EvaMeunier

Transferevaluation eines Testtrainings fur den Test

fur medizinische Studiengange (TMS)

Diplomar beit

Freie Univerdsitat Berlin
Fachbereich Erziehungswissenschaft und Psychologie

Diplomstudiengang Psychologie

Erstgutachter: PD Dr. Hans-Uwe Hohner
Zweitgutachter: Prof. Ernst-H. Hoff
Berlin

13. Januar 2010



Ich erklére an Eides Statt, dass ich die beiliegende Diplomarbeit selbsténdig und ohne
fremde Hilfe verfasst, andere als die angegebenen Quellen nicht benutzt und die den
benutzten Quellen wortlich oder inhatlich entnommenen Stellen als solche kenntlich
gemacht habe. Mir ist bekannt: Bei Verwendung von Inhalten aus dem Internet habe ich
diese zu kennzeichnen und mit Datum sowie der Internet-Adresse (URL) ins

Literaturverzeichnis aufzunehmen.
Diese Arbeit hat keiner anderen Prifungsbehdrde vorgel egen.

Ich bin mit der Einsichtsnahme im Universitétsarchiv der FU und auszugsweiser Kopie
einverstanden. Alle Ubrigen Rechte behalte ich mir vor. Zitate sind nur mit
vollstandigen bibliographischen Angaben und dem Vermerk ,unverdffentlichtes
Manuskript einer Diplomarbeit* zul&ssig.

Berlin, den

(EvaMeunier)



Danksagung

Ich danke PD Dr. Hans-Uwe Hohner fir die Vergabe des Themas dieser Diplomarbeit
und fUr die Bereitstellung der erhobenen Daten, sowie fur die wertvolle Hilfe und
Unterstiitzung wahrend der gesamten Entstehungsphase der Arbeit.



INHALTSVERZEICHNIS

1

2

7

EINLEITUNG. .. s 6
FRAGESTELLUNG ... e 9
2.1 AN S = =Y U o] = AN =] = TR 11
DER TEST FUR MEDIZINISCHE STUDIENGANGE (TMS) ....cooiiiieieeevceeeeee e 12
31 TESTENTSTEHUNG ...cetttttiiiieiiiietttis s s eeeseetbbs s s essseeas b seessses bbb s eessses bbbt eeesseessbaansssesseensses 12
3.2 LSS U= =7 O TN 13
3.3 LIS =TI N =N 16
34 TESTAUSWERTUNG ...cctttuiiiieiiiettttsssessseestsassessseesssaa s eesstessbaaaeesssesssaaassessseessssasseesseessses 16
35 GESCHICHTE DES TIMS ettt e e et e e e s e e s bbb s e e s s s ee bbb e eeaees 16
TESTTRAINING IN DER DEUTSCHSPRACHIGEN LITERATUR......ottiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees 18
41 STUDIE VON BERNHARD DETER (1982) .....eiiiiiiiiii ettt ettt 18
411  Anmerkungen zu Deters (1982) SIUIE ... ..ccoueeiieiiiiieiee et 33
4.2 STUDIE VON ERNST FAY (1985) .....tiiitiiiitii ettt ettt ettt ettt snee e sane e 35
421  Anmerkungen ZU Fay (1985) ......cccueiiiiiiiii ettt ettt 39
4.3 STUDIE KIRCHENKAMP UND MISPELKAMP (1988) .....coiiuiieiiiiiiiie ettt 39
431  Anmerkungen zu Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) .........cccooceeiieiiiiienieeniee e 42
4.4 STUDIE VON R. HOFER & K.-D. HANSGEN (1996) .....coiiuiiiiiiieiieiiiiie e et 46
45 STUDIE VON GUNTER TROST ET AL. (1998).....ceiiieiiiiieiiieeriee ettt 46
451  Anmerkungen ZU TrOSt (1998) .......eeeiieiiriiieiieeriee s iee ettt sttt sbee e saee e s e b e e 51
TESTTRAINING IM ANGLOAMERIKANISCHEN RAUM ....oooiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeveseeeees 52
51 AUSWAHLVERFAHREN IN DEN USA oottt e bbb s s e e e b s 52
52 N 53
53 N O PR 54
54 » TEST-WISENESS", ,, TEST-PRACTICE" UND ,, TEST-COACHING" ......ttiiiiiiiiiiriiiiiiiieeseeesiinneeeaes 55
55 STUDIEN ZUM THEMA TESTTRAINING AUSDEN USA ..ottt 57
5.6 ANMERKUNGEN ZU DEN STUDIEN ZUM SAT ittt 64
5.7 BEZUG ZUM TIMIS .ttt e e e e e e e e s s e e e bbb e e e s s eeaa b s 65
TESTTRAINING. . ...ttt ettt ettt ettt ettt ettt eeeeeeeeeeeeesseesesesssasssessasssasssssssssssssssnsnsssnnnnnnns 66
6.1 |1 N4 = = LT 66
6.2 SEMINAR UND GENERALPROBE ....cuttuuiiiiiiiittitiiiieesstesstssssesssesstssssessssessssseesssesssseeane 67
BEFUNDE ZUR TRANSFEREVALUATION. ... s 71



7.1 EVALUATIONSGEGENSTAND UND FRAGESTELLUNGEN ...cvvvtuiiiiiiiiiriiiinieeeseeestiinsseesseessssnnnnns 73

7.2 DATENERHEBUNG, STICHPROBE UND AUSWERTUNGSVERFAHREN .....uoiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeesnnnann,s 75
A R D T < 1 1< 1 o 0o TP 75

A A (g0 (0] o =TT TOPR 75

7.2.3  AUSWENUNGSVEI TANIEN. ... .eeiiiii et saee s 78

7.3 DARSTELLUNG DER BEFUNDE ... ..ciiiiitiiiii ettt e e s s e eeb s s e s s s e aabas s s e s s s e eabbb s e e s s esnabaanases 78
7.4 SCHLUSSFOLGERUNGEN AUS DEN ERGEBNISSEN DER EVALUATION ....ociiiviiiiiiieeeceeeviie e 90

8 ZUSATZLICHE ANALYSE AUSGEWAHLTER ASPEKTE ..o ottt 94
8.1 [ oY1=ty 1 = W N[ = N TR 95
8.2 AUSGEWAHLTE SPEZIALSTICHPROBE ...vvuutiiiiiiiitiiiiiieeesseestiisseessesssssasseessssssssansseesssssssssnnnns 96
8.3 IV ESSINSTRUMENTE ... iiiiiietttte e s eesieeetbt s e essseesbba s eesasses bbb seessse s s bbb s seessessbbbaseesseensbaanssss 99
8.4 AUSWERTUNGSVORGEHEN ....cuttuiiiiiiiiettttiieessiesttsissesessesstsassseesssssssssseesssessssansseesseessses 102
8.5 DATENERHEBUNG ...uuuiiiiiiitiiii e eeeieeetbes s s e s s seet b s s esssse s bbb sesssee s bbb s eesseesbbba s eesssessbbaassss 105
8.6 BEFUNDE DER ANALY SE DER SPEZIALSTICHPROBE ......ccvvvuiiiiiiiiiriiiiiiieeeseesisieesssessssnnnns 106
8.7 DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE.....ccutuuiiiiiiiiiiiiiiiiiieeescestiissseesseessbassessssessbaanssesssessssnnnsns 107

9 DISKUSSION UND FAZIT e 121
10 LITERATUR o 128
11 ANHANG . 131
11.1 ALLGEMEINER FRAGEBOGEN ZUR ERFASSUNG VON DATEN ..uuciiiiiiiiiiiiini e eeeiees 131
11.2 FRAGEBOGEN ZUR PRUFUNGSERWARTUNG .....cuttuiiiiiiiieiiiiiieesieesssiisesssesssssnnsesssessssnnnns 132
11.3 FRAGEBOGEN ,, FAKTOREN FUR EIN GUTESABSCHNEIDEN IM TMS ..., 134
114 FRAGEBOGEN ZUR TESTBEFINDLICHKEIT .eiiietttttiiieeeieessssieeesssessssseessesssssssesssessssnne 135
115 FRAGEBOGEN ZUR GENERALPROBE ....uuuuiiiiiiittitisiieesstestssssssssssesssssseesssssssssnssessssssssnns 138

11.6 EVALUATIONSBOGEN .....cccttiuuiiiiiiiiiitiiiiieesssesssiissessstssssassessseesssaasessseesssssseesssessssnns 139



Einleitung

1 Einleitung

Seit der siebten Novelle des Hochschulrahmengesetzes (HRG) im Sommer 2004 haben
die Hochschulen die Mdglichkeit, die Auswahl ihrer Studierenden in den bundesweit
zulassungsbeschrankten Studiengéngen aktiv durch Einbeziehungen verschiedener
Auswahlverfahren mitzugestalten. Die Auswahl der Studierenden hat zweierlei Griinde:
Zunéchst einmal kénnen die Hochschulen durch die Auswahl der geeigneten Studenten
ihr Profil schérfen und sich somit auf dem nationalen und internationalen
Bildungsmarkt besser profilieren. In den USA haben Universitdten mit strengen
Auswahl- und Zulassungsverfahren eine hohere Reputation. AulRerdem haben die
Hochschulen die Méglichkeit, die Studenten auszuwéhlen, die den Anforderungen ihres
Studiengangs am besten entsprechen. Auf der anderen Seite bedeutet ein
Auswahlverfahren fir den Studieninteressierten einen hoheren Anspruch an sein
Bewerbungsverhalten. Der Studieninteressierte muss nicht nur seine Hochschul-
zugangsberechtigung einreichen, sondern er muss sich auch mit einem Auswahl-
instrument, wie z. B. enem Auswahlgespréch oder einem Studierfahigkeitstest
auseinandersetzen. Um eine zusétzliche Hirde nehmen zu kénnen, muss man sich
vorbereiten, so dass der Studieninteressierte schon bel der Vorbereitung die Moglichkeit
hat, seinem Studienwunsch zu Uberdenken. Die intensivere Auseinandersetzung mit
dem Studienwunsch kann somit auch dazu fuhren, dass sich die Studierenden in ihrem
Studium wohler fihlen werden. Eine gelungene Auswahl wirkt sich positiv auf das
Leistungsverhalten aus (Schuler, 2008), (Deidesheimer Kreis, 1997), (Hell, 2007),
(Wissenschaftsrat, 2004), (Tarazona, 2006), (Trost, 2005a), (Trost, 2005b), (Hansgen,
Hofer & Ruefli, 1995).

Fur die Auswahl der Studierenden stehen den Hochschulen verschiedene Moglichkeiten
zur Verfigung: Schulnoten, Interviews und Studierfahigkeitstests. Anlasslich der
aktuellen Entwicklungen an den deutschen Hochschulen der Auswahl ihrer zukinftigen
Studenten mehr Gewicht zu verleihen, beschéftigt sich diese Studie mit dem
Studierfahigkeitstest ds mdgliches Auswahlverfahren. Dieses Selektionsinstrument
stellt an die Testteilnehmer meistens fur sie bisher unbekannte Anforderungen. Auf der
einen Seite werden ihre kognitiven Fahigkeiten im aul3ersten Mal%e gefordert. Auf der
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anderen Seite werden sie psychisch wie physisch durch das oft mehrstiindig dauernde
Testverfahren starken Belastungen ausgesetzt. Welche Faktoren haben auf eine
Testleistung Einfluss? Das Testergebnis spiegelt nicht nur die kognitiven Fahigkeiten
wider, sondern noch andere bisher unbekannte EinflussgréfRen. Hochschulen, die sich
fUr einen Studierfahigkeitstest als Auswahlverfahren entscheiden, sollten sich dartiber in
Klarem sein, dass der Studierféhigkeitstest nicht allein kognitive Fertigkeiten misst,
sondern eine Menge anderer Faktoren, die einen Einfluss auf die Testleistung haben.

Um einen genauen Einblick in dieses Auswahlinstrument zur erhalten, wird in dieser
Arbeit en anerkannter und erprobter Studierfahigkeitstest vorgestellt. In der
Bundesrepublik Deutschland wurde in den Jahren 1986 bis 1997 en
Studierfahigkeitstest fur die medizinischen Studiengange (TMS) durchgefihrt, um der
grof3en Zahl von Bewerbern und den damit verbundenen Wartezeiten zu begegnen. Ein
viel  diskutierter Aspekt bel der Einfihrung des Studierfahigkeitstests als
Selektionsinstrument war damals die Frage, in wieweit der Test trainierbar ist. Unter
Testtraining versteht man Vorbereitung auf einen spezifischen Test unter professioneller
Anleitung. Zum Thema Testtraining speziell fur Studieneignungstests wurden sowohl in
Deutschland als auch in anderen Landern verschiedene Studien verdffentlicht.
Vorgestellt werden hier die wichtigsten Untersuchungen zum TMS in Deutschland und
wichtige Analysen zu dem wichtigsten Studieneignungstest, dem Scholastic Aptitude
Test (SAT), inden USA. Neben der Darstellung der wichtigsten Literatur wird in dieser
Arbeit ein spezielles Testtraining zum TMS vorgestellt, das in den Jahren 1986 bis 1995
Uber 6000 Studienbewerber auf den TMS vorbereitet hat. Dieses spezifische
Testtraining wurde von der Career Counseling Laufbahnberatung Dr. Hohner Berlin
(CCH) entwickelt.

Ein Testtraining ist eine Interventionsmal3nahme, von der sich die Teilnehmer ein
bestimmtes Ergebnis versprechen. Die Besucher eines solchen Trainingsprogramms
investieren Zeit und Geld, um durch ein gutes Testergebnis im Studierfahigkeitstest ihre
Chancen auf ene baldige Zulassung in ihrem Wunschstudienfach an ihrer
Wunschuniversitdt zu erhohen. Oft bleibt die Frage unbeantwortet, ob sich die
Investition fur die Kursteilnehmer gelohnt hat und der versprochene Erfolg eingetreten
ist. Im ersten Teil wird daher das Testtraining der CCH-Laufbahnberatung evaluiert
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werden. Um die Wirksamkeit einer Interventionsmaldnahme zu Uberprifen, stehen
verschiedene Instrumente zur Verfigung. Die vorliegende Arbeit wird das Testtraining
anhand des von Kirkpatrick (2004) entwickelten Vier-Ebenen-Modells evaluieren. Im
Mittel punkt der Bewertung des Testtrainings steht die Transferevaluation. Die Frage ist,
ob die Seminarbesucher in der Lage waren, die im Training erworbenen Kenntnisse in
die Praxis zu transferieren.

Aus der Literaturrecherche zum Thema Testtraining haben sich interessante Fragen
ergeben. Ubereinstimmend ist allen Studien zum Thema Testtraining, dass eine solche
| nterventionsmal3nahme einen Effekt hat. Uber die GroRe des Effekts herrscht allerdings
Uneinigkeit. Bel der genaueren Analyse der Coachingliteratur wird deutlich, dass alle
Studien mit methodischen Schwierigkeiten zu kémpfen haben. Es ist also nicht einfach,
Aussagen uber die Hohe des Trainingseffekts zu machen. Insbesondere der Punkt der
individuellen Voraussetzungen der Testtrainingsteilnehmer bleibt haufig bel den
Analysen unberticksichtigt. Im Anschluss an die Transferevaluation werden deshalb
anhand einer Speziastichprobe zusitzliche Analysen durchgefiihrt werden, um
mogliche Einflussfaktoren, die neben dem Testtraining auf die Testleistung wirken,
genauer zu betrachten.
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2 Fragestellung

Um die in der Einleitung angesprochenen Fragen genauer zu untersuchen, mussten
zunéchst einmal die Studien zum Einfluss von Testtraining auf die Testleistung im TMS
analysiert werden. Die wichtigste Studie in diesem Zusammenhang ist die Studie von
Deter (1982). Diese Studie wurde noch vor der damaligen Einfuhrung des besonderen
Auswahlverfahrens realisiert. Deter hat den Einfluss von Testtraining mit Hilfe einer
experimentellen Anordnung untersucht und spéter noch weitere Analysen nach der
endgultigen Einfihrung des TMS durchgefiihrt. Neben Deter (1982) wurden noch
weitere Untersuchungen zum Einfluss von Training auf das Testresultat verdffentlicht.
Fay (1985) anaysierte genauer die Moglichkeiten, die Studenten damals zur Verfigung
standen, sich auf den TMS vorzubereiten. Er befragte die Testteilnehmer nach ihrer Art
der Vorbereitung und versuchte anhand der gesammelten Daten die Effekte, die durch
die unterschiedliche Form der Vorbereitung zustande kamen, miteinander zu
vergleichen. Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) untersuchten diese Fragestellung
einige Jahre spéter erneut. Im Jahr 1998 fasste Trost in seiner Evaluation des Tests fur
medizinische Studiengdnge (TMS) die zu der Frage der Trainierbarkeit des TMS
erstellten Studien in einem Artikel zusammen. Ein weiterer Ausgangspunkt zur Analyse
der beschriebenen Fragestellungen war die Prifung der angloamerikanischen Literatur
zum Thema Trainingsforschung. In den USA ist das Thema Testtraining viel présenter
als in Deutschland, da fast alle amerikanischen Universitdéten zur Auswahl ihrer
Studenten das Resultat enes Studieneignungstest miteinbeziehen. Die
Literaturrecherche konzentriert sich auf die Studien zum Scholastic Aptitude Test
(SAT). Im Zusammenhang mit der Recherche sowohl im deutsch- als auch im
amerikanischen Raum wird deutlich, dass gerade der Nachweis von Trainingseffekten
die Wissenschaftler methodisch vor grof3e Schwierigkeiten stellt. So ist es nicht weiter
verwunderlich, dass Uber die Grofe des Trainingseffekts Uneinigkeit besteht.

Die vorliegende Arbeit konzentriert sich zunachst auf die Evaluation des Testtrainings.
Bel der Entwicklung eines Trainingsprogramms geht man davon aus, dass dieses
Programm ene bestimmte Wirkung erzielen soll. Aus den Zielen der
Interventionsmal3nahme leiten sich dementsprechend die Fragestellungen ab, die mit
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Hilfe der Evaluation Uberprift werden sollen. Die Evaluation wird anhand des Vier-
Ebenen-Modéells von Kirkpatrick durchgefuhrt werden. Im Vordergrund steht dabel der
Gedanke, dass der Lernerfolg eines Trainingsprogramms auf vier verschiedenen Ebenen
gemessen werden kann. Aus den Ebenen, die Kirkpatrick ,reaction”, ,learning*,
»behaviour® und ,results’ nannte, ergeben sich folgende Fragestellungen, die in dem
Kapitel zur Transferevaluation noch stérker differenziert werden:

1. Wie beurteilten die Seminarteilnehmer die Trainer des Testtrainings der CCH-
L aufbahnberatung?

2. Haben die Besucher des Testtrainings ihre Einstellungen gegeniber Prifungen

durch das Seminar verandert?
3. Haben die Teilnehmer von dem Trainingsprogramm profitiert?
4. Wie haben die Kursteilnehmer im TM S abgeschnitten?
5. Wie sahen ihre Ergebnisse in den neun Untertests des TM S aus?
6. Wie sahen ihre Resultate gerade in den kurzfristig trainierbaren Untertests aus?

Eine weitere Untersuchung beschéftigt sich mit einer zusétzlichen Anayse
ausgewdhlter Aspekte an einer Speziastichprobe, die sich aus Fragen aus der
Literaturrecherche ergeben hat. Die Betrachtung der Studien zum Thema Testtraining
hat aufgezeigt, dass es methodisch sehr schwierig ist, die Grof3e des Trainingseffekts zu
bestimmen. Die vorliegende Arbeit versucht zunéchst durch die Evaluation des
Testtrainings die Wirkung des Trainings zu bestimmen. Welche welteren
Einflussfaktoren neben dem Testtraining bei der Testleistung einen Einfluss haben, wird
durch die Anayse an einer Spezialstichprobe untersucht. Durch die vorliegenden Daten
der CCH-Laufbahnberatung ist es gelungen, eine homogene Gruppe von Probanden zu
erhalten, die in dem Faktor Testtraining konstant ist. So ist es méglich zu Uberprfen,
wie der Einfluss folgender Variablen auf die Testleistung aussieht:
Abiturdurchschnittsnote, Kenntnisse in Mathematik und Medizin, Geschlecht und
Versagensangst. Anhand der homogenen Gruppe werden folgende Fragestellungen

untersucht:

1. Wie wirkt sich die Abiturdurchschnittsnote auf das TM S-Gesamttestresultat und

auf die Ergebnisse der einzelnen Untertests aus?
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2. Wie wirken sich gut ausgeprégte Mathematikkenntnisse oder ausgepragtes
medizinisches Vorwissen auf die Resultate der Untertests aus, die gerade dieses
Fachwissen prifen?

3. Wie sehen Unterschiede zwischen Frauen und Manner in der TM S-Gesamttest-
leistung und bel den einzelnen Untertests aus?

4. Unterscheiden sich Personen mit ausgeprégter Prifungsangst in ihrer
Testleistung zu Personen, die keine Priifungsangst empfinden?

2.1 Aufbau der Arbeit

Zunéchst wird der Test fur medizinische Studiengange (TMS) vorgestellt. Die neun
Untertests werden kurz erlautert. Es wird erwdhnt, welche Fahigkeiten mit dem
jewelligen Test Uberprift werden soll. Im theoretischen Tell der Arbeit werden in
Kapitel 4 die Studien zum Testtraining fir den TMS vorgestellt. In Kapitel 5 wird ein
Uberblick (ber das Auswahlverfahren in den USA und eine Zusammenfassung der
Diskussion tber den Effekt von Coaching gegeben. Im Anschluss wird das spezielle
Testtraining vorgestellt, das ale untersuchten Personen durchlaufen haben. Kapitel 7
stellt das Vorgehen der Transferevaluation und ihre Ergebnisse dar. Die empirischen
Befunde zur zusétzlichen Analyse an einer ausgewdahlten Spezialstichprobe werden in
Kapitel 8 beschrieben. Am Ende folgen in Kapitel 9 die Diskussion und das Fazit mit
einem Ausblick auf mogliche weitere Studien.
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3 Der Ted fur medizinische Studiengange (TMYS)

Da sich die nachfolgende Untersuchung zum Thema Testtraining auf ein Testtraining
fUr den Test fur medizinische Studiengange (TMS) bezieht, wird der TMS in diesem
Kapitel eingehend dargestellt werden.

3.1 Testentstehung

In der Bundesrepublik Deutschland hatte sich in den in 70er Jahren des letzten
Jahrhunderts eine nicht haltbare Situation fir Bewerber der medizinischen
Studiengange, Human-, Zahn- und Tiermedizin entwickelt. Es gab bei weitem mehr
Bewerber fur ein medizinisches Studium als es tatsachlich Plétze gab. Es wurden nur
noch die Kandidaten ausgewdhlt, die einen extrem guten Notendurchschnitt (meist
besser ds 1,4) aufweisen konnten. Die Wartezeit fur Abiturienten mit einem
schlechteren Durchschnitt nahm dadurch ein zeitliches Ausmal3 an, dass als nicht mehr
tragbar bezeichnet werden konnte. Die Kultusministerkonferenz entschloss sich fir die
medizinischen Studiengdnge ein ,besonderes Auswahlverfahren® einzufihren.
Zukunftig wurden die Studienpl&tze nach folgenden Quoten vergeben:

- Vorab-Quote: 10 Prozent
Hartefdle: z. B. Zweit-Studium-Bewerber, Nicht-EU-Aud ander etc.

- Abitur-Test-Quote: 45 Prozent
Gewichtung: 55 Prozent Abiturnote und 45 Prozent TMS-Wert

- Test-Quote: 10Prozent
Die erzielte Testleistung war hier ausschlaggebend, auch Testbestenquote
genannt.

- Wartezeit-Quote: 20 Prozent
Die Studienplétze werden an Bewerber vergeben, die sich haufiger beworben
haben, aber noch nicht angenommen wurden

- Auswahlgespréch-Quote: 15 Prozent
Bewerber, die Uber die anderen Quoten nicht zum Zuge gekommen sind, hatten
per Losverfahren die Mdglichkeit auf ein Auswahlgespréch.
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Die Entwicklung und Waelterentwicklung des Tests fur medizinische Studiengénge
(TMS) gaben die Kultusminister und Senatoren aler Lander der Bundesrepublik
Deutschland und des Bundesministers fur Bildung und Wissenschaft beim Institut fur
Begabungsforschung in Auftrag. Der TM S sollte die Eignung von Studienbewerbern fir
die medizinischen Studiengange, Human-, Zahn- oder Veterindrmedizin testen. Ab dem
Wintersemester 1986 war das ,besondere Auswahlverfahren Bestandteil des
Hochschulzulassungssystems. Ab 1992 galt es auch in den neuen Bundeslandern
(Roeder, 1998).

3.2 Testaufbau

Der TMS besteht aus neun Untertests. Die Bearbeitungszeit liegt jeweils zwischen 10
bis 60 Minuten. Die Untertests erfassen spezielle Leistungsfahigkeiten bezlglich des
raumlichen Vorstellungsvermdgens, der visuellen Wahrnehmung und ferner der Merk-
und Konzentrationsfahigkeit. Aulerdem werden Fertigkeiten zum logischen
Schlussfolgern, zur Aufnahme und Verarbeitung von Informationen, zur Planung und
Organisation und auch zum medizinischen und naturwissenschaftlichen Versténdnis
abgeprift (Hohner, 2009). Nachfolgend werden die Untertests vorgestellt. Dabel
werden die Fahigkeiten angefihrt, die zum Ldsen des Untertests notwendig sind und
deren Auspragung gemessen werden soll.

Muster zuordnen

Der Untertest bestand aus 24 Aufgaben. Es sollten Ausschnitte in einem vielschichtigen
Bild identifiziert werden. Es wurde ein Muster vorgegeben und finf Musterausschnitte.
Der Kandidat sollte den Ausschnitt wiedererkennen, der deckungsgleich mit einem
Ausschnitt aus dem vorgegebenen Muster ist. Die Teilnehmer hatten fir die
Bearbeitung dieses Tests 22 Minuten Zeit. Die Ausschnitte waren nicht verandert in der
Grol3e, se waren nicht gekippt oder gedreht worden.

M edizinisch-naturwissenschaftliches Grundver stdndnis

Die Bearbeitungszeit fur die 24 Aufgaben dieses Untertests betrug 60 Minuten. Bei
diesem Test wurde das Verstandnis fur medizinische und naturwissenschaftliche Fragen
abgeprift. Jede Aufgabe bestand aus einem kurzen Text zu einem medizinischen
Sachverhalt. Abschlief3end wurde eine Frage gestellt und es wurden funf LoAsungs-
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vorschlége zu dem medizinischen Problem gemacht. Der Testteilnehmer konnte durch
Interpretieren des Inhalts, logisches Schlussfolgern und Abwégen aller Tatsachen zum
richtigen LoOsungsvorschlag gelangen. Es wurden keine speziellen Kenntnisse im
medizinischen oder naturwissenschaftlichen Bereich vorausgesetzt.

Schlauchfiguren

Fir diesen Untertest mit seinen 24 Aufgaben hatten die Bewerber 15 Minuten Zeit. Ziel
dieses Untertest war es, das raumliche Vorstellungsvermégen zu prifen. Jede Aufgabe
umfasste zwei Abbildungen eines durchsichtigen Wurfels, der ein oder zwei Kabel
enthdt. Das Kabel war in dem Wiurfel jeweils auf verschiedene Arten geformt. Das
erste Bild zeigte den Wurfel von der Vorderansicht. Der Kandidat sollte jetzt erkennen
aus welcher Position die zweite Abbildung des Wiirfels aufgenommen worden war: von
rechts, links, oben oder hinten.

Quantitative und formale Probleme

Dieser Test bestand aus 24 Aufgaben, fur deren Ldsen die Testteilnehmer 60 Minuten
Zeit hatten. Anhand von medizinischen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen,
sollte in diesem Untertest Uberprift werden, wie gut der Studienbewerber in der Lage
ist, korrekt mit Zahlen, Grofen, Einheiten und Formeln umzugehen. Es waren jeweils
funf Antwortmdglichkeiten vorgegeben. Die Losungen konnten mit Hilfe von
physikalischem Grundverstandnis und verschiedener mathematischer Methoden, z. B.

Dreisatz und Bruchrechnung, errechnet werden.
Konzentriertes und sor gfaltiges Arbeiten

Dieser Untertest arbeitete mit einer Zeitvorgabe. Die Teilnehmer hatten 8 Minuten Zeit,
moglichst viele vorher bestimmte Zeichen zu markieren. Mit diesem Test sollte
Uberpruft werden, inwiewelt der Kandidat in der Lage ist unter Zeitdruck mdglichst
rasch, sorgfaltig und konzentriert zu arbeiten. Der Test bestand aus einer DIN A4-Seite.
Darauf waren 20 Zeilen mit jewells 50 Zeichen gedruckt. Jede Zeile bestand dabel nur
aus den Buchstaben ,b* und , g, die in beliebiger Reihenfolge aufeinander folgten.
Jeder Buchstabe war dabel mit entweder ober- und/oder unterhalb mit einem bis vier
Querstrichen versehen. Es sollten alle ,b* markiert werden, die zwel Querstriche
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aufweisen. Wobel es egal war, wo sich die Querstriche befanden. Gearbeitet wurde

zeilenwei se von links nach rechts.
Figuren lernen

Mit diesem Test wurde die Gedachtnisleistung und Reproduktionsfahigkeit von visuell
wahrgenommenen Figuren gepriift. Es sollte deutlich gemacht werden, wie gut der
Teilnehmer in der Lage ist, sich Einzelheiten von Gegenstanden einzupragen. Zundchst
begann der Test mit einer vierminutigen Einpragphase. Nach einer Stunde, in der ein
anderer Test bearbeitet wurde, folgte die funfminitige Reproduktionsphase. In der
Merkphase wurden den Teilnehmern 20 Figuren prasentiert. Bel jeder Figur war ein
Teil eingeschwérzt. Diese Stelle sollten sich die Getesteten merken. In der
Wiedergabephase sollten sie dann in einem Zeitraum von funf Minuten an einer Blanco-
Figur die entsprechende Stelle einschwérzen. Die Positionen der Figuren entsprachen
der Vorlage in der Einprégphase, aber die Reihenfolge der Figuren war verandert.

Fakten lernen

Die Merkfahigkeit von Fakten wurde in diesem Untertest Uberprift. Die Kandidaten
erielten 15 Fallbeschreibungen von Patienten, in denen sie jewells Namen, Alters-
gruppe, Beruf, Geschlecht, ein zusétzliches Beschreibungsmerkmal und eine Diagnose
erfahren. Sie hatten sechs Minuten Zeit zum Einprégen. Nach einer Stunde, in der ein
anderer Test bearbeitet wurde, betrug die Wiedergabephase sieben Minuten, um 20
detaillierte Fragen zu den Patientenangaben zu beantworten.

Textverstandnis

In diesem Untertest wurde untersucht, wie gut der Bewerber in der Lage ist, komplexes
und ausfuhrliches Material aufzunehmen und daraus Schlussfolgerungen zu ziehen.
Dieser Test setzte sich zusammen aus vier Texten mit jewells sechs Fragen. Die Fragen
bezogen sich auf den Inhalt des Textes. Die Bewerber mussten den Text grtndlich
durchlesen, kognitiv verarbeiten und dann die moglichst passende Antwort aus funf
Alternativen bestimmen.

Diagramme und Tabellen

Fir die Bearbeitung dieser 24 Aufgaben standen den Studienbewerber insgesamt 60

Minuten zur Verfigung. Dabel sollten die Testteilnehmer Diagramme und Tabellen
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analysieren und richtig interpretieren. In jeder Aufgabe war entweder eine Tabelle oder
ein Diagramm abgebildet. Der Teilnehmer musste die Darstellung richtigen deuten, um
dann die richtige von funf moglichen Antworten herauszufinden. (Karnaoukh, 2008)

3.3 Testablauf

Fir jeden Untertest gibt es genaue Vorgaben fur die Bearbeitungszeit. Wenn der eine
Test abgeschlossen war, durfte nicht zurtick gebléttert werden. Sollte ein Teilnehmer
vor der fUr diesen Untertest angesetzten Bearbeitungszeit fertig sein, durfte er nicht mit
dem néchsten Untertest beginnen. Es waren keine Hilfsmittel erlaubt, z. B. Taschen-
rechner. Bel Verstol3 wurde der Teilnehmer aus dem Testverfahren ausgeschlossen und
durfte den Test auch nicht noch einmal wiederholen. Insgesamt hat der TM'S zusammen
mit einer Mittagspause von 60 Minuten ca. 5 Stunden gedauert.

3.4 Testauswertung

Bis auf den Untertest ,Konzentriertes und sorgféltiges Arbeiten”, der en
Durchstreichtest war, wurden die Aufgaben nach dem Multiple-Choice-Prinzip gelost.
Es war immer nur eine Losung richtig. Falsche Antworten und nicht bearbeitete
Aufgaben wurden nicht berticksichtigt. Zunachst wurden je Aufgabengruppe die richtig
gelosten Aufgaben ausgezahlt ("Informationsbroschire,” 2009). Pro Aufgabengruppe
konnten maximal 20 Punkte erreicht werden, beim Textverstandnis nur 18. Der
Untertest ,, Konzentriertes und sorgféltiges Arbeiten® wurde anders ausgewertet, aber
auch hier lag die maximal erreichbare Punktzahl bei 20. Anschlief3end wurden alle
erreichten Punkte addiert. Die Summe wurde dann in eine Skala mit dem Mittelwert
100 und einer Standardabweichung von 10 umgerechnet. Hatte ein Teilnehmer einen
Standardwert von Uber 100 Punkten erreicht, dann war sein Testergebnis tUber dem
Durchschnitt, bel unter 100 Punkten lag das Ergebnis unter dem Durchschnitt.

3.5 GeschichtedesTMS

Der TMS, wie er in dieser Arbeit behandelt wird, wurde in Deutschland von 1986 bis
1997 durchgefuhrt. Der TMS wurde eingestellt, da die Bewerberzahlen fur die
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medizinischen Studiengange deutlich zurlickgegangen waren. Die Ergebnisse dieser
Studie beziehen sich auf diesen Zeitraum.

Seit 2007 wurde der TMS wieder in Baden-Wirttemberg eingefuhrt. Allerdings ist der
TMS nicht obligatorisch bei der Bewerbung zum Medizinstudium, sondern er dient den
Bewerbern dazu, ihre Zulassungschancen zu verbessern. Sollte das Ergebnis nicht wie
gewunscht ausfallen, hat das keine negativen Konsequenzen fir den Bewerber.

In der Schweiz wurde der Eignungstest fur das Medizinstudium (EMS) im Jahr 1997 fir
ale Studienbewerber eingefuhrt. In Osterreich miissen seit 2006 ale Bewerber den
EMS absolvieren.
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4 Testtraining in der deutschsprachigen Literatur

4.1 Studievon Bernhard Deter (1982)

Ein ernstzunehmender Kritikpunkt an der Durchfthrung eines Studierfahigkeitstest zur
Auswahl der zukinftigen Studierenden ist die Frage, ob der Test trainierbar ist. Sollte
diese Frage bejaht werden, stellt sich sofort die Frage, ob der Studierfahigkeitstest auch
das Gutekriterium der Fairness erfullt. Deter (1982) hat sich in seiner Dissertation ,Zum
Einflu3 von Ubung und Training auf die Leistung »Test fir medizinische
Studiengénge« (TMS)* speziell mit der Trainierbarkeit des TMS beschéftigt (Deter,
1982).

Zunéchst ist Deter (1982) in seiner Arbeit auf das allgemeine Problem eingegangen, das
entsteht, wenn breite Kreise der Bevolkerung einem Gruppentestverfahren
gegenuberstehen und dieses Verfahren zur Auslese verwandt wird. Natirlich wird jeder
Testteilnehmer alles daran setzen in diesem Testverfahren so gut wie moglich
abzuschneiden, um seine Aussichten auf Auswahl zu erh6hen. Der Aspekt der Fairness
war aber nicht der einzige Grund fur die Untersuchung fur Deter (1982). Der Test fir
medizinische Studiengange sollte auch gleichzeitig hinsichtlich seiner Reliabilitat und
Validitét as psychometrisches Instrument Uberprift werden. Denn sollte der Test
trainierbar sein, so wéren auch seine Reliabilitdt und somit auch seine Validitéat
eingeschrankt.

