirksamkeit bestehender Förder-
ansätze

• Multifunktionalität: Einzelelemente von OSAs lassen
sich sowohl für zulassungsfreie als auch für hochschul -
intern zulassungsbeschränkte Studiengänge nutzen (im
letzteren Fall als vorgeschaltetes Instrument der Zulas-
sungsverfahren)
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1. Änderungen in der 
Medizinstudierendenauswahl

Die Auswahl geeigneter Bewerber*innen für medizini-
sche Studiengänge ist in den letzten Jahrzehnten immer
wieder Gegenstand öffentlich-rechtlicher Auseinander-
setzung gewesen. Der Bewerber*innenüberhang im Ver-
hältnis zum Studienplatzangebot ist traditionell groß,
der Konkurrenzdruck um die begehrten Plätze bzw. um
die besten Bewerber*innen hoch und der Ruf nach best-
möglicher Studienadhärenz aufgrund der hohen Kosten
eines Medizinstudienplatzes entsprechend laut. Zusätz-
lich bewegt sich die Debatte immer im Spannungsver-
hältnis zwischen den Ansprüchen wissenschaftlich fun-
dierter Studierfähigkeitsmessung, dem öffentlichen Bild
eines*einer „guten Ärzt*in“ sowie dem verfassungs-
mäßig gebotenen Recht auf freie Berufswahl.
Zuletzt haben im Jahr 2017 zwei wegweisende Ent-
scheidungen der Diskussion wieder zu neuer Konjunktur
verholfen: Zunächst stellten Bund und Länder im Be-
schlusstext des Masterplan Medizin 2020 eine grund -
sätzliche Weiterentwicklung der Zulassungsmodalitäten
in Aussicht, indem soziale und kommunikative Kompe-
tenzen entsprechend den Anforderungen an die ärztli-
che Tätigkeit stärker gewichtet werden sollen (Wissen-
schaftsrat 2018). Sodann urteilte das Bundesverfas-
sungsgericht (BVerfG), dass Teile des bis dahin ange-
wandten Auswahlverfahrens verfassungswidrig seien,

und gab dem Gesetzgeber zwei Jahre Zeit, das Verfahren
anzupassen.
Im Ergebnis trat 2019 ein neuer Staatsvertrag über die
Hochschulzulassung (StV) in Kraft. Dadurch erhalten die
Hochschulen einerseits die Möglichkeit, über die Verga-
be eines größeren Anteils der zur Verfügung stehenden
Studienplätze selbst zu bestimmen. Andererseits sind sie
bei Einsatz und Gewichtung verschiedener auswahlrele-
vanter Kriterien nun enger auf bestimmte Vorgaben fest-
gelegt. Neben verpflichtenden Kriterien wie der Abitur-
note oder schriftlichen Studieneignungstests zur Über-
prüfung der kognitiven Voraussetzungen für ein (Medi-
zin-)Studium sind weiterhin auch mündliche Verfahren
möglich, die aufgrund der Interaktionskomponente in
besonderem Maße geeignet sind, soziale und kommuni-
kative Fähigkeiten zu untersuchen. 

2. Bedeutung sozial-kommunikativer 
Fähigkeiten im ärztlichen Beruf

Der Ärzt*innen-Patient*innen-Beziehung kommt in der
Gesundheitsversorgung eine große Bedeutung zu
(Chandra et al. 2018; Chipidza et al. 2015). Ärztliche
Kommunikationsfähigkeiten und Vertrauen in die Be-
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handler*innen gehen mit einer größeren Patientenzu-
friedenheit einher (Biglu et al. 2017; Chang et al. 2013;
Clever et al. 2008). Zudem ist das Vertrauen in die Be-
handler*innen mit gesundheitsbezogenen Verhaltens-
weisen und subjektiv höherer Zufriedenheit, Lebensqua-
lität und selbstberichteten symptombezogenen Erfolgen
assoziiert (Birkhäuer et al. 2017). Adäquate ärztliche
Kommunikation wirkt sich außerdem positiv auf die Be-
handlungsadhärenz von Patient*innen aus (Haskard Zol-
nierek/DiMatteo 2009). So zeigte eine Meta-Analyse,
dass es ein um 19% größeres Risiko für Non-Adhärenz
gab, wenn Ärzt*innen schlecht kommunizierten vergli-
chen mit gut kommunizierenden Ärzt*innen. Entspre-
chend kann eine patient*innenzentrierte Behandlung zu
geringeren Behandlungskosten führen und somit das
Gesundheitssystem entlasten (Bertakis/Azari 2011).
Nicht zuletzt wird auch in der Berufsordnung der Deut-
schen Bundesärztekammer die innere Verpflichtung zur
patient*innenzentrierten Arbeit an oberster Stelle ange-
führt (Deutscher Ärztetag 2021). 

3. Sozial-kommunikative Fähigkeiten als 
Kriterium in der Studierendenauswahl

Obenstehende Befunde machen deutlich, dass eine För-
derung von sozial-kommunikativen Fähigkeiten in medi-
zinischen Berufen gefragt und angezeigt ist. Eine Mög-
lichkeit zur Förderung dieser Kompetenzen unter Medi-
ziner*innen besteht in der Durchführung entsprechen-
der Trainings während des Studiums. Medizinstudieren-
de an der Universität Heidelberg durchlaufen dafür z.B.
seit Beginn der 2000er das Kommunikations- und Inter-
aktionstraining für Medizinerinnen und Mediziner
(Medi-KIT) (Schultz et al. 2007). Hier können Studieren-
de im Kontakt mit Schauspielpatient*innen typische her-
ausfordernde Gesprächssituationen kennenlernen und
sich in der Bewältigung derartiger Situationen üben. Ein
zusätzlicher Ansatz, der u.a. im Masterplan Medizin
2020 (Wissenschaftsrat 2018) als Ziel formuliert wurde,
besteht in der stärkeren Gewichtung sozialer und kom-
munikativer Kompetenzen zukünftiger Ärzt*innen be-
reits in der Studierendenauswahl. Das Ziel ist, frühzeitig
in der Auswahl- und Entscheidungsphase diejenigen
Personen zu identifizieren, die neben den kognitiven
Voraussetzungen entsprechende Kompetenzen mitbrin-
gen. Dafür müssen Instrumente gefunden werden, die
geeignet sind, die erwarteten Kompetenzen valide, zu-
verlässig und fair zu messen.

3.1 Situationen zur Bewertung berufsrelevanter sozial-
kommunikativer Kompetenzen – Multiple Mini-Interviews
Der Entwicklung der Multiplen Mini-Interviews (MMIs)
werden spezifische Konstrukte zugrunde gelegt, die
Grundlage der Auswahl der zu bewertenden Kompeten-
zen sind. Diese reichen von allgemeinen sozial-emotio-
nalen Fertigkeiten in Anlehnung an Tests zur emotiona-
len Intelligenz (Breil et al. 2020) über weitere Kriterien
wie Entscheidungsstärke, Stresstoleranz, Selbstreflektion
und Motivation zum Ärzt*innenberuf (Hissbach et al.
2014) bis hin zu nah am ärztlichen Berufsalltag konzi-
pierten Kompetenzen (Biringen et al. 2019). 2002 wur -
de an der kanadischen McMaster Universität in Anleh-

nung an die Objective Structured Clinical Examinations
(OSCE) das Konzept der MMI entwickelt, um kommuni-
kative Fähigkeiten zu beurteilen. Hierbei durchlaufen
Kandidat*innen mehrere kurze, voneinander abgegrenz-
te Prüfungs- oder Interviewstationen. Die Möglichkeit
von Bewerber*innen, sich in mehreren Situationen zu
zeigen, führt hierbei zu einer reliableren Bewertung der
individuellen Leistung. So kann z.B. eine schlechte Lei-
stung in einer einzelnen Station, die die wahre Fähigkeit
des*der Bewerber*in gegebenenfalls nicht repräsentativ
abbildet, durch gute Leistungen in den anderen Statio-
nen wieder ausgeglichen werden. In der Studierenden-
auswahl werden Bewerber*innen innerhalb von MMI-
Stationen mit unterschiedlichen Problemsituationen
konfrontiert. Hierbei können Schauspielpatient*innen
zum Einsatz kommen. Studienbewerber*innen haben
die Aufgabe, in Rollenspielen, Diskussionen, Interviews
oder Präsentationen die Aufgabenstellung so gut wie
möglich umzusetzen. Der Einsatz von MMIs kann kon-
text-spezifische Effekte ausgleichen und hat eine zufrie-
denstellende Inter-Stations-Reliabilität (Ali et al. 2019;
Eva et al. 2004; Hanson et al. 2012). Dabei werden zwi-
schen fünf und zehn Stationen von fünf bis acht Minuten
Dauer durchlaufen. Im Gegensatz zu traditionellen Inter-
views weisen MMI eine bessere Reliabilität und Validität
auf (Ali et al. 2019; Patterson et al. 2016). MMI als Aus-
wahlverfahren in Gesundheitsberufen zeichnen sich
außerdem durch eine gute Akzeptanz durch Be -
werber*innen und Interviewer*innen aus (Pau et al.
2013). Demnach empfinden Teilnehmer*in nen, dass die
Anforderungen der angewandten Verfahren gut ihre
Fähigkeiten widerspiegeln, und bewerten sie als fair und
transparent. 

3.2 Die prädiktive Validität sozial-kommunikativer
Fähig   keitstests
Die Medizinische Fakultät Hamburg setzte bis zum In-
krafttreten des neuen StV 2020 MMI-basierte Bewer-
tungen kommunikativer Fähigkeiten als Auswahlkriteri-
um ein. Student*innen, die ihren Studienplatz aufgrund
der Abiturnote oder dem MMI-Test für kommunikative
Fähigkeiten erhalten hatten, schnitten in einer Multiple-
Choice-Klausur über klinisches Wissen besser ab als Stu-
dent*innen, die ihren Studienplatz über Wartezeit erhal-
ten hatten (Bußenius/Harendza 2021). Jedoch waren
Student*innen, die aufgrund ihrer kommunikativen Lei-
stungen im MMI einen Studienplatz bekommen hatten,
anderen Student*innen nicht überlegen in OSCE-Prü-
fungen. Eine Möglichkeit zur Erklärung könnte laut der
Autorinnen das in den Studiengang integrierte Kommu-
nikationstraining darstellen, welches interindividuelle
Unterschiede in kommunikativen Fähigkeiten zu Beginn
des Studiums ausgleichen könnte. Jedoch fanden Mosh-
insky et al. (2017), dass die Vertrautheit mit den Testin-
halten aus MMIs keinen Einfluss auf die Leistung von
Teilnehmer*innen hatte. Somit scheinen die erfassten
Fähigkeiten zumindest nicht einfach einzuüben zu sein. 
An der belgischen Universität Gent wurden Situational
Judgement Tests zur Evaluation interpersoneller Fähig-
keiten eingesetzt (Lievens 2013). Bei dieser Art von
Tests müssen Teilnehmer*innen unterschiedliche Verhal-
tensoptionen in kontext-relevanten Situationen bewer-
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ten. Hier sagten die interpersonellen Fähigkeiten (Bezie-
hungsaufbau und Informationsvermittlung) zu Studien-
beginn signifikant und über kognitive Fähigkeiten hinaus
Studienleistungen im Hinblick auf Kommunikationskom-
petenz vorher sowie auch Bewertungen durch Supervi-
sor*innen in der klinischen Praxis. Jedoch war die prä-
diktive Validität nur moderat ausgeprägt, und Lievens
(2013) empfahl weitere Forschung zu anderen Metho-
den und Prozeduren, um zwischenmenschliche Kompe-
tenzen zu erfassen. Mielke et al. (2022) setzten sich dar-
aufhin bei der Entwicklung eines Situational Judgement
Tests für einen Konstrukt-basierten Ansatz ein. Die Fak-
torenstruktur bestätigte, dass sich soziale Fähigkeiten in
Fähigkeiten zur Selbstbehauptung sowie Fähigkeiten für
das Gemeinschaftswohl einteilen ließen. Kumar et al.
(2018) konnten zeigen, dass MMIs starke Zusammen-
hänge mit OSCE-Leistungen im 2. und 3. Studientrime-
ster aufwiesen. Insgesamt können Tests sozial-kommu-
nikativer Fähigkeiten demnach brauchbare Prädiktoren
für spätere Studien- und auch praktische Leistungen dar-
stellen, wobei die Basierung der Verfahren auf zugrun-
deliegenden psychologischen Konstrukten noch größere
Bedeutung bekommen sollte. Insgesamt bedarf die He-
terogenität in den Ergebnissen zum Zusammenhang von
MMIs und OSCE-Leistungen der weiteren Forschung zur
prädiktiven Potenz von MMIs im Studienverlauf und
weiter auch zur Vorhersage von beruflichem Erfolg und
Zufriedenheit.