Das zentrale Anliegen Deters (1982) war der Vergleich der Effekte von Testiibung und
Testtraining mit dem Vorbereitungseffekt der Testbroschire, die jeder Bewerber
zusammen mit den Bewerbungsunterlagen zugeschickt bekam.

Deter (1982) ging in seiner Studie nicht davon aus, dass es keinen Trainingseffekt
geben wirde. Sein Interesse lag darin zu untersuchen, ob der Test die Gutekriterien
Fairness, Reliabilitét und Validitat erfille. Sollte aber ein Tell der Testteilnehmer durch
die Teilnahme an einen Trainingskurs Vorteile gegentiber anderen erwerben, so wirde
das Kriterium der Fairness nicht erfullt werden. Eine Mdglichkeit, den hdchst-
wahrscheinlich eintretenden Effekt eines Testtrainings fur ale Testteilnehmer konstant
zu halten, sah Deter (1982) in der Option, allen Bewerbern von Anfang an eine
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Testbroschire mit allen wichtigen Hinweisen zu den Aufgaben, den Instruktionen und
sogar Beispielaufgaben zur Verfugung zu stellen. Das Ziel Deters (1982) war, die
beiden moglichen Effekte, die einen Einfluss auf das Testergebnis des TMS haben
konnen, zu vergleichen: den Effekt aus Testtibung und Testtraining verglichen mit dem
Vorbereitungseffekt der Testbroschire.

Deter (1982) hat sich fir seine Studie ausgiebig mit der Trainingsliteratur beschéftigt.
Der grofdte Tell der Literatur stammt aus den USA, da die Universitéten dort neben
anderen Kriterien auch mit Hilfe des Testwerts des SAT (Scholastic Aptitude Test)
auswahlen, wen sie zum Studium zulassen. Schlagwoérter zum Thema Testtraining im
angloamerikanischen Bereich sind test-wiseness, test-practice und test-coaching. Auf
diese Begriffe wird im Kapitel 4 noch einmal néher eingegangen. Bei der Durchsicht
der internationalen Literatur zum Thema Testtraining wurde allerdings deutlich, dass
ein Vergleich der Testtrainings nicht ganz einfach ist. Denn jedes Testtraining ist in
Dauer, Umfang und Inhalt unterschiedlich. Interessant ist jeweils die GrofRe des
Effektes. Eine zufallskritische Uberprifung lésst sich alerdings aufgrund der
verschiedenen Randbedingungen in den zu Testtraining gemachten Studien nicht
durchfthren, so Deter (1982).

Zur Messung der Effektgrof3e schlug Deter (1982) zwei Indizes vor. Er meinte, dass
diese beim Vergleich von Untersuchungsergebnissen zu Trainings- und Ubungseffekten
besonders niitzlich sein konnten. Diese Effektgrofien-Indizes heiflen Standardgewinne.
Deter (1982) unterschied zwel Arten von Standardgewinnen. Je nachdem, um welches
Versuchsdesign es sich handelte, unterschied Deter (1982) bei einem Eingruppen-
Design in einen Standardgewinn innerhalb einer Versuchsgruppe und bei einem
Kontrollgruppen-Design in einen Standardgewinn zwischen zwel Versuchsgruppen.
Standardgewinn innerhalb einer Gruppe ist die Differenz zwischen durchschnittlicher
Nachtestleistung und durchschnittlicher  Vortestleistung, geteilt durch die
Standardabweichung. Standardgewinne zwischen den Gruppen ist die Differenz
zwischen den durchschnittlichen Nachtestleistungen in den experimentellen Gruppen
und der mittleren Testleistung in der unbehandelten Kontrollgruppe, geteilt durch die
Standardabweichung in dieser Kontrollgruppe. Hergeleitet hat Deter (1982) diese
Indizes Uber den Index d, den Cohen (1977, zit. n. Deter, 1982) fir den Vergleich der
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Mittelwerte zweier unabhangiger Stichproben vorgeschlagen hat, und die Definition der
Effektgrofie nach Smith & Glass (1977, zit. n. Deter, 1982), die das Mal3 direkt auf den
Vergleich zwischen Experimental- und Kontrollgruppe beziehen.

y-—x
Sx

Standardgewinn ,innerhalb®:  Zg (1) =

Standardgewinn ,, zwischen®: Z(; (2)= 3_’1";73_%
XK

x = Vortest (bzw. Ersttestung)
y = Nachtest (bzw. Wiederholungstest)

T = Trainingsgruppe
K = Kontrollgruppe

s = Standardabweichung

Mit Hilfe dieser beiden Indizes kénnen die Ubungs- und Trainingsgewinne bestimmt
werden. Durch sie konnen Ergebnisse aus verschiedenen Studien verglichen werden.
Standardgewinne  beziehen sich auf ene  Standardabweichung, also
s = 1. Allerdings sind auch bel diesem deskriptiven Mal3 immer die Randbedingungen
des Vorbereitungsprogramms bzw. des Versuchs zu beachten. Deter (1982) wies
ausdrucklich darauf hin, dass es sich um ein deskriptives Mal3 handelt und nicht um ein
inferenzstatistisches handele. Die deskriptive Statistik kommt, so Deter (1982) bel
Studien, die den gleichen Untersuchungsgegenstand haben, eine ebenso wichtige Rolle
zu wie die schliel3ende Statistik. Carver (1978, zit. n. Deter, 1982) schrieb, dass man
durch die deskriptive Statistik erkennen kénne, welche Art von Beweisen man fir seine
Forschungshypothesen habe: starke, schwache oder auch gar keine Unterstiitzung. Deter
(1982) fuhrte dieses Mall eines EffektgrofRen-Index ein, um mit Hilfe des
Standardgewinns feststellen zu kdnnen, ob seine Ergebnisse nitzlich sind.

Zu dem Einfluss von Testibung und Testwiederholung kam Deter (1982) aufgrund
seiner Recherchen zu nachfolgenden Aussagen. Generell kann man davon ausgehen,

dass sich durch Wiederholung eines Tests immer ein Effekt einstellt - ein
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Gedachtniseffekt. Dieser Effekt wurde auch bel einer Untersuchung von Fay (1980, zit.
n. Deter, 1982) zur zeitlichen Stabilitdt des TMS gefunden. Der Gedachtniseffekt
nimmt ab, wenn der Zeitraum zwischen Erst- und Wiederholungstestung steigt (Lienert,
1969 zit. n. Deter, 1982). Ebenso ist dieser Erinnerungseffekt geringer, je mehr
Aufgaben ein Test umfasst (Michel, 1964 zit. n. Deter 1982). Verbunden mit der
Testwiederholung ist auch immer der Aspekt der Vertrautheit. Der Testteilnehmer
macht sich mit dem Test und den Testaufgaben vertraut und auch die Testsituation ist in
der Wiederholung fir den Teilnehmer schon viel bekannter als bel der Ersttestung.
Auch dieser Aspekt hat laut Deter (1982) neben dem Ubungsgewinn einen Einfluss auf
das Testergebnis. Diese Gewinne durch Testwiederholung sind allerdings lediglich
Ubungsgewinne und haben nichts mit Trainingsgewinnen zu tun.

Deter (1982) unterscheidet durch seine Literaturrecherche in Ubungs- und Testwieder-
holungsgewinne und Testtrainingsgewinne. Am schwierigsten ist es hierbel die
Trainingseffekte zu vergleichen, da sich die Vorbereitungsprogramme in Inhalt,
Umfang und Dauer stark unterscheiden konnen. Aber nicht nur die Trainingsprogramme
unterscheiden sich, sondern auch die Testverfahren und auch die Versuchspersonen sind
nicht einfach miteinander vergleichbar. So ist es bezliglich des TMS sinnvoll, so Deter
(1982), wenn man sich beim Vergleich bezlglich der Trainingseffekte auf Studien
entweder mit Oberprimanern oder Studenten konzentriert, die mit der Testvorbereitung
darauf abzielen, ihre Leistungen in einen Studieneignungstest zu verbessern.

Bel den Untersuchungen zu den Vorbereitungskursen fur den SAT, laut Deter (1982),
zeigte sich, dass je langer ein Trainingskurs dauerte, umso grofder waren auch die
Lerngewinne. Die Grof3e des Trainingseffekts héngt demzufolge auch vom Zeitfaktor
ab.

Deter (1982) leitete aus der Literaturrecherche verschiedene Hypothesen ab, die er in
Hinsicht auf den TMS und seine zu erwartenden Trainingseffekte machen kann. Er
bezog sich dabei auf die Aussagen, die tiber die Ubungs- und Testwiederholung hinaus
gemacht wurden. In diesem Tell der Arbeit wird deutlich, dass mit Training immer eine
Testleistungssteigerung verbunden ist, die aber in der Regel im Zusammenhang mit der
Testwiederholung steht und somit al's Testlbungseffekt zu bezeichnen ist.
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Eine wichtige Schlussfolgerung Deters (1982) aus seiner Literaturrecherche war zudem,
dass eine Testvorbereitung nicht unbedingt die Validitét eines Testwerts reduziert. Es
sel denn, die Testleistung wird durch Testbearbeitungsstrategien kiinstlich erhoht. Dann
waére die Testleistung kein getreues Abbild der Fahigkeiten des Teilnehmers.

Zentrale Bedeutung fUr eine Leistungssteigerung im Test hat fur Deter (1982) der
Aspekt der Vertrautheit. Dies fuhrt ithn zu seiner Fragestellung, ob ein
leistungssteigernder Effekt hervorgerufen durch die Vertrautheit und vermittelt in einem
Vorbereitungskurs auch durch Informations- und Ubungsmaterial kompensiert werden

konnte?

Zusammenfassend ergab die Literaturrecherche, dass sich keine Schlussfolgerungen
Uber den konkreten Umfang der Lerngewinne machen lassen, da der Einfluss von
Trainingsverfahren mit dem Umfang, dem Inhalt und der Dauer der Vorbereitung

variiert.

Im ersten Abschnitt des empirischen Teils der Studie Deters (1982) ging es um die
Gegenuberstellung der Effekte eines kurzfristigen, intensiven Trainings und dem Effekt
der Vorbereitung mit der Testbroschire. Sein Versuchsplan setzte funf Versuchs-
gruppen fest. Details seiner Studie sind in der Tabelle 4.1 dargestellt.

Tabelle4.1: Elemente der experimentellen Studie von Deter (1982)

Versuchsplan Messinstrumente Stichprobe Durchfihrung
N =439
T™MS Gruppe | =96 Vortest
i Traningsmaterid und  Gryppe |l =47  Trainin
Sqlomon Plan Trainingsgestaltung PP g
mit 5 Gruppen Gruppelll =49  Nachtest
Fragebogen zur . N
Begleituntersuchung ~ GruppelV =202 Studium der Broschire
GruppeV =45
Anmerkungen: Der TMS war fur Vor- und Nachtest der gleiche.

Alle Probanden wurden den Versuchsgruppen nach Zufall zugeordnet. Die Gruppe | as
Experimentalgruppe ist mengenméldig die grofdte, da Deter (1982) mit Hilfe der
Ergebnisse dieser Gruppe Uberprifen wollte, ob es durch Einfltsse aus Testiibung und

Testtrainings dazu kommen kann, dass sich die faktorielle Zusammensetzung der
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gemessenen Testleistung verandert. Die Voraussetzung fir eine solche Uberpriifung
setzt eine Mindestgruppengrofe voraus. In dieser Arbeit wird auf diesen Aspekt von
Deters (1982) Untersuchung nicht ndher eingegangen.

In der Untersuchungsstichprobe waren geringfiigig mehr Manner as Frauen, was der
Studienbewerberpopulation entsprach. Im Mittel waren die Teilnehmer 21,5 Jahre alt.
Auch die Verteilung der Abiturdurchschnittsnoten entsprach der Studienbewerber-
population. Die besseren Abiturdurchschnittsnoten waren stérker représentiert.

Deter (1982) gebrauchte bei der Erstellung seines Versuchsplans die Vorlage des
Solomon-Viergruppenplan. Der Solomon-Plan (Bortz & Ddring, 2006) versucht durch
sein Design, mogliche Pretesteffekte zu Gberprifen. Auch bel Deter (1982) ging es um
die Kontrolle moglicher Stérvariablen und um die interne und externe Validitét. Der
eigentliche Solomon-Plan ist ein Viergruppendesign zur Untersuchung eines
Treatments. Vorher soll aber anhand eines Vortest festgestellt werden, ob die
Stichproben Uberhaupt vergleichbar sind. Dieser Vortest bleibt nicht ohne Einfluss auf
die Testleistung. Durch den Solomon-Viergruppenplan kann dieser Effekt kontrolliert
werden. Bei Deter (1982) waren solche Pretesteffekte zur Uberprifung von
Ubungseffekten durch die Wiederholungsprifung eingeplant. Deters (1982)
Versuchsdesign ist in Tabelle 4.2 dargestellt.

Tabelle 4.2:  Versuchsplan von Deter (1982)

Gruppe V ersuchsabl auf
I Vortest Training Nachtest
[ - Training Nachtest
[ Vortest - Nachtest
Y] - - Nachtest
\ - Studium"der Nachtest
Broschire

Anmerkungen: Zwischen Vor- und Nachtest lag ein Zeitraum von 4 Wochen.
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Aus der Literaturrecherche ging eindeutig hervor, dass es zu einem Ubungseffekt
kommen wird. Deter (1982) hat den Plan um eine funfte Gruppe erwelitert. Die funfte

Gruppe war die Gruppe, die die Testbroschire durcharbeiten sollte.

Die Gestaltung des Trainings war besonders anspruchsvoll. Da Deter (1982) vermutete,
dass — sobald der Test fur medizinische Studiengange eingefuhrt werden wirde —
kommerzielle Unternehmen Testtrainings fur den TMS anbieten wirden, sollte dieses
Training mit den spater angebotenen Trainings nach Moglichkeit gut vergleichbar sein.
Zundchst einmal ging Deter (1982) davon aus, dass die Vorbereitungskurse eher
kurzfristig sein wirden, z. B. Wochenendkurse. Der Vorbereitungskurs, der fur diese
Untersuchung entwickelt wurde, dauerte zwel Tage a drei Stunden. Ein Schwerpunkt
des Trainings lag auf der Testiibung. Es wurde aus 17 zusammengestellten Ubungstests
insgesamt 348 Ubungsaufgaben fir das Training ausgewahit. Die Testfragen stammten
aus verschiedenen Testverfahren, Intelligenz- und Eignungstests, aber hauptsachlich aus
Studierfahigkeitstests. Fir den Untertest ,Fakten lernen® wurde eine komplette
Entsprechung entwickelt, da diese Art von Test bisher im deutschsprachigen Raum
noch nicht eingesetzt worden war. Daneben waren die Ubungsaufgaben so ausgesucht
worden, dass sie den TM S-Aufgaben moglichst @hnlich waren. Die Teilnehmer konnten
ihre Lésungen mit einem bereitgestellten Losungsschliissel selbststandig vergleichen.
Ansonsten wurden den Kursteilnehmern spezifische Informationen zum Verstandnis
und zur Bearbeitung der jeweiligen Aufgabengruppen gegeben und mit Hilfe von
Diskussion Uber die Lésungswege versucht, den Lernerfolg zu verstarken. Zusétzlich
wurden die Versuchspersonen der Gruppe | in bestimmten Mnemotechniken
unterwiesen. Alle Hinweise gingen deutlich Uber das Mal3 von Information hinaus, das
die Gruppe V durch die Bearbeitung der Testbroschire erhielt.

Die Testbroschire, die die Tellnehmer der Gruppe V bearbeiteten, enthielt eine
Beschreibung des Tests, Bearbeitungshinweise, Beispielaufgaben und die Aufforderung
ales grundlich durchzuarbeiten und sich die Informationen kurz vor der eigentlichen
Testsitzung noch einmal in Erinnerung zu rufen. Die Gruppe V beschéftigte sich
selbststdndig wéhrend ener dreistindigen, beaufsichtigten Sitzung mit der
Testbroschire und nahm die Broschire dann mit nach Hause, um sich dort weiter auf
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den Test vorzubereiten. Dabei wurde den Teilnehmern der Gruppe V vorgeschlagen,
wie sie bel der Bearbeitung der Broschire vorgehen sollten.

Zunéchst wertete Deter (1982) die Nachtestwerte nach der von Campbell & Stanley
(1970, zit. n. Deter, 1982) fur den Solomon-Viergruppenplan vorgeschlagenen
zweifaktoriellen Varianzanalyse aus. Der Solomon-Viergruppenplan beinhaltete in
dieser Studie die Gruppen | bis1V aus. Die beiden Haupteffekte in der zweifaktoriellen
Varianzanalyse waren , Testtraining” und , Testwiederholung®. In Bild 4.1 sind die
beiden Haupteffekte und die ordinale Interaktion fir den Gesamttest graphisch
dargestellt.

Gesamttest
Punkte
165
160 1
155 1
150 1 mit Wiederholung
145 Sudium der A A Sudium der Testbroschiire
Testbroschire
140 1 —<&— ohne Wiederholung
135 1 ohne Wiederholung mit Wiederholung
130 1
125
ohne Training mit Training

Bild 4.1: Veranschaulichung der Haupteffekte und Interaktion nach den Ergebnissen aus Deters (1982)
Sudie

Fir den Gesamttest waren beide Haupteffekte signifikant. Die Untertests hingegen
weisen sowohl bel dem Haupteffekt , Testtraining” als auch ,, Testwiederholung® nicht
immer Signifikanzen auf. Beim Gesamttest und auch bei einigen Untertests kann man
einige signifikante Interaktionen erfassen. Allerdings war nur die Interaktion beim
Untertest , mathematisches Grundverstandnis® disordinal. In diesem Fall ist es besser
die signifikanten Haupteffekte - wobel fir den Untertest , mathematisches Grund-
verstandnis® sowieso keiner der Haupteffekte signifikant war - nicht zu interpretieren.
Beim Gesamttest und auch bei drel weiteren Untertests handelte es sich um eine
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ordinale Interaktion. Die Faktoren konnten nicht global interpretiert werden (Bortz &
Doaring, 2006).

Die Nachtestwerte hat Deter (1982) mit einer einfaktoriellen Varianzanalyse verglichen.
Beim Gesamttest und bei fast dlen Untertest - bis auf die Untertests Satzerganzung
und Textverstandnis - konnten signifikante Behandlungseffekte festgehalten werden.
Die besten durchschnittlichen Testleistungen erbrachte die Gruppe |, die Gruppe mit
dem Training und der Wiederholungstestung, die Gruppe 111, die Wiederholungstestung,
folgte auf Platz 2, auf Platz 3 kamen die Gruppen Il (nur Training) und Gruppe V
(Testbroschire). Am schlechtesten schnitt im Durchschnitt die Gruppe IV ab, die weder
ein Training hatte, noch wiederholt getestet wurde und auch keine Testbroschire
bearbeitet hatte.

Die Ergebnisse der multiplen Mittelwertvergleiche mit Hilfe des Scheffé-Tests zeigten,
dass sich signifikante Ergebnisse der Varianzanayse ausschliefdlich auf die schwachen
Testleistungen der Gruppe 1V zurtickfuhren lief3en. Die Gruppe V, die fur Deters (1982)
Untersuchung wichtigste Gruppe, unterschied sich nicht signifikant von der Gruppe 11,
der Gruppe, die das Testtraining durchlaufen hatte. In Tabelle 4.3 ist eine Ubersicht der
durchschnittlichen Testleistungen und der Lerngewinne, die in Standardgewinne
zwischen den Gruppen, bezogen auf Mittelwert und Standardabweichung der
Kontrollgruppe IV unterteilt sind, dargestellt. Deutlich ist zu erkennen, dass die Gruppe
| den hochsten Standardgewinn, Gber eine Standardabweichung, verzeichnen konnte.
Die Lerngewinne der Gruppe Il (Testtraining) und Gruppe V (Testbroschire) waren
hingegen gleich.

Tabelle 4.3: Durchschnittliche Testleistung und Lerngewinne dargestellt als Standardgewinne nach

Deter (1982)
Gruppel®  Gruppell® Gruppelll® GruppelV® GruppeV®
M (SD) 155.16 146.19 150.20 127.69 146.24
(18.93) (18.48) (17.46) (20.39) (19.05)
Zo) 1.35 0.91 1.10 0.91
Anmerkungen: %Gruppe |: Testtraining + Testwiederholung, "Gruppe I11: Testtraining,

°Gruppelll: Testwiederholung, “Gruppe IV: Kontrollgruppe, °Gruppe V: Testbroschiire,

'Z 5(2): Standardgewinne zwischen den Gruppen
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Deter (1982) verglich die Ubungs- und Trainingsgewinne mit den Gewinnen aus
Studien tiber ahnliche Testverfahren, wie SAT oder MCAT™. Die Leistungszunahmen
waren vergleichsweise beachtlich. Hierbei konnte sofort die Frage aufkommen, ob der
TMS anfélliger auf Trainings- und Wiederholungseffekte reagiert als andere Tests. Die
hohen Leistungsgewinne konnten aber auch dadurch zustande gekommen sein, so
Deter (1982), dass in seiner Studie der Vortest der gleiche war wie der Nachtest.
Bedauerlicherweise gab es keine Paralleltestform. Auf3erdem lag zwischen den beiden
Testungen ein relativ kurzer Zeitraum von nur vier Wochen. Es kommt gewdhnlich zu
geringeren Wiederholungseffekten, wenn der Zeitraum zwischen den Test-
wiederholungen langer ist. Zudem haben deutsche Schiler wenig Testvorerfahrung. Die
Testwieder-holungseffekte sind umso héher je weniger Testvorerfahrung der Getestete
hat.

Deter (1982) wies auch noch einma darauf hin, dass sich die Studien aufgrund der
verschiedenen Randbedingungen nur schwer miteinander vergleichen lassen. Deter
(1982) betonte ein weiteres Mal, dass es in seiner Studie nicht darum ginge,
nachzuweisen, dass der TMS unempfindlich gegeniber Ubungss und
Trainingseinwirkungen sel, sondern zu untersuchen, ob diese Trainingss und
Ubungseffekte durch geeignetes Zusatzmaterial, wie die Testbroschiire, ausgeglichen
werden konnten. In seiner Studie sah Deter (1982) diesen Aspekt bestétigt. Die Gruppe
V (Testbroschire) konnte die gleiche Leistungssteigerung verzeichnen wie die Gruppe
Il (Testtraining). Einzig eine Gruppe untersuchte Deter (1982), wie er auch selbst
erwahnte, nicht: die Gruppe, die sowohl ein Training absolviert hat, als auch an einer
Testwiederholung teilgenommen hat und zusétzlich die Testbroschire durchgearbeitet
hat.

Deter (1982) hat in seiner Studie auch andere mogliche Effekte untersucht. So
betrachtete er ndher, ob es einen Zusammenhang zwischen dem Niveau der
Vortestleistungen und der GroRe der Trainings- und Ubungsgewinne geben konne.
Allerdings konnte er diesen eventuellen Effekt aufgrund der zu geringen
Teilnehmerzahl in der Gruppe 11l nicht Uberprifen. Zusammengefasst nahm Deter

! SAT = Scholastic Aptitude Test fir die Zulassung zu Colleges in den USA und MCAT = Medical
College Admission Test
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(1982) einen positiven Zusammenhang an zwischen Teilnehmern, die im Vortest
uberdurchschnittlich hoch abgeschnitten hatten, und der GroRe des Ubungsgewinns. Bei
genauerer Betrachtung der Zusammenhange zwischen dem Merkmal ,, Geschlecht” und
der GrofRe der Trainings- und Ubungsgewinne konnte kein (ibereinstimmendes Ergebnis
weder fur Manner noch fur Frauen erkannt werden.

Interessant war die Betrachtung des moglichen Einflusses der Vorerfahrung mit
psychologischen Tests auf das Ergebnisim TMS. Durch die Daten aus dem Fragebogen
zur Begleituntersuchung konnte Deter (1982) die Tellnehmer in Testunerfahrene und
Testerfahrene unterteilen. Die Ergebnisse einer einfaktoriellen Varianzanalyse gebildet
aus den Vortestwerten der Gruppen I, Grupppe 111 und den Nachtestwerten der Gruppe
IV zeigte sich signifikant auf dem 5 %-Niveau. Eine zweifaktorielle Varianzanalyse,
Testerfahrung und Gruppenzugehorigkeit, fur alle Nachtestwerte wurde hingegen nur
noch far den Haupteffekt Gruppenzugehorigkeit signifikant. Fur
Deter (1982) war dies ein Beleg, dass sich die am Anfang existierenden Unterschiede in
den Testergebnissen zwischen Tellnehmern mit Erfahrung und denjenigen ohne
Erfahrung, die durch die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse festgestellt
wurden, durch die verschiedenen Treatments aufheben. Deter (1982) verglich mit einem
t-Test fur Mittelwertvergleiche bei unabhangigen Stichproben die Gruppe V, die die
Testbroschire bearbeitet hatte, mit der Gruppe aller Testerfahrenen aus Gruppe I, 111
(hier die Vortestwerte) und IV (hier der Nachtestwert), die aber die Testbroschire nicht
kannten. Der t-Wert war auf dem 1 %-Niveau signifikant. Die testerfahrenen Bewerber
erreichten einen durchschnittlichen Gesamttestwert von 131.76 Punkten. Die
testunerfahrenen Broschirebearbeiter erlangten hingegen einen durchschnittlichen Wert
von 146.24 Punkten. Deter (1982) schloss daraus, dass frihere Testerfahrung die
Leistung im TMS zwar vorteilhaft beeinflusst, aber die Teilnehmer der Gruppe V durch
die Bearbeitung der Testbroschire im Vergleich dazu erheblich hohere

L eistungsgewinne verzeichnen konnten.

Insgesamt sah Deter (1982) sich durch seine experimentelle Studie darin bestétigt, dass
ein gewissenhaftes Bearbeiten der Testbroschire, den Testerfahrungsmangel
ausgleichen kann wund genauso wie ein kurzfristiges Training zu einer

Ergebnissteigerung fuhren kann. Wobel Deter (1982) aber auch einschrankend
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erwahnte, dass die Bearbeitungssituation der Testbroschiren-Gruppe einer
Laborsituation glich, da sie die Testbroschire unter Aufsicht bearbeiten mussten. Die
erwarteten Leistungssteigerungen, die durch die Beschaftigung mit der Broschire zu
erwarten selen, in der Realitdt wahrscheinlich geringer sind. Zusétzlich wies Deter
(1982) darauf hin, dass die externe Validitdt dieser Studie durch die Variablen Inhalt,
Umfang und Dauer eines Trainings eingeschrankt ist, die mal3geblich Uber den Erfolg
eines Trainings entscheiden. Haufig konne man Trainingsstudien nicht untereinander
vergleichen, da diese Trainingsvariablen unterschiedliche Auspragungen haben.

Deter (1982) machte in seiner Dissertation zusétzlich zu seiner experimentellen Studie
noch Untersuchungen an der Gruppe der Medizinstudienplatzbewerber die sich dem
TMS in der dreijghrigen Ubergangsfrist fir das Zulassungsverfahren zu den
medizinischen Studiengangen stellte.  In diesen drel Jahren hatten die
Studienplatzbewerber die Moglichkeit freiwillig an dem Test teilzunehmen, um ihre
Chancen auf einen Studien- platz zu verbessern. Ein Teil der Studienpldtze wurde in
dieser Zeit schon Uber das Kriterium Testleistung vergeben. Pro Semester konnten
6.000 Bewerber an dem neuen Vergabeverfahren tellnehmen. Das Ganze diente dazu,
weitere Aufschliisse Uber die prognostische Validitdt des TMSs zu erhalten. Die
Bewerber, die ausgelost wurden, am Test teilnehmen zu koénnen, erhielten mit der
Testeinladung einen Begleitfragebogen. Deters (1982) Untersuchungen bezogen sich
auf die Auswertung der Daten aus dem Begleitfragebogen.

Die erste Analyse gat dem ersten bundesweiten Testeinsatz im August 1980 fir das
Wintersemester '80. Anhand der gewonnenen Daten untersuchte Deter (1982) den
Einfluss von Vorerfahrung mit psychologischen Tests. Hier wurde das Ergebnis der
experimentellen Studie betétigt, dass testerfahrene Teilnehmer im Durchschnitt etwas
bessere Ergebnisse hatten as Getestete, die noch nie an einem Eignungs- bzw.
Intelligenztest teilgenommen hatten. Trennt man aber die Testteilnehmer nach Frauen
und Mannern, so fallt auf, dass Manner schon viel haufiger an den genannten
Testverfahren tellgenommen hatten. Der Effekt der Testerfahrung verringerte sich,
wenn er fur mannliche und weibliche Bewerber getrennt ermittelt wurde. In der
Gesamtgruppe ist der Vorerfahrungseffekt folglich eher tberschétzt worden.
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Die zweite Analyse erhob Deter (1982) anhand des zweiten bundesweiten Testeinsatzes
im Februar 1981 fur das Sommersemester 1981. Wieder wurde die Frage untersucht, ob
Teilnehmer, die Testerfahrung haben, bessere Testleistungen erbringen as solche, die
noch keine Erfahrung mit Eignungs- bzw. Intelligenztests haben. In dem Fragebogen
zur Begleituntersuchung war diesmal aber die Frage zur Art der Testvorbereitung
aufgenommen. Die Frage zur Art der Testvorbereitung wurde in diesem Fragebogen
zweimal gestellt. Sowohl die Frage 13 als auch die Frage 17 zielten auf die Erfassung
dieser Daten ab. Nur die Formulierungen der Fragen unterschieden sich, so dass Deter
(1982) bei der Auswertung dieser beiden Fragen die Mdaglichkeit hatte, das
Antwortverhalten auf die eine Frage mit Hilfe der Antworten auf die zweite Frage zu
kontrollieren. Die Anwarter konnten fir ihre Bewerbung zum Sommersemester 1981
unter folgenden Vorbereitungsmal3nahmen auswahlen: Trainingskurse, angeboten von
kommerziellen Trainingsinstituten, Testbroschire, kommerzielle Trainingsbicher und
die vom I TB? herausgegebene Originalversion des TM'S vom Sommer 1980.

Zunéchst einmal bestétigte sich wie schon aus der Anadyse der Daten aus dem
Wintersemester 1980, dass ein geringer Effekt der Testvorerfahrung aus Eignungs- oder
Intelligenztests vorhanden ist, dieser sich jedoch auf den hoheren Anteil ménnlicher
Studienplatzbewerber zurtickfihren lasst. Ferner fand Deter (1982) seine Ergebnisse
aus der experimentellen Studie bestétigt, dass Testunerfahrenheit durch das Studium der
Testbroschire ausgeglichen werden kann.

Die Untersuchungen zu unterschiedlichen Arten der Vorbereitung ergaben, dass
Teilnehmer, die angaben unter anderem einen Trainingskurs besucht zu haben,
durchschnittlich am besten abschnitten. Gefolgt von denjenigen, die die Originalversion
bearbeitet hatten. An dritter Position kam die Gruppe, die schon einmal eine Vorform
des TMS bearbeitet hatte, dicht gefolgt von der Gruppe mit der Testbroschire. Die
Gruppe, die gar nichts zur Vorbereitung unternommen hatte, schnitt 20 Punkte
schlechter ab als die Trainingsgruppe und 11 Punkte schlechter als die Gruppe mit der
Testbroschire. Deter (1982) sieht die zentrale Aussage seiner experimentelle Studie
bestétigt, dass die Testbroschire mit ihren Instruktionen, Bearbeitungshinweisen und

|TB = Ingtitut fiir Test- und Begabungsforschung in Bonn
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Beispiclaufgaben zu einer Vertrautheit mit dem TMS fihre, die sich in einem
durchschnittlich besseren Testergebnis im Vergleich zu den Teilnehmern, die sich nicht
vorbereitet haben, nieder schl&gt.

Deter (1982) wies bel der Darstellung der Analyseergebnisse zum zweiten
bundesweiten Testeinsatz aber darauf hin, dass die von den Testteilnehmern
angegebenen Daten nicht immer korrekt sein mussen. So zeigte sich bel der Auswertung
der Daten der zweiten Frage (Frage 17 im Fragebogen) zu den Vorbereitungsarten, dass
sehr viel mehr Teilnehmer angaben, an einem Trainingskurs teilgenommen bzw. sich
mit Hilfe eines Trainingskurses informiert zu haben, als sie es in der Frage 13 getan
hatten. Deter (1982) schloss daraus, dass die Unterschiedlichkeit der Angaben eventuell
darauf zurlickzuftihren sei, dass in der Testbroschire explizit von dem Besuch
kommerzieller Trainingskurse abgeraten wurde.

Zudem machte Deter (1982) darauf aufmerksam, dass der Vergleich der
durchschnittlichen Testleistung der Gruppen mit den jeweiligen Vorbereitungs-
malinahmen noch andere Einfllisse auf das Testergebnis widerspiegeln as es die
Ergebnisse der experimentellen Studie wahrscheinlich taten. In der experimentellen
Studie waren die Versuchspersonen dem entsprechenden Treatment per Zufal
zugeordnet worden. In der Anayse des zweiten bundesweiten Testeinsatzes kdnnte die
Inanspruchnahme mehrerer intensiver Vorbereitungsmal3nahmen fur den Test auch die
Motivation zum Erreichen eines moglichst guten Testergebnisses wiedergeben.
Hochstwahrscheinlich wird ein Teilnehmer, der hohe finanzielle Ausgaben fur die
Vorbereitungsmalnahme auf sich nehmen musste, motivierter sein sich grundlicher
vorzubereiten als ein Bewerber, der beschlossen hat, sich nur mit der kostenlosen
Testbroschire vorzubereiten.

Deter (1982) verglich die Testleistung in Bezug auf die Kombination der
Vorbereitungsmal3nahmen, wie sie in der Frage 13 gestellt wurde, und kam zu dem
Ergebnis, dass digenigen, die sich dberhaupt nicht vorbereitet hatten im
durchschnittlichen Gesamttestergebnis bel weitem am schlechtesten abschnitten. Beim
Vergleich des durchschnittlichen Gesamttestergebnisses in Bezug auf die Art der
Vorbereitung ergab sich die in Tabelle 4.4 dargestellte Reihenfolge.
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Tabelle4.4: Reihenfolge des durchschnittlichen Gesamtergebnisses beim zweiten bundesweiten
Testeinsatz bezogen auf die Art der Vorbereitung (Daten stammen aus der Beantwortung
der Frage 13)

Gruppe Reihenfolge®
Trainingskurs + Originalversion + Testbroschire 1. Platz mit 162.12 Punkten
Originalversion + Testbroschire 2. Platz mit 158.51 Punkten
Originalversion + Trainingsbuch + Testbroschire 3. Platz mit 157.46 Punkten
Vorform des TMS + Testbroschire 4. Platz mit 153.96 Punkten
Testbroschire 5. Platz mit 150.06 Punkten
Vorform desTMS 6. Platz mit 145.35 Punkten
Trainingsbuch + Testbroschure 7. Platz mit 145.33 Punkten
Originalversion 8. Platz mit 142.95 Punkten
keine Vorbereitung 9. Platz mit 140.20 Punkten
Anmerkungen: ’Relhenfolge  der Platzierung mit der durchschnittlich  erreichten

Gesamtpunktzahl in dieser Gruppe

Besonders in den Untertests , konzentriertes und sorgféltiges Arbeiten” und , Figuren
lernen“ waren die Vorbereitungseffekte am deutlichsten zu erkennen. Hier wurde
eindeutig sichtbar, dass digienigen, die keine Form der Vorbereitung genutzt hatten,
schlechter abschnitten als die Vorbereiteten. Es zeigte sich, dass es be beiden
Untertests von Vorteil war, mit der Aufgabe und der Testinstruktion vertraut zu sein.

Wie schon oben erwahnt, gab es in dem Fragebogen zwei Fragen, die darauf abzielten
die Art der Vorbereitung in Erfahrung zu bringen. Die Menge derjenigen, die angaben
sich mit Hilfe eines Trainingskurses eingearbeitet zu haben, war bel der Frage 17 im
Vergleich zur Beantwortung der Frage 13, die quasi den gleichen Inhalt hatte, doppelt
so grof3. Deter (1982) konnte bei einem erneuten Mittelwertvergleich des
Gesamttestergebnisses, ausgewertet aus den Daten der Frage 17, keinen deutlichen
Vorteil der Trainingsgruppe erkennen. Deter (1982) weist in Folge des inkonsistenten
Antwortstils beztiglich der Teilnahme von Trainingskursen darauf hin, dass man anhand
der Daten aus dem zweiten bundesweiten Testeinsatz keine gesicherten Aussagen Uber
die Effektivitat von Trainingskursen machen konne.

Eine Untersuchung der Frage 13, ob Teilnehmer eines Trainingskurses tendenziell im
Vergleich zu anderen Bewerbern, die andere oder keine Vorbereitungsmaldnahmen
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unternommen hatten, haufiger zum Medizinstudium zugelassen werden, zeigte eine
leicht erhohte Chance fur diese Bewerber. Dieser Effekt wiederholte sich aber
wiederum nicht, wenn die inhaltlich dhnliche Frage 17 bezlglich der Zulassungs-
chancen ausgewertet wurde.

Das fur Deter (1982) wichtigste Ergebnis war, dass den Bewerbern durch die
Bereitstellung der kostenlosen Testbroschire und ab dem zweiten bundesweiten
Testeinsatz auch durch die im Handel erhdltliche verdffentlichte Originalversion die
Moglichkeit geboten, sich adaquat auf den Test vorzubereiten und mdégliche Nachtelle,
die durch Testunerfahrenheit hatten entstehen kdnnen, auszugleichen. Diese Art der
Bereitstellung von Vorbereitungsmaterial ist fur Deter (1982) nicht nur hinsichtlich der
Chancengleichheit selbstverstandlich sondern auch aus Grinden der Validitét. Ein
Teilnehmer, der die Instruktion nicht richtig verstanden hat, wird kein valides Ergebnis
abliefern. Ziel der Einfuhrung eines Studierfahigkeitstests ist aber immer auch,
geeigneten Studienbewerber zu Ubersehen.

Deter (1982) vertritt daher die Ansicht, dass der Effekt der Teilnahme an einem
kurzfristigen kommerziellen Trainings durch die Testbroschire und die verdffentlichte
Original-version ausgeglichen ist.

4.1.1 Anmerkungen zu Deters (1982) Studie

In seiner experimentellen Studie betonte Deter (1982), dass er versucht hatte, dass
experimentelle Treatment Testtraining so gut wie moglich einem zu erwartetenden
kommerziellen Testtraining nachzubilden. Der Effekt eines Testtrainings sollte
moglichst gut mit dem Effekt der Testbroschire vergleichbar sein. Deter (1982) hatte
gerade in dieser experimentellen Studie die Moglichkeit, die Testbroschire optimal mit
dem Testtraining zu vergleichen. Die Versuchsgruppen waren randomisiert und dadie
Bewerber noch keinen Nachteil aus einem schlechten Testergebnis haben wirden,
waren die Chancen, dass sie sich tatséchlich an die Vorgaben halten wirden, sehr hoch.
Trotzdem hatte Deter (1982) sich entschieden, die fur die Gruppe V entwickelte
Testbroschire den Gruppen | und I, die beide ein Testtraining absolvieren wirden,
nicht zur Verfigung zu stellen. Die Frage ist hier, ob die beiden Effekte Uberhaupt
miteinander vergleichbar sind: die eine Gruppe V wurde mit Aufgaben, die im TMS
tatsachlich so konstruiert sind, vertraut gemacht, wobei die anderen Gruppen anhand
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von dhnlichen Aufgaben vorbereitet wurden. Die eine Gruppe erhielt eine Beschreibung
des Tests und Bearbeitungshinweise fur die im TMS enthaltenen Aufgaben. Der
anderen Gruppe wurden Bearbeitungshinweise fur Aufgaben gegeben, mit denen sie
sich wahrend des Testtrainings beschéftigten. Diese Aufgaben waren den TMS-
Aufgaben aber nur nachempfunden und entsprachen nicht den tatsdchlich im TMS
enthaltenen Aufgaben. Es konnte sein, dass die Gruppe V durch die Bearbeitung der
Testbroschiire einen viel hoheren Ubungsgewinn hat als die Gruppe |1, die nur ein
Testtraining mit dhnlichen Aufgaben durchlief.

Deters (1982) zentrdes Anliegen war es zu untersuchen, ob eine mogliche
Testerfahrung in Eignungs- bzw. Intelligenztests einen Vorteil mit sich bringt und ob
dieser Vorteil durch das Bearbeiten einer Testbroschiire ausgeglichen werden kann.
Anzumerken ist, dass Deter (1982) beim Vergleich der Vor- bzw. Nachtestmittelwerte
zum Feststellen eines eventuellen Vorteils durch Testerfahrung in die Gruppe der
Erfahrenen nur die Personen aus den Gruppen |, Il und aus der Gruppe IV
eingeschlossen hat. In die Vergleichsgruppe, der Gruppe Testbroschire, wurden aber
alle Kandidaten aufgenommen, die mit und die ohne Erfahrung. Dass sich die
Mittelwerte nicht signifikant unterschieden, kdnnte also auch daran liegen, dass die
erfahrenen Testbroschirenbearbeiter durch ihre Testvorerfahrung einfach besser
abschnitten und der Mittelwert dadurch hoher lag.

Schwierig ist bei de Analyse des zweiten bundesweiten Einsatzes des Testes zudem, wie
Deter (1982) bereits erwédhnte, dass man nicht davon ausgehen kann, dass die Fragen
zur Art der Vorbereitung wahrheitsgemal3 beantwortet wurden. Gerade der Umstand,
dass in der Testbroschire extra darauf hingewiesen wurde, von dem Besuch eines
kommerziellen Trainingskurses abzusehen, lasst an den Daten zweifeln. Es ist moglich,
dass die Studienplatzbewerber, die hoch motiviert waren, ihre Zulassungschancen nicht
gefdhrden wollten und lieber sozial erwlnscht antworteten. In diesem Fall entsprach
eine sozia erwinschte Antwort den Vorgaben, die aus der Testbroschire zu entnehmen
waren: ein Trainingskurs muss nicht besucht werden und die Broschre ist ausreichend
als Vorbereitung fur den Test. So sind die von Deter (1982) zum Testtraining
gefundenen Befunde mit Zurtickhaltung zu betrachten.
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4.2 Studievon Ernst Fay (1985)

Ernst Fay hat in seiner Untersuchung ,,Vorbereitungsméglichkeiten auf den «Test flr
medizinische Studiengange»: Was gibt es? Wie wird es genutzt? Nutzt es?* Uber die
verschiedenen Vorbereitungsmal3nahmen fir den TMS berichtet (Fay, 1985). Immer
wieder hatte es gegen den Einsatz des TMS den Einwand der Trainierbarkeit gegeben.
Schon vor dem ersten Testtermin hatte man versucht, durch den Versand der
Testbroschire an alle Studienbewerber diesem Argument entgegenzutreten. Deter
(1982) hatte den Effekt der Testbroschire im Vergleich zu einem kurzfristigen Training
untersucht. Die Ergebnisse sind dargestellt in Kapitel 4.1. Fay (1985) verwies in seiner
Untersuchung noch einma darauf, dass die Lestung in einem Test durch die
Testwiederholung gesteigert werden konne. Der Lerngewinn sei gerade von der ersten
zur zweiten Testung besonders hoch. Mit dem Versand der Testbroschtire sollte erreicht
werden, dass ale Kandidaten die Mdoglichkeit erhielten, ein quas kostenloses und
einheitlich gestaltetes Testtraining absolvieren zu kdnnen.

Fay (1985) erwdhnte eine weitere Untersuchung zum Thema Trainingsanfaligkeit des
TMS von Bartussek (Bartussek et al., 1984 zit. n. Fay, 1985). Einige Untertests waren
besonders sensibel gegentiber Testtrainings. Die Studie von Bartussek (1984 zit. n. Fay,
1985), die von der Konferenz der Kultusminister der Lander als Evaluationsstudie in
Auftrag gegeben worden war, hatte zur Folge, dass die Testbroschire nochmals neu
gestaltet und fir die Testvorbereitung verbessert wurde. Zusétzlich wurde noch weliteres
Material vom ITB zur Verfigung gestellt. Die Testanwarter konnten im Buchhandel zu
einem moderaten Preis eine Originalversion des Testes erwerben. Aber natirlich gab es
noch weitere Angebote von Test-Trainings-Instituten in Form von Trainingskursen und
nicht autorisierte Trainingsbiichern, die man kaufen konnte. Fays (1985) beabsichtigte
mit seiner Studie, eine Ubersicht (iber die Vorbereitungsmaterialien zu geben, welche
Form der Vorbereitung die Studienbewerber wahlten und wie diese im Zusammenhang
mit ihrer Testleistung standen.

Zur Vorbereitung auf den TMS konnten die Testteilnehmer zwischen vier
Moglichkeiten wahlen: Testbroschire, vertffentlichte Originalversion des Tests,
kommerzielle Ubungsbiicher und einem Trainingskurs. Sie hatten natiirlich immer auch

die Option, die VorbereitungsmaBnahmen miteinander zu kombinieren. Uber die
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Testbroschire wurde schon eingehend berichtet. Eindeutig ist auch, was mit der
Originalversion des TMS gemeint ist. Auch zu den Ubungsbiichern machte Fay (1985)
weitere Ausfuhrungen: Er merkte dabel nicht nur an, dass die Preise haufig Gberhoht
waren, sondern fand auch heraus, dass in mehreren Untersuchungen auch regelrechte
Fehler in den Ubungsbiichern enthalten waren. Uber das Angebot der Trainingsinstitute
informierten sich Mitarbeiter des ITB Uber Anzeigen in der Presse. Teilweise hatten sie
die Trainingskurse selbst besucht.

Interessant war der zweite Tell der Zielsetzung von Fays (1985) hier vorgestellten
Untersuchung: die Nutzung der verschiedenen Vorbereitungsmdglichkeiten. Die
verschiedenen Optionen wurden Uber einen Zeitraum von August ‘80 bis August '84
dargestellt. Deutlich war zu erkennen, dass die Anwérter zunehmend auch andere
Maldnahmen als nur die Testbroschire in Anspruch nahmen, wie z. B. des
Trainingsbuchs und verstarkt auch Trainingskurse. Einschrankend erwahnte Fay (1985),
dass der Fragebogen zur Begleituntersuchung erst zehn Tage vor dem Testtermin bel
den Studienbewerbern einging, was eventuell zur Folge hatte, dass viele nicht die
V orbereitungsmal3nahme ergriffen, die sie bel mehr Vorlauf gerne genutzt hétten.

Das dritte Ziel von Fays (1985) Studie war die Untersuchung, ob die unterschiedlichen
Arten der Vorbereitung einen Effekt auf die Testleistung hatten. Fay (1985) betonte in
diesem Teil der Untersuchung noch einmal, dass man be einer vorhandenen
Korrelation von zwei Variablen nicht automatisch auf eine Kausalitét schlief3en durfe.
Es gebe immer auch adternative Interpretationen fir eine solche Korrelation.
Fay (1985) nannte hier die drei moglichen Erkl&rungsansédtze fir eine Korrelation:
Kausalitét, Zufall oder der Einfluss einer moglichen Drittvariable, die auf beide
Variablen wirkt. Bevor Fay (1985) auf die durchschnittlichen Testwerte einging,
erklarte er, warum die Untertests in trainierbare und nicht-trainierbare Untertests
unterschieden werden konnen. Bezlglich seiner mdglichen Erklarungsansétze fir
Korrelationen legte er dar, dass man zwischen den Erkl&rungsversuchen unterscheiden
musse. Liegt ndmlich eine Korrelation vor, die aufgrund einer vorher gemachten
Hypothese, die in eine Theorie eingebettet ist und die in einer experimentellen Studie
bestétigt wird und die dann in einer weiteren Studie wiederum bekréftigt wird, kann
man davon ausgehen, dass dieser Zusammenhang wahrscheinlich nicht mehr zufdlig
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ist. Genau dieser Fall ist durch die beiden Studien von Deter (1982) und von Bartussek
(1984 zit. n. Fay, 1985) eingetreten. Die Befunde zu den trainierbaren Untertests bel
Deter (1982) wurden in Bartussek Untersuchung (1984 zit. n. Fay, 1985) bestétigt.
Beide Studien waren konsistent, was die Trainierbarkeit bestimmter Untertests betrifft.
SO0 macht Fay (1985) eine Unterscheidung in trainierbare und nicht Kkurzfristig
trainierbare Untertests des TMS. Die Aufteilung in die beiden Kategorien ist in der
Tabelle 4.5 dargestellt.

Tabelle 4.5: Unterscheidung der Untertests nach Fay (1985) in trainierbare und nicht-trainierbare

Untertests
trainierbare Untertests nicht kurzfristig trainierbare Untertests
Schlauchfiguren Figuren zusammensetzen
konzentriertes und sorg- medi zi ni sch-naturwissenschaftliches
faltiges Arbeiten Grundverstandnis
Schattenrisse Beurteilung formalisierter Information
Satzerganzung Mathematisches Grundversténdnis
Bilder ordnen Textverstandnis

Figuren lernen
Fakten lernen
Muster zuordnen

Ein Trainingseffekt im Gesamttest dirfte sich nur folgendermal3en abzeichnen: Der
trainierte Teilnehmer schneidet nur in den trainierbaren Untertests besser ab. Ein
leistungsstarker und vorbereiteter Teilnehmer schneidet sowohl in den trainierbaren als
auch in den nicht kurzfristig trainierbaren Untertests besser ab.

Beim Vergleich der durchschnittlichen Gesamttestwerte schnitt die Gruppe, die einen
Trainingskurs besucht hatte, geringfligig besser ab. In dieser Studie um genau 2.43
Rohpunkte. Da dies genau der Rohpunktunterschied im Untertest , konzentriertes
Arbeiten” ist, den diese Gruppe zu der Gruppe hat, die die Originalversion bearbeitet
hat, behauptete Fay (1985), dass die Teilnehmer einen Trainingskurs belegt hatten, um

sich einzig alein in diesem von insgesamt dreizehn Untertests zu verbessern.

Ein wichtiger Aspekt, den Fay (1985) in seiner Untersuchung eingehender beleuchtete,
sind die Moderatoreffekte. Selbstverstandlich hat nicht nur die Art der Vorbereitung
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einen Einfluss auf das Testergebnis, sondern es gibt noch eine Reihe anderer Faktoren:
Fay (1985) untersuchte hier zusédtzlich den Einfluss der Abiturnote, die Art der
Hochschulzugangsberechtigung, die in der Schule gewahlte Interessensschwerpunkte,
das Geschlecht und die Vorbildung bzw. die berufliche Position der Eltern. Fay (1985)
hatte in einer seiner friheren Arbeiten herausgefunden, dass es eine Gruppe von
Faktoren gibt, die mit der Testleistung in Verbindung stehen (Fay, 1984; Maichle, 1984
zit. n. Fay, 1985). Er uUberprifte, ob es einen Zusammenhang zwischen der
Gruppenzugehorigkeit bezogen auf die Art und den Umfang der Vorbereitung und der
Ausprdgung der oben erwdhnten Moderatorvariablen gab und ob sich dieser
Zusammenhang in dem Testergebnis niederschlage. Ein erwarteter Zusammenhang
zwischen einer  schwécheren  Abiturnote  und  hoheren  Aufwand  an
V orbereitungsmal3nahmen bestétigte sich bel dieser Analyse nicht. Insgesamt stellte Fay
(1985) fest, dass die erwdhnten Moderatorvariablen bei alen Gruppen, die man
hinsichtlich ihrer Vorbereitungsmal3nahmen unterscheiden konnte, gleich verteilt waren.

Fay (1985) ging am Ende seiner Anayse noch einmal auf den fir die Bewerbung sehr
wichtigen Aspekt der Zulassungschance ein. Die Frage hierbel war, ob sich ein positiver
Zusammenhang zwischen der Art der Vorbereitung und der Zulassung zum
Medizinstudium erkennen ldsst. Hierbel war natirlich der Faktor Trainingskurs
besonders wichtig. Wéren die Trainingskursteilnehmer prozentual bei der Zulassung
zum Studium stérker vertreten gewesen, dann wére der Aspekt der Chancengleichheit
nicht gegeben. Im untersuchten Sommersemester 1984 wurden aber von den
Studienplétzen nur 25Prozent (1200 Plétze) unter Beriicksichtigung des Testergebnisses
vergeben, davon war nur fur 400 das Testergebnis entscheidend. Alle anderen wurden
Uber verschiedene Quoten oder notengesteuert zugelassen. Die Art der Vorbereitung
war aso nicht alein entscheidend fur die Zulassung. Fay (1985) erwéhnte in diesem
Zusammenhang die schon vorher angesprochene Drittvariable: Das Verhalten, das sich
auf die Notengebung der Lehrer, das Vorbereitungsverhalten vor dem Test und auf das
Testverhalten auswirkt. Dieses Verhalten, das schwierig zu messen ist, sich jedoch in
allen Variablen niederschlégt, scheint einen grof3en Einfluss auf die mégliche Zulassung
zum Medizinstudium zu haben.
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4.2.1 Anmerkungen zu Fay (1985)

Hinsichtlich des zuletzt angesprochenen Punktes eines moéglichen Zusammenhangs
zwischen Testvorbereitung und Zulassungschancen fir das Medizinstudium ist zu
erwahnen, dass dieser Punkt nicht den Aspekt der Trainierbarkeit des TMS betrifft. Es
geht hier allein um die Zulassungschancen fur die Bewerber. Die Zulassung zum
Medizinstudium setzt sich aus verschiedenen Quoten zusammen wie in Kapitel 2 zum
TMS beschrieben wird.

In dem Abschnitt, in dem Fay (1985) die Effekte der verschiedenen Arten der
Vorbereitung hinsichtlich ihres durchschnittlichen Gesamttestergebnisses vergleicht,
bemerkte er, dass die Trainingskursteilnehmer gerade ma 2.43 Rohpunkte besser
abschnitten as die Bewerber, die die Originalversion bearbeitet hatten. Dieser
Rohpunktwert entspricht genau dem Wert, den die Trainingsteilnehmer im Untertest
»konzentriertes Arbeiten” besser abschneiden als die Originalversionsgruppe. Fay
machte daher die Aussage, dass die Teilnehmer nur fir diesen einen Untertest zahlen
wuirden. Allerdings, wenn man alle Untertests betrachtet, wird deutlich, dass die
Trainingsteilnehmer in sieben von dreizehn Untertests besser abschlossen und diese
Uberei nstimmende Rohpunktzahl wohl eher auf Zufall beruht.

4.3 Studie Kirchenkamp und Mispelkamp (1988)

Kirchenkamp und Mispelkamp haben in ihrer Untersuchung ,Beziehungen zwischen
Leistungen im Test fir medizinische Studiengdnge und verschiedene
Vorbereitungsmal3nahmen® noch einmal betont, wie wichtig die Studien Uber die
unterschiedlichen Arten der Vorbereitung auf den TMS sind, da gerade das Problem der
moglichen Trainierbarkeit des Tests immer wieder ein Argument gegen die
Verwendung des TMS war (Kirchenkamp & Mispelkamp, 1988). Die Kritiker des Tests
behaupteten, dass dieser, wenn er trainierbar sel, nicht fair wére. Aber auch wenn
zwischen der Vorbereitung und dem Testergebnis ein enger Zusammenhang bestlinde,
so kann dieser — wie Fay (1985) betont hatte — nicht kausal ausgelegt werden, da man
immer mogliche Moderatorvariablen, die ebenfalls einen Einfluss auf Testleistung und
Vorbereitung haben, nicht ausschlief3en kénne.
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Aufgrund der Bedeutung der Frage eines moglichen Einflusses der Vorbereitungsart auf
das Testresultat fuhrten Kirchenkamp und Mispelkamp im Jahr 1986 erneut eine
schriftliche Befragung durch. In dieser Befragung wurden die Studienplatzbewerber
detaillierter as in den Studien zuvor zur Form und zum Umfang ihrer Vorbereitung fir
den Test befragt. Die Studenten gaben bei der Befragung ihre jewellige TMS Nummer
an. Bel der Auswertung wurden die Befragten in verschiedene Gruppen je nach
Vorbereitungsart eingeteilt. Es entstanden je nach Anayse sieben bis neun disjunkte
Vorbereitungsgruppen. Die Befragten konnten zwischen folgenden Vorbereitungs-
moglichkeiten auswahlen. Mehrfachantworten waren zugel assen.

- keine Vorbereitung

- Test-Info

- Originalversion(en)

- Trainingsbuch(-biicher)

- Trainingskurs(e)

- Schon einmal an einem TM S teilgenommen
- Sonstiges

Die sich ausschlieffende Gruppen verglichen Kirchenkamp und Mispelkamp (1988)
hinsichtlich ihrer durchschnittlichen Testergebnisse untereinander. Es zeichnete sich ein
eindeutiges Bild zu Gunsten der intensiv vorbereiteten Gruppen ab: die Testteilnehmer,
die adle moglichen Vorbereitungen genutzt hatten: Testbroschire, verschiedene
Originalversionen des TMS, Trainingsbuch und Trainingskurs. Am schlechtesten
schnitt die Gruppe ab, die sich gar nicht vorbereitet hatte. Dies entsprach den
Ergebnissen, die in der Studie zu den V orbereitungsmdglichkeiten dokumentiert worden
waren (Fay, 1985). Nach der Bereinigung der Mittelwerte um die Varianzanteile, die
auf unterschiedliche schulische Leistungen zuriickzufihren sind (Blum & Hensgen,
1987 zit. n. Kirchenkamp & Mispelkamp, 1988), waren die Abstufungen zwischen den
Gruppen nicht mehr ganz so gravierend, aber die Reihenfolge blieb gleich. Da die
Gruppe, die sich nicht vorbereitet hatte, auch die Gruppe mit dem schlechtesten
Abiturdurchschnitt war, hatte diese Bereinigung in der Gruppe einen positiven Effekt.
Die Punktzahl stieg. Immer noch schnitten die optimal Vorbereiteten am besten ab und
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die Kandidaten ohne jegliches Ubungsverhalten am schlechtesten. Die schulischen
Leistungen waren operationalisiert durch die Abiturdurchschnittsnoten. Diese
Bereinigung der Testresultate um die Schulnoten zeigt eindeutig, so Kirchenkamp und
Mispelkamp (1988), dass man mit der einfachen Schlussfolgerung eines kausalen
Zusammenhangs zwischen Art der Vorbereitung und Testergebnis vorsichtig sein muss,
da andere Variablen immer auch einen Einfluss auf das Testergebnis hétten und diese
mit einbezogen werden missten. Wenn die Abiturnote einen Einfluss auf das Resultat
hatte, dann kdnnten andere mogliche Faktoren ebenfalls einen Einfluss auf die Leistung
haben. Sie sind aber in dieser Studie nicht aufgefuhrt worden. Kirchenkamp und
Mispelkamp (1988) wiesen nur noch einmal explizit darauf hin, dass die Gesamtvarianz
der Testleistung durch mehrere Faktoren aufgeklart wird.

Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) haben in ihrer Untersuchung die
Untertestergebnisse der jeweiligen Vorbereitungsgruppen verglichen. Angelehnt an Fay
(1985) unterschieden sie dabei in trainierbare und nicht-trainierbare Untertests. Sie
erwarteten, dass die Differenzen zwischen der Gruppe der gut vorbereiteten Teilnehmer
und der Gruppe derjenigen, die ohne Vorbereitung am Test teilnahmen, in den
trainierbaren Untertests, z. B. , Fakten lernen”, grof3er sein musste als in einem nicht-
trainierbaren Untertest, z. B. , Medizinisch-naturwissenschaftliches Grundverstéandnis®.
In der Analyse der Daten stellten Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) allerdings fest,
dass sich die beiden zwar in der Differenz ihrer Mittelwerte in den Untertests
unterschieden, aber nicht in der zu erwartenden Unterteilung. Die Differenz in dem
nicht-trainierbaren Untertest ,, Medizinisch-naturwissenschaftliches Grundverstandnis'
war grofder as die Differenz in dem trainierbaren Untertest , Fakten lernen”.
Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) schlossen daraus, dass das stérkere Abschlief3en
der Gruppe derjenigen, die sich sehr intensiv vorbereitet hatten — wie schon in der
Studie von Fay (1985) erwdhnt wurde - nicht alein mit deren besseren
Vorbereitungsmaldnahmen erkléren liel3e, sondern dass andere Faktoren, wie z. B.
Leistungsmotivation  und -stdrke hierbei auch eine Rolle spielten. Die gut
Vorbereiteten waren von Anfang an besser, so dass sie auch in den nicht-trainierbaren
Untertests dlein aufgrund ihres htheren Wissenstandes besser abschl ossen.
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Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) konnten feststellen, dass die Teilnehmer, deren
Testergebnisse Uber dem Durchschnitt lagen, sich eingehender mit dem Test vor der
Testabnahme beschéftigt hatten. Das Minimum an Vorbereitung, um Uberdurch-
schnittlich abzuschlief3en, lag hier bel der Bearbeitung des Test-Infos und der
Originalversionen aus den Jahren '84 und '86. Die maximale durchschnittliche
Gesamttestpunktedifferenz betrug hier 2.5 Punkte.

Eine weitere Frage in dem Fragebogen zur Begleituntersuchung hinsichtlich der
verschiedenen Vorbereitungsmal3nahmen von Kirchenkamp und Mispelkamp (1988)
bezog sich auf die fur die Vorbereitung aufgewandete Zeit. Es war ein leichter Anstieg
der durchschnittlichen Testleistung mit gleichzeitigem Anstieg der Lange der
aufgebrachten Zeit zu erkennen. Die Absténde zwischen den aufeinanderfolgenden
Mittelwerten wurden aber immer kleiner. Der Unterschied in der Testleistung war
deutlicher zu erkennen, wenn man die Gruppe, die nur eins bis vier Stunden
Vorbereitungszeit investiert hatte, mit der Gruppe verglich, die funf bis neun Stunden
aufgewendet hatte. Zwischen 20 bis 39 Stunden und 40 Stunden und langer war die
Differenz der durchschnittlichen Mittelwerte nicht mehr so hoch. Kirchenkamp und
Mispelkamp (1988) wiesen aber ausdriicklich daraufhin, dass dieser Zeitfaktor bei der
Vorbereitung nicht Uberinterpretiert werden sollte. Schliefdich habe jeder Bewerber sein
eigenes Tempo beim Lernen. Die interindividuellen Unterschiede seien jedoch so
schwer zu erfassen, dass es schwierig ist, die Ergebnisse eindeutig zu beurteilen. Ein
weliterer entscheidender Punkt bel der Vorbereitung war neben dem Zeitfaktor auch die
Qualitét des Materials. Wenn man sich 40 Stunden und langer mit dem falschen
Material vorbereite, werde auch das Ergebnis nicht besser.

4.3.1 Anmerkungen zu Kirchenkamp und Mispelkamp (1988)

Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) haben in ihrer Analyse hauptséchlich die
durchschnittlichen Testergebnisse zweier Gruppen miteinander verglichen: die Gruppe,
die sich gar nicht vorbereitet hat, mit der Gruppe, die alle Arten der Vorbereitung fur
sich genutzt hatte wie Test-Info, Originalversionen, Trainingsbticher und Trainingskurs.
Deutlich wurde bel dem Vergleich, dass die Bewerber, die nichts getan hatten,
signifikant schlechter abschnitten als die andere Gruppe, nicht nur im Gesamttest
sondern auch in allen Untertests. Eine Schwierigkeit dieses Verfahrens war sicherlich,
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dass die beiden Autoren die Mittelwerte eines Untertests zweier verschiedener Gruppen
miteinander verglichen, die nicht, wie in einem experimentellen Design, zuféllig ihrem
Treatment zugeteilt wurden. Man kann also nicht davon ausgehen, dass das
Ausgangsniveau in den Gruppen gleich hoch war. Es ist nun schwierig zu erkennen, ob
eine Differenz zwischen den Mittelwerten dieser Gruppen auf ein eventuelles Treatment
zurickzufuhren ist oder ob sich die beiden Gruppen nicht schon in ihrem
Ausgangsniveau voneinander unterschieden. Kirchenkamp und Mispelkamp (1988)
gingen davon aus, dass sich die Gruppen von Anfang an unterschieden. Die Gruppe, die
sich gut vorbereitet hatte, war erkennbar an den besseren Abiturnoten und auch
insgesamt leistungsstarker. Da man aber Uber das Niveau der beiden Gruppen nichts
well3, kann man nicht einfach davon ausgehen, dass die Gruppe derjenigen, die sich

nicht vorbereitet hatte, auch automatisch die schlechteren Ausgangswerte hatte. In der
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Tabelle 4.6 erkennt man, dass Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) fur das Aufzeigen
des geringen Trainingseffektes einen relativ niedrigen Wert fir die trainierbaren
Untertests ausgewahlt haben.

Betrachtet man alle Differenzen der trainierbaren Untertests zwischen der nicht
vorbereiteten und der optimal vorbereiteten Gruppe und bildet aus ihnen eine
durchschnittliche Differenz, dann liegt diese bei 2.73. Kirchenkamp und Mispelkamp
(1988) haben fir ihre Darstellung, dass es sich nicht um einen Trainingseffekt, sondern
wahrscheinlich eher um einen schon vorher bestehenden Unterschied in der
Leistungsstérke handele, den Wert aus dem Untertest , Fakten lernen” ausgewahlt.
Dieser Wert betrug 1.68. Er liegt unter der durchschnittlichen Differenz. Wahrend im
Gegensatz dazu die zum Vergleich gewahlte Differenz im Untertest ,,Medizinisch-
naturwissenschaftliches Grundverstandnis®, namlich 1.73, hoher ist als der Durch-
schnittswert aller Differenzen der nicht-trainierbaren Untertests, der bel 1.51 liegt. Sie
hétten auch andere Differenzen hinzuziehen kénnen, dann hétte sich ein anderes Bild
geboten.
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Tabelle 4.6: Ubersicht (iber die Differenzen zwischen den beiden Extremgruppen untergliedert in
trainierbare und nicht-trainierbare Untertests

. _ nicht optimal )
Tranierbarkeit  Untertest _ _ Differenz
vorbereitet vorbereitet
Muster zuordnen 11.69 14.05 2.36
Schlauchfiguren  10.57 13.13 2.56
kurzfristig Konzentriertes
. ) 12.86 16.97 411
trainierbar Arbeiten
Figuren lernen 9.48 12.44 2.96
Fakten lernen 10.88 12.56 1.68
Mediz.-naturw.
- 11.02 12.75 1.73
Grundverstandnis
i uantit.-formae
nicht Q 9.10 10.58 1.48
kurzfristig Probleme
trainierbar Textverstandnis  9.18 11.06 1.88
Diagramme und
10.22 11.17 0.95

Tabellen

Aus der Analyse von Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) ist ersichtlich, dass sich
Vorbereitung auf den Test lohnt. Alle Bewerber, die sich vorher mit dem Test
Ubungsméallig auseinander (gesetzt hatten, schlossen mit  einem  hoheren
durchschnittlichen Testergebnis ab, als digjenigen, die unvorbereitet in den Test gingen.
Dieses Ergebnis blieb auch bestehen, wenn die durchschnittliche Testleistung durch die
Abiturnote bereinigt wurde. Wie Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) mehrmals
betonten, kann man nicht kausal schlief3en, dass eine intensive Vorbereitung, also Test-
Info, Originalversionen, Trainingsbuch und Trainingskurs, impliziert, dass man gut im
Test abschneidet. Es spielen immer noch andere Faktoren beim Zustandekommen des
Testergebnisses eine grofe Rolle. Der Faktor Vorbereitung hat neben anderen Faktoren

einen Einfluss auf die Testleistung. Auch wenn ein kausaler Zusammenhang nicht
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Uberprifbar ist. Der Faktor Vorbereitung darf aber deshalb nicht unbeachtet bleiben.
Faktoren - wie Motivation und Leistungsstérke - haben ebenfalls einen Einfluss. Beim
Zustandekommen einer Testleistung spielen viele Faktoren eine Rolle.

4.4 Studie von R. Hofer & K.-D. Hansgen (1996)

Hansgen und Hofer sind in ihrem Beitrag ,,Die Trainierbarkeit von Testleistungen im
Zusammenhang mit einem Eignungstest fir das Medizinstudium in der Schweiz* noch
einmal auf die verschiedenen Untersuchung bezlglich der Trainierbarkeit der
Testleistung beim Test fur das Medizinstudium eingegangen (Hofer, 1996). Das Thema
war in der Schweiz aktuell geworden, da dort ab dem Jahre 1998 ein Eignungstest fir
das Medizinstudium (EMS) bindend fur alle Bewerber fur die Universitdten Basel,
Bern, Feiburg und Zurich eingefihrt worden war. Alle von Hansgen und Hofer (1996)
in ihrem Artikel erwdhnten Studien sind in diesem Kapitel eingehend vorgestellt
worden. Einzig allein eine Information aus einer Studie von Mispelkamp (1987 zit. n.
Hofer, 1996) kléart einmal, warum so viele Bewerber sich mit Hilfe eines Trainingskurs
auf den Test vorbereiten ,,... die Mehrzahl der Kursbesucher und —besucherinnen sich
nicht in der Lage sehen, eigenstdndig und ohne Anleitung konzentriert tber mehrere
Stunden das Trainingsmaterial zu bearbeiten* (Hofer, 1996).

Auch Hansgen und Hofer (1996) betonten in ihrem Artikel, dass eine Vorab-
beschéftigung mit dem Test Vorteile bringe. So kam es auch in der Schweiz zu der
Veroffentlichung verschiedener Originalversionen in den gangigen Landessprachen und
zur Verschickung der kostenlosen Testbroschure an alle Studienplatzbewerber.

4.5 Studievon Ginter Trost et al. (1998)

Trost ist in seinem Beitrag ,Inwieweit ist der Test trainierbar?’ noch einmal auf
mehrere Studien und Anaysen eingegangen, die bezlglich der Trainierbarkeit desTMS
in den Zeitraum 1979 bis 1998 durchgeftihrt wurden (Trost, 1998). Er betonte noch
einmal, warum der Aspekt der Trainierbarkeit und die darum entstandenen Studien so
wichtig waren. Zunéchst einmal sei der TMS ein Test gewesen, der an fast der gesamten
Population der Medizinstudienbewerber angewandt worden war, ausgenommen die
Bewerber, die Uber besondere Quoten wie Wartezeiten etc. zum Medizinstudium
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zugelassen worden waren. Da dieser Test zu Selektionszwecken durchgefthrt wurde,
war es daher wichtig, dass der TMS eine breite Akzeptanz in der Offentlichkeit fand.
Wére dieser Test tranierbar, so die Kritiker, héten enige Bewerber
hochstwahrscheinlich einen Vortell. Ein weiterer Grund fur die Bedeutung der Studien
zur Trainierbarkeit des TMS war, dass mit dem Test die tatsachlich vorhandenen
Fahigkeiten und nicht kurzfristig trainierte Fahigkeiten gemessen werden sollten. Der
Test sollte Fahigkeit und nicht Fleil3 messen.

Zur Beantwortung der Frage der moglichen Trainierbarkeit gab es nach Trost (1998)
zwel Ansdtze. Der eine Ansatz versuche die Frage der Trainierbarkeit Uber eine
Fragebogenaktion deskriptiv. zu beschreiben. Anaysen von Fay (1985) und
Kirchenkamp und Mispelkamp (1988) hatten bereits einen Uberblick dariiber gegeben,
welche Arten von Vorbereitungsmoglichkeiten es gab, wie sie genutzt wurden und wie
sich die vorbereiteten Getesteten beziglich ihrer Testleistungen unterschieden. Der
zweite Ansatz kldre die Frage der Trainierbarkeit mit Hilfe einer experimentellen
Untersuchung. Trost (1998) gab in seinem Bericht einen Uberblick Uber die
experimentellen Studien zur Trainierbarkeit des TMS sowohl bezogen auf den
Gesamttest ds auch auf die einzelnen Untertests. Hierbei ging er jewells auf die
Wirksamkeit der bestimmten V orbereitungsmal3nahmen ein.

Zunéchst beschéftigte sich Trost (1998) mit der oben beschriebenen Studie von
Kirchenkamp und Mispelkamp (1988). Aus diesen Ergebnissen und den Resultaten der
Untersuchung von Fay (1985) kam Trost (1998) zu dem Schluss, dass die Ergebnisse
dieser Studien belegen, dass die Hinweise, die das ITB zur Vorbereitung auf den TMS
gibt, ausreichend seien, um optimal auf den Test vorbereitet zu sein.