4. Entwicklung eines Instruments zur 
Erfassung interpersoneller Kompetenzen 
im medizinischen Kontext

Während einige unterschiedliche Verfahren zur Erfas-
sung kommunikativer Fähigkeiten in der Studierenden-
auswahl in Studien wissenschaftlich überprüft wurden,
ist die Entwicklung der dazugehörigen Ratingskalen in
vielen Fällen wenig theoriebasiert. Aus diesem Grund
wird eine genauere Auseinandersetzung mit den zu mes-
senden Konstrukten gefordert (Patterson et al. 2016). An
der Medizinischen Fakultät Heidelberg wurde in den
letzten Jahren ein Bewertungsmanual für die Ärzt*in nen-
Patient*innen-Interaktion (Interaktionelle Kompetenzen-
Medizin, IK-M) erarbeitet, das auf den Skalen zur Emo-
tionalen Verfügbarkeit (engl.: Emotional Availability Sca-
les, EAS, Biringen 2008) basiert. Die EAS wurden ur-
sprünglich zur Auswertung von Eltern-Kind-Interaktio-
nen entwickelt und bilden die Fähigkeit ab, eine sensible
und auf Gegenseitigkeit basierende Interaktion gestalten
zu können, die den Aufbau bzw. das Bestehen einer trag-
fähigen Beziehung ermöglicht. Die EAS fundieren auf der
Bindungstheorie sowie emotionstheoretischen Konstruk-
ten (Biringen 2000). Emotionale, verbale und nonverbale
Verhaltensweisen, die einer dyadischen Interaktion und
dem Aufbau einer sicheren Bindung förderlich sein sol-
len, werden anhand von vier Hauptskalen abgebildet:
Sensitivität, Strukturierung, Grenzverletzung/Grenzwah-
rung und Feindseligkeit/Wohlwollen. Im Rahmen der
Adaption des Konstruktes der Emotionalen Verfügbarkeit
an die spezifischen Erfordernisse der Ärzt*innen-Pa -
tient*innen-Beziehung beschreibt Sensitivität eine akzep-

tierende, responsive Grundhaltung; Strukturierungsfähig-
keit ein adäquates Rollenverhalten und Zeitmanage-
ment; Grenzwahrung einen interaktiven Kommunikati-
onsstil sowie die vierte Skala einen wohlwollenden Inter-
aktionsstil, dies v.a. unter Stress und Zeitdruck sowie im
Konfliktfall. Konzeptionelle Erweiterungen der EAS ha -
ben bereits gezeigt, dass das Konstrukt sich auch auf In-
teraktionen zwischen Erwachsenen, z.B. in Psychothera-
pien, anwenden lässt (Soderberg et al. 2014). So ist auch
hinsichtlich des Mediziner*innenberufs davon auszuge-
hen, dass es sich bei den erhobenen Konstrukten um
wertvolle Basiskompetenzen handelt, die dem Aufbau
einer stabilen Arbeitsallianz zuträglich sind. 

5. Pilotierungsstudie an der Medizinischen
Fakultät der Universität Heidelberg

Zur Überprüfung der Gütekriterien des neu entwickelten
IK-M startete 2019 an der Medizinischen Fakultät Hei-
delberg eine Validierungsstudie. Hierzu wurden in den
Jahren 2019, 2020 und 2021 jeweils Kohorten von Erst-
semesterstudierenden rekrutiert, um am IK-M Verfahren
teilzunehmen. Insgesamt haben n=177 Erstsemesterstu-
dierende das Verfahren durchlaufen.

5.1 Vorbereitung 
Zunächst wurden Ärzt*innen und Psycholog*innen in
der ersten Version des IK-M Manuals geschult, um die
Auswertung der kommunikativen Fertigkeiten der Studi-
enteilnehmer*innen in den MMI-Stationen vornehmen
zu können. Außerdem wurden mit einem Team aus Mit-
arbeiter*innen mit ärztlicher Sachkunde geeignete Fälle
und Fallvignetten für die MMI-Stationen entwickelt. Zur
Durchführung dieser Stationen wurden Schauspieler*in -
nen engagiert, die in der standardisierten Ausführung
ihrer Patient*innenrollen trainiert wurden. 

5.2 Durchführung und Zielkriterien
Jedes Studienjahr durchliefen die Teilnehmer*innen
einen vier bis fünf Stationen umfassenden MMI-Parkour,
wobei jede Station fünf Minuten umfasste. Teilnehmen-
de waren Erstsemesterstudierende der Medizinischen
Fakultät Heidelberg, die in ihrer ersten Semesterwoche
an der Studie teilnahmen. Im Einzelnen handelte es sich
um n = 32 in 2019, n = 75 in 2020 und n = 70 in 2021.
In jeder Station sind Teilnehmer*innen nach kurzer
schriftlicher Instruktion mit Schauspielpatient*innen
kon  frontiert, deren Belange sozial-kommunikative Fä -
hig keiten erfordern und eine typische Situation aus dem
ärztlichen Alltag widerspiegeln, deren adäquate Bewälti-
gung allerdings keinerlei medizinische Fachkenntnis er-
fordert. Während der MMIs sind keine Rater*innen an-
wesend, die Szenen werden auf Video aufgezeichnet
und nach Aufbereitung den Rater*innen des Prüfungs-
gremiums losgelöst von der Prüfungssituation zur Be-
wertung zur Verfügung gestellt. Damit können diese die
Evaluation flexibel zu selbst gewählten Zeitpunkten
durchführen. Die Bewertung der vier Hauptskalen (Sen-
sitivität, Strukturierung, Grenzverletzung/Grenzwahrung
und Feindseligkeit/Wohlwollen) mit jeweils fünf Subska-
len erfolgt anhand einer 7-Punkte Likert-Skala mit An-
kerbeschreibungen; entscheidend sind die globalen Ra-
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tings der Haupt skalen. Zur Überprüfung der Interraterre-
liabilität wurden in allen drei Studienjahren die Situatio-
nen jeweils von zwei ausgebildeten Rater*innen unab-
hängig beurteilt. Zur Teilnahme am Prüfungsgremium
autorisiert ein Zertifizierungsprozess in der Verwendung
des Instrumentes, der zur Professionalisierung der Ra -
ter*innen und Entwicklung eines Rater-Pools führen soll.
Ein weiteres Hauptzielkriterium der Untersuchung betraf
die Generalisierbarkeit des Verfahrens bzw. die Reliabi-
lität über die unterschiedlichen MMI-Stationen hinweg.
Zudem wird die Konstruktvalidität des IK-M untersucht.
Hierzu wird der Zusammenhang der Leis tung im IK-M
mit einem Leis tungstest zur emotionalen Intelligenz,
den Mayer-Salovey-Caruso Test zur Emotionalen Intelli-
genz (MSCEIT) (Steinmayr et al. 2011), sowie einem
Selbstberichtfragebogen zur emotionalen Intelligenz,
dem Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TeiQue)
(Petrides/Furnham 2009) analysiert. Hierbei werden
niedrige bis mittlere Zusammenhänge mit den relevan-
ten Subskalen erwartet, da es sich bei emotionaler Intel-
ligenz und den gemessenen zwischenmenschlichen Fer-
tigkeiten um verwandte, aber nicht deckungsgleiche
Konstrukte handelt. Zur weiteren Überprüfung wurden
in der Kohorte 2021 auch die Schauspielpatient*innen
dazu befragt, wie sie ihre Behandlung durch die Medizin-
student*innen wahrgenommen haben. Auch die Akzep-
tanz des Verfahrens durch die Teilnehmer*innen stellt ein
wichtiges Out come der Studie dar und wird per Fragebo-
gen erhoben. Die wichtige Fragestellung zur prädiktiven
Validität setzt sich damit auseinander, ob durch das IK-M
Studienleistungen, v.a. im Rahmen praktischer Prüfungen
wie den OSCE, vorhergesagt werden können, und ob die
prädiktive Validität an dieser Stelle über die von kogniti-
ven Kriterien wie den Ergebnissen aus dem Test für Me-
dizinische Studiengänge (TMS) hinaus geht oder sie sinn-
voll ergänzen kann. Zu diesem Zweck ist das Pilotprojekt
als Langzeitstudie angelegt, das die Teilnehmer*innen
über den Verlauf ihres Studiums begleitet. Über die Stu-
dienjahre hinweg wurde das IK-M Manual fortwährend
angepasst, um die psychometrischen Eigenschaften zu
verbessern. Ende des Sommersemesters 2022 findet die
erste OSCE-Prüfung der 2019er Kohorte statt. Um neben
der Benotung durch die Fakultät auch das sozial-kommu-
nikative Verhalten in den Kommunikationsstationen der
OSCE zu bewerten, werden ausgebildete Rater*innen die

Prüfungssituation begleiten und erneut das IK-M einset-
zen. Vorläufige Berechnungen zeigen vielversprechende
psychometrische Werte des Verfahrens. 

6. Ausblick
Sobald die Daten der OSCE-Erhebungen vorliegen, soll
die Validierungsstudie in einschlägigen Fachzeitschriften
veröffentlich werden. Zunächst soll das Verfahren an der
Medizinischen Fakultät Heidelberg innerhalb der Zusätz-
lichen Eignungsquote (ZEQ) über eine Vorauswahl an-
hand des TMS-Ergebnisses zum Einsatz kommen. Studi-
enbewerber*innen können Informationen zur Bewer-
bung und zur Teilnahme am IK-M auf der Website der
Medizinischen Fakultät Heidelberg finden. Vorausset-
zung zur Bewerbung zum IK-M ist zunächst das Vorlie-
gen eines TMS-Ergebnisses. 
Auch Kooperationspartner*innen anderer medizinischer
Fakultäten könnten das Verfahren in Zukunft zur Studie-
rendenauswahl nutzen. Untersuchungen in den nächsten
Jahren werden klären, ob sich durch eine höhere Ge-
wichtung nicht-kognitiver Auswahlkriterien die Populati-
on von Medizinstudierenden auch hinsichtlich soziode-
mographischer Faktoren und der Diversität verändert.

n Leonie Fleck, M.Sc. Psych., wissenschaftliche
Mitarbeiterin, Studiendekanat, Medizinische Fa-
kultät Heidelberg, Universität Heidelberg, 
E-Mail: leonie.fleck@med.uni-heidelberg.de
n Anna Fuchs, Dr. phil., Dipl.-Psych., wissenschaft-
liche Mitarbeiterin, Universitätsklinikum Hei -
delberg, Klinik für Kinder- und Jugendpsychiatrie, 
E-Mail: anna.fuchs@med.uni-heidelberg.de 
n Isabella Schneider, Dr. med., Ärztin und wis-
senschaftliche Mitarbeiterin, Universitätsklinikum
Heidelberg, Klinik für Allgemeine Psychiatrie, 
E-Mail: isabella.schneider@med.uni-heidelberg.de
n Sabine C. Herpertz, Prof. Dr. med., Ärztliche
Direktorin der Klinik für Allgemeine Psychiatrie,
Professorin für Allgemeine Psychiatrie, Studien-
dekanin der Medizinischen Fakultät Heidelberg,
E-Mail: sabine.herpertz@med.uni-heidelberg.de

Das Literaturverzeichnis finden Sie online unter www.universitaetsverlagwebler.de/ZBS/Literaturverzeichnisse

ZBS L. Fleck et al. n Studieneignungstest im „Auswahlverfahren der Hochschulen“ (AdH)

Für weitere Informationen zu unserem gesamten Zeitschriftenangebot, dem Abonnement einer Zeitschrift, dem
Erwerb eines Einzelheftes oder eines anderen Verlagsproduktes, zur Einreichung eines Artikels, den Autorenhin-
weisen oder sonstigen Fragen besuchen Sie unsere Website www.universitaetsverlagwebler.de oder wenden Sie
sich direkt an uns:
E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de   Telefon: 0521/ 923 610-12   Fax: 0521/ 923 610-22
Postanschrift: UniversitätsVerlagWebler, Bünder Straße 1-3, 33613 Bielefeld



86 ZBS 3/2022

Der Weg zur Gymnasiallehrkraft in Deutschland ist lang
und gerade für junge Studierende im fachwissenschaft-
lich geprägten Bachelor of Education (B.Ed.) an baden-
württembergischen Universitäten oft weit vom Berufsziel
entfernt. Wünschenswert wäre dem Ausbildungsstand
angepasstes Unterstützungsmaterial auf dem Weg zur
Entwicklung der in den Standards für die Lehrerbildung
von der Kultusministerkonferenz (KMK) formulierten
Kompetenzen in den Bildungswissenschaften. Basierend
auf einem prozessorientierten Verständnis von Professio-
nalisierung wurde deshalb am Zentrum für Lehrerbildung
(ZLB) des Karlsruher Instituts für Technologie (KIT) im
Rahmen des Beratungs-, Begleit- und Eignungsfeststel-
lungsprogramms Karlsruhe individual Aptitude Check for
Teachers (KAiAC-T) ein Kompetenzraster für B.Ed.-Stu-
dierende1 konzipiert. Damit werden die jungen Men-
schen früh in der kompetenzorientierten Selbstreflexion
geschult, indem sie ihre eigene Entwicklung im Sinne des
lebenslangen Lernens begreifen. Um die zukünftigen
Lehrkräfte in der Arbeit mit dem Kompetenzraster aktiv
zu begleiten, finden sich im Zuge von KAiAC-T fest eta-
blierte Checkpoints, an denen das Raster zum Tragen
kommt: im Vorbereitungsworkshop zum Orientierungs-
praktikum; in der digitalen Praktikumsportfolioarbeit; in
der individuellen Portfolio-Rückmeldung; im Programm
der lehramtsspezifischen Kompetenzworkshops und im
Reflexionsbogen bzw. dem dialogischen Feedback- und
Reflexionsgespräch mit geschultem Beratungspersonal.
Im vorliegenden Artikel wird dieses Karlsruher Kompe-
tenzraster vorgestellt und diskutiert.

1. Forschungsstand, Kompetenzen und 
Kompetenzraster in der Lehrer:innenbildung 

Spätestens seit Etablierung der Standards für die Lehrer-
bildung: Bildungswissenschaften durch die Kultusminis -
terkonferenz (KMK-Standards) berufen sich sämtliche
deutsche Hochschulen auf die darin festgelegten Kom-
petenzen in den Bildungswissenschaften (KMK 2004).
Dabei werden die vier Kompetenzbereiche (Unterrich-
ten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren) in jeweils
theoretische und praktische Ausbildungsabschnitte auf-
gegliedert. Allerdings schlagen sich diese Standards im
föderalen Bildungssystem Deutschlands unterschiedlich
nieder (Oelkers 2021). Für die zukünftigen baden-würt-
tembergischen Gymnasiallehrkräfte, die aufgrund der
anvisierten Schulart nicht an den Pädagogischen Hoch-
schulen, sondern an den Universitäten studieren, nimmt
das bildungswissenschaftliche Begleitstudium im fach-
wissenschaftlich fokussierten Curriculum des Bachelor-
studiums eine Nebenrolle von weniger als 10% ein. Für
viele Studierende im B.Ed. rücken daher mit steigender
Semesterzahl die von der KMK geforderten bildungswis-
senschaftlichen „Anforderungen, die Lehrerinnen und
Lehrer erfüllen sollen“ (KMK 2004, S. 3) etwas in den
Hintergrund. Gleichermaßen markieren die für Absol-
vent:innen formulierten KMK-Kompetenzen in den
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tiven; z.B. wurde an der Evangelischen Hochschule Lud-
wigsburg mit Kompetenzrastern ein Anrechnungsverfah-
ren auf Modulebene im Projekt StudiT für den Teilstudi-
engang Diakonat geschaffen (Eidt 2017), aber dies ist
kein flächendeckendes Phänomen.
Dabei bieten sich Kompetenzraster – ebenso wie im
schulischen Rahmen – gerade für den ebenfalls überfach-
lichen Teil des Lehramtsstudiums zur Kontrolle der eige-
nen Lernfortschritte und anlassbezogenen Reflexion an.
Ein aktuelles Beispiel für die Verwendung von Kompe-
tenzrastern in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung
findet sich im Projekt PRONET der Universität Kassel in
den Lehramtsstudiengängen Berufs- und Wirtschafts -
pädagogik (Arianta/Schmidt/Stärk 2019). Hier schließt
sich nach studentischer Selbsteinschätzung anhand des
Kompetenzrasters die Zuordnung in binnendifferenzierte
Einführungsmodulveranstaltungen an. Im Rahmen des
Folgeprojektes PRONET2 liegt der Fokus nun passender-
weise auf der kompetenzorientierten Begleitung der
Lehramtsstudierenden (Brutzer/Stärk/Buck 2022). 
Diese Projekte dienten bei der Genese und Etablierung
des Karlsruher Kompetenzrasters als wissenschaftliche
Grundlage. Auch wir möchten mithilfe des Kompetenz -
ras ters individuell passende Lehr- und Lernmöglichkeiten
zuordnen, der heterogenen Studierendenschaft entge-
genzukommen, unsichere Kandidat:innen in der Berufs-
wahl unterstützen und bestenfalls motivierte, selbstbe-
wusste, offene und lernbereite zukünftige Lehrer:innen in
die nächste Phase der Ausbildung entlassen. 
Basierend auf einem prozessorientierten Verständnis
von Professionalisierung wurde deshalb im Rahmen des
Beratungs-, Begleit- und Eignungsfeststellungspro-
gramms KAiAC-T 2 (Zentrum für Lehrerbildung am Karls-
ruher Institut für Technologie 2022) ein eigenes Kompe-
tenzraster für B.Ed.-Studierende entwickelt. Dieses Pro-
gramm aus der Landesstrategie „Eignung und Auswahl“
(Förderrichtlinie 4 des Fonds „Erfolgreich Studieren in
Baden-Württemberg“) erstreckt sich über die Bachelor-
phase des Lehramtsstudiengangs (für Details zum
KAiAC-T-Programm: Coly et al. voraussichtl. 2022).
Mithilfe dieses Kompetenzrasters werden die jungen
Menschen bereits von Studienbeginn an in der Selbstre-
flexion geschult, indem sie ihre eigene Entwicklung im
Sinne des lebenslangen Lernens begreifen. Gerade ange-
sichts der oft bemängelten Reflexionsfähigkeit bei Stu-
dierenden und jungen Lehrkräften sind solche Materiali-
en wertvolle Handreichungen des Reflexionstrainings in
Breite und Tiefe (vgl. Wyss/Mahler 2021, S. 20-22).
Neben der Möglichkeit und Ermutigung zur individuel-
len Nutzung des Rasters versteht sich das Kompetenz -
ras ter auch als Vademecum für die hochschulseitige Be-
gleitung des Bachelorstudiums. 
Kompetenzen werden ganzheitlich nach Weinerts Defi-
nition (welche ebenfalls dem neuen GRETA-Kompetenz-
modell in der Erwachsenen- und Weiterbildung zu-
grundliegt) als individuelle Fähigkeiten und Fertigkeiten
verstanden, die kognitives Wissen, erfolgreiches Agie-
ren, soziale Komponenten, innere Haltungen, Motivati-

Fachwissenschaften und Fachdidaktiken (KMK 2008)
gerade bei Studienbeginn oft nicht viel mehr als ein fer-
nes Ziel, bei dem konkrete Schritte zur Erreichbarkeit
fehlen. Es ist demnach nicht verwunderlich, dass häufig
die Motivation für das Lehramtsstudium sinkt oder die
Berufseignung in Frage gestellt wird. 
Hinzu kommt, dass das dreiwöchige Orientierungsprakti-
kum (OSP) an einem Gymnasium die einzige Schulpraxis -
erfahrung während des Bachelorstudiums darstellt. Dieses
Praktikum erhält dadurch eine für die Masterentschei-
dung große Bedeutung als praktische Lerngelegenheit,
was sich in den Zielen der offiziellen Handreichung zum
Orientierungspraktikum deutlich zeigt: Es soll u.a. der
„Überprüfung und Fundierung der Studien- und Berufs-
wahlentscheidung“ und der im Master of Education
(M.Ed.) fokussierten „Theorie-Praxis-Verknüpfung“ im
Schulpraxissemester dienen. Außerdem finden sich
Aspekte wie „Perspektivenwechsel vom Schüler oder von
der Schülerin zur Lehrperson“ oder Reflexion der „persön-
lichen Eignung für den Lehrberuf; Belastbarkeit; Interesse
für die wichtigsten Tätigkeiten des Lehrberufs im gesam-
ten Aufgabenfeld Schule; Umgang mit Kindern und Ju-
gendlichen im schulischen Kontext“ wieder (Ministerium
für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 2015). 
Um allerdings diese Ziele zu erreichen, genügt das Beste-
hen des OSP allein nicht. Professionalisierung geschieht
kontinuierlich mit einer reflexiven Haltung, welche die
drei Perspektiven „Studentische Person“, „Theorie/Wis-
sensbestände“ und „Schulische Praxis“ miteinander ver-
bindet (Denner 2016, S. 17). Beratung, Lernbegleitung
und eigenverantwortliche Reflexion gehören demnach
untrennbar zusammen (vgl. Hesse/Lütgert 2020). 