Fir den zweiten Ansatz stellte Trost (1998) die beiden Studien vor, die sich mit dem
Zusammenhang zwischen Training und Gesamttestleistung auseinandersetzten: Deter
(1982) und Bartussek et a. (1984 zit. n. Trost, 1998). Deter (1982) kam, wie oben schon
erwahnt, aufgrund seiner Ergebnisse der experimentellen Studie zu dem Schluss, dass
erstens eine Vorbereitung mit der Testbroschire die gleiche Wirksamkeit habe wie ein
kurzfristiges Training und dass zweitens einige Untertests trainierbar seien. Die zweite
experimentelle Studie von Bartussek et al. (1984 zit. n. Trost, 1998) unterschied sich
darin, dass sich in diesem Fall ale Versuchspersonen mit der Testbroschire
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vorbereiteten, aber nur die Experimentalgruppe zusétzlich ein 50stiindiges Training
erhielt. Alle Teilnehmer verbesserten sich: Die Kontrollgruppe um ca. 2 Prozent der
maximal erreichbaren Punktzahl und die Experimentalgruppe insgesamt um ca
6 Prozent der maxima erreichbaren Punktzahl. Hierbel ist zu beachten, dass beide
Gruppen die Testbroschire bearbeitet hatten. Trost (1998) schloss aus den Ergebnissen
beider Studien, dass man durch ein zusétzliches Training neben der Bearbeitung der
Testbroschire nur noch mit einem unerheblichen Leistungsanstieg rechnen kénne.

Trost (1998) ging in seinem Beitrag zur Trainierbarkeit des TMS noch auf zwel weitere
Studien ein, die sich mit Trainingsmal3nahmen fir zwei Untertests befassten. Beide
Untertest galten als trainierbare Untertests. ,, Konzentriertes und sorgféltiges Arbeiten®
und ,, Fakten lernen” (Fay, 1985).

Die Studie bezlglich der Trainierbarkeit des Untertests ,, Konzentriertes und sorgféltiges
Arbeiten* wurde von Fay et al. durchgefiihrt (1989, zit. n. Trost, 1998). Der KSA® ist
der Untertest, der im TMS am besten trainierbar ist. Trost (1998) merkte an, dass diese
leichte Ubbarkeit des KSA die Niitzlichkeit dieses Untertests nicht einschrankt, wenn
vier Voraussetzungen als erfullt betrachtet werden konnten. Erstens erhielten alle
Bewerber den Hinweis, dass dieser Test sehr gut trainierbar sei. Zweitens wurde alen
Kandidaten die Moglichkeit gegeben, den KSA zu Uben. Dies geschah durch mehrere
Ubungsexemplare, die den Bewerbern zusammen mit dem Test-Info zugesandt wurden.
Drittens bestanden die Unterschiede zwischen den Teilnehmern auch nach dem
Training immer noch - nur auf einem hoheren Niveau. Die Rangfolge hatte sich aber
nicht verandert. Und viertens missten die Leistungsunterschiede auch in dem Testwert
sichtbar werden. Die ersten drei Punkte sah Trost (1998), gerade durch die
experimentelle Studie von Deter (1982) und ebenso durch die Studie von Fay et al.
(1989, zit. n. Trost, 1998), ds verwirklicht an. Nur die vierte Voraussetzung wurde
nicht genugend erfillt. Bem KSA konnte es passieren, dass leistungsstarke
Testteilnehmer, die sich zusétzlich noch gut auf den Konzentrationstest vorbereitet
hatten, den obersten Wert der Skala erreichten, obwohl sie eigentlich noch besser
abschneiden wirden, wenn es in dieser Bewertung sichtbar wirde. Der KSA ermégliche

¥ Konzentriertes und sorgfaltiges Arbeiten* wird im Folgenden KSA abgekiirzt.
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es also nicht, die Verschiedenheit der in diesem Test gemessenen Fahigkeiten gerade im
oberen Leistungsbereich zum Ausdruck zu bringen. In ihrer Untersuchung zur
Trainierbarkeit des KSA verglichen Fay et a. (1989, zt. n. Trost, 1998) ene
Experimental- und eine Kontrollgruppe miteinander. Beide Gruppen wiederholten den
KSA insgesamt sechs Mal. Die Experimentalgruppe erhielt aber zusétzlich zu der
Wiederholung auf3er bel der ersten und letzten Wiederholung noch zusétzliche
Informationen, Tips und die Bearbeitungsbedingungen wurden veréndert. Fay et al.
(1989, zit. n. Trost, 1998) stellten fest, dass alle Tellnehmer sich verbesserten. Der
Lerngewinn der Kontrollgruppe war nicht sehr viel geringer as in der
Experimentalgruppe. Die Rangfolge, die die Versuchspersonen nach der ersten
Abnahme des KSA aufgezeigt hatten, blieb nahezu unverdndert. Eine wichtige
Erkenntnis aus dieser Studie hinsichtlich des KSA war, dass es nach dem finften
Durchgang zu keinen erwdhnenswerten Verbesserungen in den individuellen Werten
kam. Die Testteilnehmer hatten ihr personliches Leistungsmaximum erreicht. Ein
weiteres Uben wiirde ihren Testwert nicht mehr verbessern.

Eine weitere Studie zur Trainierbarkeit eines Untertests stellte Trost (1998) in seinem
Gesamtbericht Uber die Trainierbarkeit des TM S vor. Die Studie von Klieme und Espey
(1992 zit. n. Trost, 1998) beschéftigte sich mit der Trainierbarkeit des Untertests
.Fakten lernen“. Auch Klieme et a. (1992, zit. n. Trost, 1998) fihrten eine
Untersuchung mit einer Kontrollgruppe durch. Sowohl eine Kontroll- als auch eine
Experimentalgruppe erhielten ein Training. Das Training der Experimentalgruppe war
aber be Weitem intensiver as das Basistraining der Kontrollgruppe, das den
Empfehlungen aus dem Test-Info entsprach. Beide Gruppen zeigten hinsichtlich des
Vergleichs von Vor- und Nachtestwerten hoch signifikante Werte. Verglich man die
Gruppen alerdings untereinander, unterschieden sie sich nicht bedeutend voneinander.
Trost (1998) stellte die weiteren Ergebnisse aus dieser Studie vor, die sich mit der
Einschdtzung der eigenen Leistung und der Einschdtzung der Wirksamkeit und
Anwendbarkeit des Trainings beschéftigte. In dieser Arbeit wird auf diese Ergebnisse
nicht ndher eingegangen. Trost (1998) schloss aus den Ergebnissen von Klieme et al.
(1992, zit. n. Trost, 1998), dass die Empfehlungen, die in dem Test-Info gegeben
werden, fur die optimale Vorbereitung vollig ausreichten.
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Als letztes berichtete Trost (1998) Uber eine Studie, die von Klieme und Maichle (1990
zit. n. Trost, 1998), hinsichtlich der Trainierbarkeit bestimmter medizinrelevanter
Fahigkeiten durchgefuhrt wurde. Die Fragestellung der Untersuchung war, ob einige
Fertigkeiten, die im Test begutachtet wurden, durch ein spezielles Training verbessert
werden konnten. Wére das der Fall, so misste das Test-Info um entsprechende
Empfehlungen fur die Vorbereitungen der Untertests erweitert werden. Die
Untersuchung bezog sich auf die Untertests , Medizinisch-naturwissenschaftliches
Grundverstandnis® (MNGV)* und , Quantitative und formale Probleme* (QFP)°. Im
Herbst 1988 wurden Medizinbewerber, nachdem sie den TMS absolviert hatten, per
Zufall zwel Trainingsgruppen zugewiesen: die erste Gruppe absolvierte ein Training
zum schlussfolgernden Denken, die zweite ein Programm zum Problemlsen. Die erste
Gruppe zeigte keine statisch signifikanten Verdnderungen zwischen Vor- und Nachtest.
Allerdings gab es positive Lerngewinne. Die zweite Gruppe zeigte ebenfalls keinen
Effekt in dem Vergleich der Vor- und Nachtestwerte hinsichtlich des trainierten
Untertests QFP. Es konnte aber ein schwacher Effekt erkannt werden, wenn man die
durchschnittliche Leistung von vier Untertests mit einbezog: MNGV, QFP,
»,Diagramme und Tabellen“ und , Schlauchfiguren“. Es kam also zu einer schwachen
positiven Leistungssteigerung. Trost (1998) gab aber zu Bedenken, dass sich erstens
Teilnehmer mit niedrigen Vortestwerten verbesserten und sich digenigen mit hohen
Vortestwerten sich verschlechterten. Dieser Umstand ist ein eindeutiges Zeichen fir die
Regression zur Mitte. Zweitens hatte die Verbesserung die durch den Vortest
entstandene Rangfolge nicht verandert. Die guten Bewerber blieben weiterhin oben in
der Rangliste, die schlechteren unten, aber mit insgesamt besseren Ergebnissen.

Trost (1998) schloss daraus, dass die Zusammenfassung der Berichte zur Trainierbarkeit
des TMS den bisherigen Kenntnisstand bestétigte und folglich eine Uberarbeitung des
Vorbereitungsmaterial's nicht notwendig sai.

* Im folgenden MNGV genannt

® Im folgenden QFP genannt



Testtraining in der deutschsprachigen Literatur 51

451 Anmerkungen zu Trost (1998)

Trost (1998) hat in seiner Zusammenfassung zu der Trainierbarkeit des TMS
verschiedene Untersuchungen und ihre Ergebnisse vorgestellt. In allen Studien konnte
nachgewiesen werden, dass eine zusétzliche Vorbereitung eine Leistungssteigerung mit
sich brachte. Diese Leistungssteigerung, die durch ein Training hervorgerufen werden
kann, kann aber durch die kostenlose Test-Info und die Bearbeitung der vertffentlichten
Originalversionen ausgeglichen werden. So kann also festgestellt werden, dassder TMS
hinsichtlich der alen Tellnehmern zur Verfigung gestellten Vorbereitungs
moglichkeiten fair ist. Die Tellnehmer, die sich noch zu dem Besuch eines extra
Trainingskurs oder den Kauf eines nicht autorisierten Trainingsbuchs entschlief3en,

werden keinen Vorteil gegenliber den anderen vorbereiteten Testtellnehmern haben.

Folgt man Trost (1998), ist es jedoch nicht sinnvoll, den Test unvorbereitet zu
absolvieren, da in alen Studien aufgezeigt wurde, dass ein Training bzw. eine
Vorbereitung zu einer Leistungssteigerung fuhre. In vielen Studien konnte festgestel It
werden, dass die Bewerber, die angaben sich in keinerlei Weise vorbereitet zu haben,
sich auch hinsichtlich der durchschnittlichen Schulnote unterschieden. Haufig hatten
diese Kandidaten weniger gute Abiturdurchschnittsnoten as digenigen, die sich
grundlich vorbereiteten. So kdnnte man implizieren, dass sie auch in ihrer bisherigen
Schullaufbahn weniger fleiffig waren. Der TMS misst also nicht nur Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die ein Student mitbringen muss, um ein Medizinstudium erfolgreich
absolvieren zu kbnnen, er misst auch Flei3. Und dass Fleil3 ein Kriterium fir den
erfolgreichen Abschluss eines Studiums ist, kann nicht geleugnet werden.
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5 Tedttraining im angloamerikanischen Raum

Wenn grof3e Teile einer Population oder sogar eine gesamte Population mit ein- und
demselben standardisierten Instrument zu Selektionszwecken getestet werden, ist auch
immer die Frage von Bedeutung, ob der Test trainierbar ist. Nicht nur in Deutschland
werden Studierfahigkeitstests zur Auswahl geeigneter Studierender eingesetzt, sondern
auch in vielen anderen Landern, wie z. B. Schweden, Israel, Japan, Grofbritannien und
inden USA. So werden gerade in den USA seit vielen Jahren Studien durchgefihrt, die
die Grof3e des Trainingseffekts bestimmen sollen. Da die Literatur zu diesem Themain
den USA am vidfdltigsten ist, wird in dieser Arbeit zum Thema Testtraining
exemplarisch nur auf Studien aus dem angloamerikanischen Raum eingegangen. Dieses
Kapitel dient dazu, einen Uberblick dariibber zu geben, dass das Thema
Studierfahigkeitstest und mdgliche Trainingseffekte nicht nur im deutschsprachigen
Raum, sondern weltweit auf grol3es Interesse stofd. Zunéchst wird in dem Kapitel
beschrieben, wie sich die Auswahl der Studierenden in den USA vollzieht, dann werden
die beiden wichtigsten algemeinen Studierféhigkeitstests SAT und ACT kurz
vorgestellt. Anschlieffend folgt eine Unterscheidung der drei wichtigsten Begriffe, die
es im angloamerikanischen Sprachraum zum Thema Testtraining gibt: , test-practice”,
»test-wiseness’ und , test-coaching”. Am Schluss folgt eine Darstellung der Ergebnisse
der wichtigsten Studien zum Thema Testtraining.

5.1 Auswahlverfahren in den USA

Schon im letzten High-School Jahr bereiten sich die zukinftigen Studenten Amerikas
auf die Bewerbung an einer Hochschule vor, indem sie parallel zum letzten Schuljahr an
einem Studierfahigkeitstest teilnehmen. Nach dem Abschluss der High-School
bewerben sie sich an verschiedenen Hochschulen zur Aufnahme eines Under-
graduate-Studiums. In den Vereinigten Staaten wahlen die Hochschulen mit wenigen
Ausnahmen ihre Studenten mit Hilfe des Ergebnisses enes algemeinen
Studierfahigkeitstests aus. Dies ist ein Ergebnis der Tatsache, dass die Qualitdt der
Schulabschliisse, das High-School Abschlusszeugnis, in den verschiedenen Staaten des
Landes stark variiert. Zusétzlich kommen traditionell viele Bewerber aus dem Ausland
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far ein Studium in die USA. Die Hochschulen kdnnen durch die Ergebnisse eines
standardisierten Tests eine bessere Auswahl unter den Bewerbern treffen. Das Ergebnis
des Studierfahigkeitstests ist also fur den Studienbewerber sehr wichtig. Zusammen mit
den anderen Bewerbungsunterlagen, dem  High-School  Abschlusszeugnis,
Empfehlungsschreiben und manchmal auch einem personlichen Essay, entscheidet das
Testergebnis Uber die Zulassung an der Wunschuniversitét. Jede Hochschule hat ihre
eigene Zulassungsabteilung und legt selbstverwaltet ihre Zulassungskriterien fest.
Zwischen den Universitdten herrscht grof3er Wettbewerb um die besten Studenten.
Gleichzeitig sind die Bewerber stark unter Druck, an den renommierten Universitéten
einen Studienplatz zu erhaten. Da der Testwert des allgemeinen Studierfahigkeitstests
eine grof3e Rolle bel der Zulassung an der Hochschule spielt, unternehmen die
amerikanischen Studienbewerber eine Reihe von Aktivitaten, um einen moglichst hohen
Testwert zu erreichen. So ist es zu erkldren, dass das Thema Testtraining® von
besonderem Interesse ist.

5.2 SAT

Der Name SAT hat sich aus dem ehemaligen Scholastic Aptitude Test heraus gebildet.
Heute spricht man aber nur noch vom SAT. Der SAT ist ein algemeiner
Studierfahigkeitstest. Seine Entstehung geht auf die 40er Jahre des letzten Jahrhunderts
zurick. Der Test wird unterstiitzt vom College Entrance Examination Board (CEEB).
Enwickelt wurde er vom Educational Testing Servie (ETS). Das ETS ist auch fir die
Verwaltung des SAT zustandig (Briggs, 2002). Der SAT besteht aus zwei Tellen: dem
SAT Reasoning Test, meistens auch als SAT | bezeichnet, und dem SAT Subject Test,
auch als SAT Il gekennzeichnet. Der SAT Reasoning Test ist en allgemeiner Test
(Heine, 2006). Er Uberprift generelle kognitive Kompetenzen, die fir das erfolgreiche
Abschlief3en eines Studiums unverzichtbar sind. Der SAT hat seit seinem ersten Einsatz
schon mehrere Verénderungen durchlaufen. Die letzte Novellierung fand im Jahr 2005
statt. Heute besteht der SAT | aus drei Teilen: ,, Critica Reading”, ,Mathematics* und
» Writing”. Der Test dauert ca. vier Stunden und enthalt hauptséchlich Multiple-Choice-

Aufgaben. Er ermoglicht Aufschltisse Uber schlussfolgerndes Denken und Probleml 6se-

® Der Begriff Testtraining wird in dieser Arbeit synonym mit dem Begriff Coaching verwendet.
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fahigkeiten. Die maximale Punktzahl, die ein Bewerber im SAT | erreichen kann, sind
2400 Punkte. Die Spannbreite bei jedem der drel Untertests liegt zwischen 200 bis 800
Punkten. Der SAT Il testet vorwiegend schulisches Wissen und dessen Anwendung. Er
wird fur 20 verschiedene Fécher angeboten. Jeder Fachwissenstest dauert ca. eine
Stunde und besteht aus Multiple-Choice-Fragen. Hauptséchlich lassen sich die
Bewerber in drel der folgenden funf Fachern testen: Englisch, Geschichte,
Sozialwissenschaften, Mathematik und Naturwissenschaften. Der SAT |1 kann aber um
viele Facherkomponenten, naturwissenschaftlicher wie sprachlicher, erweitert werden.
Das Ergebnisder SAT I1-Tests wird in manchen Hochschulen zur Einstufung bel den
Kursen verwendet (Heine, 2006). Der SAT kann an sechs Terminen im Jahr in
verschiedenen Testzentren, die Gber das ganze Land und auch im Ausland verteilt sind,
absolviert werden. Die Bewerber haben die Mdglichkeit, den Test mehrmals abzulegen
und sich dann zu entscheiden, welches Testergebnis sie bel den Hochschulen mit ihren
Bewerbungsunterlagen einreichen. Briggs berichtete fur das Jahr 2008 folgende
Durchschnittswerte in den drel Bereichen des SAT |: Mathematik = 515 Punkte,
Kritisches Lesen = 502 Punkte und Schreiben = 494 Punkte (Briggs, 2009).

5.3 ACT

Die Abkirzung ACT bezeichnet den American College Test. Dieser algemeine
Studierfahigkeitstest existiert bereits seit 1959. Er wurde entwickelt und wird weiterhin
verwaltet von der American College Testing in lova (ACT Inc.). Der Test besteht
hauptséchlich aus Multiple-Choice-Aufgaben in vier verschiedenen Bereichen:
Englisch, Lesen, Mathematik und wissenschaftlicher Argumentation. Im ACT werden
schulstoffbezogenes Wissen und der Gebrauch von diesem zusammen mit kognitiven
Kompetenzen, wie schlussfolgerndem Denken und Problemldsen, getestet (Heine,
2006). Die Fragen zum schulstoffbezogenen Wissen unterscheiden den ACT vom SAT
I, der nur kognitive Kompetenzen abfragt. Auch der ACT wurde im Februar 2005 wie
der SAT | um einen Schreibtest erweitert. Es gibt jedes Jahr ebenfalls bis zu sechs
Termine in den gesamten USA und verschiedenen anderen Landern, an denen die
Studienbewerber den ACT absolvieren konnen. Insgesamt dauert der ACT ohne den
Schreibtest ca. vier Stunden. Die Kandidaten durfen den Test bis zu zwolf Mal
wiederholen. 55 Prozent derjenigen, die den Test ein zweites Mal ablegten, konnten sich
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verbessern. Der maximale Testwert, den die Teilnehmer erreichen kdnnen, betrégt 36
Punkte. Flir das Jahr 2003 berichtete Briggs (2009) von einen Durchschnittswert von
21.1 Punkten fur den ACT.

In der nachfolgenden Tabelle 5.1 sind einige aktuelle Beispieltestwerte fir die einzelnen
Sektionen des SAT | und den ACT von verschiedenen Colleges in den USA angegeben.
Der untere Wert steht fir die 25 Prozent Studenten, die zugelassen wurden und einen
Wert hatten, der diesem Wert oder einem Wert darunter entsprach. Der obere Wert
entspricht den 75 Prozent Studenten, die zugelassen wurden mit diesem Wert oder
niedriger. Das bedeutet, dass 25 Prozent der zugel assenen Studenten einen Wert hatten,
der Uber dem oberen Wert lag. Anhand der von den Colleges ausgegebenen Werte
kénnen sich die Bewerber informieren: erstens welche Punktzahl sie bendtigen, um an
ihrem Wunschcollege mit hoher Wahrscheinlichkeit aufgenommen zu werden. Zweitens
kénnen sie sich auch entscheiden, wie viel Chancen sie ihren verschiedenen College-
Bewerbungen einrdumen: risikoreich, passend oder sicher.

Tabelle 5.1: Die aktuellen erforderlichen Testwerte (26.11.2009) einiger ausgewahlter Collegesin den
USA fr den SAT | und den ACT. Quelle: http://www.collegeboard.com/

College SAT-V? SAT-M*  sAT-w®  ACT¢

Highland Community College  290-480  380-430 450-450 17-22

Nevada State College 410-530 410-520 390-520 16-23
Princeton 690-790 700-790 690-780 31-34
Harvard 690-800 700-780 690-790 31-35
Yde 750-800 700-780 700-790 30-34
Anmer kungen: 3SAT-V: verbaler Teil;, "SAT-M: mathematischer Teil, “SAT-W: Schreibtest,

In jedem SAT-Untertest betrégt liegt die erreichbare Punktzahl zwischen 200 bis 800 Punkten,
dACT: maximal erreichbare Punkte: 36

54 ,test-wiseness*, ,test-practice” und , test-coaching"

Zur Erklérung der drel wichtigen Begriffe, die im angloamerikanischen Sprachraum

hinsichtlich Testtrainings eine grof3e Rolle spielen, wird noch einmal auf die Arbeit von
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Deter (1982) eingegangen. Deter (1982) hat die drei Begriffe in seiner Arbeit ausgiebig
mit Hilfe der angloamerikanischen Literatur beschrieben.

Unter ,test-wiseness® versteht man den Gebrauch der bestmoglichen Vorgehensweise
bei der Testbearbeitung. Die Strategien sind losgel6st vom Inhalt der Fragestellung. Der
Begriff ,test-wiseness® schlieldt einzig alein Bearbeitungsmethoden ein, mit denen man
den Testwert erhdhen kann, ohne dass das entsprechende Mehr-Wissen vorhanden ist
(Deter, 1982). Mochte man einen zukinftigen Testteilnehmer in |, test-wiseness’
unterrichten, werden ihm zwei Arten von Strategien vermittelt. Zunéachst einmal werden
ihm Vorgehensweisen erlautert, die es ermoglichen, von Itemkonstruktionsfehlern und
von seinem Wissen Uber das Ziel des Tests zu profitieren, wie z. B. der Strategie der
gewlnschten Antwort und der Strategie zur Ausnutzung versteckter Losungshinweise
(Deter, 1982). AulRerdem wird der kunftige Testkandidat in Arbeitsweisen unterrichtet,
die es ihm erlauben, besser mit der Bearbeitung des Tests zu verfahren. Diese Methoden
sind unabhangig von Fehlern in der Test- und Aufgabenkonstruktion und getrennt vom
Anwendungszweck des Tests. Darunter versteht man Zeiteinteilungsstrategien,
Fehlervermeidungsstrategien, Ratestrategien und Strategien fur das deduktive Schlief3en
(Deter, 1982). Zum Messen von ,test-wiseness’ wurden verschiedene Instrumente
entwickelt, die aber immer nur einen Ausschnitt des gesamten Konstrukts messen
koénnen. Obwohl es schwer ist , test-wiseness® zu operationalisieren, sollte die Relevanz
der ,test-wiseness’ bei der Anwendung von Tests, die zur Auswahl dienen, nicht
unterschétzt werden. Es hat sich deutlich gezeigt, dass Personen, die bereits testerfahren
waren, sich in ihrer Leistung zu Testunerfahrenen unterschieden.

Mit ,test-practice” ist die Testwiederholung gemeint. Ein Testtellnehmer, der mit
demselben Testverfahren oder einem dhnlichen Testverfahren wiederholt getestet wird,
besitzt ,test-practice’. Es ist fast immer so, dass ein Testteilnehmer von einer
Testwiederholung profitiert.

Der englische Begriffe , test-coaching” umfasst mehr als nur Testwiederholung. Beim
»test-coaching” handelt es sich um Vorbereitungsprogramme, bel denen es explizit um
die Erhohung des Testwerts geht. Insofern kann ,test-coaching® viele Arten von
Testvorbereitungen umfassen: das Lernen von Faktenwissen, das Uben von Test-
aufgaben, das Erlernen von Teststrategien, das Wiederholen von Schulwissen, also
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ales, was den Testwert verbessern kann. Méchte man ,, test-coaching” messen, muss der
Einfluss systematischer Trainingsprozesse untersucht werden. Eine Schwierigkeit liegt
aber darin, dass sich die jeweiligen Programme in vielen Faktoren voneinander
unterscheiden.

Spricht man vom , test-coaching”, beinhaltet dieser Begriff immer auch ,, test-wiseness*
und ,test-practice”. In einem ,test-coaching® werden zusétzlich noch Lerninhalte und
Lernstrategien vermittelt, z. B. ein Mathematikkurs. Eine Abgrenzung der drei Begriffe
voneinander ist insofern schwierig. Wichtig ist, dass die Strategien zur Steigerung von
»test-wiseness® keinen Anstieg der kognitiven Fahigkeiten impliziert. Eine Vermehrung
von ,test-wiseness® sollte einem Testteilnehmer bel einem gut konstruierten Test nicht
weiterhelfen. Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse der Studien bezieht sich
allgemein auf das Thema , test-coaching”.

5.5 Studien zum Thema Testtraining aus den USA

Das Thema Testtraining bzw. Coaching ist in den USA von grol3er Relevanz. Die
meisten amerikanischen Colleges nehmen den Testwert eines algemeinen
Studierfahigkeitstests als eines ihrer Hauptkriterien zur Zulassung zum Studium.
Gleichzeitig herrscht in den USA grofer Andrang auf einen Studienplatz an einer
renommierten Universitét, da die meisten Bewerber der Meinung sind, dass sie ihre
berufliche Zukunft durch ein Studium an einer dieser Universitdten am besten absichern
zu konnen. Das sichere Erlangen eines Studienplatzes an einer renommierten
Hochschule ist am besten tber einen tberdurchschnittlich hohen Testwert zu erreichen.
Dabel reichen manchmal auch schon kleinere Punktgewinne aus, um der Zulassung an

seiner Wunschuniversitét néher zu kommen.

Die meisten Coaching-Studien in den USA wurden zum SAT | durchgefiihrt, so dassin
diesem Abschnitt nur auf diese Untersuchungen eingegangen wird. Dabel gibt es eine
Menge von Einzelstudien aber auch eine grofRere Anzahl von Meta-Analysen. Die
meisten hierzu angefertigten Studien in den USA sind jedoch nicht unabhangig von
bestimmten politischen und wirtschaftlichen Interessen. So kann man die durch-
gefuhrten Studien grob nach zwei Interessensgemeinschaften eintellen. Zu der einen
Gruppe gehoren die Wissenschaftler des Educational Testing Service (ETS), die ein
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Interesse haben, dass der Coaching-Effekt moglichst klein ist. Zu der anderen Gruppe
gehdren die Unternehmen, die Coaching-Programme anbieten, und daher daran
interessiert sind, dass die Coaching-Effekte eher grof3 sind. Naturlich gibt es auch noch
die Gruppe der Testgegner. Sie sind der Meinung, dass Studierfahigkeitstests nicht fair
sind.

In diesem Kapitel werden einzig allein die Ergebnisse der Studien, ihre Ergebnisse und
Einschrankungen vorgestellt. Es ist dabei nicht von Bedeutung, welche Intention die
Wissenschaftler gehabt haben, ihre Analysen durchzufthren.

Bevor die Studien vorgestellt werden, soll noch einma auf das Thema der
prognostischen Validitdt des Messinstruments hingewiesen werden. Es gibt immer
wieder Diskussionen dartber, dass ein Testtraining auch die Vadliditd eines
Studierfahigkeitstests einschranken wirde. Bisher sind aber die meisten Wissenschaftler
Ubereingekommen, dass die Validitdt des SAT | durch einen moglichen Coaching-
Effekt nicht eingeschrankt wirde. Dass bedeutet aber nicht, dass alle Forscher dieser
Uberzeugung sind. Immer wieder wird auch darauf hingewiesen, dass durch ein
Coaching auch Fahigkeiten trainiert wurden (vergleiche im Abschnitt 5.4 die
Beschreilbung von test-wiseness), die nicht mit dem zu messenden Konstrukt der
Studierfahigkeit  Ubereinstimmen. Wirde dieses Training der konstruktfremden
Fahigkeiten eine Steigerung des Testwerts zur Folge haben, dann wére die Validitat des
Studierfahigkeitstests eingeschrénkt. Allaouf hat in seiner Arbeit (Alladouf & Ben-
Shakhar, 1998) untersucht, ob ein Coaching die prognostische Validitdt eines
Studieneignungstests einschranken wirde. Er kam zu dem Ergebnis, dass Coaching
zwar einen Effekt hat, aber die prognostische Validitat dadurch nicht einschrankt wird
und es so zu keiner Prognoseverzerrung kommt. In dieser Arbeit kann auf diesen
Aspekt aber nicht ndher eingegangen werden.

Im Jahr 1981 untersuchten Messick et a. verschiedene Studien zum Thema
aufgewendete Vorbereitungszeit fur den SAT-1. Sie fassten 19 Studien fir den verbalen
Teil des SAT-I und 14 Studien fur den mathematischen Tell des SAT-I zusammen und
setzten die beim Coaching aufgebrachte Zeit in Zusammenhang mit dem erreichten
Testwert. Durch die Berechnung der Rangkorrelation nach Spearman, mit dem man
den Zusammenhang zweler ordinalskalierter Merkmale berechnen kann, konnten sie
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einen starken Zusammenhang zwischen der aufgebrachten Zeit und dem erreichten
Testwertgewinn erkennen. Der Zusammenhang in Zahlen ist in der Tabelle 5.2 und
Tabelle 5.3 dargestellt. Allerdings darf hier nicht auf3er Acht gelassen werden, dass in
den jewelligen Untertests zwischen 200 bis 800 Punkte erreicht werden kénnen. Um
einen Punktgewinn von 30 Punkten im verbalen Tell des SATs zu erreichen, musste ein
Studienanwarter also ca. 260 Stunden investieren. Wenn man davon ausgeht, dass ein
Student bis zu funf Stunden am Tag lernen kann, wirde das bedeuten, dass er ca. 50
Tage Uben musste, um am Ende einen Gewinn von ungefahr 30 Punkten zu erzielen.

Tabelle 5.2: Testwertgewinn in der verbalen Sektion des SAT ins Verhdltnis gesetzt mit der beim
Coaching fur diese Sektion aufgebrachte Zeit nach Messik et al. (Messick & Jungeblut,

1981)
Punktgewinn im SAT-V mit Coaching verbrachte Zeit
10 Pkt. 12 h
20 Pkt. 57h
30 Pkt. 260 h

Tabelle 5.3: Testwertgewinn in der mathematischen Sektion des SAT ins Verhaltnis gesetzt mit der beim
Coaching fur diese Sektion aufgebrachte Zeit nach Messik et al. (Messick & Jungeblut,

1981)
Punktgewinn im SAT-M mit Coaching verbrachte Zeit
10 Pkt. 8h
20 Pkt. 19h
30 Pkt. 45h
40 Pkt. 107 h

Im mathematischen Teil des SATs ist der Zeitaufwand fur einen Punktgewinn nicht
ganz so intensiv. Der Zusammenhang ist in den beiden Graphiken in Bild 5.1 noch
einmal verdeutlicht.



Testtraining im angloamerikanischen Raum 60

Zzusammenhang zwischen beim Coaching investierter Zeit und Pun}

Bild 5.1: Graphische Darstellung des Zusammenhangs zwischen investierter Coaching-Zeit und
Punktgewinn im SAT-V bzaw. SAT-M; Zahlen entnommen aus(Messick & Jungeblut, 1981).

Einschrankend erwahnt Messick et a. (1981) aber, dass es sich um keinen linearen,
sondern um einen logarithmischen Zusammenhang handelt. Messick et a. (1981)
flhren ebenso an, dass fast jede Studie, die sie in die Untersuchung aufgenommen
haben, methodische Fehler aufwies, und dass sich die Studien beztglich Dauer, Inhalt
und Qualitdt unterschieden. AufRerdem machen sie darauf aufmerksam, dass sie den
oben skizzierten Zusammenhang nur in den von ihnen untersuchten und aggregierten
Studien finden konnten. Der vorgefundene Zusammenhang zwischen Coaching-Zeit
und Testwert sollte dementsprechend nur vorsichtig generalisiert werden. Briggs (2002)
replizierte die Methode von Messick et al. (1981) 20 Jahre spéter mit neueren Studien.
Die Rangkorrelationen verringerten sich und waren nicht mehr signifikant. Das von
Messick et a. (1981) entdeckte Muster konnte nicht noch einmal gefunden werden.

Betsy Jane Becker berechnete im Jahr 1990 aus den bis dahin vorhandenen Coaching-
Studien eine Meta-Analyse. Die Studie spricht eindeutig von einem Coaching-Effekt,
aber in der Analyse wurde betont, dass dieser Effekt sehr gering sei (Becker, 1990). Fur
den verbalen Teil des SAT-I berechnete sie einen Effekt von 9 — 25 Punkten und fir den
mathematischen Teil einen Effekt von 15 — 25 Punkten. Becker (1990) stellt auch noch
einma heraus, dass es grundsétzlich sehr schwierig sei, die Studien untereinander zu
vergleichen, da sie sich hinsichtlich ihres Versuchsdesigns, ihrer Stichproben und ihrer
angewandten Treatments unterscheiden. Alle diese Faktoren besdf3en aber einen
Einfluss auf die Grol3e des Trainingseffektes.

Powers und Rock fihrten im Jahr 1999 eine Beobachtungsstudie mit ca. 4000
Teilnehmern durch. Die beiden Wissenschaftler arbeiteten zu dieser Zeit am ETS und
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hatten dadurch Zugriff auf die tatséchlichen SAT-Werte (Powers, 1999). Die 4000
Teilnehmer am SAT-I wurden mit Hilfe eines Fragebogens zu verschiedenen
Merkmalen, z. B. Art der Vorbereitung, aber auch Herkunft, Abschlussnoten etc.
interviewt. Powers et a. (1999) kamen ebenfalls zu dem Schluss, dass es einen
Coaching-Effekt gebe. Dieser aber sehr gering ausfalle. Der Effekt fur den verbalen Teil
beliefe sich auf 6 — 12 Punkte. Der Effekt fur die Mathematik-Sektion sei gréf3er und
betrage hier 13 — 18 Punkte. Der Coaching-Effekt fur den SAT-1 wurde berechnet auf
21 — 34 Punkte. Zusétzlich stellten die Wissenschaftler fest, dass sich die beiden
Gruppen, die Coaching-Gruppe und die Nichtcoaching-Gruppe, hinsichtlich ihrer High-
School Abschliisse, ihrer beruflichen Ambitionen und ihrer elterlichen Einkommen
unterschieden. Die Besucher der Trainingskurse hatten haufig einen viel besseren High-
School Abschluss als die Testteilnehmer, die sich nicht hatten coachen lassen. Powers et
a. (1999) erwahnten allerdings, dass eine Fragebogenuntersuchung immer eine
Einschrankung der internen Validitat bedeutet, da man nie wisse, ob die Befragten auch
wahrheitsgemal? geantwortet hatten.

Briggs (2001) untersuchte Daten, die er von der National Longitudinal Survey (NELYS)
erhalten hatte. Die Stichprobe enthielt Daten von ca. 16.500 Studenten, die von NELS
in den Jahren 1988, 1990 und 1992 befragt wurden (Briggs, 2001). Den Studenten
wurde unter anderem eine Frage zu ihrer Art der Vorbereitung gestellt. Briggs (2001)
wertete die Daten hinsichtlich der verschiedenen Formen der Vorbereitung im
Zusammenhang mit einer Steigerung des Testwerts aus. Er dellte eine
Testwertsteigerung bei Testteilnehmern, die einen Trainingskurs einer Coaching-
Company besucht hatten, von 17 Punkten im SAT-M und von 13 im SAT-V fest. Diese
Werte verwendete MacGowan zur Berechnung seiner Voraussetzung, ab wann man
Uberhaupt von einem Trainingsgewinn sprechen konne.