2. Das Kompetenzraster zur Schließung einer
Lücke in der kompetenzorientierten 
Lehrkraftausbildung in der ersten Phase

In den offiziellen Empfehlungen zur Eignungsabklärung
in der ersten Phase der Lehrerausbildung wird den
Hochschulen nahegelegt, „kontinuierliche bzw. wieder-
kehrende Angebote zur Selbstreflexion über die Eignung
für das Lehramt“ (KMK 2013, S. 3) zu bieten. Als Grund-
lage dafür sollen die oben erwähnten Standards dienen,
damit die Studierenden Rückschlüsse über ihre Kompe-
tenzentwicklung ziehen können. Allerdings mangelt es
an adressat:innengerechtem Unterstützungsmaterial auf
dem Weg zur Aneignung der präsentierten Kompeten-
zen. Zudem fehlen Hinweise darüber, in welchem Stadi-
um welche Standards erworben sein sollen und in wel-
chem noch nicht – ein Missstand, den Denner bereits
2016 monierte (Denner 2016, S. 30). 
Kompetenzraster, die genau als solche Schnittstellen -
instrumente fungieren können, stellen in den meisten
deutschen Universitäten im Bereich Leistungsüberprü-
fung und Beratung jedoch noch ein Novum dar. Dage-
gen findet das Kompetenzraster in schulischen Settings
im selbstgesteuerten Lernen und zur Nachvollziehbar-
keit überfachlicher Leistungen besonders im Kontext der
Deeper Learning-Pädagogik zunehmend Verwendung
(Sliwka/Klopsch 2022, S. 145-146; Löhle 2019, S. 13-
15). In einigen Hochschulen gab es zwar einzelne Initia-

2 Die KAiAC-T-Webseite bietet alle relevanten Informationen: https://www.
hoc.kit.edu/zlb/Beratung_Karlsruher_individual_aptitude_check_for_teach
ers_KAiAC_T.php.
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on und Werte umfassen (Strauch et al. 2019, S. 5;
Weyer/Wachendorf/Märth 2017, S. 7-8). 
Das hier vorgestellte Kompetenzraster ist insofern kein
Konkurrenzmodell zu den KMK-Standards, sondern ein
dem Ausbildungsstand angepasstes Instrument, mit des-
sen Hilfe man die finalen Standards für die Lehrerbil-
dung kleinschrittig anvisieren kann. 

3. Konzept und Vorstellung des 
Kompetenzrasters

Das KAiAC-T-Kompetenzraster besteht insgesamt aus
drei Kompetenzdimensionen: (1) Personale, (2) Professi-
ons- und (3) Sozialkompetenz. Die Dreiteilung orientiert
sich an der allgemein anerkannten Untergliederung der
beruflichen Handlungskompetenz (vgl. Linten/Prüstel
2015, S. 2), wobei die in Karlsruhe verwendete „Profes-
sionskompetenz“ sowohl Fach- als auch Methodenkom-
petenzen umfasst. Eine Aufgliederung böte sich für den
Masterstudiengang an, wenn die Studierenden ihre
fachdidaktischen Kenntnisse erweitern und das Schul-
praxissemester absolvieren.
Die drei Kompetenzdimensionen gliedern sich in insge-
samt 16 Kompetenzbereiche (jeweils sechs zur Persona-
len Kompetenz und Professionskompetenz und vier zur
Sozialkompetenz), die als erlernbare Handlungsressour-
cen zu betrachten sind und sich teilweise überschnei-
den. Die Auswahl, kategoriale Zuordnung und Bezeich-
nung der Items stellen eine Zusammenstellung aus de-
duktiv identifizierten und induktiv abgeglichenen Kom-
petenzen von Lehramtsstudierenden im Bachelor dar
(Caruso 2019, S. 28+31). Dabei flossen neben den
KMK-Standards v.a. die Sicht von Lehrkräften (Weiß/
Schramm/Kiel 2014), Studien zu Berufseignung und Re-
silienz (z.B. Schaarschmidt/Kieschke/Fischer 2017; Nolle
2014) und Projekt-Erkenntnisse wie die des CCT, des
Passauer PArcours oder des Kassler BASIS-Studienele-
ments (Boeger 2016) ein.
Jeder Kompetenzbereich ist in vier Niveaustufen ausdif-
ferenziert. Die vier Niveaustufen wurden dabei (vgl. Ari-
anta/Schmidt/Stärk 2019, S. 457-458) in einer Redukti-
on der Bloom‘schen Lernzieltaxonomie wie folgt de -
finiert: 
A: Wissen und Verstehen
B: Anwenden
C: Analysieren
D: Bewerten und Individualisieren

Dabei soll ebenso wie in der jüngst wieder für den
deutschsprachigen Raum betonten SOLO-Taxonomie
(Sliwka/Klopsch 2022, S. 139-143) zunehmend komple-
xeres Können und verantwortungsbewusstes Anwenden
abgebildet und messbar gemacht werden. Auf eine rein
vorstrukturelle, propädeutische Kompetenzstufe wird
deshalb im Gegensatz zur SOLO-Taxonomie verzichtet
und in Stufe D die Individualisierung der Kompetenz fo-
kussiert (s. Abb. 2).
Gibt es für einen Kompetenzbereich alternative Bezeich-
nungen anderer Kompetenzmodelle werden diese in
Klammern dahinter ebenfalls genannt. Da es keine ein-
heitlichen Listen gibt, können die Studierenden somit
z.B. in Lehrveranstaltungen des Bildungswissenschaftli-

chen Begleitstudiums oder den Fachdidaktik-Seminaren
die unterschiedlichen Begriffe den jeweiligen Kompe-
tenzen zuordnen. Anschließend folgt in der ersten Spal-
te eine wissenschaftlich fundierte Kurzdefinition, meist
mit entsprechenden Literaturverweisen zum Einstieg in
den weiteren Diskurs und um die Bedeutsamkeit der ge-
wählten Kompetenzen zu unterstreichen.
Die Niveaustufen sind in der ersten Person Singular for-
muliert und nennen beobachtbares Verhalten anhand
konkreter Beispiele zur Selbsteinschätzung der Studie-
renden. Abschließend werden folgende Ziele formuliert,
die das Bachelorstudium zusammenfassen und dazu er-
mutigen, eine prozessorientierte Perspektive auf den
Ausbau von Kompetenzen im Masterstudium beizube-
halten:
„Am Ende des Bachelorstudiengangs kann ich
(1) mich mit meiner Persönlichkeit als zukünftige Lehr-

kraft sehen;
(2) meine Zeit, meine Aufgaben, meine Hobbies und

Pflichten entsprechend meiner Kapazitäten selbst ef-
fektiv organisieren; 

(3) erkennen, dass ich mich persönlich in verschiedenen
Bereichen weiterentwickelt habe;

(4) Ziele und Maßnahmen benennen, die ich im Master-
studium am KIT ausbauen und fördern möchte, um
das Niveau meiner Kompetenzen zu steigern.“

4. Umsetzung: Anwendungsbereiche des
Kompetenzrasters im KAiAC-T-Programm 

Als roter Faden zieht sich das Kompetenzraster durch
das gesamte KAiAC-T-Programm (s. Abb. 3).
Im Online Self-Assessment (OSA) werden die Studieren-
den in Kurzfilmen mit anschließender Selbsteinschät-
zung mit den verschiedenen Handlungsfeldern und den

Abb. 1: Kreisdiagramm zu den drei Kompetenzdimen-
sionen des Karlsruher Kompetenzrasters aufge-
gliedert in insgesamt 16 Kompetenzbereiche 
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hierbei benötigten Fertigkeiten des Lehrberufs konfron-
tiert. Im Vorbereitungsworkshop zum Orientierungs-
praktikum wird anschließend das B.Ed.-Kompetenzras -
ter von den ZLB-Mitarbeitenden verwendet, um die
Studierenden auf die erste Schulerfahrung vorzubereiten
und sie mit den Aspekten vertraut zu machen, die sie
während und nach dem Praktikum reflektieren können.
Im E-Portfolio3 zum Orientierungspraktikum und im
Nachbereitungsworkshop sind alle Aufgaben mit Ver-
weis auf mindestens eine Kompetenz begründet (vgl.
Busse/Bosse 2020; Völschow/Warrelmann 2020). Oben
rechts in der Kopfzeile jedes Arbeitsblattes findet sich
entsprechend der jeweilige Kompetenzbereich mit Zah-
lenvermerk (z.B. 1.6. Reflexionsfähigkeit und 2.1. Fach-
wissen beim Arbeitsblatt „Fachwahlreflexion“). 
Alle Studierenden erhalten nach Abgabe des E-Portfolios
eine individuelle Rückmeldung. Die Studierenden können
hierbei zwischen (1) einer kürzeren kompetenzbasierten
Rückmeldung im Fließtext oder (2) einer ausführlicheren
Rückmeldung mit Kommentaren zu den einzelnen Kom-
petenzen des Kompetenzrasters wählen. In beiden Fällen
werden aus dem Portfolio Rückschlüsse auf die individu-
elle Kompetenzentwicklung des:der Studierenden gezo-
gen. Anhand konkreter Beobachtungen gibt das ZLB-Port-

folioteam lösungsorientierte Impulse, verweist auf weiter-
führende Angebote oder empfiehlt passende Kompetenz-
workshops. Die Portfolio-Rückmeldung ist als Einladung
und Aufforderung zur weiteren Selbstreflexion zu sehen
und wird immer zusammen mit dem Kompetenzraster
versandt. So können die Studierenden anschließend wei-
tere Entwicklungsschritte gehen (s. Abb. 4). 
Das Semesterprogramm der Kompetenzworkshops, dem
nächsten KAiAC-T-Element, orientiert sich ebenfalls am
Kompetenzraster. Aus jeder Kompetenzdimension gibt
es immer mindestens zwei KIT-Workshops pro Semester.
Expert:innen aus Schule, Universität und Beratung wer-
den dafür gewonnen, Impulsveranstaltungen für Lehr-
amtsstudierende zu konzipieren und ihnen so konkrete
Schritte zur Kompetenzentwicklung an die Hand zu
geben. Zur Vertiefung wird außerdem auf thematische
Seminare, weiterführende Literatur oder Praxismöglich-
keiten verwiesen. Da KAiAC-T zudem in Kooperation
mit der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe entstan-
den ist, wird das KIT-Angebot zusätzlich durch das dor-
tige Programm erweitert. 

Abb. 2: Auszug aus dem Kompetenzraster für B.Ed.-Studierende

Abb. 3: KAiAC-T-Verlaufsschema (KIT-Version)

3 Das Skript zum E-Portfolio findet sich unter: https://www.hoc.kit.edu/zlb/
downloads/Skript%20zum%20E-Portfolio%20(2021).pdf
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Sobald sich das Bachelorstudium dem Ende zuneigt,
folgt dann der letzte Baustein von KAiAC-T – ein Reflexi-
onsbogen mit systemisch-orientierten Fragen, der bei
der Selbstreflexion unterstützt und den Studierenden
vor Augen führt, was sie bereits geschafft haben und wie
sie ihr Profil ausbauen können. Auch die Berufswahl
wird konkret thematisiert, sodass verunsicherte Perso-
nen die Chance erhalten, vor der Masterentscheidung
nochmal in die Beratung zu gehen. Zusammen mit dem
Reflexionsbogen wird außerdem die Einladung zum indi-
viduellen Feedback- und Reflexionsgespräch verschickt.
In 45-60-minütigen Gesprächen können Studierende mit
einem geschulten Mitglied des KAiAC-T-Beratungsteams
im vertraulichen Dialog reflektieren. Den Einstieg in
diese Gespräche bildet jeweils eine Selbsteinschätzung
mithilfe des Kompetenzspiegels, in den sich der:die Stu-
dierende selbst einordnet und anhand dessen man den
Fortschritt analysiert sowie persönliche Schwerpunkte
und Ziele setzt (s. Abb. 5). 

5. Diskussion, Chancen und Weiterentwicklung
In der Diskussion um die Weiterentwicklung des Kom-
petenzrasters greifen wir auf Studierendenaussagen,
Mitarbeitendeneinschätzungen und aktuelle For-
schungsliteratur zurück. Nach Aussage von Befragten er-
weist sich das Kompetenzraster mit anschließender Be-
sprechung als hilfreich, wobei besonders die (Selbst-)
Einordnung in das Kompetenzraster und der konkrete
Verweis auf daran anknüpfende Angebote zur weiteren
Kompetenzentwicklung wertgeschätzt werden. 
Aus den insgesamt mittlerweile 40 individuell durchge-
führten Feedback- und Reflexionsgesprächen lässt sich
festhalten, dass besonders die Reflexion über Stärken und
Schwächen anhand des Rasters für eine systematische Be-
trachtung sinnvoll und bereichernd war. Zudem konnten
so gezielt für die Studierenden bisher unbekannte Anlauf-
stellen vorgestellt werden, die beim Erreichen der vorge-
nommenen Kompetenzbereiche hilfreich sein könnten.
Diese Beobachtungen teilen die KAiAC-T-Mitarbeiten-
den am ZLB. Hinzu kommt, dass im Rahmen der Ge-
spräche eine Kopplung mit der persönlichen Biografie
zukünftiger Lehrkräfte äußerst zielführend ist (vgl. Roth-

Vormann/Klen ner 2019). An
dieser berufsbiografischen
Stel   le würden wir gern im
Zuge der E-Portfolioarbeit eine
intensivere Auseinanderset-
zung mit den im Kompetenz -
ras ter enthaltenen Kompeten-
zen anstoßen. Auch sehen wir
Potenzial in der Anpassung der
erforderlichen Kompetenzen
und möchten teilweise als
kompliziert empfundene For-
mulierungen entschlacken.
Hier  zu sind weitere Schritte
notwendig: Da es sich um ein
in der Entwicklung befindli-
ches Modell handelt, gilt es
das Kompetenzraster nach
Projektende unter Berücksich-

tigung der bisherigen Erfahrungen kontinuierlich weiter-
zudenken und den sich stetig wandelnden Anforderun-
gen an den Lehrberuf anzupassen. Dazu bedarf es weite-
rer Diskussionen mit Expert:innen der Lehrkräftebildung
und Interviews mit Studierenden. 
Die genannten Überlegungen fußen auf den in den letz-
ten Jahren der Lehrpersonenbildungsforschung ver-
mehrt verwiesenen Angebot-Nutzungs-Modelle, die
zwischen zur Verfügung gestellten Lerngelegenheiten
und der studentischen Nutzungsseite unterscheiden
(vgl. König/Rothland/Schaper 2018, S. 25; Osterberg et
al. 2018, S. 642; Hesse/Lütgert 2020, S. 8-9). Diese bei-
den Seiten zunehmend aufeinander abzustimmen, um
nachhaltig erfolgreich zu agieren, ist ein dezidiertes Ziel
in der inhaltlichen und konzeptionellen Weiterentwick-
lung des Kompetenzrasters. Langfristig wäre es wün-
schenswert, die Wirksamkeit dieser Maßnahmen deswe-
gen im Rahmen einer Längsschnittstudie zu analysieren. 

Abb. 5: Kompetenzspiegel zur Selbsteinschätzung im
Feed back- und Reflexionsgespräch

Abb. 4: Auszug aus Portfolio-Rückmeldung mit Kompetenzraster
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Nichtdestotrotz lässt sich bereits jetzt festhalten, dass
KAiAC-T ein gut funktionierendes, kohärentes Pro-
gramm ist, welches auch dank des Kompetenzrasters ein
außergewöhnliches Gesamtpaket für die universitäre Ba-
chelorbegleitung der Lehramtsstudierenden bietet. Für
die Zukunft könnte das in Karlsruhe implementierte
Kompetenzraster auch für den M.Ed. bzw. das Schulpra-
xissemester angepasst werden und somit schrittweise
lehramtsbezogene Lernbegleitung phasenübergreifend
gestalten. Die ganzheitliche Professionalisierung zukünf-
tiger Lehrkräfte im Blick zu haben und diese am jeweili-
gen Ausbildungsstand zu messen, ist eine für die
Lehrer:innenbildung essentielle Perspektive.
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Lehramtsstudierende beraten und 
begleiten: Bausteine eines Konzepts 
zur Unterstützung von 
Lehramtsstudierenden in der Bachelorphase

Silke Traub

The Karlsruhe individual Aptitude Check for Teachers (KAiAC-T) gives students, studying to become teachers, the
opportunity to deal with the personal and professional requirements of the teaching profession in the course of
their bachelor's degree. KAiAC-T accompanies the students in the development and establishment of professional
core competencies in the teaching trade. The KAiAC-T program consists of the modules (1) online self-assess -
ment, (2) competence workshops and (3) feedback and reflection sheets with optional feedback and reflection
talks. KAiAC-T was developed as part of the state strategy "Eligibility and Selection" to accompany and support
students during the bachelor phase. The aim is to reduce the dropout rate, but also to ensure an optimal match
between student and course.

Bildung ist das wichtigste Gut Deutschlands und Bildung
braucht eine gute Lehrer*innenbildung. Der Lehrberuf ist
erfüllend und inkludiert die Möglichkeit, Schüler*in nen,
die zukünftigen Träger*innen gesellschaftlichen Lebens,
in ihrem Werdegang zu begleiten, zu fördern und zu for-
dern (vgl. Coly 2022). Der Beruf Lehrer*in ist sehr ab-
wechslungsreich, hat aber sehr hohe Anforderungen an
die Lehrkraft. Dazu zählt beispielsweise die Heteroge-
nität, die durch unterschiedliche Merkmale wie bei-
spielsweise den familiären Hintergrund und das individu-
elle Lernpotential bedingt ist. Durch den Wegfall der
Grundschulempfehlung (vgl. Schwarz-Jung 2013) und
die Etablierung von Gemeinschaftsschulen in Baden-
Württemberg (vgl. Schwarz-Jung 2014) im Schuljahr
2012/2013 wird an den weiterführenden Schulen die
Heterogenität immer vielfältiger. Aber auch die Digitali-
sierung stellt in der momentanen Corona-Zeit eine be-
sondere Herausforderung dar. Lt. BMBF ist in kaum einer
anderen Berufssparte die Leidenschaft der Arbeit mit
den Lernenden so eng mit dem Erfolg und der Zufrieden-
heit des Berufs gekoppelt (vgl. BMBF 2018). Hattie be-
zeichnet die Lehrperson als wichtiges Bindeglied für den
Lernerfolg des/der Lerners*in (Hattie 2015). Daher ist es
eminent wichtig, dass die Studienanfän ger*innen ein
realistisches Bild dieser Materie erwerben. Die eingangs
erwähnten Anforderungen wirken sich auf das Lehramts-
studium aus, in dem die Grundlagen für eine motivierte
Berufskarriere gelegt werden. Bereits im Studium müs-
sen Studierende auf die vielfältigen Aufgaben vorbereitet
und durch Kompetenzen für den Lehrberuf gerüs tet wer-
den. Prozesse der Professionalisierung sind zu dem mit
Prozessen der pädagogischen Reflexion verbunden (vgl.
Häcker 2017, S. 21). 
Lehramtsstudierende starten ihr Studium mit biogra-
phisch erworbenen Vorerfahrungen zum Beruf Leh rer*in,

mit sogenannten subjektiven Theorien (Groeben et al. 1988),
die in der Regel unreflektiert sind. Die Studierenden ha -
ben ein Bild vom Lehrberuf im Kopf, da sie während der
Schulzeit Lehrer*innen aus der Schüler*innenperspektive
beobachtet und wahrgenommen haben. Demnach verfü-
gen sie bereits vor Studienbeginn über Vorstellungen von
Lehren und Lernen (Tulodziecki/Herzig/Blömeke 2009).
Auch Halbwahrheiten wie der Halbtagsjob, die vielen Fe-
rien und der gute Verdienst sind in den Köpfen der Ba-
chelor-Studierenden präsent. Meyer definiert diese sub-
jektiven Vorstellungen vom Lehrberuf als „sinnlich-ganz-
heitliche, parteilich-wertende und untheoretisch-pragma-
tische Vorstellungen über den in der Vergangenheit erfah-
renen, aktuell erlebten und für die nahe oder ferne Zu-
kunft prognostizierten Unterricht“ (Meyer 2007, S. 28)
und bezeichnet sie als Unterrichtsbilder. Die subjektiven
Theo rien haben handlungssteuernde oder handlungslei-
tende Funktionen (Dann 1989). Aus diesem Grund ist es
immanent wichtig, dass während der Lehramtsausbildung
diese biographisch entstandenen subjektiven Vorstellun-
gen unter anderem mit Hilfe von Praxiserfahrungen modi-
fiziert werden. Denn sie beeinflussen das professionelle
Handeln von Lehrpersonen in der Planung und Durch-
führung von Unterricht (Baumert/Kunter 2006). Diese
subjektiven Theorien werden von Wahl (2013) zu den
Theorien mittlerer Reichweite gezählt und können durch
den Input von Theorie geändert werden. 
Zudem ist es sinnvoll, auch alternative Studien- und Be-
rufswege aufzuzeigen, wenn der Beruf der Lehrkraft nicht
den Vorstellungen oder Bedürfnissen der Studierenden
entspricht. Laut dem Deutschen Zentrum für Hochschul-
und Wissenschaftsforschung (DZHW) liegt die Studien-
abbruchquote im Bachelor Lehramt bei 16%1. Im Ver-

Maresa Coly

1 In Bezug auf den Absolventenjahrgang von 2018.
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gleich zu den Abbruchquoten in anderen Studiengängen
ist diese im Lehramt relativ niedrig, jedoch mit steigender
Tendenz (vgl. Heublein/Richter/Schmelzer 2020, S. 4). 