Im Jahr 2002 gab MacGowan in einem Artikel zum Coaching fur den SAT-I einen
Uberblick tber die bis dahin verfassten Studien. Da er in seinem Artikel viele
methodische Fehler beméngelte, fuhrte er selbst eine Beobachtungsstudie zu diesem
Thema durch. MacGowan (2002) wies aber ausdrticklich darauf hin, dass auch diese
Studie methodische Mangel aufweise. Aus den bereits vorhandenen Studien zog er
folgende Schlisse: Einige Trainingskurse seien effektiver als andere. Diese Tatsache
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komme in den Studien nicht mehr zu Tage, da die meisten Studien die Coaching-
Effekte verschiedener Trainingskurse lediglich aggregieren und einen Mittelwert
berechnen wirden, um diesen a's gesamten Coaching-Effekt darzustellen (MacGowan,
2002).MacGowan &dufRerte die Uberzeugung, dass so wichtige Informationen verloren
gehen. Die einzig mogliche Art der Untersuchung, ob es einen Coaching-Effekt gebe
und wie hoch dieser sei, wére, wenn man jeden Studenten mit seiner individuellen Art
der Vorbereitung als Einzelfallstudie betrachten wirde. In seiner Studie befragte
MacGowan (2002) Studienbewerber nach ihrer Art der Vorbereitung. MacGowan legte
fir seine aufgestellte Hypothese fest, ab wann man Utberhaupt von einem Coaching-
Effekt sprechen konne, d.h. wie hoch dieser Punktgewinn sein misste. Die
Voraussetzungen, um auf einen Coaching-Effekt schliefien zu kdnnen, waren: ein
Punktzuwachs in dem verbalen SAT-I1, der Uber 40 Punkten lag, und ein Punktzuwachs
im mathematischen Teil von Uber 90 Punkten. MacGowan (2002) hatte diese Werte
berechnet aus einer Gleichung bestehend aus den Werten, die Briggs (2001) berichtet
hatte, addiert mit Werten aus einer Studie des College Boards aus dem Jahr 1999, die
die Testwertsteigerung berechnet hatte bei einer Wiederholung des SAT-I. Aul3erdem
versuchte er in seiner Fragestellung zu berticksichtigen, dass Testtrainings nicht beliebig
vergleichbar seien und auch die Besucher eines Trainingskurses nicht immer auf ein
Coaching positiv reagierten. Er stellte also die Hypothese auf, dass wenigstens die
Hafte derjenigen, die Vorbereitungsaktivitdten unternommen hatten, deutliche
Punktsteigerungen in beiden Test-Sektionen verzeichnen mussten. Bei der Auswertung
seiner Befragung der Studienbewerber stellte MacGowan (2002) fest, dass sich von am
Ende

n = 24 in die Studie eingeschlossenen Personen nicht zwel auf die gleiche Art und
Weise vorbereitet hatten. Da MacGowan (2002) seine Daten, wie oben schon erwahnt,
einzeln aufgeschlUsselt hatte, wirde es hier zu weit fihren, auf die genaue Darstellung
der Ergebnisse einzugehen. Er konnte seine Hypothese bestétigen, dass sich wenigstens
bei der Halfte derjenigen, die sich vorbereitet hatten, die oben erwdahnten
Punktsteigerungen im SAT-l efillt hatten. MacGowan (2002) kam daher zu dem
Schluss, dass Vorbereitungsmal3nahmen einen positiven Effekt haben kdnnen, aber dass
nicht alle Arten von Coaching-Kursen bel jedem Studenten eine Teststeigerung
bewirken. Grundsétzlich geht er jedoch davon aus, dass der SAT-I trainierbar ist.
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In seiner Dissertation aus dem Jahr 2002 ging Briggs auf das Thema Testtraining ein. Er
ndherte sich dem Thema Uber den methodischen Ansatz. Auch er ist fest davon
Uberzeugt, dass es einen Coaching-Effekt gibt (Briggs, 2002). In seiner Arbeit spricht
Briggs (2002) aber eher davon, wie man den Coaching-Effekt deutlich machen kann. Er
stellte in seiner Studie keine konkrete Zahl fur die GroRRe des Coaching-Effektes vor,
sondern regte an, die Grol3e des Effektes eher as eine Funktion zu sehen. Die Funktion
setzt sich aus verschiedenen Elementen zusammen: Merkmale des Coachings sowie
Merkmale des Studenten. In seiner Arbeit gab Briggs (2002) einen Uberblick tiber die
bisher vertffentlichte Literatur und ging eingehend auf die methodischen Probleme der
verschiedenen Studien ein. Briggs (2002) selbst versuchte mit Hilfe zweier
verschiedener statistischer Methoden, lineare Regression und Heckman Modell, das
Problem der Bias’ zu l&sen. Ein Bias, der bei fast allen Untersuchungen besteht, ist der
,Self-selection bias*. Mit , self-selection bias® ist die Selbstselektion der Probanden
gemeint. Die Auspragung der unabhangigen Variablen, Coaching und Nicht-Coaching,
wird den Probanden nicht zuféllig zugeteilt, sondern die Probanden wahlen selbst, zu
welcher Gruppe sie gehtren wollen. Man kann also nicht davon ausgehen, dass sich die
beiden Gruppen nicht nur zuféllig hinsichtlich ihrer Merkmale, z. B. Abschlussnoten,
Einkommen der Eltern, etc. unterscheiden. Die Ergebnisse der quasiexperimentellen
Untersuchung sind mehrdeutig interpretierbar. Es konnte sein, dass die unabhangige
Variable, die Teilnahme am Coaching, mit anderen Variablen konfundiert ist. Diese
Variablen, z. B. High-School Abschluss oder Einkommen der Eltern, hat eventuell
ebenfalls einen Einfluss auf die abhangige Variable, den Testwert (Bortz & Doring,
2006). Briggs (2002) ging in seiner Arbeit hauptséchlich auf diese methodischen
Einschrankungen aler bisher gemachten Coaching-Studien zum SAT-I ein. Briggs
(2002) machte aber deutlich, dass er fest davon Uberzeugt war, dass es einen positiven
Coaching-Effekt gibt. Die Hohe des Effekts hangt aber als eine Art Funktion von vielen
anderen Faktoren ab.

Im Jahr 2009 verdffentlichte Briggs die neueste Analyse zum Thema Coaching-Effekt.
Die Untersuchung ist wiederum eine Literaturzusammenfassung und Vorstellung der
bisher gemachten Studien zum Thema Testvorbereitung fur das College. Es werden

" Bias = systematischer Verzerrungseffekt, konstanter Fehler



Testtraining im angloamerikanischen Raum 64

darin auch Studien zum ACT vorgestellt, auf die aber hier nicht eingegangen wird.
Briggs (2009) stellte auch in diesem Report erneut fest, wie schwer es sei, eine
allgemeine Aussagen Uber die Hohe eines Coaching-Effekts zu machen. Erschwerend
kommt hinzu, dass sich der SAT-I seit 1953 mehrfach verandert hat. Die Coaching-
Studien aus den vorangegangenen Jahrzehnten koénnen also nicht einfach
zusammengefasst werden. Ein neueres Hemmnis kommt mit der zunehmenden
Digitaliserung hinzu. Viele Studenten nutzen inzwischen die Mdoglichkeit sich via
Internet auf die Studierfahigkeitstest vorzubereiten. Wie hoch der Effekt der
computerbasierten Vorbereitungsprogramme ist, ist bisher noch nicht erforscht. Briggs
(2009) hatte schon in seinen friiheren Arbeiten immer wieder erwéhnt, dass es einen
Coaching-Effekt gebe. Der Effekt sei aber laut Briggs (2009) sogar kleiner as der
Standardmessfehler, der beim SAT-1 bel ca. 30 Punkten fir jede Sektion liege. Fur die
Zulassung an der Wunschhochschule, so Briggs (2009) reiche manchmal aber auch
schon ein kleiner Testgewinn.

5.6 Anmerkungen zu den Studien zum SAT

Gemeinsam ist allen Studien, dass sie immer wieder betonen, dass es eigentlich kaum
moglich ist, einen generellen Coaching-Effekt nachzuweisen. Es gibt so gut wie keine
Studie ohne methodische Schwéchen. Auf der anderen Seite ist es eigentlich nicht
moglich ein Zufallsexperiment durchzufihren, damit ein Coaching-Effekt methodisch
korrekt beschrieben werden kann. Denn wirde man eine gentigend grol3e Stichprobe,
die natiirlich alle mdglichen Personlichkeitsmerkmale der zukinftigen Studenten in den
USA abdecken musste, einer Treatment- und einer Kontrollgruppe zuordnen, begegnet
man wieder neuen Problemen. Ein solcher Versuch ware ethisch und logistisch nicht
realisierbar. Man koénnte nicht einer Gruppe das Coaching bel einem so wichtigen Test
verweigern. Auf der anderen Seite muisste die Motivation, das beste Ergebnisim SAT-
zu erreichen, bel beiden Gruppen gleich hoch sein. Schwierig wére es auch zu
gewdhrleisten, dass ale Versuchspersonen der Treatmentgruppe immer zum Training
gehen wirden wahrend sich die Kontrollgruppe gleichzeitig nicht informieren wirde.
So sind fast ale Studien zum Thema Testtraining fur den SAT-I Quasi-experimentelle
Studien. Die Studienbewerber haben also entschieden, ob sie an einem Training
teilnehmen oder nicht. Wie schon erwdhnt, konnte die unabhangige Variable,
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Teilnahme am Coaching, mit anderen Variablen konfundiert sein und diese haben
ebenfalls eine Auswirkung auf den Trainingsgewinn. Um dies zu verhindern, missten
die Stichproben nach verschiedenen Merkmalen parallelisiert werden. Erst dann konnte
man die beiden Gruppen hinsichtlich ihrer Trainingsgewinne inferenzstatistisch
miteinander vergleichen. Die aktuellsten Studien weisen immer wieder darauf hin, dass
man die Coaching-Programme nicht ohne weiteres miteinander vergleichen kdnne, da
diese sich in vidlen Merkmalen, wie z. B. Dauer, Inhalt und Qualitét unterscheiden.
Zudem reagiert jeder Student anders auf das jeweilige Trainingsprogramm. Gerade
beim SAT-1 ist es schwierig, die Studien Uber die Jahrzehnte hinweg
zusammenzufassen, da gerade dieser Test fortwahrend Veranderungen unterliege, die
nattrlich auch Auswirkungen auf die Vorbereitungsmal3nahmen haben.

5.7 Bezugzum TMS

Die Studien aus dem angloamerikanischen Raum zeigen noch einmal deutlich, dass
auch hier die Forscher das Problem hatten, dass der Trainingseffekt nicht eindeutig
zuzuordnen ist. Es gibt immer geniigend Drittvariablen, die ebenfalls einen Einfluss
haben. Briggs (2009) betonte daher ebenso wie Trost et a., dass ale Studienbewerber
angehalten werden sollten, sich auf die Studierfahigkeitstests vorzubereiten.
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6 Testtraining

Sowohl in Kapitel 4 as auch in Kapitel 5 wurde bereits deutlich, dass es nicht moglich
ist Trainingsprogramme ohne Weiteres untereinander zu vergleichen, da sie sich in
Dauer, Umfang und Inhalt stark voneinander unterscheiden. So wird in dieser Arbeit
auch nur ein Trainingsprogramm vorgestellt werden. Alle empirischen Daten beziehen
sich auf dieses Testtraining.

6.1 Konzept

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf das Testtraining, das von der Carrer-Counseling
Laufbahnberatung Dr. Hohner (CCH), einem staatlich eingetragenen Institut fir
Prufungsvorbereitung, berufliche Entwicklung und Welterbildung angeboten wurde.
Das Ingtitut wurde im Jahr 1986 gegrindet und bietet bis heute verschiedene
Beratungen zur Berufsorientierung an. In dieser Arbeit wird nur auf das professionelle
Testtraining, das die CCH-Laufbahnberatung zur Vorbereitung auf den Medizinertest
(TMS) in den Jahren 1986 bis 1997 angeboten hat, eingegangen.

Deter (1982) unterschied in seiner Arbeit deutlich zwischen Trainingsgewinn und
Ubungsgewinn. Wie allerdings aus den amerikanischen Studien hervorging, kann man
diese beiden Effekte nicht ohne Weiteres voneinander trennen. So wird auch bei der
nachfolgenden Beschreibung des Testtrainings deutlich, dass es sich um ein ,test-
coaching” handelte. In dem Seminar von der CCH-Laufbahnberatung gab es Elemente
von ,test-practice”, von , test-wiseness* und ,,test-coaching®.

Das Konzept der Testtrainingsseminare fir den TMS beruhte auf verschiedenen
Prinzipien. Zundchst einmal wurde grofte Sorgfalt darauf verwandt, dass samtliche
Trainingsaspekte im hochsten Malde mit der Ernstfallsituation Ubereinstimmen. Nicht
nur im Hinblick auf die Aufgabentypen und die Teststruktur wurde auf moglichst reale
Bedingungen geachtet, sondern auch in Bezug auf zeitliche, psychologische und
physiologische Belastungen. Trainiert wurde anhand von verdffentlichten Original-
versionen sowie anhand von Experten entwickelten Testversionen. Um auf individuelle
Schwéachen einzelner Teilnehmer eingehen zu kdnnen, wurde zum Teil in kleinen

Gruppen gearbeitet. Alle Trainingsseminare wurden von qualifizierten Diplom-
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Psychologen geleitet. Gleichzeitig wurde von den Teilnehmern aktive Mitarbeit
verlangt, um enen moglichst hohen Lerneffekt zu erreichen (Hohner, 1995).
Grundsétzlich orientierte sich die Gestaltung der Seminare an folgenden
Zielvorstellungen:

- Herstellung einer realitétsbezogenen Leistungsmotivation und einer positiven
Einstellung zum Test

- Simulation der Testsituation und Herstellung mdglichst wirklichkeitsgetreuer
Originabedingungen

- Systematische Bearbeitung aler Untertests des TMS, Vermittlung von
Beantwortungstechniken und L 6sungsstrategien anhand von Original aufgaben

- Verbesserung von Arbeitstechniken und Zeitmanagement
- Bewadltigung von Stress und Prufungsangst
- Anleitungen fUr die weitere Vorbereitung allein zu Hause (Hohner, 1991)

Das Konzept des Testtrainingseminars sah vor, dass die Kurstellnehmer sich nicht nur
mit dem Inhalt der Testaufgaben auseinandersetzen sollten, sondern sie sollten auch
lernen, wie sie angemessenen mit ihrer Zeit beim Bearbeiten der Untertests umgehen
und wie sie mit eventuell auftretenden Prifungsangsten fertig werden kénnen.

Die CCH-Laufbahnberatung hat neben dem Testtraining zum Medizinertest zur
Auffrischung der Mathematikkenntnisse Mathematik-Workshops und zu verschiedenen
Zeitpunkten Generalproben zum Medizinertest angeboten. Die Generalproben
entsprachen einer Simulation des TMS in Echtzeit unter redlistischer
Prufungsbedingung. Wéhrend des Ablaufs der Generalproben orientierte man sich
streng an die formaen Rahmenbedingungen des TMS (Hohner, 1995). Bei der
empirischen Untersuchung dieser Arbeit sind nur das Testtraining und die Generalprobe
relevant.

6.2 Seminar und Generalprobe

Wichtiges Ziel war es, sich mit dem Test vertraut zu machen. Hierfur wurden seine
spezifischen Merkmale ausfihrlich untersucht, wie z. B. die Testsituation, der
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Testablauf, Testaufbau- und inhalt, die Bearbeitungszeit, das Bewertungsschema und
das Antwortschema. Die Studenten konnten auf diese Weise erkennen, bel welchen
Aufgabentypen sie Schwierigkeiten hatten. Ziel war es, spezielle Fahigkeitsmangel zu
erkennen und auszugleichen. Mit den Tellnehmern wurden anschlief3end die
Testmerkmale besprochen, das Aufgabenschema betrachtet und Arbeitsanleitungen
erortert. Diese Kurspunkte waren wichtig, damit ausgeschlossen werden konnte, dass
die Leistungen im Test durch Instruktionsmissverstandnisse oder generelle
Bearbeitungsfehler gemindert wurden. Der formale Ablauf des Tests wurde prasentiert,
so dass die zukinftigen Testteilnehmer mit dem Testablauf schon einmal vertraut
gemacht waren. Sie wurden Uber den zeitlichen Rahmen der einzelnen Untertest und des
Tests insgesamt informiert. Des Weiteren wurden im Laufe des Seminars konkrete
Ubungsaufgaben bearbeitet und die fir die Untertests spezifischen Anforderungen
trainiert. Immer wieder wurden die Untertests unter den Bedingungen simuliert, wie sie
die Studenten dann im Ernstfall vorfinden wirden. Diese Simulationen wurde nicht nur
zur Ubung genutzt, sondern ihre Ergebnisse gaben auch Aufschluss tber die Stéarken
und Schwéchen der Testteilnehmer. So konnte fur jeden ein individuelles
Leistungsprofil erstellt werden. Fur Defizite kognitiver Natur bot das Seminar
systematisches Uben an, d.h. das Aufgabenprinzip wurde rekapituliert, die Aufgaben
wurden wiederholt gelibt, es wurden weitere Fachkenntnisse vermittelt und
Gedéchtnistrainings durchgefuhrt. Fir Leistungsdefizite motivationaler Natur oder
aufgrund von Prifungsangst wurden den Teilnehmern verschiedene Entspannungs- und
Stressbewdltigungstechniken vermittelt. Zusétzlich wurden mit ihnen Konzentrations-
Ubungen einstudiert. Jeder Kurstellnehmer hatte stets die Mdoglichkeit zu einer
Einzelberatung.

Da es sich um ein kurzfristiges Training handelte, konzentrierte es sich malf3geblich
darauf, die Leistungen in den gut trainierbaren Untertests z. B. ,konzentriertes und
sorgfaltiges Arbeiten“ und ,Muster zuordnen* zu verbessern. Wichtig war es bei diesen
Tests, die Zeitkomponente zu beachten und die starke psychische Belastung zu
bewerkstelligen. Diese Tests wurden mehrfach im Laufe des Seminars gelibt.

Ebenfalls kurzfristig gut trainierbar waren die Untertests, die Merkvermogen ,, Figuren

und Fakten lernen“ und die visuelle Wahrnehmung ,, Schlauchfiguren® prifen. Kaum
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Lerngewinne konnten in den Untertests , Textverstandnis®, , Quantitative und formale
Probleme” und ,, Medizinisch-naturwissenschaftliche Probleme” erzielt werden. Diese
Tests waren kurzfristig nicht gut trainierbar. (Maue, 1998).

Daneben wurden den Seminarteilnehmern verschiedene testunabhangige Strategien
vermittelt, wie z. B. Strategien zur Zeiteinteilung, Fehlervermeidungsstrategien und
Strategien zur Ausnutzung versteckter Hinweise (Maue, 1998).

Allen Teilnehmer wurde geraten, sich weiterhin zu Hause vorzubereiten, da es sich
beim CCH-Seminar nur um ein kurzfristiges Training handelte. Insbesondere die nicht
so gut trainierbaren Tests sollten zu Hause intensiver vorbereitet werden.

Die Generaprobe wurde unter Echtzeit simuliert. Die Aufgaben waren im
Schwierigkeitsgrad vergleichbar mit den Originalaufgaben des TMS. Nach der
Simulation wurden die Testhefte eingesammelt. Jeder Tellnehmer bekam dann ein
personliches Testleistungsprofil, auf dem seine Ergebnisse eingetragen waren. So
konnten die Teilnehmer ihre Stérken und Schwéachen in den einzelnen Untertests selbst
einschétizen. Die Kursteilnehmer hatten neben dem personlichen Leistungsprofil
gleichzeitig durch ihre Teilnahme an der Generalprobe einen starken Ubungseffekt, der
insbesondere in einigen Untertests wie dem Konzentrationstest einen erheblichen Effekt
hatte. Ansonsten wurden die Testteilnehmer durch die Generalprobe mit der
Testsituation vertraut gemacht und wussten, was auf sie im Ernstfall fur eine Belastung

zukommen wirde.

Die Telnehmer waren nach Ablauf des Seminars durch die mehrfachen
Wiederholungen mit den einzelnen Untertests vertraut, sowohl mit den Testaufgaben als
auch mit der Testsituation. Sie kannten zudem die jeweiligen Aufgabeninstruktionen,
hatten Mnemotechniken gelernt und konnten durch Stressbewdtigungs- und
Entspannungsstrategien mit dem enormen Leistungsdruck besser umgehen. Siehatten
sich auf3erdem eingehend mit den Losungswegen der Aufgaben beschéftigt. Durch die
Teilnahme an der General probe hatten sie noch einmal eine zusitzliche Ubung kurz vor
dem eigentlichen TMS.

Beides zusammen, Seminar und Generalprobe, waren eine gute Vorbereitung auf den
eigentlichen TMS. Die Studenten waren mit dem formalen Ablauf vertraut, Se kannten
ihre Starken und Schwéchen, hatten gelernt mit Hilfe von Entspannungstibungen mit
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der PrUfungsangst umzugehen und einem Motivationstief mit entsprechenden
Konzentrationsiibungen zu begegnen. Sie wussten nicht nur inhaltlich, was auf sie
zukommen wird, sondern hatten auch ein Fulle von Bewadltigungsstrategien erlernt. Die
zukUnftigen Testteilnehmer hatten um in den Begriffen des angloamerikanischen Raums
zu sprechen, ,test-practice” und ,test-wiseness® gelernt und sich mit Hilfe eines ,test-
coachings’ auch inhaltlich optimal auf den TM S vorbereitet.
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7 Befunde zur Transferevaluation

In diesem Kapitel wird das Testtraining der CCH-Laufbahnberatung bewertet.
Zielsetzung der Evaluation ist die Uberpriifung der Wirksamkeit des Trainings anhand
bestimmter Bewertungskriterien (Kuckartz, Ebert, Radiker & Stefer, 2009). Die
folgende Evauation wird durchgefihrt angelehnt an das Vier-Ebenen-Modell von
Kirkpatrick (Kirkpatrick, 2004). Dieses Modell gehtrt zu den nutzungsorientierten
Ansédtzen. Der Schwerpunkt des Modells liegt auf der Bewertung des dkonomischen
Nutzens, den ein Unternehmen hat, wenn es ein Trainingsprogranm, z. B. en
Welterbildungsprogramm, durchfthrt. Kirckpatrick (2004) hat verschiedene Techniken
zur Evaluation von Trainingsprogrammen entwickelt. Auf jeder der vier Stufen wird das
Trainingsprogramm unter einem anderen Aspekt evaluiert. Ausgangspunkt des Modells
war die Frage, welchen Zwecken die verschiedenen Formen der Eval uationsergebnisse
dienen. Kirkpatrick (2004) schlug daher vor, Ergebnisse auf vier unterschiedlichen
Ebenen unter verschiedenen Gesichtspunkten zu beachten (Gollwitzer & Jéger, 2007).
Vorrangig geht es bei dem Modell darum, den Nutzen, den ein Trainingsprogramm fur
das Unternehmen hat, nachzuweisen. Allerdings hat Kirkpatrick (2004) bel der
Entwicklung seines Modells nicht aulRer Acht gelassen, dass ein Gewinn fir das
Unternehmen nur eintreten wird, wenn das Trainingsprogramm auch einen Lern- und
Transfererfolg hat. Lern- und Transerfolg sind die Voraussetzung daftir, dass Uberhaupt
ein 6konomischer Organisationserfolg erzielt werden kann. Kirkpatricks Modell setzt
erst nach der Beendigung einer Mal3nahme ein (Kirkpatrick, 2004). Es bewertet die
Trainingswirkung auf den unterschiedlichen Reaktionsebenen einer Mal3nahme. Das
Vier-Ebenen-Modéell ist in folgende vier Ebenen aufgetellt:

1. Reaction bzw. Reaktionsebene
2. Learning bzw. Lernebene

3. Behaviour bzw. Handlungsebene
4. Results bzw. Erfolgsebene

Auf der Ebene 1 wird die Reaktion der Trainingsteilnehmer auf das Training erfasst.
Dies kann geschehen durch Fragen, wie z. B. ,,Waren Sie zufrieden?*. Ausschlaggebend
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ist hier die Zufriedenheit der Trainingsteilnehmer bzw. Kundenzufriedenheit. Auf der
Ebene 2 wird der Lernerfolg bewertet. Es wird untersucht, ob die Teilnehmer ihr
Wissen vermehrt haben, ihre Einstellungen verandert haben oder ihre Fahigkeiten
verbessern konnten aufgrund ihrer Teilnahme an diesem Programm. Lernerfolg kann z.
B. mit Vorher-Nachher-Messungen Uberprift werden. Die Ebene 3 konzentriert sich auf
die Verhaltensanderungen der Teilnehmer bzw. den Transfer von Gelerntem aus dem
Training auf das Funktionsfeld, also an den Arbeitsplatz. Die Lerntransferevaluation
Uberpruft, wie das wéhrend einer Intervention Gelernte auf andere Situationen
aul3erhalb des Trainingsprogramms Ubertragen wird und ob es sich in einem veranderten
Arbeitsverhalten bzw. in einem verbesserten Arbeitsergebnis ausdriickt (Haring, 2003).
Dabel darf nicht unbeachtet bleiben, dass sowohl die Teilnehmermerkmale als auch das
Trainingsdesign und auch die Arbeitsumgebung immer einen Einfluss auf den
Lerntransfer haben (Hé&ring, 2003). Die Frage ist also: Konnte das Gelernte im
Arbeitsalltag umgesetzt werden? Gemessen werden kann das anhand von Fremd- oder
Eigenbeurteilung. Die Ebene 4 ist auf den o©konomischen Aspekt ausgerichtet.
Betrachtet wird die Wirkung das Trainingsprogramm in seiner Gesamtheit. Profitiert
das Unternehmen von dem Training der Mitarbeiter (Ringlstetter, Aschenbach &
Kirsch, 2003).

In der Literatur zum Vier-Ebenen-Modell wird héufig diskutiert, ob die Ebenen
aufeinander aufbauen mussen. Kirkpatrick selbst hat keine Angaben dazu gemacht, ob
die Ebenen voneinander abhéngig sind (Haring, 2003). Es gibt alerdings auch einige
Autoren, die meinen, dass das Modell von Kirkpatrick in einer bestimmten Reihenfolge
durchgefihrt werden muss (Newstorm, 1978; Hamblin, 1974 zit. n. Haring, 2003). Fur
die Verwendung des Modells as hierarchisches Modell gibt es keine empirischen
Belege (Héring, 2003). Es gibt allerdings empirische Untersuchungen zu den kausalen
Zusammenhangen zwischen den einzelnen Ebenen (Haring, 2003). In dieser Arbeit wird
hier nicht ndher darauf eingegangen. Es sai nur erwédhnt, dass die in dieser
Untersuchung durchgefihrte Evaluation nach dem Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick
nicht von einem hierarchisch aufgebauten Modell ausgeht. Eswir ebenfalls nicht davon
ausgegangen, dass es einen kausalen Zusammenhang zwischen den einzelnen Ebenen
geben muss. Jede Ebene wird fur sich im Einzelnen betrachtet werden. Wie Dumont du
Voitel und Roventain ihrem Artikel (Ringlstetter et al., 2003) erwéhnten, ist das Modell
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von Kirkpatrick anpassbar, einfach und einsichtig. Es missen auch nicht Erhebungen
auf allen Stufen vorgenommen werden. Viele Unternehmen ermitteln nur Daten auf der
Ebene 1 und Ebene 2.

7.1 Evaluationsgegenstand und Fragestellungen

Evaluationsgegenstand ist das Testtraining der CCH-Laufbahnberatung, das in Kapitel 6
eingehend beschrieben wurde. Evaluationszweck ist die Bewertung des Testtrainings.
Das Testtraining soll einerseits hinsichtlich der Zufriedenheit der Tellnehmer beurteilt
werden und andererseits in Hinblick auf die konkreten Ergebnisse evaluiert werden, d.h.
der TMS-Resultate. Da die Evaluation des Testtrainings nach dem ,Vier-Ebenen-
Modell“ von Kirkpatrick vorgenommen wird, werden im Folgenden auch die Frage-
stellungen betreffend der vier Ebenen aufgeteilt.

Ebene 1: Reaktionsebene

Ubertragen auf die Evaluation des CCH-Testtrainings geht es hier um die Zufriedenheit
der Seminarteilnehmer mit dem von CCH-L aufbahnberatung angebotenen Seminar und
der Generalprobe.

- Beurteilten die Teilnehmer das Trainerverhalten als kompetent?
- Beurteilten die Teilnehmer das Trainerverhalten als engagiert?

- Beurteilten die Teilnehmer das Trainierverhalten als sympathisch?

Ebene 2: Lernebene

Auf dieser Ebene geht es darum zu analysieren, ob die Teilnehmer ihr Wissen vermehrt
haben oder ihre Einstellung verandert haben. Anhand der vorliegenden Daten wird der
Aspekt der Einstellungsdnderung tberprift werden. Der Frage, ob sich die Fahigkeiten
aufgrund der Teilnahme am Trainingsprogramm verbessert haben, wird analysiert
werden, in dem Uberprift wird, ob sich die im Seminar gemessenen Auspragungen der
Faktoren, die wichtig sind fur ein gutes Abschneiden im TMS, zur Messung der
Auspragung bel der Generalprobe positiv verandert haben.
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Haben sich die Einstellungen in Bezug auf die Prifungserwartungen der
Teilnehmer durch die Teilnahme am Seminar signifikant verandert?

Haben die Teilnehmer den Eindruck, dass bestimmte Faktoren durch die
Teilnahme am Trainingsseminar besser zum Zeitpunkt der Generalprobe
ausgepragt sind als sie es zu Beginn Seminars waren?

Ebene 3: Verhaltensebene

Uberprift wird auf dieser Stufe der Transfer von Gelerntem aus dem Training in den

Alltag. Ubertragen auf das CCH-Testtraining ist hier die Frage, ob die Teilnehmer vom

Training profitiert haben. Kénnen sie das Gelernte auf andere Situation, speziell auf die

TMS-Situation, transferieren. Gemessen wird dieses Transferverhalten anhand von

Eigenbeurteilungen.

Haben die Teilnehmer vom CCH-Testtraining profitiert?

Wie fanden sie den Einblick in Aufbau und Logik des TMS und seiner
Aufgaben?

Wie fanden sie die Simulation der Testsituation?

Haben ihnen die gelernten Bearbeitungsstrategien zu den einzelnen Untertests
geholfen?

Wie fanden sie die Strategien zur Arbeitstechnik, zum Umgang mit der Zeit und

mit ,, Storungen®?

Fanden sie die Ubungen zur Konzentration, Entspannung und Selbstmotivierung

nutzlich?
Haben ihnen die Hinweise und Tips zur weiteren Vorbereitung genutzt?

Wie fanden sie das eingesetzte bzw. ausgegebene Seminarmaterial (z. B.
Paralleltest, Wiirfel)?

Ebene 4: Erfolgsebene

Diese Ebene betrachtet die Wirksamkeit des Trainingsprogramms. Hat das Testtraining

den erwarteten Erfolg? Ubertragt man die Erfolgsebene auf das CCH-Testtraining, dann

ist mit erwtinschtem Erfolg in diesem Fall ein gutes TM S-Ergebnis gemeint.
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- Wie haben die Testtellnehmer abgeschlossen?
- Wie sahen die Ergebnisse in den einzelnen Untertests aus?

- Wie sahen die Resultate gerade in den kurzfristig trainierbaren Untertests aus?

7.2 Datenerhebung, Stichprobe und Auswertungsverfahren

7.2.1 Datenerhebung

Die Datenerhebung zur Bewertung des Testtrainings nach dem ,,Vier-Ebenen-Modell*
von Kirkpatrick erfolgte anhand von Fragebdgen. Zu Beginn des Seminars wurden ein
Fragebogen zur Erhebung von allgemeinen Daten, wie Abiturdurchschnittsnote,
Studienfachwunsch etc. und die beiden Fragebdgen zur Prifungserwartung und zur
Einschdtzung der Faktoren, die wichtig sind fur ein gutes Abschneiden im TMS,
ausgefullt. Die beiden letzterwdhnten Fragebdgen wurden zu Beginn der General probe
ein weiteres Ma bearbeitet. Vor der Generalprobe wurde zusétzlich noch der
Fragebogen zur Generalprobe ausgefillt, der Daten z. B. zur Art der Vorbereitung, die
zusétzlich zum CCH-Testtraining stattgefunden hatte, erfasste. Nach dem Erhalt der
Testergebnisse erhielten ale Trainingskurstellnehmer einen Evaluationsbogen. Hier
sollten die Testergebnisse im Einzelnen eingetragen werden und es sollten Fragen zum
Testtraining beantwortet werden®.

7.2.2 Stichprobe

Insgesamt haben in den Jahren 1986 bis 1995 N = 6.579 Personen an einem CCH-Test-
training teilgenommen. Davon waren 2.543 (38,7 Prozent) Manner, 3.232 (49,1
Prozent) Frauen und 804 (12,2 Prozent) machten keine Angaben zum Geschlecht. Die
Verteilung der Abiturdurchschnittsnote bel den Seminarteilnehmern ist in Tabelle 7.1
dargestellt.

® Die Fragebogen werden genauer in Kapitel 8.3 beschrieben. Zudem befinden sich alle Fragebdgen im
Anhang
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Tabelle 7.1: Verteilung der Abiturdurchschnittsnoten der Teilnehmer, die von 1986 bis 1995 ein
Testtraining fir den TMSbei der CCH-Laufbahnberatung besucht haben.

Haufigkeit Prozent kumulierte Prozente

1,00 bis 1,40 290 4,4 % 4,4 %
1,41 bis 1,80 851 129 % 17,3 %
1,81 bis 2,20 1503 22,8 % 40,1 %
2,21 bis 2,60 1564 23,8 % 63,9 %
2,61 bis 3,00 970 14,7 % 78,6 %
3,01 his3,41 337 51% 83,7 %
3,41 und mehr 74 1,1% 84,8 %
keine Angabe 990 151 % 100 %
Gesamt 6579 100 %

Den Evauationsbogen haben 3.138 (47,7 Prozent) Traningsteilnehmer
zurickgeschickt.  Nicht zurtckgeschickt haben ihn  3.441 (52,3 Prozent)
Seminarbesucher. Betrachtet man den Aspekt der Ricksendung bzw. Nicht-
Ricksendung hinsichtlich des Geschlechts, dann stellt sich die Verteilung wie in
Tabelle 7.2 berichtet und noch einmal graphisch in Bild 7.1 verdeutlich dar.

Tabelle 7.2: Geschlechterverteilung hinsichtlich Riicksendung bzw. Nicht-Riicksendung

Geschlecht Ricksendung Nicht-Ricksendung Gesamt

M anner 1277 (50,2 %) 1266 (49,8 %) 2543 (100 %)
Frauen 1707 (52,8 %) 1525 (47,2 %) 3232 (100 %)
keine Angaben 154 (19,2 %) 650 (80,8 %) 804 (100 %)

Gesamt 3138 3441 6579
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Bild 7.1: Darstellung der Verteilung von Manner, Frauen und keine Angaben hinsichtlich der

Riicksendung

Die Verteilung der Abiturnoten im Vergleich zwischen den beiden Gruppen

»RUcksendung des Evaluationsbogens'

tionsbogen* wird in Bild 7.2 prasentiert.
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Bild 7.2:  Verteilung der Abiturdurchschnittsnoten auf die Riicksender bzw. Nicht-Riicksender
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Vergleicht man die Teilnehmer, die ihren Evaluationsbogen zurtickgeschickt haben, mit
denjenigen, die ihren Bogen nicht zurlickgesandt haben, dann kann man eine leichte
Tendenz erkennen. Die Seminarbesucher mit den schlechteren Abiturnoten haben den
Evauationsbogen nicht so haufig zurtickgeschickt, wie digjenigen mit den guten
Abiturnoten. Bei der Rucksendung lagen die Manner und Frauen fast gleich auf.
Teilnehmer, von denen man keine Angaben zum Geschlecht aus dem Seminar oder der
Generalprobe hatte, haben meistens auch den Evaluationsbogen nicht zurlickgesandt.

7.2.3 Auswertungsverfahren
Die Daten zur Evaluations- bzw. Transferevaluation werden mit Hilfe der deskriptiven
Statistik dargestellt.