1. Begleitung und Beratung im 
Bachelorstudium

Die geringe pädagogisch-didaktische Ausbildung im
gymnasialen Lehramt war ein wesentliches Motiv, sich
mit neuen Perspektiven der Lehrerausbildung zu befas-
sen (vgl. Terhart 2000/Radtke 1999). Zum einen wurden
Schools of Education, sogenannte Zentren für Lehrerbil-
dung, eingerichtet. „Zentren für Lehrerbildung verstehen
sich in der Regel als zentrale, fachbereichsübergreifende
Einrichtungen zur Koordination und Steuerung in der
Lehrerausbildung, mit der Maxime einer, zumindest in-
neruniversitären, Verzahnung inhaltlicher und strukturel-
ler Interessen“ (Weyland/Schnabel-Schüle 2010, S. 9).
Zum andern wurde mit der Umstrukturierung durch die
Bologna-Reform – in Baden-Württemberg erst im Jahr
2015 – vor allem in der Bachelorphase die individuelle
Eignung für den Lehrberuf in den Mittelpunkt gestellt. Be-
ratung und Begleitung der Lehramtsstudierenden ist un-
abdingbar. Beratung ist dabei ein kontinuierlicher Prozess,
der sich im Idealfall über das gesamte Studium erstrecken
sollte, da er die Entwicklung der Studierenden begleitet.
Hierbei werden die persönliche Entwicklung und die
Kompetenzentfaltung der Studierenden in den Fokus
gerückt. Diese wird im Rahmen der Qualitätsoffensive
Lehrerbildung (QLB) intensiviert, in dem die Studienan-
fänger*in nen ebenso wie die Abiturient*innen ein wirk-
lichkeitsnahes Bild des Berufs erwerben (BMBF 2018). 
Das Bachelorstudium Lehramt in Baden-Württemberg
inkludiert neben dem Studium an der Hochschule auch
die Praxisphasen des orientierenden Schulpraktikums
(OSP) und in der Grundschule sogar das integrierte Se-
mesterpraktikum (ISP). In beiden Praktika ist Beratung
unabdingbar. Diese Beratung erfolgt von Seiten der
Schule durch die Ausbildungslehrkraft und im ISP durch
eine zusätzliche Betreuung und Beratung durch Hoch-
schullehrkräfte. Im Idealfall werden in den Praktika die
didaktischen, methodischen und personalen Kompeten-
zen kontinuierlich ausgebaut. Dieser Studienabschnitt
eignet sich optimal für die Reflexion des Berufsbilds Leh-
rer*in, da die Praxis erlebbar ist. Besondere Bedeutung
wird in dieser Phase der Beratung durch die Förderung
einer Professionalisierung des Lehrberufs zugemessen
(vgl. Terhart 2000). Die Praktika dienen der Unterstüt-
zung der berufsbiographischen Orientierung, so dass im
Anschluss eine reflektierte Entscheidung für oder gegen
den Lehrer*innenberuf vollzogen wer-
den kann (vgl. KM 2015). Diese Er-
gebnisse der Auseinandersetzung mit
der Praxisphase werden in einem Port-
folio dokumentiert. Im Schnitt bre-
chen etwa 5% der Studierenden wäh -
rend oder nach dem ISP ihr Studium
ab, weil sie im Praktikum bemerken,
dass der Beruf nicht das richtige für sie
ist (interne Auswertung des Zentrums
für schulpraktische Ausbildung der PH
Karlsruhe). 

2. Karlsruhe individual Aptitude Check for
Teachers (KAiAC-T)

Beratung und Begleitung wird inzwischen auch in
Baden-Württemberg großgeschrieben. Das Ministerium
möchte ein bestmögliches Matching zwischen Stu -
dent*in und Studium im Bundesland erreichen. KAiAC-T
ist Teil der Landesstrategie „Ausbau der Eignungsfest-
stellungs-, Beratungs- und Begleitungsstrukturen in der
Bachelorphase der Lehramtsstudiengänge“ (MWK 2021)
und dehnt sich studienbegleitend über die gesamte Zeit
des Bachelorstudiums aus. Das Eignungsfeststellungsver-
fahren ermöglicht eine kontinuierliche Weiterentwick-
lung der überfachlichen und persönlichen Kernkompe-
tenzen professionellen Lehrer*innenhandelns und deren
positive Auswirkungen auf Studienzufriedenheit und 
-erfolg. Standardisierte, dstrukturierte und eignungs -
diagnostisch valide Selbsterkundungsverfahren ermögli-
chen den Studierenden eine individuell prozessorientier-
te Grundlage, die ihnen bei der Weichenstellung für
oder gegen den nächsten Schritt in Richtung Schule und
Lehrkraft eine fundierte Entscheidungsgrundlage gibt.
Die Studierenden setzen sich intensiv mit den Anforde-
rungen des Lehrberufs und ihren eigenen Interessen,
Fähigkeiten und Erwartungen auseinander. 
Der Karlsruher individual Aptitude Check for Teachers
setzt an folgenden Schlüsselbereichen des Bachelorstu-
diums an:
(1) In der Regel durchlaufen die Studierenden ein Online

Self-Assessment (OSA) vor der ersten Praxisphase im
Studium. In 16 Themenfeldern werden die Studieren-
den mit ihren eigenen Vorstellungen konfrontiert und
positionieren sich. Die an der LMU München produ-
zierten Videos dienen als visuelles Fundament (vgl.
Kriesche/Kahlert 2019), die anschließenden Einschät-
zungsfragen, Rückmeldungen und weiterführenden
Reflexionsaufgaben wurden in Karlsruhe entwickelt.

(2) Im Anschluss an das Praktikum, das im Portfolio do-
kumentiert wird, belegen die Lehramtsstudierenden
zwei verpflichtende, aber thematisch frei wählbare
Kompetenzworkshops. Im Rahmen von Peer-Assess -
ments werden diese von qualifizierten Tutor*innen-
tandems (Traub 2020) durchgeführt. Diese praxisna-
hen Workshops, die von professionellen Lehrperso-
nen im Sandwichprinzip (Wahl 2013) konzipiert wur-
den, werden mehrfach pro Semester angeboten. 

(3) Für die letzte Phase von KAiAC-T wurde ein Feed -
back- und Reflexionsbogen (vgl. Jahncke et al. 2018)
erarbeitet. Falls erwünscht, findet im Anschluss zu-
sätzlich ein individuelles Feedback- und Reflexions-

Abb. 1: Schematische Darstellung von KAiAC-T
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gespräch zur Selbstreflexion statt. Dieses basiert auf
den bisherigen Studienerfahrungen und durch
KAiAC-T eingebrachten Reflexionsmomenten. 

Während des Durchlaufens von KAiAC-T stehen den
Studierenden die üblichen Beratungsangebote der
Pädagogischen Hochschule zur Verfügung. Hierzu zäh -
len neben der allgemeinen Studienberatung auch die
Peer-to-Peer Lernberatung und das Lerncoaching, auf
die im Folgenden näher eingegangen wird. 

3. Peer-to-Peer Lernberatung
Das Angebot der Lernberatung von Studierenden für
Studierende richtet sich an solche Personen, die Hilfe
und Unterstützung bei der Organisation des Studiums
benötigen. Zu Beginn des Studiums sind viele Studieren-
de zum ersten Mal auf sich alleine gestellt und müssen
das Studium eigenständig organisieren und bewältigen.
Dies birgt oftmals Hürden, wie beispielsweise das Ler-
nen von Mengen an Lernstoff bis zu den Prüfungen am
Ende des Semesters. 
An diesem Punkt setzt die Peer-to-Peer Beratung an:
Qualifizierte Lernberater*innen unterstützen Studieren-
de dabei, wie sie sich effektiv mit dem „Lernstoffberg“
auf Prüfungen vorbereiten können, und vermitteln er-
folgversprechende Methoden zum Zeitmanagement.
Ebenfalls verfügen die Berater*innen über ein umfang-
reiches Methodenrepertoire und schöpfen aus vielfälti-
gen Lernstrategien. Hierbei ist es wichtig, dass die Lern-
berater*innen als Ideenlieferant dienen, deren Impulse
auf der Basis von Beratungsgesprächen vermittelt wer-
den. Weiterhin bleibt es die Aufgabe der Studierenden
herauszufinden, welche Methode, Technik oder Strate-
gie ihnen hilft, ihre Ziele zu visualisieren und zu realisie-
ren. Diese niederschwellige Lernberatung wird von den
Studierenden gut frequentiert.
Um Peer-to-Peer-Berater*in werden zu können, muss
das Tutor*innentraining der Hochschule durchlaufen
werden (vgl. Traub 2020). Die im Tutor*innentraining
erworbenen Kenntnisse bilden die Basis für die Qualifi-
kation zum/zur Lernberater*in. Die ausgebildeten
Tutor*innen werden in Bereichen der Gesprächsführung
und der Lern-, Arbeits-, Organisations- und Zielset-
zungsstrategien ausgebildet. Die Ausbildung fußt auf
dem Sandwich-Prinzip nach Wahl (2013), damit das
wissenschaftlich angeeignete Wissen durch den
„Pädagogischen Doppeldecker“ erfahren wird. Die in
der Weiterbildung erworbenen Kenntnisse werden
selbstständig umgesetzt und anschließend auf der Me-
taebene reflektiert. 
Die Ausbildung zum/zur Lernberater*in basiert auf dem
selbstgesteuerten Lernen, damit die Lernprozesse von
den künftigen Lernberater*innen eigenständig in die
Hand genommen werden (vgl. Konrad/Traub 2017).
Durch die beiden Qualifikationen aus Tutor*innentrai-
ning und Lernberatung verfügen die Lernberater*innen
über die Fähigkeit, eine Lernumgebung zur Verfügung
zu stellen, in denen ein fruchtbares Agieren im wechsel-
seitigen Austausch ermöglicht wird. 
Die Ausbildung besteht aus einer zweitägigen Qualifika-
tion: Am ersten Ausbildungstag werden Lern- und Ar-

beitstechniken vermittelt, die als Werkzeuge für den
Lernprozess dienen. Nur durch ein breites Strategiere-
pertoire ist es möglich, eine differenzierte Sicht auf eine
Problemstellung zu haben und angepasste Werkzeuge
zur Regulierung des Lernprozesses auszuwählen. Zum
Einsatz kommen Arbeitstechniken wie Markierungs-
techniken, Lesestrategien oder auch Techniken der No -
ta tion in Seminaren. 
Die Grundlage für das Lernen bilden die Lerntechniken
und Lernstrategien. „Eine Lerntechnik ist ein Verfahren,
das planvoll von einer handelnden Person angewendet
wird, um das Lernen vorzubereiten, zu strukturieren und
zu kontrollieren, wobei es sich um Fertigkeiten handelt,
die eingesetzt werden, um sich einen Gegenstand einzu-
prägen“ (Coly 2021). Die Lerntechniken und -strategien
unterstützen das Lernen, so dass es „einfacher von der
Hand geht“. Hierzu zählen Mnemotechniken sowie kog -
nitive Landkarten, wie beispielsweise Mindmaps oder
Struktur-Lege-Techniken. 
Die Organisations- und Zielsetzungstechniken unter-
stützen das Aufteilen von Lernstoff in kleinere, sinnvolle
Arbeitspakete. Je mehr Zeit zum Lernen zur Verfügung
steht, umso besser kann die Zeit mit den Paketen be-
stückt werden. Das Erstellen von Plänen, um ein Ziel zu
erreichen, unterstützt das Lernen ebenfalls. Zielset-
zungs- und Organisationstechniken sind Methoden des
Zeitmanagements, z.B. das Eisenhower-Prinzip, die Al-
penmethode oder der Meilensteinplan. Zielmethoden
sind unter anderem die S.M.A.R.T.-Methode, Motto-
Ziele, die mit Wenn-Dann-Plänen konkretisiert werden
können. Auch kreative Methoden, wie beispielweise die
Walt-Disney-Methode, sind hier verankert. 
Im Fokus des zweiten Ausbildungstages stehen der Ab-
lauf des Beratungsprozesses und die Gesprächsführung
sowie die Haltung der Lernberater*in. Um eine fruchtba-
re Beratung durchführen zu können, sind auf der Seite
der Lernberater*in Haltungen wie Empathie, Akzeptanz
und Kongruenz von Nöten (vgl. Rogers 2016). Auch
Neugierde und Unwissenheit werden genauso wie die
nicht-wissende Haltung verlangt. Distanz zum Inhalt er-
möglicht eine störungsfreie Gesprächsführung. Abge-
schlossen wird der Tag mit den Aspekten der Gesprächs-
führung, die im pädagogischen Doppeldecker vermittelt
werden. Dazu gehören Pacing und Leading, Paraphrasie-
ren, Verbalisieren, aktives Zuhören, Gesprächspausen,
die Vermeidung von Kausalfragen, das Herausarbeiten
von Strängen, die Wahrnehmung der nonverbalen und
paraverbalen Signale sowie die offenen Angebote (vgl.
Coly 2022). 
Das Angebot der Lernberatung findet in der Regel im
Mittagspausenblock (12-14 Uhr) statt. Aufgrund der
pandemiebedingten Lernrückstände ergibt sich momen-
tan die Möglichkeit, dass von den Lernberatern auch
Lerngruppen begleitet werden. Die Peer-to-Peer Lern-
beratung ist für alle Studierenden offen, bei umfangrei-
cheren Themen empfiehlt es sich, mit dem jeweiligen
Lernberater (oder der Lernberaterin) einen Termin (via
E-Mail) zu vereinbaren.
In der Regel findet die Lernberatung mit 2-3 Sitzungen
statt, damit in der/den Folgesitzung(en) reflektiert wer-
den kann, welche Umsetzungen erfolgreich gewesen
sind und an welchen Stellen weitere Unterstützungs-
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maßnahmen notwendig sind. Die Themen sind sehr viel-
fältig: von Tipps für Unterrichtsplanung, Schreiben von
Hausarbeiten, Recherchen von Literatur über Zeitmana-
gement, vernetztes Denken bis hin zur Strukturierung
von Wissen. 

4. Lerncoaching
Im Lerncoaching an der Pädagogischen Hochschule wer-
den verschiedene Coaching-Konzepte wie das Zürcher
Ressourcen Modell und das systemische Coaching ver-
eint. Das Lerncoaching richtet sich an Studierende, die
Unterstützung im integrierten Semesterpraktikum (ISP)
benötigen, indem entweder vorbereitend zum Prakti-
kum oder auch begleitend mehrere Sitzungen angebo-
ten werden. Auch Studierende, die ihre Gewohnheiten
oder ihr Verhalten verändern sowie Ziele strukturiert er-
reichen möchten, profitieren von diesem Coachingfor-
mat. Hierbei werden gemeinsam Visionen in Handlung
übertragen und Ressourcen des Coachees aktiviert, um
neue Handlungsweisen in Gang zu bringen. Zusammen-
fassend kann man festhalten, dass sich das Coaching an
den Ressourcen der Lernenden orientiert mit dem Fokus
der Lösungsorientierung. Durch die Kommunikation
kann das Selbstwertgefühl der Lernenden positiv beein-
flusst werden sowie durch die Erfahrungen in die eigene
Fähigkeit und Präferenzen können die Selbstkompeten-
zen weiter ausgebaut werden. 
Den Lerncoachings-Prozess kann man in Auftakt, Reali-
sierung und Abschluss (vgl. Rauen, 2021) einteilen. Im
Zentrum des Coachings steht der Coachee, der mit Hilfe
seiner individuellen Ressourcen seine Probleme angeht.
Um anvisierte Ziele zu erreichen, wirken Motto-Ziele
besonders unterstützend. Die theoretische Grundlage
für die Motto-Ziele liefert die PSI-Theorie von Kuhl
(2001). Ziele lassen sich nach Storch und Krause (2017)
in unterschiedliche Kategorien einteilen, nämlich in Hal-
tungs- und Verhaltensziele. In der Praxis hat sich die
Zielpyramide als gewinnbringende Unterstützungsmaß-
nahme gezeigt, die in Haltung, Ergebnis und Verhalten
aufgeteilt wird. In der Regel besucht der Coachee das
Lerncoaching mit einer Intention, beispielsweise um
eine erfolgreiche Prüfung zu absolvieren. Aufgrund die-
ses Wunsches liegt es nahe, zunächst auf der Verhaltens -
ebene – der mittleren Ebene – mit der Formulierung von
S.M.A.R.T-Zielen (vgl. Locke/Latham 2013) zu beginnen.
Beispielsweise könnte dies: „Jeden zweiten Tag unter
der Woche (Mo, Mi, Fr) arbeite ich zwei Stunden an
meinen Unterlagen für die Pädagogikprüfung“ heißen.
Formuliert man das Ziel auf der Haltungsebene, würde
man nach den Motto-Zielen den Wunsch nach Zielori-
entierung und Strukturierung einbeziehen, beispielswei-
se: „Warm umhüllt und sicher laufe ich zum Ziel“. Die
Grundlage der Pyramide bilden empirisch abgesicherte
Wenn-Dann-Pläne nach Gollwitzer (vgl. Faude-Koivisto
et al. 2011), beispielsweise: „Wenn ich mich an den
Schreibtisch setze, dann arbeite ich zwei Stunden kon-
zentriert an meinen Unterlagen.“
Die Aufmerksamkeit des Coachings liegt sowohl auf der
Ebene des Verstandes als auch dem Einbezug des emo-
tionalen Erfahrungsgedächtnisses (vgl. Kuhl 2001/Roth
2009), um ein effektives, lösungsorientiertes Handlungs-

ziel für die gemeinsame Arbeit zu entwickeln. Die allge-
mein formulierten Haltungsziele, die eine innere Hal-
tung beschreiben, haben einen situationsübergreifenden
Charakter. Aus psychologischer Sicht werden sie als stär-
ker zum Selbst gehörend erlebt und sind stärker mit
Emotionen verbunden (McClelland/Kiestner/Weinber-
ger 1989), aus diesem Grund wirken sie motivierender
als konkrete Ziele. Da sie sich auf viele Lebensbereiche
und Situationen übertragen lassen, werden sie auch als
Identitätsziele oder unstillbare Ziele bezeichnet (Goll-
witzer 1987). Wichtig ist hierbei jedoch, dass die über-
geordneten Haltungsziele immer auch auf konkrete Ver-
haltensziele bezogen werden müssen, da das daraus ab-
geleitete Verhalten auf die jeweilige Situation angepasst
werden muss. Eine gewisse Reflexionsfähigkeit ist hier-
bei von Nöten. Folgende Merkmale prägen die Hal-
tungsziele: 100% unter eigener Kontrolle, im Präsens
formuliert und eine Affektbilanz2 von „Null“ (neutral
bzw. nicht negativ) und ausschließlich positiv besetzt
sein bei mindestens „Plus 70“, wie beispielsweise das
oben formulierte Motto-Ziel: „Warm umhüllt und sicher
laufe ich zum Ziel“. Von den Kompetenzen des Lern -
coachs ist der Erfolg des Lerncoachees im Wesentlichen
abhängig und gemeinsam kann der Weg zum gewünsch-
ten Ergebnis gemeis tert werden. 
Die meisten Student*innen kommen in das Lerncoa-
ching, um gestärkter in die zweite Runde des integrier-
ten Semesterpraktikums zu starten. Von Sitzung zu Sit-
zung ist bemerkbar, wie die Anspannung der Studieren-
den abfällt und allmählich die Motivation zunimmt. Mit
einem stimmigen Motto-Ziel und einem gefüllten Res-
sourcenpool verlassen die Student*innen gut vorbereitet
das Lerncoaching nach mindestens fünf Sitzungen. Meist
sind die Erinnerungshilfen und Primes im Equipment der
Student*innen sichtbar, was rückmeldet, dass diese
Maßnahmen bereits greifen, und die Coachees sich
somit auf einem guten Weg zur Automatisierung von
neuen Verhaltensweisen befinden. 
Einige Studierende kommen, um ein besseres Zeitmana-
gement für die Klausuren am Ende des Semesters zu er-
werben. Problem hierbei ist oftmals die Zeitknappheit,
denn meist wird der Weg ins Lerncoaching zu spät ange-
treten. Innerhalb von einer Woche ist „Turbolernen“
nicht möglich, so dass zunächst realistische Ziele gesetzt
werden müssen (bspw. nur eine Klausur, aber dafür er-
folgreich). Bei ausreichender Zeit werden die Studieren-
den zur Selbstreflexion angeregt, und Methoden wie die
Lernbiografie kommen zum Einsatz. Mit Hilfe der liegen-
den Acht werden vorhandene Ressourcen für das Zeit -
management aktiviert und Methoden wie Zeitplanung
oder die Alpen-Methode zur Umsetzung herangezogen.
Oftmals fehlen den Coachees Strategien, so dass Mini-
Inputs und Angebote als Ideenkellner gemacht werden,
beispielsweise zur Pomodoro-Technik, dem Pareto-Prin-
zip oder der 10-10-10-Methode. 