7.3 Darstellung der Befunde
Ebene 1. Reaktionsebene

Auf die Frage ,Alles in allem beurteile ich das Trainerverhalten als vollkommen
kompetent, weitgehend kompetent, ein wenig kompetent oder gar nicht kompetent”
haben die Probanden wie in Bild 7.3 geantwortet. Das Antwortverhalten von Frauen

und Manner wich nicht voneinander ab.

n = 1846
gar nicht kompetent

ein wenig kompetent

weitgehend kompetent

vollkommen kompetent

767
41,55%

k T T T T T
o 200 400 500 800 1.000
Haufigkeit

Bild 7.3: Frage nach der Kompetenz der Trainer
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Auf die Frage ,Alles in allem beurteile ich das Trainerverhalten als vollkommen
engagiert, weitgehend engagiert, ein wenig engagiert oder gar nicht engagiert” haben
die Probanden wie in Bild 7.4 geantwortet. Das Antwortverhalten von Frauen und

Manner wich auch hier nicht voneinander ab.

1
0,05%

gar nicht engagiert

ein wenig engagiert

weitgehend engagiert

wvollkommen engagiert

Hiufigkeit

Bild 7.4: Frage nach dem Engagement der Trainer

Auf die Frage ,Alles in allem beurteile ich das Trainerverhalten als vollkommen
sympathisch, weitgehend sympathisch, ein wenig sympathisch oder gar nicht
sympathisch® haben die Probanden wie in Bild 7.5 geantwortet. Bei dieser Frage haben
Méanner und Frauen ebenfalls relativ gesehen die gleichen Antworten gegeben.

gar nicht sympathisch — 0 ,33%

n=1834

&in wenig sympathisch

weitgehend sympathisch

volommen sympathisch

T L} L} L} T T T T L} T L}
2] 100 200 300 400 500 600 700 800 200 1.000
Haufigkeit

Bild 7.5: Frage, ob die Trainer als sympathisch empfunden wurden
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Ebene 2: Lernebene

Die Frage, ob sich die Einstellungen zu Prifungen bei den Teilnehmern durch die
Teilnahme am Seminar signifikant verandert haben, wird anhand einiger ausgesuchter
interessanter Fragestellungen durch ein Balkendiagramm abgebildet. Die selektierten
Fragen sind dem Fragebogen zur algemeinen Prifungserwartung entnommen worden.
Verglichen werden die Mittelwerte aus der Befragung vor dem Seminar mit den
Mittelwerten aus der Befragung vor der Generalprobe. In den Gruppen, ,,Befragung vor
dem Seminar® und , Befragung vor der Generalprobe®, sind 984 Probanden in beiden
Gruppen enthalten. Folgende Fragen werden in Bild 7.6 dargestellt:

Frage 1: Bedeutung ,, Dass ich ein mdglichst gutes Resultat im TMS erziele, ist fir mich
von hdchster Bedeutung”.

Frage 2: Ungutes Gefiihl ,, 1ch habe ein sehr ungutes Gefiihl, wenn ich bedenke, dass ich

den TM S nur ein einziges Mal absolvieren kann®.

Frage 3: Unsicherheit ,,Ich bin recht unsicher Uber mein Abschneiden im TMS".

5,00

4,00

1 2,92
3,00 276 279

2,62

247 W Wert beim Seminar

O Wert bei der Generalprobe

2,00 1

1,00

0,00 - T T
Frage 1: Bedeutung Frage 2: Ungutes Gefiihl Frage 3: Unsicherheit

Bild 7.6: Die Skala der Fragen 1-6 reichte von 1 (stimmt genau), 2 (stimmt), 3 (stimnt in etwa), 4
(stimmt kaum) bis 5 (stimmt gar nicht). In der Abbildung sind Mittelwerte dargestellt, die
berechnet wurden aus dem Antwortver halten der Testtrainingsteilnehmer.
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In Bild 7.7 ist die Einstellungséanderung in Bezug auf Prifungen allgemein an
nachfolgend aufgelisteten Fragen dargestellt:

Frage 1. Intensitét der Vorbereitung ,,Wie gut man in Prifungen abschneidet, hangt
davon ab, wie intensiv man sich vorbereitet”.

Frage 2: Anstrengung ,, Gute L eistungen sind das Resultat eigener Anstrengungen®.
Frage 3: Grindlichkeit ,, Auf wichtige Prifungen bereite ich mich grindlich vor®.
Frage 4. Gelassenheit ,, Auch wichtigen Priifungen sehe ich gelassen entgegen®.

Frage 5: Krafteinsatz , Prifungen gut zu bestehen héngt nicht nur vom eigenen Wissen
und Kdnnen ab, sondern auch davon, ob man seine Fahigkeiten zum richtigen Zeitpunkt
voll einsetzen kann®.

Frage 6: Vertrautheit ,, Wenn ich weil3, was mich erwartet, dann kann ich einer Prifung
relativ gelassen entgegen sehen”.

Frage 7: Mobiliserung ,,Was immer ich tun kann, um mich optimal auf Priufungen
vorzubereiten, das tue ich in der Regel auch®.

5,00

4,00
3,223,221
3,00 - 2.76 2,79 276 2,812,82
259 2,62 2,652,63 2,60
2,48 W Wert beim Seminar
O Wert bei der Generalprobe

2,00
1,00 +
0,00 +

Frage 1: Frage 2: Frage 3: Frage 4: Frage 5: Frage 6: Frage 7:

Intensitét der Anstrengung Grindlichkeit ~ Gelassenheit Krafteinsatz Vertrautheit Mobilisierung

Vorbereitung

Bild 7.7: Die Sala der Fragen 1-6 reichte von 1 (stimmt genau), 2 (stimmt), 3 (stimmt in etwa),
4 (stimmt kaum) bis 5 (stimmt gar nicht). In der Abbildung sind Mittelwerte dargestellt, die
berechnet wurden aus dem Antwortver halten der Testtrainingsteilnehmer.
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In Bild 7.8 wird dargestellt, ob die Trainingsteilnehmer ihre Einstellung von der ersten
Befragung, die gleich zu Beginn des Seminars stattfand, bezlglich ihrer
Zuversichtlichkeit hinsichtlich ihrer Zulassungschancen zum Medizinstudium bis zur
Generalprobe, hier wurde die Befragung wieder gleich zu Beginn durchgefuhrt,
geéndert hatten.

Eigentlich bin ich recht zuversichtlich, was meine Zulassungschancen
zum Medizinstudium anbelangt.

4,54

3,5

2,5

1,54

0,5

Wert beim Seminar Wert bei der Generalprobe

Bild 7.8: Die Skala der Fragen 1-6 reichte von 1 (stimnt genau), 2 (stimmt), 3 (stimmt in etwa),
4 (stimmt kaum) bis 5 (stimmt gar nicht). In der Abbildung sind Mittelwerte dargestellt, die
berechnet wurden aus dem Antwortverhalten der Testtrainingsteilnehmer.

Interessant war die Frage, ob die Teilnehmer bestimmte Faktoren nach dem Besuch des
Testtrainingsseminars der CCH-Laufbahnberatung in ihrer Wichtigkeit fir ein gutes
Abschneiden im TMS anders einschétzen. In Bild 7.9 werden die Mittelwerte der
beiden Befragungen, einmal vor dem Seminar und einmal vor der Generalprobe,

einander gegentbergestel|t.
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Wichtigkeit der Faktoren fur ein gutes Abschneidenim TM'S
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Bild 7.9: Die Skala fur die Einschatzung der Wichtigkeit bestimmter Faktoren fir ein gutes Abschneiden

im TMS reichte von 1 (absolut unwichtig), 2 (unwichtig), 3 (maRig wichtig), 4 (wichtig) bis
5 (absolut wichtig). In der Abbildung sind Mittelwerte dargestellt, die berechnet wurden aus

dem Antwortverhalten der Testtrainingsteilnehmer.

In Bild 7.10 werden die Aussagen aus den beiden Befragungen gegenibergestellt, die

die Teilnehmer beziglich ihrer Auspragung der ausgewahlten Faktoren gemacht haben.

Auspragung der Faktoren fur ein gutes Abschneiden im TM S
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Bild 7.10: Die Skala fur die Einschatzung der Wichtigkeit bestimmter Faktoren fir ein gutes Abschneiden

im TMS reichte von 1 (gar nicht ausgepragt), 2 (kaum ausgepragt), 3 (mafdig ausgepragt),
4 (gut ausgepragt) bis 5 (sehr gut ausgepréagt). In der Abbildung sind Mittelwerte dargestellt,
die berechnet wurden aus dem Antwortverhalten der Testtrainingsteilnehmer.



Befunde zur Transferevaluation 84

Ebene 3: Verhaltensebene

Ob die Trainingskursteilnehmer das Gelernte auf andere Situationen Ubertragen kdnnen,
wird Uber die Aussagen beobachtet, die die Teilnehmer bei der Beantwortung des
Evaluationsbogens getroffen haben. In Tabelle 7.3 erhalt man einen Uberblick, ob der
Lerntransfer nach Meinung der Teilnehmer funktioniert hat.

Tabelle 7.3: Verteilung der Antworten auf die Fragen im Evaluationsbogen hinsichtlich der
Transferierung des Gelernten

sehr nitzlich nutzlich weniger nitzlich Gesamt

Logik 1339 (42,6 %) 1598 (50,9%) 204 (6,5%) 3141 (100 %)
Zulassungsfragen 406 (21,7 %) 1126 (60,3%) 335(17,9%) 1867 (100 %)
Simulation 2444 (775 %) 637 (20,2 %) 71(2,3%) 3152 (100 %)
Strategien 909 (48,8%) 825 (44,3 %) 130 (7 %) 1864 (100 %)
Arbeitstechniken 677 (36,3%) 951 (51%)  236(12,7%) 1864 (100 %)

Konzentrations-
) 256 (13,7 %) 766 (41,1 %) 841 (45,1 %) 1863 (100 %)
Ubungen

Tips 473 (255%) 1160 (625%) 224 (12,1%) 1857 (100 %)

Seminarmaterial 1119 (60,4%) 670(36,1%)  65(35%) 1854 (100 %)

Anmerkungen: Die aus dem Evauationsbogen ausgewerteten Fragen sind in der Tabelle
abgekiirzt. Den urspriinglichen Wortlaut kann man im Evaluationsbogen nachlesen, der sich im
Anhang befindet.

In Bild 7.11 ist der Zusammenhang aus der Tabelle noch einmal graphisch dargestellt.
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Bild 7.11: Darstellung der Nitzichkeit der Testtrainingselemente fiir die Teilnehmer

Die Teillnehmer wurden auf dem Evaluationsbogen gebeten dariiber Auskunft zu geben,
ob sie meinen, dass sie vom Testtraining der CCH-Laufbahnberatung profitiert hatten.
Die Beantwortung der Frage ist in dem nachfolgenden Bild 7.12 dargestellt.

Profit vom CCH-Testtraining

2500
2000 n= 3088
1500 -
1000 -
500 |
n=30
1%
0 .
sehr profitiert profitiert kaum profitiert gar nicht profitiert

Bild 7.12: Darstellung der Verteilung, wie die Teilnehmer ihren Profit vom CCH-Testtraining
einschatzen
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Vor der Generalprobe fand eine Befragung statt. Dabei wurden die Teilnehmer explizit
danach gefragt, ob se meinen, dass sie durch die Vorbereitung auf den TMS das
Gelernte auch in Hinsicht auf andere Prifungen profitieren. In Bild 7.13 ist die

Antwortverteilung dargestelit.

Profit fir andere Prifungen

trifft Uberhaupt nicht zu
n=2572

92
trifft voll zu - 256

0 200 400 600 800 1000 1200 1400 1600

Bild 7.13: Antwortverteilung auf die Frage, ob folgende Aussage ,, Durch die Vorbereitung auf den TMS
kann ichin vielerlei Hinsicht auch fur andere Prifungen profitieren* auf die Probanden
zutrifft.

Ebene 4: Erfolgsebene

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Trainingsteilnehmer betrachtet. Dabei
wird im Vergleich die Standardnormalverteilung der TMS-Tellnehmer betrachtet. Wie
eingangs bel der Stichprobenbeschreibung erwahnt, haben nicht alle Teilnehmer den
Evaluationsbogen zurilickgesandt, so dass nicht von alen Tellnehmern TMS-Werte
vorliegen. Die Zahl der TMS-Daten schwankt immer leicht, da die Bogen zum Teil
nicht vollsténdig und korrekt ausgefullt wurden. Manchmal war nur der Prozentrang
eingetragen oder einzelne Werte fur die verschiedenen Untertests.

Bild 7.14 zeigt die Standardverteilung aller Testteilnehmer. Der Mittelwert liegt bei der
Gruppe der Testnehmenden bel 100 Punkten.
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A

Bild 7.14: Verteilung der TMS-Standardwerte aller Teilnehmer am TMS (Quelle: http: //www.tms-
info.org/index.php?ID=100)

Vergleicht man die Verteilung der Testwerte aller Testteilnehmer mit der Vertellung der
Gruppe der Testtrainingsteilnehmer, dargestellt in Bild 7.15, dann wird deutlich, dass
die Seminarteilnehmer zu der Gruppe gehdren, die Uberdurchschnittlich abgeschnitten
haben. Der Mittelwert der Trainingsteilnehmer lag bei 108,34 Punkten im Vergleich
zum Mittelwert dler TMS-Tellnehmer, der bel 100 Punkten liegt.

Histogramm der TMS-Standardwerte
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T Ll
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Bild 7.15: Verteilung der TMS-Standardwerte der Teilnehmer am Trainingskursvon der CCH-
Laufbahnberatung
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Bild 7.16 gibt einen Uberblick Uber die Verteilung der TMS-Wert der
Testtrainingsteilnehmer. Zur besseren Ubersicht wurden die TMS-Werte in Kategorien
zusammengefasst.

TMS-Werte (in Kategorien)
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Bild 7.16: Die von den Testtrainingstellnehmern erreichten TMS-Werte (in Kategorien aufgeteilt).

Da es sich um beim CCH-Testtraining um ein kurzfristiges Testtraining handelte, ist es
bei der Evaluation der Erfolgsebene wichtig, die Ergebnisse der einzelnen Untertests zu
betrachten. Die Trainingsteilnehmer haben sich gerade in den kurzfristig trainierbaren
Untertests hohe Erfolgsquoten, also Uberdurchschnittliche Leistungen, im TMS
versprochen. Tabelle 7.4 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen fir die neun
Untertests des TMS.
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Tabelle 7.4:  Ubersicht tiber die Mittelwerte und der Standardabweichungen der neun Untertests

Skalen® n M D maximal erreichbare Punkte
MZ 3096 12,37 2,915 20
MNGV 3092 11,45 3,316 20
SF 3095 15,53 2,994 20
QFP 3095 10,68 3,667 20
KONZ 3100 17,80 2,379 20
TV 3094 9,48 3,455 18
FIG 3093 13,68 3,353 20
FAK 3095 12,35 3,915 20
DT 3095 11,17 3,297 20
Anmerkungen: #Skalen:, MZ: Muster zuordnen, MNGV: Medizinisch-naturwissenschaftliches

Grundverstandnis, SF: Schlauchfiguren, QFP: Quantitative und formale Probleme, KONZ:

Konzentriertes und sorgféltiges Arbeiten, TV: Textverstdndnis, FIG: Figuren lernen, FAK:

Fakten lernen, DT: Diagramme und Tabellen

Als kurzfristig trainierbare Untertests gelten: ,,Muster zuordnen®, ,, Schlauchfiguren®,

»Konzentriertes und sorgfdtiges Arbeiten, ,Figuren lernen* und ,Fakten lernen®.

Betrachtet man die Mittelwerte, dann liegen die Mittelwerte der Untertests der

Testtrainingsteilnehmer, die den Evauationsbogen zurtickgesandt haben, bel jedem

Untertest Uber dem Durchschnitt (Der Durchschnittswert des Untertests Textverstandnis

liegt bel 9 Punkten). Bei den beiden Untertests ,Muster zuordnen” und ,, Konzentriertes

und sorgféltiges Arbeiten” lagen die Testteilnehmer sogar weit Gber dem Durchschnitt.

In Bild 7.17 sind die Mittelwerte der TMS-Standardwerte fur vier Gruppen, Manner,
Frauen, gute Abiturienten und schlechte Abiturienten, dargestelit.
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Bild 7.17: Verteilung der durchschnittlichen TMS-Resultate bei ausgewahlten Untergruppen

7.4 Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen der Evaluation
Die Frage, ob sich die Seminarteilnehmer gut betreut gefthlt haben, kann bejaht

werden. Die meisten Besucher des CCH-Laufbahntrainings haben ihre Trainer as
kompetent, engagiert und sympathisch beurteilt. Damit ist auf jeden Fall eine
Grundvoraussetzung fur ein gutes Lernklima gegeben gewesen.

Der Lernerfolg im Laufe des Seminars war durch die vorliegenden Daten nicht ohne
Weiters Uberprifbar. Mit den Daten waren keine Vorher-Nachher-Messungen
hinsichtlich der kognitiven Leistungen durchfihrbar. Es konnte allerdings anhand der zu
zwel verschiedenen Zeitpunkten verteilten Fragebdgen eine Vorher-Nachher-Messung
in Bezug auf eventuelle Einstellungsénderungen vorgenommen werden. Die Messung
erfolgt allerdings rein deskriptiv. Ziel des Testtrainings war es unter anderem, dass die
Seminarteilnehmer die Unsicherheit gegeniber dem TMS verlieren. Die angstlichen
Gefuhle und Einstellungen gegentiber dem TM S konnten leicht zum positiven verandert
werden, d.h. die Trainingsteilnehmer waren nicht mehr so unsicher wie zu Beginn des
Seminars Uber ihr Abschneiden beim TMS. Allerdings kann man hier nur von leichten
Tendenzen sprechen. Auch die Einstellungen gegentiber Prifungen konnte etwas
entspannt werden, aber nur sehr geringfigig. Eine tendenzielle Verschiebung der
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Wichtigkeit von bestimmten Faktoren fir ein gutes Abschneiden im TMS in spezielle
vorhersagbare Richtungen war nicht zu erkennen. Auch bel der Ausprégung der
Faktoren fir ein gutes Abschneiden gab es bel den beobachtbaren Veranderungen kein

einheitliches Bild.

Auf der Verhaltensebene beurteilten die Seminarteilnehmer die Nitzlichkeit des
Trainingsprogramms, nachdem sie das Gelernte angewandt hatten. Im Grol3en und
Ganzen kann man von einer positive Bilanz zu den praktischen Anwendungsbereichen
und Lernbereichen sprechen. Die Simulation empfanden fast dle, die den
Evauationsbogen zurtickgeschickt hatten, als sehr nitzlich. Auch die Lernbereiche
Logik und Bearbeitungstrategien wurden positiv beurteilt. Das Seminarmaterial war
auch erfolgreich. Es gab allerdings Bereiche, die weniger gut ankamen: Konzentrations-
und Entspannungsiibungen, Tips zur weiteren Vorbereitung und der Bereich zur
Testauswertung und zu Zulassungsfragen. Die Teilnehmer waren scheinbar mehr an der
konkreten Testlbung und Testbewdtigung interessiert.

Der wichtigste Punkt der Evaluation war die Frage, ob das Testtraining fur die
Teilnehmer ein Erfolg war. Gemessen werden konnte das am tatsachlichen Testergebnis
und an den Ergebnissen zu den neun Untertests. Da viele der Befragten den
Evaluationsbogen zurtickgesandt haben, war es hier moglich, diesen so wichtigen Punkt
zur Messung des Erfolgs zu beurteilen. Die Trainingskursteilnehmer haben eindeutig
Uber dem Durchschnitt im Vergleich zur Gesamtgruppe der Testtellnehmer
abgeschnitten. Der Mittelwert der  Trainingstellnehmer lag fast eine
Standardabweichung Uber dem Mittelwert der Gesamtgruppe der Testteilnehmer.
Vergleicht man die Mittelwerte einzelner Untergruppen, dann lagen sogar die
schlechten Abiturienten mit ihrem Mittelwert knapp Uber dem Durchschnitt. Ob dieses
kurzfristige Training erfolgreich war, ist aber auch anhand der kurzfristig trainierbaren
Untertests beobachtbar. Die Teilnehmer lagen ebenfals bei alen kurzfristig
trainierbaren Untertest deutlich Gber dem Durchschnitt und zum Teil sogar weit

dartiber.

Abschliel3end kann zusammengefasst werden, dass das Testtraining der CCH-
Laufbahnberatung as sehr nutzlich bewertete werden kann. Die Trainingsteilnehmer
haben Uberdurchschnittlich gut abgeschnitten. Eine langfristige Einstellungsénderung
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gegenuber Prifungen wird in diesem Trainingskurs eher nicht erreicht worden sein,
aber die Teilnehmer haben sich zufrieden Uber ihre Trainer gedul3ert. Die Zufriedenheit
der Kursteilnehmer ist auf jeden Fal eine gute Voraussetzung fur den gewtnschten

Lernerfolg durch eine Trainingsmal3nahme.
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iningsteilnehmer hinsichtlich ausgewahlter Kriterien in einer FallUbersicht
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8 Zusatzliche Analyse ausgewahlter Aspekte

Die nachfolgenden Untersuchungen und Berechnungen haben zur Grundlage die Daten,
die die CCH-Laufbahnberatung wahrend ihrer Vorbereitungsseminare auf den TMS
erhoben haben. Wie sich schon durch die Literaturrecherche in Kapitel 4 und 5 zeigte,
ist es aufgrund der verschiedenen Randbedingungen der Vorbereitungsmal3nahmen
kaum madglich, verschiedene Testtrainings miteinander zu vergleichen. In dieser Arbeit
werden aso nur die Teillnehmer des CCH-Laufbahnberatungsseminars betrachtet, die
alle am Ende den gleichen Test, den TMS, abgelegt haben.

Im theoretischen Tell der Arbeit wurde deutlich, dass es nicht mdglich ist, anhand eines
Pre- und Posttest im Kontrollgruppendesign zu schlussfolgern, dass eine eventuelle
Leistungssteigerung im Posttest alein auf ein Treatment, in diesem Fall en
Testtraining, zuriickzufthren ist. Vielmehr spielen viele andere Faktoren beim
Zustandekommen einer Leistung eine Rolle. In dieser Arbeit wird versucht auf diese
anderen Faktoren einzugehen, die bel der Testleistung ebenfalls relevant sein kdnnten.
Dadie Individuen verschieden auf das Coaching ansprechen, werden in der empirischen
Uberprifung verschiedene Extremgruppen beziiglich ihrer Gesamttestleistung bzw.
ihrer Leistung in den verschieden Untertests miteinander verglichen. Dies ist ein
Versuch, der Schlussfolgerung aus der Literaturrecherche in Kapitel 4 und 5 gerecht zu
werden. Denn nicht alle Seminarteilnehmer bringen die gleichen Voraussetzungen mit,
so dass man nicht davon ausgehen kann, dass das Training auf ale gleich wirkt. Der
empirische Teil dieser Arbeit wird sich aso mit der Darstellung dieser
Unterschiedlichkeit in den Merkmalsauspragungen verschiedener Faktoren beziehen.
Interessant sind hierbei die Faktoren: Abiturdurchschnittsnote, Vorbereitung,
Vorwissen, Geschlecht, Belastbarkeit in Prifungssituationen und Prifungsangst.
Bezuglich der Auspragung in diesen aufschlussreichen Faktoren werden Extremgruppen
gebildet. Die Frage ist, ob sich die Ausprdgung der abhangigen Variable, z. B. der
TMS-Gesamttestwert, signifikant unterscheidet, wenn die unabhéngige Variable eine
extrem hohe Auspragung bzw. eine extrem niedrige Auspragung aufweist.



Zusétzliche Analyse ausgewahlter Aspekte 95

8.1 Fragestellungen

Wie aus der Literaturanalyse deutlich hervorgeht, kann man davon ausgehen, dass es
einen Zusammenhang gibt zwischen der Abiturnote und der Leistung im TMS. Es ist
also anzunehmen, dass die Seminarteilnehmer mit einem exzellenten (1,00 bis 1,40)
Abitur im Vergleich zu den Kursteilnehmern mit einem sehr schlechten (3,01 und mehr)
Abiturdurchschnitt im TM'S bessere Werte haben.

Wie schon Fay (1985) und auch Messick (1981) dargestellt haben, gibt es einen
Zusammenhang zwischen der Vorbereitungszeit und der Testleistung. Personen, die
sich neben dem Seminar zusétzlich extrem gut vorbereiten, werden einen hoheren TMS-
Wert haben als die Personen, die sich neben dem Seminar gar nicht oder kaum
vorbereiten.

Fay (1985) vermutete ebenfalls eine Beziehung zwischen den Interessensschwerpunkten
und der Testleistung. Es wird angenommen, dass Personen, die ihre Fahigkeiten in
Mathematik als sehr ausgepragt einschétzen in den mathematisch orientierten Untertests
besser abschlieffen als Bewerber, die ihre Fahigkeiten in diesem Bereich als gering
ausgepragt einschatzen. Analog hierzu wird vermutet, dass Studienbewerber, die
meinen, sie hatten ein sehr gut ausgepragtes Vorwissen im medizinischen Bereich,
besser in dem entsprechenden Untertest abschlief3en als Kandidaten, die der Auffassung
sind, sie hatten kaum solche Qualitéten.

Ebenfalls Fay (1985) bezog sich auf den Faktor Geschlecht as Moderatoreffekt. Es
wird untersucht, ob es einen Zusammenhang zwischen dem Faktor Geschlecht und dem
TMS-Wert bzw. Werte in den verschiedenen Untertests gibt.

Zudem wird angenommen, dass es eine Verbindung zwischen dem Faktor
Prifungsangst und Leistung gibt. Es wird vermutet, dass Personen, die nicht unter
Prifungsangst leiden, besser im Test abschneiden as Personen mit grol3er
Prufungsangst. Aul3erdem wird erwartet, dass die Leistung bei Kandidaten, die meinen,
dass sie korperlich wie psychisch sehr belastbar in Prifungssituationen seien, auch
besser abschneiden als digjenigen, die der Uberzeugung sind, dass sie diese Fahigkeiten
nicht hatten.
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Daneben wird die Annahme Uberprift, dass sich digenigen, die sehr gut im TMS
abgeschnitten haben, von denjenigen, die unterdurchschnittlich im TMS abgeschnitten
haben, im Hinblick auf folgende Faktoren unterschieden: Geschlecht, Auspragung der
Mathematikkenntnisse, Versagensangst, Dauer des Wunsches Medizin zu studieren,
Auspragung im medizinischen Vorwissen, Vorbereitung und Abiturdurchschnittsnote.

8.2 Ausgewahlte Spezialstichprobe

In den Jahren 1986 bis 1995 hat die CCH-Laufbahnberatung Vorbereitungskurse fir
den TMS und zu einem gesonderten Termin sogenannte Generalproben angeboten.
Insgesamt haben in diesem Zeitraum Uber 6.000 Personen an einem Seminar mit
Generalprobe, nur einem Seminar oder nur einer Generalprobe teilgenommen. Alle
Teilnehmer beabsichtigten die Aufnahme eines Studiums entweder im Bereich
Humanmedizin, Zahnmedizin oder Tiermedizin. Um ihre Zulassungschancen auf einen
der begehrten Studienplétze zu erhohen, hatten sich diese Personen entschieden an
einem Trainingskurs fur den TMS teilzunehmen. Sie versprachen sich davon eine
deutliche Steigerung ihrer Testleistung.

Zu Beginn des Seminarbesuchs und ebenfalls vor der Generalprobe wurden die
Kursteilnehmer gebeten, verschiedene Fragebdgen zu beantworten. Nachdem die
Studienbewerber den TMS abgelegt hatten, wurden sie mit Hilfe enes
Evauationsfragebogens nachtraglich zu dem Seminar befragt. Hierbel wurden die
Kandidaten auch nach ihren Ergebnissen im TM S befragt.

Die untersuchte Stichprobe besteht aus N = 3.121 Versuchspersonen. Diese Personen
haben in den Jahren von 1991 bis 1994 an einem Seminar und/oder einer General probe
bei der CCH-Laufbahnberatung teilgenommen. Fiir die nachfolgende Uberpriifung der
Hypothesen werden aus der gesamten Stichprobe zundchst einmal nur die Personen
ausgewahlt, die den Evaluationsfragebogen mit einem eingetragenen TMS-Wert an die
CCH-Laufbahnberatung zuriickgeschickt haben. Die Stichprobe reduziert sich daher
von 3.121 auf 1.424 Probanden. Zudem wurden nur Seminarteilnehmer ausgewahlt, die
sowohl an einem Seminar als auch an der Generalprobe teilgenommen hatten.
AulRerdem sollten beide Fragebtgen, die wahrend des Seminars verteilt wurden, und der
Fragebogen der Generalprobe ausgefillt worden sein. Zur optimalen Vergleichbarkeit
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werden von 1.424 Tellnehmern 967 von der Untersuchung ausgeschlossen. Die
Stichprobe reduziert sich also auf 457. Obwohl zur Analyse der Daten von den
Jahrgangen 1991 bis 1994 eingeschlossen wurden, waren nach endguiltiger Auswahl der
Probanden nur noch Personen dabei, die in den Jahren 1993 und 1994 ein Seminar und
die Generalprobe bel der CCH-Laufbahnberatung besucht hatten. Von den anderen
Teilnehmern fehlten entscheidende Daten, die hinsichtlich der Vergleichbarkeit der
Gruppen notwendig gewesen wéaren. So wurden in die Stichprobe 263 Personen
(57,5 Prozent) aufgenommen, die ein Seminar im Jahr 1993 besucht hatten, und 194
Personen (42,5 Prozent), die an einem Seminar im Jahr 1994 teilgenommen hatten. Die
Stichprobe besteht aus 209 Mannern (45,7 Prozent) und 248 Frauen (54,3 Prozent). In
Tabelle 8.1 sind die durchschnittlichen Abiturnoten, die die Seminarteilnehmer
entweder erwarten oder bereits erreicht haben, aufgefuhrt. Bild 8.1 zeigt die , Erwartete
Abiturnote® zur besseren Ubersichtlichkeit noch einmal als Balkendiagramm.

Tabelle 8.1: Ubersicht tiber die erwarteten bzw. schon erhaltenen Abiturnoten der Stichprobe

Haufigkeit Prozent kumulierte Prozente
1,00 bis 1,40 28 6,1 % 6,1%
1,41 bis 1,80 85 18,6% 24,7%
1,81 his 2,20 156 34,1% 58,9%
2,21 bis2,60 112 24,5% 83,4%
2,61 bis 3,00 57 12,5% 95,8%
3,01 bis3,41 14 3,1% 98,9%
3,41 und mehr 3 0,7% 99,6%
keine Angabe 2 0,4% 100%

Gesamt 457 100%
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Relative Haufigkeiten (%)

40,0

350 4 34,1| B Emwartete bzw. schon erhaltene Abiturnote (N = 457) ‘

1,00 bis 1,41 bis 1,81 bis 2.21 bis 2,61 bis 3,01 bis 3,41 und keine
1,40 1,80 2,20 2,60 3,00 3,40 mehr Angabe

Bild 8.1: Verteilung der erwarteten bzw. schon erhaltenen Abiturnoten (Angaben in Prozent)

VVon den 457 Personen wollten 357 Teilnehmer Humanmedizin (78,1 Prozent) und 63
wollten Zahnmedizin studieren (13,8 Prozent). Achtundzwanzig gaben as
Studienwunsch Tier-medizin an (6,1 Prozent) und 9 (2 Prozent) machten keine
Angaben. Bild 8.2 zeigt anhand eines Balkendiagramms eine Ubersicht Uber die
Vorbereitungszeit, die die Studienbewerber neben Seminar und General probe zusétzlich
noch selbststandig aufgebracht haben.

Relative Haufiokeit (%)

46,0

B Eigenstéandige Vorbereitung neben dem Seminar und der
Generalprobe (N = 457)

Null bis25 26bis50 51hbis75 75bis99 100bis129 130bis170 (ber 170  (iber 340 keine
Stunden  Stunden  Stunden  Stunden  Stunden Stunden  Stunden  Stunden  Angabe

Bild 8.2: Ubersicht tiber die Vorbereitungszeit neben dem Seminar und der General probe (Angaben in
Prozent)
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Von den Seminarteilnehmern hatten 53 Personen (11,6 Prozent) erst seit kurzem den
Wunsch ein Studium im medizinischen Bereich zu beginnen. Seit Uber einem Jahr
haben 148 (32,4 Prozent) Teilnehmer schon Uber ihren Wunsch nachgedacht und 251
Personen (54,9 Prozent) wussten es schon seit mehreren Jahren. Nur funf Personen (1,1
Prozent) konnten tber die Dauer ihres Wunsches keine Angaben machen. Die Tabelle
8.5 gibt noch eéinmal einen Uberblick tiber die Verteilung der erreichten standardisierten
TMS-Werte, aufgeteilt in Kategorien, in der beobachteten Gesamtstichprobe.

Tabelle 8.2:  Uberblick tber die Verteilung der TMS-Werte in Kategorien

Haufigkeit Prozent kumulierte Prozente
80 -89 4 0,9% 0,9%
90 -99 56 12,3% 13,1%
100 - 109 213 46,6% 59,7%
110-119 159 34,8% 94,5%
120-129 25 5,5% 100%
Gesamt 457 100%

8.3 Messinstrumente

Insgesamt standen vier Fragebdgen als Messinstrumente zur Verfugung. Die
Fragebdgen wurden von der CCH-Laufbahnberatung entwickelt. Zundchst einmal
wurden ale Teilnehmer gebeten, einen algemeinen Fragebogen auszufillen. Auf
diesem Fragebogen sollten die Teilnehmer neben ihren personlichen Angaben auch
Auskunft dartiber geben, welches medizinische Fach sie studieren mochten, wie lange
der Studienwunsch bereits besteht, wann sie Abitur gemacht haben oder machen werden
und welche Durchschnittsnote sie dabei erzielt bzw. erwarten.

Die mit Hilfe der Fragbogen erhobenen Daten wurden nicht nur zu wissenschaftlichen
Zwecken benétigt, sondern konnten bei den Einzelgespréchen Aufschluss dariber
geben, wo der einzelne Teilnehmer Probleme hat und wie diese behoben werden
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konnten. Zudem hatten die Teilnehmer anhand der Fragebtgen die Moglichkeit, ihre
Einstellungen und Befindlichkeiten selbst zu reflektieren.

Fragebogen ,, Prifungserwartung®

Der ,Fragebogen zur allgemeinen und spezifischen Priffungserwartung®, den die
Teilnehmer im Seminar beantwortet haben, umfasste insgesamt 16 Fragen. Die Fragen
waren in zwel Abschnitte aufgetellt. Im ersten Abschnitt wurden 11 Fragen zur
algemeinen Prufungserwartung gestellt. Die Fragen 12 — 16 im zweiten Abschnitt
bezogen sich auf den Test fur Medizinische Studiengange (TMS) und auf die Zulassung
zum Medizinstudium. Die Items waren von 1 bis 5 auf einer Likert-Skala skaliert
(,Stimmt genau, stimmt, stimm in etwa, stimmt kaum, stimmt gar nicht*). Im ersten
Abschnitt sollten die Kandidaten an Prifungen allgemein denken, wie z. B. Abitur- oder
Fuhrerscheinprifung. Mit diesen Hintergrundgedanken sollten sie dann Fragen
beantworten, z. B. ob das Prifungsergebnis von der Intensitét der Vorbereitung abhéngt
oder wie gelassen sie Prifungen entgegen sehen. Im zweiten Teil des Fragebogens
wurden Fragen derart gestellt, wie z. B. ,,Ich bin recht unsicher Uber mein Abschneiden
im TMS* oder ,Eigentlich bin ich recht zuversichtlich was meine Zulassungschancen
zum Medizinstudium anbelangt. Der Fragebogen wurde zundchst zu Beginn des
Seminars ausgeteilt und ein zweites Ma zu Beginn der Generalprobe. Fir die
nachfolgende Untersuchung sind folgende Fragen von Interesse:

- Item 7: ,Ich habe be Prifungen manchma Angst davor, im entscheidenden

Moment zu versagen®.
Fragebogen , Faktoren fur ein gutes Abschneiden im TM S*

Den Fragebogen beantworteten die Teilnehmer ebenfalls im Laufe des Seminars. Dieser

10 war ebenfals in zwei

Fragebogen , Faktoren fir ein gutes Abschneiden im TMS'
Abschnitte geteilt. Beide Teile bestehen jewells aus den gleichen 10 Items. Im ersten
Abschnitt werden die Kursteilnehmer gefragt, fur wie wichtig sie die auf dem

Fragebogen genannten Faktoren fur ein optimales Abschneiden im TM S befinden.

° Fragebogen ,, Prifungserwartung”  befindet sich im Anhang
1% Fragebogen ,, Faktoren fiir ein gutes Abschneiden im TMS* befindet sich im Anhang
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Die Fragen werden mit Hilfe einer Likert-Skala von 1 — 5 beantwortet (,,absolut
wichtig“, ,,unwichtig”, ,maldig wichtig“, ,,wichtig® und , absolut wichtig“). Im zweiten
Abschnitt wird dann gefragt, in welcher Weise diese Faktoren bel ihnen ausgepréagt
sind. Hier werden die Auspragungen ebenfalls mit Hilfe einer Likert-Skalavon 1 — 5
beantwortet (,gar nicht ausgepragt, ,kaum ausgepragt‘, ,maldig ausgepragt‘, ,gut
ausgepragt”, ,,sehr gut ausgepragt”). Der erste Tell des Fragebogens befasst sich aso
mit der Wichtigkeit der Faktoren, der zweite mit der Ausprégung dieser Faktoren bel
den einzelnen Teilnehmern. Der Fragebogen wurde zundchst zu Beginn des Seminars
ausgeteilt und ein zweites Mal zu Beginn der Generalprobe. Fir die nachfolgende

Untersuchung sind folgende Fragen von Interesse:

- Item 1 (Auspragung): gute Kenntnisse in Mathematik

- Item 3 (Ausprégung): gute Nerven

- Item 4 (Ausprégung): ausreichende Vorbereitung

- Item 5 (Auspragung): medizinisches Vorwissen

- Item 7 (Auspragung): Durchhaltevermogen

- Item 8 (Auspragung): Ruhig-Bleiben-K6nnen

- Item 9 (Auspragung): die letzten Reserven mobilisieren kénnen
Fragebogen , Testbefindlichkeit®

Der ,Fragebogen zur Testbefindlichkeit* wurde den Kursteilnehmern nach der
Testsimulation vorgelegt. Insgesamt bestand der Fragebogen aus 23 Fragen zur
Testbefindlichkeit. Er war in drei Abschnitte eingeteilt. Alle Fragen wurden auf einer
Likert-Skala von 1 — 5 beantwortet (,stimmt genau®, ,stimmt“, ,stimmt in etwa’,
»Stimmt kaum* und ,stimmt gar nicht”). Im ersten Abschnitt wurden Fragen zur
aktuellen korperlichen und geistigen Befindlichkeit nach absolviertem Test gestellt.
Abschnitt zwei beschéftigte sich mit Fragen zur Testsituation, z. B. , bestimmte
Gerédusche haben mich immer wieder gestort (z. B. Naseputzen, Klimaanlage,
Strallenl&rm ...)". Im dritten Abschnitt wurden Fragen zum Test und zu den

! Fragebogen , Testbefindlichkeit befindet sich im Anhang
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Testeindriicken gestellt. Der Fragebogen wird aus Grinden der Vollstandigkeit hier
vorgestellt. FUr die nachfolgende Untersuchung ist er nicht relevant.

Fragebogen , Fragebogen zur Generalprobe*

Dieser , Fragebogen zur CCH-Generalprobe*? wurde den Teilnehmern am Tag der
Generalprobe vorgelegt. Er diente zur Feststellung der Vorbereitungsart und —zeit der
Medizinstudienplatzanwarter. Gefragt wurde nach der Art des Testtrainingsseminars,
sowie nach der eigenstdndigen Vorbereitungszeit, die unabhangig von jeglichem
Coachingkurs stattgefunden hatte.

Evaluationsbogen zum Testtraining

Der Evaluationsfragebogen™ war ein Fragebogen zum TMS und zum CCH-Test-
Training. Dieser Fragebogen wurde den Teilnehmern jeweils mit einem beiliegenden
Frelumschlag zugeschickt, nachdem der bundesweite Einsatz des TMS stattgefunden
hatte. Die Kursteilnehmer wurden gefragt, ob sie am TMS teilgenommen hatten und
wurden gebeten, ihre Ergebnisse in die entsprechenden Felder des Fragebogens
einzutragen. Auf¥erdem wurden ihnen Fragen zum TMS, zum CCH-Test-Training und
zum Zulassungsverfahren fir die medizinischen Studiengange gestellt. Fur die
nachfolgende Untersuchung sind folgende Fragen von Interesse:

- Erzielter Testwert (TMS-Wert)
- Erreichter Prozentrang
- Gesamtpunkzahl

- und die in den einzelnen Untertests erzielten Punkte

8.4 Auswertungsvorgehen

Zur Uberprifung der Hypothesen, bei denen man von einer Normalverteilung ausgehen
kann und bei denen die Stichprobe nicht in Extremgruppen aufgeteilt wird, wird ein
t-Test gerechnet. Der t-Test gehdrt zu den gebrauchlichsten statistischen Anaysen. Er

'2 Fragebogen ,, Fragebogen zur Generalprobe* befindet sich im Anhang
'3 Der Evaluationsfragebogen befindet sich im Anhang
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gehdrt zu den parametrischen Verfahren und bietet eine Entscheidungsregel auf
mathematischer Grundlage. Der t-Test pruft, ob sich zwel empirisch gefundene
Mittelwerte systematisch unterscheiden (Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2006a).
In dem Verfahren werden anhand der Stichprobe die Populationsparameter, Streuung
und arithmetisches Mittel, geschétzt. Voraussetzungen zur Anwendung des t-Tests sind:
intervallskalierte Daten, normalverteilte Grundgesamtheiten und Varianzhomogenitét
der Stichproben. Der t-Test ist alerdings auch bel Verletzung der Voraussetzungen
relativ robust. Wichtig ist nur, dass die Stichproben nahezu dieselbe Grof3e haben und
dass sie nicht zu klein sind (n; = ny = 30). Bei kleineren Stichproben oder sehr ungleich
grolen Stichproben konnte das Ergebnis des t-Tests unkorrekt sein. Sollten die
Stichproben also zu klein oder ihre Grofde zu unterschiedlich sein, sollte auf ein
verteilungsfreies Verfahren zur Uberpriifung der Hypothesen zuriickgegriffen werden.
In der vorliegenden Arbeit werden, fals notwendig, auch die Ratingskalen als
intervallskaliert interpretiert. Die Voraussetzung fir die Varianzgleichheit wird hier mit
dem Levene-Test Uberpriift werden. Fur die dtatistische Untersuchung wird
gegebenenfalls der t-Test fur unabhangige Stichproben gewahlt. Unabhangigkeit der
Gruppen bedeutet, dass die Werte der einen Gruppen keine Einwirkung auf die Werte
der anderen Gruppe hat. Wenn sich in den Gruppen unterschiedliche V ersuchspersonen
befinden, dann sind die Stichproben meistens unabhéngig voneinander.

Da es sich bel den Untersuchungen zum Teil um Extremgruppenvergleiche handelt,
eine spezielle Abwandlung des quasiexperimentellen Zweigruppenplans, wird in diesem
Fall nicht der t-Test zur Uberpriifung der Hypothesen gewahlt (Bortz & Doring, 2006).
Bel einem Extremgruppenvergleich gehen nur Versuchspersonen in die Untersuchung
ein, die bezlglich der unabhangigen Variablen besonders hohe oder besonders niedrige
Auspragungen aufweisen. Nach Bortz (2006) gehdren solche Extremgruppenvergleiche
eher zu der Klasse der explorativen Studien. lhre Intention ist es, herauszufinden, ob
eine unabhéangige Variable einen mdoglichen Erklarungswert fur eine abhangige Variable
hat. Es kann also passieren, dass die Ergebnisse die Bedeutung der untersuchten
unabhéngigen Variablen zu hoch einschétzen. Ein verteilungsfreies Verfahren ist zum
Vergleich besser geeignet, da ein Extremgruppenvergleich mit dem t-Test oft nicht die
Voraussetzungen des t-Tests erfillt (Bortz & Doring, 2006). Verteilungsfreie Verfahren
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werden eingesetzt, wenn ordinalskalierte Daten analysiert werden sollen oder wenn die
Voraussetzungen fur einen t-Test oder eine Varianzanalyse verletzt sind.

Da man bel dem Extremgruppenvergleich zusétzlich nicht davon ausgehen kann, dass
die untersuchten Merkmale normalverteilt sind, ist es ebenfalls sinnvoller, solche Daten
mit einem nonparametrischen Verfahren zu untersuchen (Nachtigall & Wirtz, 2006).
Diese Verfahren bendtigen weniger Voraussetzungen. Allerdings ist der (3-Fehler auch
grofier. Es besteht also eher die Gefahr, die H; zu verwerfen, obwohl die H; gilt. Sind
also die Voraussetzungen fur ein parametrisches Verfahren nicht gegeben, wird die
zentrale Tendenz zweier Stichproben mit Hilfe von Rangetests verglichen. Es werden
nicht mehr die Abstande zwischen zwel Messwerten verglichen sondern die Rangplétze.
Dabel gehen selbstverstandlich auch Informationen verloren, aber sind unempfindlicher
gegentber Ausreilfern (Buhl, 2006). In der nachfolgenden Untersuchung der
Extremgruppen wird zum Vergleich von zwei unabhangigen Stichproben hinsichtlich
ihrer zentralen Tendenz der Mann-Whitney U-Test verwendet. Der Test stiitzt sich auf
eine gemeinsame Rangreihe der Werte beider Stichproben. Der U-Test stellt kinstlich
einen gleichen Abstand zwischen den Werten her. Auf diese Weise sind mathematische
Operationen, wie z. B. die Mittelwertbildung mdglich (Rasch, Friese, Hofmann &
Naumann, 2006b). Der U-Test as nichtparametrisches Verfahren bzw. Rangverfahren
arbeitet nicht mit Populationsparametern und —verteilungen. Er legt seine eigene
Vertellung, die Verteilung der Rangplétze, fest. Es gibt also wenige mathematische
Voraussetzungen fur seine Anwendung: Rangskaliertheit der Daten und zuféllige
Anordnung der Versuchspersonen zu den Gruppen. Zudem ist er eine Alternative,
wenn die Voraussetzungen des t-Tests verletzt werden und bzw. oder wenn die
Stichproben sehr klein sind. Der U-Test ist ein Verfahren zur Prifung, ob sich zwei
Gruppen in ener unabhéngigen Variable unterscheiden. Getestet wird, ob die
Unterschiede zwischen zwei Gruppen hinsichtlich einer abhéngigen Variable von
zufélligen oder systematischen EinflUssen bestimmt werden. Dabel werden nicht die
Messwerte direkt sondern die ihnen zugeordneten Rangplétze untersucht. Ein Vorteil
dieses verteilungsfreien Verfahrens ist, dass nach der Zuordnung der Rangplétze die
Signifikanzprifung unabhangig von der Form der Verteilung der Messwerte in der
Population ist. Mit dem U-Test kann man eine Aussage darUber treffen, ob ein
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signifikanter Unterschied zwischen den beiden analysierten Stichproben hinsichtlich der
Verteilung der Rangplétze besteht.

8.5 Datenerhebung

Zunéchst einma wurden alle Teillnehmer gebeten, den allgemeinen Fragebogen zur
Erhebung von generellen Daten auszufillen. Die Instruktionen zur Beantwortung aller
Fragebtgen wurden den Seminarteilnehmern sowohl in mundlicher als auch in
schriftlicher Form gegeben. Alle Teilnehmer erhielten zu Beginn des Seminars folgende
Fragebtgen vorgelegt: , Fragebogen zur allgemeinen und spezifischen Prifungs
erwartung” und , Faktoren fir ein gutes Abschneiden im TMS*. Den Fragebogen zur
Testbefindlichkeit erhielten die Seminarteilnehmer direkt in Anschluss an eine
Testsmulation. Die Seminare begannen fast immer mit einer Testsimulation. Vor der
Generalprobe, die an eéinem gesonderten Termin zeitnah zum TM S stattfand, wurden die
Teilnehmer  gebeten, den ,Fragebogen zur Generaprobe‘, Fragebogen
» Prifungserwartung® und den Fragebogen , Faktoren fur ein gutes Abschneiden im
TMS* auszufillen. Die Nachbefragung mit dem Evaluationsbogen fand einige Zeit
gpéter statt, nachdem die Bewerber bereits ihre Testergebnisse erhalten hatten. Der
Ablauf der Datenerhebung mit ungefdhren Zeitangaben ist der Tabelle 8.3 zu
entnehmen.

Tabelle 8.3: Darstellung des Versuchablaufs mit ungefahren Zeitangaben

V ersuchsdurchfiihrung
: Seminar Generalprobe TMS TMS-Ergebnis
Messzeitpunkt
(Zeitpunkt I) (Zeitpunkt IT) (Zeitpunkt 111) (Zeitpunkt V)
(z. B.2-3Tageim  (z. B. Ende Oktober . .
Zeitraum Juni bis bis Anfang N((;?/gnaggr) (MDlt;:et')%strr)lde
Oktober) November)
Messinstrumente |  Fagebogen® Fragebogen® Evaluationsbogen
Anmerkungen: ®Fragebdgen :Allgemeiner Fragebogen & Fragebdgen: ,, Prifungserwartung®

, Faktoren fiir ein gutes Abschneiden im TMS", Testbefindlichkeit* , "Fragebdgen: Fragebogen
2ur Generalprobe & Fragebogen: ,, Prifungserwartung” ,, Faktoren fir ein gutes Abschneiden
imTMS*
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8.6 Befundeder Analyse der Spezialstichprobe

In diesem Kapitel werden die in Abschnitt 8.1 vorgestellten Fragestellungen mit Hilfe
statistischer Verfahren Gberprift. Wie schon im Abschnitt 8.4 erwahnt, werden hierfir
mal3geblich zwei Testverfahren eingesetzt: der t-Test fir unabhéngige Stichproben und
der Mann-Whitney U-Test fiir kleine Stichproben, die bei einer Uberpriifung mit einem
parametrischen Verfahren die Voraussetzungen des t-Tests verletzen wirden. Mit dem
Mann-Whitney U-Test werden im Folgenden die Hypothesen zu den Extremgruppen
Uberpruft. Bei der Darstellung der Ergebnisse werden die jewelligen Hypothesen noch
einmal angefuihrt. Da es sich jeweils um relativ kleine Stichproben handelt und aufgrund
des eingeschrankten experimentellen Designs, wird ein Signifikanzniveau von 1 %
festgelegt. Alle empirischen Uberprifungen beziehen sich auf die ausgewerteten Daten
aus den Fragebogen, die im Laufe des Seminars vertellt wurden. Die Fragebogen waren
nicht nur zu wissenschaftlichen Zwecken entwickelt worden, sondern vielmehr dazu,
die Seminarteilnehmer fur Probleme und Schwierigkeiten, die eine Prifungssituation
bestimmen konnen, zu sensibilisieren. Die Teilnehmer sollten anhand der Fragebdgen
erkennen, insbesondere beim Fragebogen Il , Faktoren fir ein gutes Abschneiden im
TMS*, welche Aspekte wichtig sind, um in einer Prifung und speziell beim TMS gut
abzuschneiden. Im Laufe des Seminars sollten sich die Kurstellnehmer mit den
Faktoren eingehender beschéftigen. Da es folglich sen kann, dass die
Seminarteilnehmer bei der Beantwortung desselben Fragebogens andere Angaben
machten als bel der ersten Befragung im Seminar, eventuell auch um sich selbst stérker
Zu motivieren, denn der Testtermin stand kurz bevor, wird in dieser empirischen
Analyse nur mit den Daten aus den Fragebdgen gearbeitet werden, die im Seminar
vertellt wurden. Im Seminar wurden die Fragebdgen ohne Prifungsdruck und
Leistungsdruck beantwortet. Es wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass die
Beantwortung ehrlich und wahrhaftig war, da sie noch frei von Prifungsdruck bzw.
Leistungsdruck stattfand. Die Teilnehmer kamen schliefdlich in das Seminar, um zu
lernen und wollten bestens auf den TMS vorbereitet werden. Es gab fir sie zu diesem
Zeitpunkt keine Veranlassung, die Fragen nicht ehrlich zu beantworten.

Wenn die Stichprobe gentigend grof3 ist, wird der t-Test fir ungepaarte Stichproben

angewandt. Dies ist z. B. der Fall bei der Uberprifung der Annahme, dass sich Frauen
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und Maéanner hinsichtlich ihrer empirisch gefundenen Mittelwerte im TMS
unterscheiden.

8.7 Darstellung der Ergebnisse

Hypothese | , Einflussder Abiturnote®

Die Hypothese | ,Die Gruppe der sehr guten Abiturienten unterscheidet sich in der
Vertellung der Rangplétze hinsichtlich des TMS-Gesamtwerts und auch aller neun
Untertests signifikant von der Gruppe der schlechten Abiturienten® wird mit Hilfe des
Mann-Whitney U-Tests Uberprift. Zunéchst einmal muss allerdings eine Einteilung in
sehr gute und schlechte Abiturienten geschehen. Wie aus Tabelle 8.1 ersichtlich wird,
gibt es 28 Personen in der Stichprobe, die mit der Abiturdurchschnittsnote 1,00 bis 1,40
rechnen oder die ihr Abitur bereits mit dieser Note abgeschlossen haben. Auf der
anderen Seite gibt es 17 Personen, die mit einem Abiturdurchschnitt tGber 3,01 rechnen
oder die Schule bereits mit diesem Notendurchschnitt beendet haben. Diese beiden
Gruppen werden miteinander verglichen: hinsichtlich des Gesamttestwertes, aber auch
beziiglich aller Untertests. Die Ergebnisse des U-Tests sind in der Tabelle 8.4
dargestellt. Aus der Gesamtstichprobe von N = 457 werden zwel Stichproben fir die
Extremgruppen gebildet. Die Gruppe der Seminarteilnehmer, die einen sehr guten
Abiturdurchschnitt haben oder haben werden, besteht aus n = 28 Personen. Das sind 6,1
Prozent der Gesamtstichprobe. Die andere Gruppe mit einem Abiturdurchschnitt Gber
3,01 umfasst n = 17. Das sind 3,8 Prozent der Gesamtstichprobe.



Zusétzliche Analyse ausgewahlter Aspekte 108

Tabelle8.4: Vergleich der TMSWerte der Gruppen ,sehr gute® Abiturienten und ,, schlechte®
Abiturienten (U-Test von Mann-Whitney)

Gruppe 1° Gruppe 2°
Skala® U
MR MR
n, =28 .
TMS-Wert 29,96 11,53 43,000
n, =17
n =27
MZ 24,96 17,00 136,000
n, =16
n, =26 .
MNGV 26,35 13,63 82,000
n, =16
n =27
SF 25,02 16,91 134,500
n, =16
n, =26 .
QFP 28,52 12,03 51,5000
n, =17
n =27
KONZ 23,41 21,06 205,000
n, =17
n =27 .
TV 26,80 13,91 86,500
n, =16
n =27
FIG 23,89 18,81 165,000
n, =16
n =27 .
FAK 26,72 14,03 88,500
n, =16
n =27 .
DT 26,37 14,63 98,000
n, =16
Anmerkungen: ®Skalen: TMSWert: standardisierter TMS-Gesamittestwert, MZ: Muster

zuordnen, MNGV: Medizinisch-naturwissenschaftliches Grundversténdnis, SF:  Schlauch-
figuren, QFP: Quantitative und formale Probleme, KONZ: Konzentriertes und sorgfaltiges
Arbeiten, TV: Textverstandnis, FIG: Figuren lernen, FAK: Fakten lernen, DT: Diagramme und
Tabellen, "Abiturdurchschnittsnote zwischen 1,00 bis 1,40, “Abiturdurchschnittsnote tiber 3,01,
"p < .01 (2-seitig)



Zusétzliche Analyse ausgewahlter Aspekte 109

Von den sehr guten Abiturienten hat keiner unterdurchschnittlich, d.h. unter 100
Punkten, beim TMS-Gesamttestwert abgeschnitten. In der Gruppe der schlechten
Abiturienten waren immerhin 3 von 17 unter 100 Punkten, also 17,6 Prozent. Der
maximale Testwert lag in dieser Gruppe bei 110 Punkten. Im Vergleich hierzu hatte der
Beste aus der Gruppe der sehr guten Abiturienten einen Wert von 129. In der Gruppe
der sehr guten Abiturienten hatten 67,9 Prozent einen Wert von 110 und hoher. Beim
Untertest ,, medizinisch-naturwissenschaftliches Grundverstandnis® lagen von den
schlechten Abiturienten 62,5 Prozent unter der Halfte der erreichbaren Punkte. Von den
Teilnehmern der Gruppe der sehr guten Abiturienten erreichten 88,5 Prozent mehr als
die Halfte der Punkte in diesem Test. Beim Untertest ,, Konzentriertes und sorgféltiges
Arbeiten* ergab sich ein anderes Bild: Hier lagen beide Gruppen deutlich Gber der
durchschnittlich erreichbaren Punktzahl. Wahrend in der Gruppe mit dem schlechten
Abitur finfzehn Personen (88,3 Prozent) tUber 18 Punkte erreichten, waren es in der
Gruppe der sehr guten Abiturienten neunzehn (70,4 Prozent).

Hypothese Il , Einfluss zusétzlicher Vorberetungszeit”

Die Hypothese 11 ,Die Gruppe der intensiv Vorbereiteten unterscheidet sich in der
Verteilung der Rangplétze bezlglich des TM S-Gesamtwerts signifikant von der Gruppe
der schlecht oder wenig Vorbereiteten* wird ebenfalls mit Hilfe des Mann-Whitney U-
Tests Uberprift. Die Frage nach der Vorbereitung kann anhand der Daten aus den
Fragebdgen auf verschiedene Arten empirisch Uberprift werden. Zunéchst einmal
wurde die Frage nach der zusétzlichen selbstandigen Vorbereitung bei der Befragung
zur Generalprobe gestellt. Die Seminarteilnehmer sollten aber auch selbst auf dem
Fragebogen ,, Faktoren fir ein gutes Abschneiden im TMS* einschétzen, wie stark der
Faktor ,ausreichende Vorbereitung” bel ihnen ausgepragt ist.

Zuné&chst wurden die Daten aus der Befragung wahrend der Generaprobe Uberpruft.
Die Gesamtstichprobe von N = 457 wurde in zwei Extremgruppen aufgeteilt. Die eine
Gruppe enthielt die Personen, die sich neben dem Seminar und der Generalprobe nur
noch méaldig eigenstandig vorbereitet hatte, ndmlich Null bis 25 Stunden. Sie enthielt n =
210 Personen (46 Prozent der Gesamtstichprobe). Auf der anderen Seite enthielt die
andere Extremgruppe n = 35 Seminarteilnehmer (7,7 Prozent der Gesamtstichprobe).
Dies ist die Gruppe derjenigen, die sich neben dem Seminar und der Generalprobe zu
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Hause noch Uber 100 Stunden vorbereitetet hatte. Die Ergebnisse des U-Tests sind in
Tabelle 8.5 dargestelt.

Tabelle8.5: Vergleich der TMSWerte der Extremgruppen , Sehr-gut-Vorbereitete®  und
» Kaum- Vorbereitete” (U-Test von Mann-Whitney)

Gruppe 1° Gruppe 2°
Skalad® (n=35) (n=210) U
MR MR
TMS-Wert 130,59 121,74 3409,500
Anmerkungen: Alle Angaben beziehen sich auf Erhebungszeitpunkt 11 und 111 (1V) (siehe

Tabelle 8.3), °Skala TMSWert: standardisierter TMS-Gesamttestwert, °zusitzliche
Vorbereitungszeit neben dem Seminar und der Generalprobe: Uber 100 Stunden, “zusétzliche

Vorbereitungszeit neben dem Seminar und der Generalprobe: Null bis 25 Stunden

Zur Uberprifung der empirischen Daten hinsichtlich der selbsteingeschatzten
Auspragung auf dem Faktor , ausreichende Vorbereitung“ wurden die Extremgruppen
aus der Beantwortung des Fragebogens ,, Faktoren fur ein gutes Abschneiden im TM S*
aus dem Seminar verwendet. Zwanzig Personen hatten geantwortet, dass sie meinten,
dieser Faktor wére bel ihnen sehr gut ausgepragt. Das sind 4,4 Prozent der
Gesamtstichprobe. Dagegen meinten siebzehn Teilnehmer, dieser Faktor wére bei ihnen
gar nicht ausgeprégt. Das entsprach 3,7 Prozent der Gesamtstichprobe. Der statistische
Vergleich der beiden Extremgruppen ist in Tabelle 8.6 dargestellt.
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Tabelle 8.6: Vergleich der TMSWerte der Gruppen ,, Sehr gut* und ,, Gar nicht* bel der Befragung des
Auspragungsgrads des Faktors ,, ausreichende Vorbereitung® / Befragung im Laufe des
Seminars (U-Test von Mann-Whitney)

Gruppe 1° Gruppe 2°
Skala® (n=20) (n=17) U
MR MR
TMS-Wert 19,50 18,41 160,000
Anmerkungen: Alle Angaben beziehen sich auf Erhebungszeitpunkt | und Il (IV) (siehe

Tabelle 8.3), *Skala: TMS-Wert: standardisierter TMS-Gesamttestwert, "Auspragung auf dem
Faktor ,ausreichende Vorbereitung® = sehr gut asugeprégt, © Auspragung auf dem Faktor
»ausreichende Vorbereitung” = gar nicht ausgepragt

Hierbel ist interessant, dass sich in der Gruppe derjenigen, die meinen, dass dieser
Faktor bel ihnen ,gar nicht* ausgepragt sei, kein Seminarteilnehmer findet, der einen
Abiturdurchschnitt von Uber 3,01 hat. Allerdings fand sich auch kein , schlechter”
Abiturient in der Gruppe derjenigen, die meinen, dass dieser Faktor bei ihnen ,, sehr gut”
ausgepragt sei. Dieses Detail konnte ein Indiz dafir sein, dass die Teilnehmer
hochstwahrscheinlich wahrheitsgemald geantwortet haben. Man wirde bei einem
Abiturient mit der Durchschnittsnote 3,01 und schlechter nicht erwarten, dass er der
Auffassung ist, dass der Faktor ,ausreichende Vorbereitung® bel ihm besonders

ausgepragt sei.
Hypothese I 11 , Einfluss ausgepr agter M athematikkenntnisse"

Die Hypothese I11 ,,Die Gruppe derjenigen, die ihre mathematischen Kenntnisse als sehr
gut ausgepragt einschatzen, unterscheidet sich in der Verteilung der Rangplétze in
Bezug sowohl auf den Untertest ,, Quantitative und formale Probleme” a's auch auf den
Untertest ,Diagramme und Tabellen® signifikant von der Gruppe, die ihre
mathematischen Kenntnisse als ,,gar nicht ausgepragt” einschétzen, wird ebenfalls mit
dem Mann-Whitney U-Tests Uberpriift. Fir die Bildung der Extremgruppen wurden aus
der Gesamtstichprobe N = 457 zwei Gruppen gebildet. Die eine Gruppe hatte im
Fragebogen | angekreuzt, dass sie ihre Ausprégung ,, gute Kenntnisse in Mathematik*
als sehr gut einschétzen. Dies waren 31 Personen (6,8 Prozent der Gesamtstichprobe).

Fir die entgegen gesetzte Extremgruppe wurden die Kursteilnehmer zusammengefasst,
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die ihre ,guten Kenntnisse in Mathematik” als ,gar nicht* bzw. ,kaum® ausgepragt
empfanden. Es bildete sich eine Gruppe von 47 Personen (10,3 Prozent der
Gesamtstichprobe). Die Ergebnisse des U-Tests sind in Tabelle 8.7 dargestellt. Schon
die Mittelwerte der guten Mathematiker liegen weit auseinander: Die ,guten®
Mathematiker haben im Untertest QFP einen Mittelwert von 13,48 (3,375) und im
Untertest DT einen Mittelwert von 13,12 (3,334) im Vergleich zu den , schlechten*
Mathematikern, die einen Mittelwert in QFP von 8,60 (2,864) und in DT einen
Mittelwert von 10,80 (3,422) haben. Deutlich wird das auch daran, dass von denjenigen,
die ihre Mathematikkenntnisse als , sehr gut* einschétzten, tUber 90 Prozent Uber 10
Punkte bei dem Untertest QFP, also Uber die Halfte der erreichbaren Punkte, erlangten.
Hingegen be denjenigen, die meinten, sie hdtten nur ,schwach® ausgepréagte
Mathematikkenntnisse, blieben ca 60 Prozent unter dieser Marke.

Tabelle8.7: Vergleich der TMSWerte der Gruppen , sehr gute® Mathematiker und ,, schlechte®
Mathematiker (U-Test von Mann-Whitney)

Gruppe 1° Gruppe 2°
Skala® U
MR MR

n = 31 *
QFP 56,82 28,07 191,500

n, = 47

n = 31 *
DT 47,11 32,57 430,500

n, =45

Anmerkungen: Alle Angaben beziehen sich auf Erhebungszeitpunkt | und Il (IV) (siehe

Tabelle 8.3), °Skalen: QFP: Quantitative und formale Probleme, DT: Diagramme und Tabellen,
*Auspragung auf dem Faktor ,gute Kenntnisse in Mathematik* = sehr gut ausgepragt,
‘Ausprégung auf dem Faktor ,gute Kenntnisse in Mathematik® = gar nicht bzw. kaum

ausgepragt, ‘p < .01 (2-seitig)
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Hypothese IV ,, Einfluss ausgepr agten medizinischen Vorwissens’

Die Hypothese IV , Die Gruppe derjenigen, die ihr medizinisches Vorwissen as ,, sehr
gut® ausgeprégt einschatzen, unterscheidet sich in der Verteilung der Rangplétze
hinsichtlich des Untertests ,, medizinisch-naturwissenschaftliches Grundverstandnis'
signifikant von der Gruppe, die ihr medizinisches Vorwissen als ,,gar nicht* ausgepragt
einschétzen® wird mit Hilfe des Mann-Whitney U-Tests Uberprift. Aus der Befragung
ging hervor, dass aus der Gesamtstichprobe N = 457 zehn Kurstellnehmer ihr
»medizinisches Vorwissen* as ,sehr gut® ausgepragt einschétzten. Das waren 2,2
Prozent der Gesamtstichprobe. Dass ihr ,medizinisches Vorwissen® gar nicht
ausgepragt sel, meinten 44 Seminarteilnehmende (9,6 Prozent der Gesamtstichprobe).
Die Ergebnisse des Tests sind in Tabelle 8.8 dargestellt.

Tabelle 8.8: Vergleich der TMSWerte der Gruppen ,, sehr gute” Mediziner und , sehr schlechte®
Medizinier (U-Test von Mann-Whitney).

Gruppe 1° Gruppe 2°
Skala® n=10 n=44 U
MR MR
MNGV 37,85 25,15 116,500
Anmerkungen: Alle Angaben beziehen sich auf Erhebungszeitpunkt | und Il (IV) (siehe

Tabelle 8.3), °®Skala MNGV: Medizinisch-naturwissenschaftliches Grundverstéandnis,
*Auspragung auf dem Faktor , medizinisches Vorwissen® = sehr gut ausgepragt, “Auspragung
auf dem Faktor , medizinisches Vorwissen* = gar nicht ausgeprégt

Die Mittelwerte der beiden Extremgruppen , Sehr gut ausgepragtes medizinisches
Vorwissen® und ,,gar nicht ausgepragtes medizinisches Vorwissen* unterscheiden sich
auf jeden Fal in ihren Mittelwerten: die Gruppe mit den ,sehr guten
Medizinkenntnissen* hat einen Mittelwert von 13,90 (2,132) und Gruppe, die ,gar keine
Medizinkenntnisse” hatte, einen Mittelwert von 11,27 (3,223). Insgesamt haben alle
Kurstellnehmer mit sehr guten medizinischen Vorkenntnissen in der oberen Hélfte in
dem Untertest MNGV abgeschlossen. Bei der Gruppe der ,, schlechten Mediziner* lagen
immerhin noch ca. 30 Prozent unter der Hélfte der erreichbaren Punktzahl in diesem
Untertest. Bel der Gruppe der ,guten Mediziner” hat keiner in der unteren Hélfte
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abgeschlossen. Die hochste Punktzahl, die von den beiden Extremgruppen erreicht
worden war lag, bel 17 Punkten. Es erreichten zwei Personen aus der Gruppe der ,, guten
Mediziner”, aber auch zwei Personen aus der Gruppe der ,,schlechten Mediziner* diese
Punktzahl.

Hypothese V , Einfluss des Faktor s Ver sagensangst”

Die Hypothese V , Die Gruppe derjenigen, die finden, dass die Aussage ,,Ich habe bei
Prifungen manchmal Angst davor, im entscheidenden Moment zu versagen® trifft auf
sie gar nicht zu, unterscheidet sich in der Vertellung der Rangplétze in Bezug auf den
TMS-Gesamtwert signifikant von der Gruppe, die meinen, dass diese Aussage ,,ganz
genau“ auf sie zutrifft, wird mit Hilfe des Mann-Whitney U-Tests Uberpriift. Die
Auswertung dieser Frage in der Gesamtstichprobe n = 457 ergab, dass 31 Personen,
meinten, diese Aussage wurde fur sie ,gar nicht* zutreffen. Das waren 6,8 Prozent der
Gesamtstichprobe. Hingegen meinten 55 Studienanwaérter, dass diese Aussage auf sie
»genau” passen wirde (12 Prozent der Gesamtstichprobe). Die Daten der empirischen
Uberprifung stehen in Tabelle 8.9.

Tabelle8.9: Vergleich der TMSWerte der Gruppen ,keine Versagensingste" und , grof3e
Versagensingste® (U-Test von Mann-Whitney)

Gruppe 1° Gruppe 2°
Skala® n=31 n=>55 U
MR MR
TMS-Wert 54,71 37,18 505,000
Anmerkungen: Alle Angaben beziehen sich auf Erhebungszeitpunkt | und Il (IV) (siehe

Tabelle 8.3), *Skala TMS-Wert: standardisierter TMS-Gesamttestwert, °die Aussage ,,Ich habe
bei Prifungen manchmal Angst davor, im entscheidenden Moment zu versagen® stimmt gar
nicht, “die Aussage , Ich habe bei Priifungen manchmal Angst davor, im entscheidenden Moment
zu versagen® stimmt ganz genau, 'p < .01 (2-seitig)

Von denjenigen, die angaben, dass sie Angst davor hétten, im entscheidenden Moment
zu versagen, haben 20 Prozent unterdurchschnittlich im TMS abgeschnitten. Von
denjenigen, die angaben, sie hitten solche Angste gar nicht, blieb keiner unter 100
Punkten im Test.
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Hypothese VI , Einfluss der Ausprégung beim Faktor Prufungsbelastbarkeit”

Die Hypothese VI ,Die Gruppe derjenigen, die bei der Zusammenfassung der vier
Faktoren, die zur Definition von hoher Prifungsbelastung summiert wurden, hohe
Werte erreicht haben, unterscheidet sich in der Vertellung der Rangplétze hinsichtlich
des TMS-Gesamttestwerts  signifikant von der Gruppe derjenigen, die bel der
Zusammenfassung der vier Faktoren, die zur Definition von hoher Prifungsbelastung
summiert wurden, niedrige Werte erreicht haben wird wiederum mit Hilfe des Mann-
Whitney U-Tests Uberpruift.

Tabelle 8.10: Vergleich der TMSWerte der Gruppen ,, hohe Belastbarkeit bei Prifungen® und ,, geringe
Belastbarkeit bei Priifungen* (U-Test von Mann-Whitney)

Gruppe 1° Gruppe 2°
Skala® n=>57 n=11 U
MR MR
TMSWert 34,45 34,77 310,500
Anmerkungen: Alle Angaben beziehen sich auf Erhebungszeitpunkt | und Il (IV) (siehe

Tabelle 8.3), *Skala. TMS-Wert: standardisierter TMS-Gesamttestwert, "Werte auf der neuen
Skala von Uber 18, “Werte auf der neuen Skalavon 7 bis 10

Zusammengefasst wurden fur diese neue Variable , Prifungsbelastbarkeit” Variablen
aus dem Fragebogen ,, Faktoren fur ein gutes Abschneiden im TMS*. Hierzu wurden die
Skalenwerte der vier Items aufsummiert, die Aussagen zu den Auspragungen auf den
Faktoren: , gute Nerven*, ,Durchhaltevermogen”, , Ruhig-Bleiben-Kénnen® und ,die
letzten Reserven mobiliseren® enthalten. Die neu entstandene Variable
» Prifungsbelastung” wurde mit dem Bereichseinteller in eine 5 stufige Variable
eingetellt. Maximal konnten auf dieser Skala 20 Punkte erreicht werden. Bei der
Bildung der beiden Extremgruppen entstand so eine Gruppe von 57 Personen (12,5
Prozent der Gesamtstichprobe), deren Summenwerte auf der neuen Skala Uber 18
Punkten lagen und eine Gruppe von 11 Personen (2,4 Prozent der Gesamtstichprobe),
deren Summenwerte sich im Bereich zwischen 7 bis 10 Punkten bewegte. Die Gruppe
mit den Summenwerten Uber 18 wurde ads die Gruppe bezeichnet, die eine hohe
Belastbarkeit bei Prifungen aufwies. Die Gruppe mit Summenwerten zwischen 7 bis 10
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Punkten war die Gruppe, die eine geringe Belastbarkeit bei Prifungen aufzeigte. Die
Ergebnisse des U-Tests sind in Tabelle 8.10 dargestellt. Die Mittelwert des TMS
unterschieden sich fur die beiden Gruppen ,hohe Belastbarkeit in Prifungen® und
»geringe Belastbarkeit in Prifungen” nicht.