2 Damit bewusste Entscheidungen mit dem Verstand und dem emotionalen
Erfahrungsgedächtnis in Einklang gebracht werden können, wurde im Zür-
cher Ressourcen Modell die Affektbilanz entwickelt. Hierbei werden die
Bewertungen von Kopf und Körpersignalen miteinander verbunden. Da
die Signale des Körpers in der Regel unbewusst sind, dient die Affektbilanz
der Sichtbarmachung dieser Gefühle. Die Affektbilanz besteht aus zwei
Skalen (eine für positive und eine für negative Gefühle) im Spektrum von
0-100 für die Intensität des Affektes (vgl. Storch/Krause 2017). 
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Eine kleine Anzahl an Studierenden kommt zu Besuch
vorbei, um sich vorab besser auf das Studium vorzube-
reiten. Hierbei werden zunächst Fragen in unterschiedli-
che Richtungen gestellt, um herauszufinden, in welchen
Bereichen eine Unterstützung dienlich sein könnte.  
Die Feedbacks der Coachees zu den einzelnen Sitzungen
sind durchweg positiv und im oberen Bereich der 10er-
Skala angesiedelt. 

5. Feedback- und Reflexionsbogen mit 
optionalem Feedback- und 
Reflexionsgespräch

Die Beratung zur Reflexion des letzten Bausteins von
KAiAC-T erweitert das Beratungsangebot an der Hoch-
schule. Für die dritte Phase wurde ein Feedback- und
Reflexionsbogen entwickelt, der aus vier Bausteinen be-
steht. 
Der erste Baustein des Reflexionsbogens widmet sich
der Time-Line-Arbeit. Für die ressourcenorientierte Ar-
beit wird im systemischen Coaching mit der „liegenden
Acht“ gearbeitet. Die Studierenden werden sich durch
einen Rückblick in die Vergangenheit bewusst, woher
sie kommen und was sie eigentlich mitbringen – ihre
Schulausbildung, Ausbildung, Studium und sonstige
Vorerfahrungen fließen hier mit ein. Nach den Überle-
gungen zur Vergangenheit begeben sich die Studieren-
den in die Gegenwart und reflektieren für sich, was sie
im Moment machen – Studium, Beruf, Arbeit, ehren-
amtliche Tätigkeiten, familiäre Situation etc. Danach
folgt der Blick in die Zukunft: Wo will ich hin, was
möchte ich in Zukunft erreichen, welche Wege sind
möglich? Wichtig ist für die Zukunft, sich mit alternati-
ven Möglichkeiten auseinanderzusetzen, um zu überle-
gen, wie es nach dem Bachelorstudium weitergehen
kann. Zusätzlich sollen sich die Studierenden mit der Vi-
sion von sich in 5, 10 und 15 Jahren auseinandersetzen
und für sich überlegen, wo sie dann stehen. Diese
Übung bietet eine Chance für die weitere Entwicklung
der Studierenden. 
Im zweiten Baustein des Feedbackbogens wählen die
Studierenden aus den Eigenschaften erfolgreicher Per-
sonen (GK Quest 2018) drei Karten aus und überlegen
für sich, welchen Vorteil diese Eigenschaften für sie sel-
ber als zukünftige Lehrperson mit sich bringen. An -
schließend reflektieren die Studierenden, ob eine oder
mehrere Eigenschaften in der Schule auch Herausforde-
rungen darstellen könnten oder diese von Schü ler*in -
nen und/oder Kolleg*innen auch ausgenutzt werden
könnten. 
Baustein drei dient am Ende des Bachelorstudiums der
Reflexion in Bezug auf Studium und KAiAC-T: Die Fra-
gen beziehen sich auf Vorteil und Nutzen des Studiums,
das Gründe für das Studium, Vorwissen aber auch Hür-
den und deren Bewältigung inkludiert. Die Reflexion zu
KAiAC-T beinhaltet die Rückmeldungen zu den OSA-Fil-
men mit möglichem Profit sowie die Nutzung der Inhal-
te aus den Workshops für Studium und Praxis inklusive
Gründe für die Themenwahl. Zusätzlich beinhaltet der
Bogen die Frage, ob KAiAC-T während des Studiums be-
ratend und begleitend zur Verfügung stand. 

Der abschließende vierte Baustein lässt den Blick in die
Zukunft schweifen mit den Fragen (1) „Angenommen,
Sie säßen an der PH in der Hochschulleitung und hätten
einen riesigen Batzen Geld zur Verfügung, um die Studi-
enordnung zu ändern. Was wäre Ihr Vorschlag, um das
LA-Studium im Bachelor zu verbessern?“ (2) „Mit wel-
cher Farbe würden Sie Ihr Bachelorstudium ‚anmalen‘
und warum?“ und (3) „Was bringen Sie besonderes mit,
dass Ihre Traumschule Sie später als Lehrkraft unbedingt
anstellen sollte?“ Hier besteht die Option, eine oder
mehrere Fragen zu beantworten. 
Studierende, die weiteren Beratungsbedarf haben, kön-
nen auf freiwilliger Basis einen persönlichen Termin für
ein Reflexions- und Feedbackgespräch vereinbaren. Der
Bogen zu Feedback und Reflexion dient dafür als Grund-
lage, in dem neben der individuellen Entwicklung, der
Kompetenzerweiterung und der Berufsentscheidung
auch Aufstellungsarbeit (Jacobsen 2021) sowie Motto-
Ziele (Storch/Krause 2017) inkludiert werden. 
Der Reflexionsbogen wird von den Bachelor-Studieren-
den gut angenommen. Sie reflektieren auf einem relativ
hohen Niveau den Nutzen für sich und ihr Studiums. Als
sehr gewinnbringend erleben wir den ersten Baustein
zur Time-Line-Arbeit. Die Visualisierung von Ressour-
cen, die man bereits bis zum Ende des Bachelor-Studi-
ums mitbringt, ist häufig überwältigend, da viele Le-
bensbereiche oftmals nicht als Ressource angesehen
werden. 
Studierende, die einen Termin für das Feedback- und
Reflexionsgespräch ausmachen, brauchen Unterstützung
für den weiteren Berufsweg. Sie sind sich nicht sicher, ob
sie das Lehramtsstudium mit dem Master fortsetzen
möchten und benötigen Informationen, welche Alterna-
tiven es zum Masterstudium gibt. Diese Gespräche ba-
sieren auf den Rückmeldungen zu KAiAC-T (OSA und
Feedbackbogen) kombiniert mit den Wünschen, Bedürf-
nissen und Ressourcen für den weiteren Bildungsweg.
Hierbei werden die Stärken und Schwächen mit syste-
misch-lösungsorientierten Fragen analysiert und zur
Selbstreflexion angeregt. Zusätzlich ergibt sich die Mög-
lichkeit der Aufstellungsarbeit, um den Berufswunsch
Lehrer zu erforschen sowie erste Schritte in Richtung Ar-
beit mit Motto-Zielen. Oftmals sind Folgegespräche auf-
grund von Zeitknappheit von Nöten. 

6. Ausblick 
Beratung, Begleitung und Reflexion im Lehramt inklu-
dieren das Wissen über die eigenen Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten und die Möglichkeit des kontinuierlichen Aus-
baus. Es hat sich als sinnvoll erwiesen, drei aufeinander
aufbauende Phasen zu entwickeln, die eng miteinander
verzahnt sind. Die Rückmeldungen fallen sehr positiv
aus, knapp ¾ aller Studierenden erachten KAiAC-T als
gutes Begleitprogramm und Orientierungshilfe während
des Studiums. Die flankierenden Beratungsmaßnahmen
vervollständigen das Eignungsfeststellungsverfahren bei
uns an der Hochschule. Die Visualisierung von Zielen
und die Arbeit mit den Motto-Zielen ermöglichen das
Weiterdenken in Richtung Zukunft mit der Notwendig-
keit der kontinuierlichen Professionalisierung. 
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ZBS M. Coly & S. Traub n Lehramtsstudierende beraten und begleiten

Um den Studierenden individuell gerecht zu werden,
sind kleine Beratungsformate notwendig, damit eine
persönliche Beratung auf der Basis der eigenen Biogra-
phie ermöglicht werden kann. Die Unterscheidung in
Peer-Beratung und professionelle Beratung eröffnet die
Möglichkeit, in unterschiedlichen Kontexten und mit
geringen Hemmschwellen Unterstützung anzubieten.
Wir sind davon überzeugt, dass Beratung auf freiwilliger
Basis notwendig ist, um Entwicklungsprozesse anzu-
stoßen. 
Im Idealfall wird in Baden-Württemberg die Beratung
und Begleitung im Lehramtsstudium flächendeckend er-
möglicht, wir in Karlsruhe profitieren bereits von diesem
Begleitungsformat.
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Über Allgemeine Studienberatung, obwohl
schon in den 1970er Jahren in bildungspoliti-
schen Empfehlungen von KMK und WRK als wis-
senschaftliche Tätigkeit beschrieben, gibt es bis
heute keine ausführliche Publikation. Dieses
Buch füllt daher eine langjährige Lücke. Es geht
darin nicht nur um Geschichte und Entwicklung
der Institution „Allgemeine Studienberatung“,
sondern auch um ihre Akteure. Nach einer allge-
meinen Einführung in die Geschichte der Zentra-
len Studienberatungsstellen, ihrer bildungspoliti-
schen Bedeutung und ihren Kooperations- und
Konkurrenzbeziehungen zu Studienfachberatung,
Psychologischer Beratung und Berufsberatung
geht es in den Kapiteln 7, 8 und 9 vor allem um
die Beratungskräfte selbst. Während Kapitel 7
mit praktischen Beispielen das Aufgabenspek-
trum und die Eingruppierungsproblematik be-
handelt, geht es in Kaptel 8 um die Entwicklung
der organisierten Studienberatung, v. a. ARGE,
GIBeT und FEDORA. Kapitel 9, das letzte Kapitel
des Buchteils, behandelt die „Beraterkooperation
auf Länderebene“ und beschreibt, wie sich diese
in den einzelnen Bundesländern entwickelt hat.
Im Anhang I kommen dann u. a. Studienberate-
rinnen und Studienberater selbst zu Wort: 15
Kolleginnen und Kollegen aus sechs Bundeslän-
dern, überwiegend ZSB-Leiter*innen der zwei-
ten Beratergeneration, haben in den Jahren
2009 bis 2014 auf Interviewfragen der Autorin
geantwortet. 
Einen besonderen Leistungsaspekt der Allgemeinen Studienberatung und ihrer Akteure dokumentiert anschließend
die über 100-seitige Tagungschronik, die u. a. Tagungs- und Workshopthemen von 1971 bis 2017 umfasst.
Anhang II bietet unter insgesamt etwa 90 Dokumenten auch frühe Resolutionen und Protokolle der organisier-
ten Studienberaterschaft.
Das Buch ist nicht nur eine Fakten-Fundgrube für dringend notwendige neue Untersuchungen zur Allgemeinen
Studierendenberatung, sondern auch für Studienberaterinnen und Studienberater, die ihr Tätigkeitsfeld besser
kennenlernen wollen. Es eignet sich als Nachschlagewerk für Bildungsforscher und -politiker ebenso wie als his -
torische Einführung in die deutsche Bildungspolitik nach 1945 einschließlich Exkursen zur Situation in der DDR
und zu den Anfängen der Studierendenberatung in Österreich und der Schweiz.

E-Book
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