Hypothese VII , Einfluss des Faktors Geschlecht*

Die Hypothese VI, dass sich die empirisch gefundenen Mittelwerte im Gesamtwert des
TMS und in den Untertests von Mannern und Frauen systematisch voneinander
unterscheiden, wird mit Hilfe eines t-Test fir unabhangige Stichproben Uberprift. Die
Ergebnisse sind in der Tabelle 811 dargestellt. Die Gesamtstichprobe der
Seminarteilnehmer unterteilte sich in n = 209 Manner und n = 248 Frauen.

Der Untertest , Schlauchfiguren* wird nicht interpretiert, da bei der Uberpriifung der
Voraussetzung fur die Anwendung des t-Tests fir unabhangige Stichproben zwel
Voraussetzungen verletzt wurden: Es besteht keine Varianzhomogenitét, Uberprift mit
dem Levene-Test, und man kann nicht von der Normalverteilung der Variable
ausgehen, Uberprift mit Kolmogorov-Smirnov-Test.

Die Manner schnitten im TMS-Gesamtwert besser als die Frauen ab. Die Hélfte der
Méanner hatte im TMS Uber 110 Punkte erreicht. Im Vergleich zu nur eéinem Drittel der
Frauen, obwohl die Frauen im Abitur besser abgeschnitten hatten als die Manner. In
alen Tests, in denen die empirisch gefunden Mittelwertunterschiede signifikant auf dem
1 % Niveau wurden, erzielten die Manner die besseren Ergebnisse. Die Mittelwerte
lagen jewells Uber den Mittelwerten der Frauen. In zwel Tests allerdings schlossen die
Frauen besser ab: KONZ und FAK. Die Mittelwertunterschiede sind aber in dieser
Stichprobe nicht signifikant geworden.
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Tabelle 8.11: Vergleich der Mittelwerte (Standardabweichungen) TMSWerte und acht der neun
Untertest (t-Test fur unabhéngige Stichproben)

Gruppe 1  Gruppe 2°
Skala® t-Wert df  Signifikanz (p)
M M

n=200 109,85 105,96 .
TMS-Wert 5553 455 .000
n=248  (7,3200 (7,583

n, = 207 12,18 11,52
MZ 2,303 447 .022
n, = 242 (3,121) (2,969)
n, = 205 12,13 11,22 .
MNGV 2,977 444 .003
n, = 241 (3,253) (3,193)
n, = 205 11,67 9,57 .
QFP 6,491 447 .000
n, = 244 (3,516) (3,336)
n, = 206 17,73 18,02
KONZ -1,274 448 .203
n, = 244 (2,486) (2,438)
n, = 206 10,91 9,68 .
TV 3,794 447 .000
n, = 243 (3,475) (3,373)
n, = 206 14,04 13,96
FIG 275 446 .783
n, = 242 (3,393) (3,140)
n, = 206 12,61 12,99
FAK 1,194 447 233
n, = 243 (3,411) (3,331)
n, = 206 12,71 10,57 «
DT 6,973 446 .000

n, = 242 (3,121) (3,318)

Anmerkungen: Alle Angaben beziehen sich auf Erhebungszeitpunkt 11 und 111 (1V) (siehe
Tabelle 8.3), °Skalen: TMS-Wert: standardisierter TMS-Gesamttestwert, MZ: Muster zuordnen,
MNGYV: Mediz nisch-naturwissenschaftliches Grundverstandnis, QFP: Quantitative und formale
Probleme, KONZ: Konzentriertes und sorgféltiges Arbeiten, TV: Textverstdndnis, FIG: Figuren
lernen, FAK: Fakten lernen, DT: Diagramme und Tabellen , °Manner, © Frauen,
"p < .01 (2-seitig)
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Hypothese V111 ,, Unterscheidung der tGberdurchschnittlich guten Testnehmer und
der unterdurchschnittlichen Testnehmer in ausgewahlten Faktoren*

Die Hypothese , die Gruppe derjenigen, die ,sehr gut” im Test abgeschnitten haben,
unterscheidet sich in der Verteilung der Rangplétze hinsichtlich der Faktoren:
Geschlecht, Eigensténdige Vorbereitung, Versagensangst, Ausprdgung in den
Mathematikkenntnissen und Medizin, in ihrer Dauer des Studienwunsches und in der
erwarteten Abiturnote signifikant von der Gruppe derjenigen, die im Test
»unterdurchschnittlich* abgeschnitten haben® wird ebenfalls mit dem U-Test Uberpruift.

Die Ergebnisse sind in Tabelle 8.12 wiedergegeben. Zu der Gruppe, die in dem Test
»Sehr gut“ abgeschnitten hat, gehdrten all digjenigen aus dem Seminar, die einen Wert
Uber 120 Punkte erreicht hatten. Das waren n = 25 Personen (5,5 Prozent der
Gesamtstichprobe. In die Gruppe derjenigen, die ,, unterdurchschnittlich® abgeschnitten
hatten, wurden die Teilnehmer gewahlt, die einen Testwert von unter 100 Punkten
aufwiesen. Das waren n = 60 Studienanwaérter (13,2 Prozent der Gesamtstichprobe). In
der Gruppe der Testteilnehmer, die im Test Gber 120 Punkte erreicht hatten, waren 76
Prozent Méanner. Genau umgekehrt stellt sich das Verhdtnis in der Gruppe der
Testteilnehmer dar, die unter 100 Punkten lagen. In dieser Gruppe waren 75 Prozent
Frauen.
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Tabelle 8.12: Vergleich der Gruppe mit sehr guten Testwerten und der Gruppe mit
unter durchschnittlichen TMS-Werten (U-Test von Mann-Whitney)

Gruppe 1° Gruppe 2°
Skala® U
MR MR
n=25 .
Geschlecht 27,70 49,38 367,500
n, = 60
n=25
Vorb. 47,22 41,24 644,500
n, = 60
n=25
Angst 49,96 40,10 576,000
n, = 60
n = 25 *
Mathematik 53,14 38,78 496,500
n, = 60
n=25
med. Vorwissen 47,22 41,24 644,000
n, = 60
n=25 .
Wunsch 28,44 48,46 386,000
n, =59
n=25 .
Abiturnote 29,24 48,73 406,000
n, = 60
Anmerkungen: Alle Angaben beziehen sich auf Erhebungszeitpunkt I und 111 (1V) (siehe

Tabelle 8.3), °Skalen: Geschlecht: Manner und Frauen, Vorb.: eigenstandige Vorbereitung
zusétZlich zu Seminar und General probe, Angst: Aussage: ,, Ich habe bei Prifungen manchmal
Angst davor, im entscheidenden Moment zu versagen” , Mathematik: Auspragung des Faktors
Mathematik, med. Vorwissen: Ausprégung mediznisches Vorwissen, Wunsch: Seit wann besteht
der Studienwunsch seit kurzem, Uber einem Jahr oder seit mehr als drei Jahren, Abiturnote:
Erwartete Abiturnote liegt bzw. diirfteim Bereich ... liegen , "TMS-Wert (iber 120 (M = 123,56;
D =2,902), “TMS-Wert unter 100 (M = 95,28; SD = 3,971), 'p < .01 (2-seitig)

Die beiden Gruppen unterscheiden sich nicht aufféllig hinsichtlich ihrer Vorbereitungs-
zeit, die sie neben Seminar und Generalprobe aufgebracht haben. Von denjenigen, die
»Sehr gut® im Test abschnitten, meinten 64 Prozent, dass ihre Mathematikkenntnisse gut
und besser ausgepragt seien. Das behaupteten andererseits von denjenigen, die unter-
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durchschnittlich im TMS abgeschnitten hatten, nur 30 Prozent. Tendenziell kann man
sagen, dass unter denjenigen, die , schlecht” im TMS abschnitten, auch mehr Personen
mit Versagensangsten waren. Die Aussage ,, Ich habe bel Prifungen manchma Angst
davor, im entscheidenden Moment zu versagen“ wirde fir sie ,genau stimmen® oder
»Stimmen® kreuzten hier 48 Prozent der Tellnehmer an. Im Gegensatz dazu haben dieser
Aussage nur 28 Prozent in der Gruppe derjenigen, die den TMS mit Gber 120 Punkten
abgeschlossen hatten, zugestimmt. Dennoch wurde der Unterschied nicht signifikant. In
ihrer Einschétzung ihres medizinischen Vorwissens unterschieden sich die beiden
Gruppen nicht signifikant. Interessanterweise hatte die Gruppe, die unter 100 Punkte im
TMS-Gesamttest erreicht hatte, viel langer den Wunsch, ein Medizinstudium
aufzunehmen als die Gruppe, die mit tGber 120 Punkten so viel besser abschnitt. In der
schlechteren Gruppe hatten 70 Prozent bereits seit mehreren Jahren den Wunsch, ein
M edizinstudium aufzunehmen. In der Gberdurchschnittlich guten Gruppe verfolgten nur
28 Prozent diesen Wunsch seit mehreren Jahren. Im Abiturdurchschnitt unterschieden
sich die beiden Gruppen ebenfals signifikant. Die Gruppe mit dem guten TMS-
Ergebnis hatte auch den besseren Abiturdurchschnitt zu erwarten bzw. bereits gemacht:
96 Prozent hatten einen Abiturdurchschnitt von maximal 2,60 erreicht bzw. zu erwarten.
Die fehlenden 4 Prozent gingen einzig allein auf eine Person zurtick, die keine Angaben
beziiglich des Abiturdurchschnitts gemacht hatte. In der Gruppe mit den
unterdurchschnittlichen TMS-Resultat hatten ca. 67 Prozent maxima einen
Abiturdurchschnitt von 2,60 ereicht bzw. zu erwarten. Einen schlechteren
Abiturdurchschnitt erwarteten bzw. hatten bereits 30 Prozent aus dieser Gruppe.
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9 Diskussion und Fazit

Diese Arbeit hatte zwel Zielsetzungen. Auf der einen Seite sollte das Testtraining der
CCH-Laufbahnberatung evaluiert werden und auf der anderen Seite sollten anhand
einer ausgewahlten Spezialstichprobe mogliche Einflussfaktoren der Testleistung im
TMS aufgezeigt werden. Der Ausgangspunkt dieser Arbeit war die Veranderung des
Hochschulrahmengesetzes und die damit verbundene Freiheit der Hochschulen einen
grofden Tell ihrer zukinftigen Studenten nach eigenen Auswahlkriterien zum Studium
zuzulassen. Ein mogliches Auswahlverfahren ist der Studieneignungstest. In dieser
Arbeit wurde der Test fur medizinische Studiengange (TMS) as spezifischer
Studierfahigkeitstest vorgestellt. Das Thema Studierfahigkeitstest beinhaltet auch
immer die Frage der Trainierbarkeit eines solchen Tests. Der theoretische Teil der
Arbeit bezieht sich auf den Effekt von Testtrainings und die empirische Uberpriifbarkeit
dieses Effekts. Zunéchst wurde die Literatur bezlglich der Trainierbarkeit des TMS
analysiert. Die Literaturrecherche wurde dann um die Trainingsliteratur im
angloamerikanischen Sprachraum zum Scholastic Aptitude Test (SAT) erweltert.

Zunéchst einmal wurde in dieser Arbeit das ausfuhrlich vorgestellte Testtraining der
CCH-Laufbahnberatung evaluiert. Die Wirksamkeit eines Testtrainings ist nach dem
Vier-Ebenen-Modell nicht nur in einem Endresultat, also im TMS-Ergebnis, zu
erkennen, sondern der Lernerfolg kann auf insgesamt vier Stufen erfasst werden. Die
Ergebnisse zeigten deutlich, dass die Seminarbesucher auf der Reaktionsebene sehr
zufrieden waren. Der grofe Tell der Traningsteilnehmer bewertete das
Trainerverhaten as vollkommen oder weitgehend engagiert, kompetent und
sympathisch. Diese Zufriedenheit ist auf jeden Fall ein gutes Zeichen fir eine
angenehme Lernatmosphére. Die Studienbewerber hatten Zeit und Geld investiert und
erwarteten gute Betreuung, die sie nach Meinung der meisten auch erhalten hatten. Die
Wirkung des Trainingsprogramms auf der Lernebene zu beurteilen, war schwieriger.
Zur Messung der reinen Wissensvermehrung lagen keine geeigneten Daten vor. Ein
Pre-Posttest-Design war aufgrund von fehlenden Ergebnissen aus Vor- und Nachtest
nicht maglich. Gemessen werden konnte allerdings, ob die Trainingsteilnehmer ihre
Einstellung gegentber Prifungen algemein und dem TMS im speziellen gedndert
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haben. Es konnte eine leichte Entspannung hinsichtlich Prifungen und dem TMS
festgestellt werden. Diese Einstellungsénderung geht sicher zum grofdten Teil darauf
zurick, dass die Seminarbesucher mit der auf sie zukommenden Testsituation vertraut
gemacht wurden. Zunachst einmal wurden im Laufe des Seminars mehrere
Testsmulationen durchgefihrt, dann wurden die Untertests, die dazugehérigen
Instruktionen und Ldsungswege eingehend bearbeitet. Mit dem Vertrautwerden énderte
sich auch die Einstellung der Teilnehmer gegentiber Prifungen und nattrlich speziell
dem TMS gegenliber. Die Verhaltensebene, die sich mit dem Transfer des Gelernten in
die Praxis beschéftigte, zeigte ebenfals positive Ergebnisse fir das
Interventionsprogramm. Mit Praxis war in dieser Situation die konkrete Testsituation
des TMS gemeint. Im Vergleich der Nutzlichkeit der vermittelten Strategien,
Techniken, Materialien etc. zeigte die Testsimulation die deutlichste Zustimmung. Das
spricht  auch wieder fir die schon auf der Lernebene gefundenen
Einstellungsénderungen, die wahrscheinlich zum grofdten Teil auf die wachsende
Vertrautheit mit dem TMS zurlckzufiihren ist. Die Analyse der von den
Kursteilnehmern eingesandten Testergebnisse, die auf der Erfolgsebene erfolgte, zeigte
eindeutig, dass die Trainingstellnehmer im Mittel besser abgeschnitten hatten als die
Gesamtheit der TMS-Teilnehmer. Die Wirkung des Trainings konnte auch in den
Mittelwerten der neun Untertests bestétigt werden. Die erwarteten hoheren Werte in den
kurzfristig trainierbaren Untertests konnten deutlich aufgezeigt werden. Wobe die
Seminarteilnehmer auch in den als nicht kurzfristig trainierbaren Untertests im Mittel
Uberdurchschnittlich abgeschnitten hatten. Die Evaluation des Testtrainings weist im
Ganzen darauf hin, dass das Trainingsprogramm fir die Tellnehmer zum erhofften
Erfolg flhrte.

Die zweite Zielsetzung der Arbeit war die Untersuchung von Einflussfaktoren, die
neben dem Faktor Testtraining bzw. Vorbereitung, auf die Testleistung wirken. Bel der
Literaturrecherche war deutlich geworden, dass die eindeutige Bestimmung der Grol3e
der Trainingseffekte aufgrund der methodischen Besonderheiten nicht immer moglich
ist. Mit dieser wurde versucht, die Einschrankungen einer solchen Anayse
darzustellen. Da hier nur ein Testtraining zu einem Test vorgestellt, daher waren die
Randbedingungen, d.h. Inhalt, Umfang und Qualitét des Trainings fir die beobachtete
Gruppe gleich. So war es moglich Hypothesen dartiber aufzustellen, welche Faktoren
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neben dem Testtraining einen Einfluss auf die Testleistung haben kdnnten. Da es sich
um eine explorative Studie handelte, konnte der Einfluss moglicher Faktoren mit Hilfe
von kunstlich gebildeten Extremgruppen untersucht werden, d.h. es wurden immer nur
zwel Gruppen bezliglich einer abhangigen Variable miteinander verglichen, die in ihren
Auspréagung in der interessierenden unabhangigen Variable absolut entgegengesetzt
waren. Es wurde so Uberprift, ob eine erkldrende Variable einen potenziellen
Ursachenwert fur eine abhéngige Variable hat. Wichtig ist es hierbel zu beachten, dass
es bel dieser Art von Untersuchung immer dazu kommen kann, dass die Ergebnisse die
Wichtigkeit der unabhangigen Variable tiberschdtzen (Bortz & Ddring, 2006).

Die Hypothese von Fay (1985) und Briggs (2002), dass neben der Art der Vorbereitung
noch andere Faktoren mal3geblichen Einfluss auf die Testleistung haben, wurde durch
die Ergebnisse mehrfach bestétigt. Jedoch waren nicht ale vorher aufgestellten
explorativen Hypothesen zutreffend.

Fay (1985) hatte neben anderen Faktoren die Abiturnote as Einflussvariable
ausgemacht. Die Ergebnisse der Hypothese | bestétigten zum Teil diesen Einfluss. Die
beiden Gruppen unterschieden sich signifikant in den als kurzfristig nicht so gut
trainierbar angesehenen Untertests: MNGV, QFP, TV, DT und im Gesamttest. Die
Ergebnisse der statistischen Uberpriifung konnten hingegen keinen signifikanten
Unterschied zwischen den beiden Abiturextremgruppen bei den as kurzfristig gut
trainierbar geltenden Untertests: MZ, SF, KONZ und FIG finden. Einzig allein im als
kurzfristig gut trainierbar geltenden Untertest FAK war der Unterschied zwischen den
beiden Extremgruppen signifikant. Die Ergebnisse der Hypothese | erbrachte die
erwarteten Signifikanzen. Es wird davon ausgegangen, dass die Abiturdurchschnittsnote
ein guter Pradiktor fur das Abschneiden im TMS ist. Diese Vermutung konnte mit den
Ergebnissen bestétigt werden. Gerade in den as kurzfristig nicht trainierbaren
Untertests schnitten die Bewerber besser ab, die einen besseren Abiturdurchschnitt
hatten. Hingegen waren die Unterschiede in der Verteilung der Rangplétze bel den als
kurzfristig trainierbar geltenden Untertests, mit Ausnahme des FAK, nicht signifikant.
Dieses Ergebnis spricht dafir, dass in diesem Fall auch die schlechten Abiturienten
durch das Testtraining ihre Leistung insoweit verbessern konnten, dass sie sich nicht

mehr von den guten Abiturienten signifikant unterschieden. Die Ergebnisse der
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statistischen Uberpriifung der Hypothese | bestétigte somit die Vermutung sowohl von
Deter (1982) as auch von Fay (1985), dass einige Tests leichter kurzfristig trainierbar
waren aber auch dass, wie Fay (1985) angenommen hat, héchstwahrscheinlich die
Abiturnote einen Einfluss auf das Testergebnis hat. In den kurzfristig nicht trainierbaren
Untertests haben die Tellnehmer mit den besseren Abiturnoten bedeutend besser
abgeschnitten.

Nicht bestétigt werden konnte die Hypothese Il, dass die Dauer der zusétzlichen
Vorbereitung, einen Einfluss auf die Testresultate hat. Somit konnte der von Messick
(1981) gefundene Zusammenhang nicht bestétigt werden. Das lag aber sicher auch
daran, dass die Vorbereitungszeit in diesem Fall grofdenteils in dem Seminar
stattgefunden hat und somit quasi fir alle gleich war. Die zusétzliche Vorbereitungszeit
neben dem Seminar und der Generalprobe hatte scheinbar keinen leistungssteigernden
Effekt.

Fay (1985) vermutete, dass auch die gewahlten Interessen der Bewerber eventuell einen
Einfluss auf das Testergebnis haben konnten. Interesse wurde in dieser Untersuchung
operationalisiert als ,,Kenntnisse in Mathematik® und ,, medizinisches Vorwissen“. Die
Hypothese 111 konnte bestétigt werden. Digjenigen, die sehr gut ausgeprégte Kenntnisse
in Mathematik hatten, waren signifikant besser in den mathematisch orientierten
Untertests as digenigen, die kein Interesse an diesem Fach hatten. Allerdings konnte
die Hypothese IV fir das Interessengebiet Medizin nicht bestéatigt werden. Hier kam es
zu keinen signifikanten Unterschieden in dem medizinisch orientierten Untertest. Das
bedeutet auch gleichzeitig, dass die Testkonstrukteure des TMS mit ihrer Behauptung in
der Testbroschire Recht hatten, dass es fUr diesen Untertest nicht notwendig seli,
medi zinische V orkenntnisse zu haben.

Im Zuge des explorativen Designs wurden hier auch die beiden Extremgruppen ,,hohe
Versagensangst® und ,keine Versagensangst® bezlglich ihres Testergebnisses
miteinander verglichen. Diese Hypothese V konnte bestdtigt werden. Die beiden
Gruppen unterschieden sich signifikant. Die Gruppe mit den grof3eren
Versagensangsten hatte auch tendenziell das schlechtere Abitur. Hingegen konnte sich
die rein explorativ durchgefihrte Hypothese V1, dass sich die Gruppe derjenigen, die
sich as sehr prufungsbelastbar einschétzt, im Vergleich zu der Gruppe, die sich als
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kaum belastbar einschétzt, in ihren Ergebnissen signifikant unterscheiden nicht bestétigt

werden.

Fay (1985) vermutete ebenfalls, dass auch das Geschlecht einen moglichen erklérenden
Einfluss auf das Testergebnis haben kdnnte. Diese Hypothese VII wurde mit dem t-Test
fUr unabhangige Stichproben gerechnet, da die beiden Gruppen einen gentigend grof3en
Stichprobenumfang aufwiesen. Die Hypothese konnte fir den Gesamttest und vier
Untertests bestétigt werden. Hier lagen die Manner in alen Untertests, die as nicht
kurzfristig trainierbar gelten vorne: MNGV, QFP, TV und DT Uber den Werten der
Frauen. Interessanterweise hatten die Frauen tendenziell das bessere Abitur. Dies stutzt
nicht die Annahme, dass digjenigen, die bessere Abiturnoten haben, gerade in den nicht-
trainierbaren Untertests besser abschneiden sollten. Es konnte aber vielleicht daran
liegen, dass Frauen tendenziell mehr Versagensangste haben a's Manner.

Be enem Vergleich der beiden Extremgruppen ,Uberdurchschnittlich gutes
Testergebnis* und ,, unterdurchschnittliches Testergebnis® wurden die vorher bestatigten
Hypothesen in gewisser Weise noch einmal bestétigt. Es gab mehr Ménner als Frauen in
der guten Gruppe. Der Unterschied war signifikant. Auch die mathematischen
Kenntnisse hatten einen hohen Einfluss, diesmal auch auf das Gesamttestergebnis. Und
auch der Einfluss der Abiturdurchschnittsnote wurde als guter Pradiktor fur das
Testergebnis noch einmal bestétigt. Nicht belegt werden konnte der vorher gefundene
Zusammenhang zwischen Versagensangst und Testergebnis. Interessant war, dass die
Dauer des Studienwunschs in die entgegen gesetzte Richtung wies as vermutet. Die
Bewerber mit dem schlechten Testergebnis hatten schon viel langer den Wunsch zum
Medizinstudium als digjenigen mit einem guten Testergebnis. Dies kann natirlich ein
Ergebnis bedingt durch die gewahite Stichprobe sein, aber eventuell auch ein Hinwels
darauf, was fur einen enormen Druck ein Studieneignungstest fir manche Bewerber
bedeutet. Gerade wenn man sich jahrelang auf einen solchen Test vorbereitet, ist der
Moment der Testabnahme vielleicht auch eine zu starke psychische Belastung, so dass
im entscheidenden Moment nicht mehr die volle Leistung erbracht werden kann.

Da sich die guten und schlechten Abiturienten in den kurzfristig trainierbaren Tests
nicht signifikant unterscheiden, kann man vermuten, dass das Testtraining fir die
schlechten Abiturienten einen positiven Effekt hatte, sowie es das sicher auch fir die
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guten Abiturienten hatte. Da zum Medizinstudium eine starke Bereitschaft gehdrt sich
anzustrengen, sich zu motivieren und seine Potentiale auszunutzen kann man in dieser
Untersuchung gut erkennen, dass auch Abiturienten mit einem weniger guten
Abiturdurchschnitt in der Lage sind, diese Qualitdten zu zeigen. Sowohl die guten als
auch die weniger guten Abiturienten unterschieden sich in den trainierbaren Untertests
nicht signifikant. Beide hatten das gleiche Trainingsprogramm durchlaufen und somit
gleich grof3e Trainingseffekte. Die schlechten Abiturienten konnten in der Kirze der
Zeit grolRe Wissendiicken nicht mehr ausgleichen, aber sie konnten durch Motivation
und Anstrengung zumindest in den trainierbaren Untertests mit den guten Abiturienten
gleichziehen.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung konnen nicht auf die Population der
Studienanwérter generalisiert werden. Sie missen im engen Zusammenhang mit der
untersuchten Stichprobe gesehen werden, da es sich um eine rein explorative Arbeit
handelt. Die gefundenen Signifikanzen beziehen sich alle auf die Stichprobe der
Seminarteilnehmer. Allerdings zeigen die Ergebnisse trotz ihres vorlaufigen Charakters
mogliche Tendenzen, welche Faktoren einen Einfluss auf das Resultat eines
Studierfahigkeitstests haben kénnen.

Fazit

Zunéchst einmal stand im Vordergrund die Evaluation des beschriebenen Testtrainings.
Dieses Interventionsprogramm kann anhand der gefundenen Ergebnisse als erfolgreich
bewertet werden. FUr zukinftige Untersuchungen wére es interessant zwel
Testtrainings, die auf den gleichen Test vorbereiten, anhand von interessanten
Fragestellungen miteinander zu vergleichen. Dies kann, wie in dieser Untersuchung,
auch mit dem Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick geschehen, so dass jede einzelne
Ebene fir sich verglichen werden kann. Es ist nicht immer gesagt, dass die
Zufriedenheit der Trainingsteilnehmer auch einher geht mit einem Lernerfolg. Sollten
die Universitdten zukinftig mehr Studierféhigkeitstest bel der Auswahl ihrer
Studierenden einsetzen, dann wird es sicher auch vermehrt zu Trainingskursangeboten
kommen. Zukinftige Studenten haben dann die Mdoglichkeit sich mit Hilfe solcher
Kurse vorzubereiten, aber gleichzeitig besteht auch immer die Gefahr, dass ein
Trainingsprogramm nicht das hdt, was es verspricht. Insofern musste es fur seriose



Diskussion und Fazit 127

Anbieter von Trainingsprogrammen selbstverstandlich sein, dass sie ihr Kursangebot
evaluieren, um den Studienbewerbern die Moglichkeit zu bieten, das fir sie geeignetste
Programm mit Hilfe von objektiven Daten auszuwahlen.

Bel der Untersuchung der Speziastichprobe wurden deutliche Hinweise darauf
gefundenen, dass es weitere Einflussfaktoren, neben der Vorbereitung, fir die Leistung
im TMS gibt: Geschlecht, Abiturdurchschnittsnote und Kenntnisse in Mathematik.
Diese schon in anderen Untersuchungen zum Teil bestédtigten Einflussfaktoren kénnten
dazu fuhren, dass ein Test ds nicht fair gilt. Die Hochschulen miissen sich vor der
Einfuhrung eines Studierfahigkeitstest dartiber in Klaren sein, dass es neben dem viel
gescholtenen Testtraining auch immer noch andere Einflussfaktoren auf die Testleistung
geben kann, die eine ganze Gruppe von Testnehmern benachteiligen konnte.

Um der Frage nach der Grofe des Testtrainingseffekts auf den Grund zu gehen, sollten
eventuell weitere Untersuchungen in einem experimentellen Design durchgefihrt
werden. Ein weiterer spannender Aspekt ist die Frage, ob die im Coaching erlernten
Fahigkeiten sich auch ins Studium transferieren lassen. Es ware interessant zu
untersuchen, ob sich gecoachte Studenten in ihrer Leistung im Studium oder auch in
ihrer Lern- und Arbeitshaltung von anderen Studenten unterscheiden.

Abschliefiend ist zu der Studie Uber das hier vorgestellte Testtraining zum TMS
anzumerken, dass ca. 80 Prozent der Seminarteilnehmer Uberdurchschnittliche
Testergebnisse erreicht haben. Ob die Resultate dnlich gut gewesen wéren, wenn die
Testnehmer sich ohne Anleitung vorbereitet hétten, bleibt zu beweisen. Man sollte
immer bedenken, dass eine eigensténdige Vorbereitung enorme Disziplin erfordert, die
viele Menschen nicht in der Lage sind, aleine aufzubringen. Darlber hinaus kénnte
gerade ein Testtraining den Teilnehmern helfen, die unter anderen Umsténden unter
ihren M oglichkeiten geblieben wéren.
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11 Anhang

11.1 Allgemeiner Fragebogen zur Erfassung von Daten
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11.2 Fragebogen zur Prufungserwartung

FRAGEBOGEN IUR ALLGEMEINEN UND SPEZIFISCHEN PROFUMGSERWARTUNG

FB-EFWART ceH 6/07
Hame

Gaburtadatums:

CEH-TEST-TRATHING in —

Dio folgenden Fragen bezichen sich auf Ihre Orientierungon. und
Einscal lungen zu wichtigen Prifungen Im Allgemeinen und auf den Test fir
medizinisache Studiengings im besonderen. Ihre Beantwortung kann bedsutsamo
Himrelse darauf lisfern, in welchar Welese S5ie mit Prifungen umgehen. Bitte
beantworten Sie die folgenden Fragen zigig. Krouzen Sie diejenige Altarnatlve
an; die Thnen spontan in den Sinn kommt. E3 gibt bei diesen Fragen keine
richtigen ond keine Falschen, keine erwinschien ond keine unerwinschton
Antworten,

Fragen zur allgemsinen PrOfungsearwartung
- Denkan Sie befl der Heantwortung dieser Fragen bitce. on

PrUfungen wie wichtige Klausuren; an dle Fihrerscheinprifung oder an
Abiturteilprifungen, alsc an Prifungen, wen denen fO0r Sie doch elniges abhBngt.

1) Wie gut man ln Prdfungen abachneidet hiingt davon ab, wie
intenaiv man sich darauf vorbereitet.

5 stimmt d stinmt 3 stimmt 2 stimst 1 atimmt
ganauy in etwa kaum gar nicht

2) Ein schlechtez Prifungzecgebniz hingt in der Ragél mit
mehraren Fakboren zusammen.

5 atimmt 4 sti=mt 3 stimat 2 stimmt 1 ‘stismt
genay in sbwa aum gar nieht

3] Gute Leiatungen alnd das Resultat elgenesr Anstrengungen.

5 atimst 4 seismt 3 stlmmt 2 mtimmst 1 atimat
= ganau in obwa Eaum gar nicht

i} Auf wichtige Priifungen bereite ich mich griindlich wvor.

5 stimmt 1 stimmt 3 stimmt 2 stimmt 1 stimmt
genau in stwa kaum gar nicht

| Dan Resultat von Prifungen hngt haufig entscheldond yon
Zufiillen und Unwigbarkeiten ab.

1 stimmt 2 stimmt 3 stimmt 4 stimmt 3 stlmmt
geEnau in etwa kanm gar nicht
&) Aueh wichtigen Prifungen sehe lch gelassan entgagen.

S atimmt 4 atismt 3 atimmt Z stimmt 1 stimmt
genau ifn etwa Eaum gar nicht

7l Ich habe bel Prifungen manchmal Angst davor, im
entschelidandsn Moment zu versagen.

1 atimst 2 stimmt 3 sti=mt 4 stim=t 3 stimmb
genay in mtwa kaum gar nleht
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Bl

31

105

11}

Brifungen gut zu bestehen hingt nlcht nur vom elgenen Wissen
und Konoen ab, sondern auch davon, ob san seine Fihigkaiten
#um richtigen Zeitpunke wvoll einsetzen kann.

5 srimmt 4 stimmt ¥ stimmt 2 stimmt 1 stimmt
geniu in ecwn kaus gar niaht

Wenn ich weil, was mich erwarter, dann kann ich sainer
Prifung relativ gelassen entgegensehen.

5 gtimmt 4 stimmt 3 stimmt 2 atimmt 1 stimmc
goenauy in #LHE kaum gar nichk

Grundsatzlich hiingt meln Abschreldean in Prufungen ven
verachiedenen Faktoren ab. Einige kann ich besinflussaen,
£.B. indem ich mieh gut worbersite, andare dagegen night.

5 acimme 4 atimme 3 scimme 2 atimmt 1 scimme
ginau in etwa kaum gar nicht

Was immer ich tun kann, um mich opti=al auf Friifungen
vorzuberaiten, das tue leh In der Regel auch.

& atiamg 4 stimmt 3 stimmt 2 stimmt 1 stimmc
genald in etwa kanm gar nisht

Punktzahl [Fragen 1-11}:

12y

13)

14)

15}

Fragen zum Test fir Medizinische Studiengange
Die folgenden Fragen bezienen sich auf den THMS/EHS bhaw.
auf die Zulassung zum Medizinstudium.

base ich oin miglichet gutes Resultat im TMS/EMS orziele ist fir
aich von hbchester Bedsutung.

5 stimme 4 stimmt 3 atimmt 2 stimmt 1 stlemt
ganau In etwa kaum gar nicht

Izh habe ein sSehr dngutes Sefihl, wenn fch bedsnke, dass ich
den THE nur eln einziges Hal absolvieren kann.

5 srimmt 4 srimmt 3 stimmc 2 atimme 1 stimmt
gEnay in ecwa kaom gar nicht

Ich bin recht unsicher Ober meln Abschnelden im TMS.

5 zeimme 4 atimmt 3 atimmt 2 stimme 1 atimme
genau in etwa kagm gar micht

Eigentlich bin fch recht zuversichtlich wasz meline
Zulassungaschancen zum Medizinstudium anbelangt.

1 stimmt 2 stimmt 3 stimmt 4 atimmt 5 atimmt
QEnan in atws kaum gar nicht

Ein gutea Resultat im THE/EMS Lst das Ergebnis aus konseguenter
Yorbereitung, guten Fahigkeiten, der ndtigen Gelassanhelt
und ainse Quantum Gliok.

Listiemmt 2 atimmt 3 stimat 4 stimmt 5 atimmt
genau in etwa kau= gar nieht

Punktzahl [(Fragen 12-16}:
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11.3 Fragebogen ,, Faktoren fur ein gutes Abschneiden im TM S

Anhang X1

Faktoren fur ein gutes Abschneiden im TMS

gin aptimales Abschneiden im

gute Kenntnisse in Mathematik LE &8 o o.me mo o m
gutes Schulwissen G Gl = =
[r pe—— sty gy -y _————
gute Nerven m@_ n@t ﬂ@“ E A
ausreichende Vorbereitung & B & & &l
e T maLy wchiy " Lo L
medizinisches Vorwissen & B & o) (5
D ity g ——tg Ry ey
Bereitschaft sich anzustrengen m &= = 1 8]
Ao oty e ikl it iy .
Durchhaltevermagen G __ [z E;]w
[ —— ] e— e
Ruhig-Bleiben-Konnen & | @ & [=] |
e st rriia] g vl Ay
die letzien Reserven mobilisieren oy A & & E |
e ket P ot b reespnr
| sonstiges (bitte bezeichnen): & B B ® =
e e R AR R A ahonci vt T by = e -

isse in Mathematik = &= E
gute Kenntnisse in Mathe 1 "_ o ik Gl . ok
: ] B |
QI.H.E'S SEhhisEn - E b IE._ L] !"‘ e A g g
i & []
ﬂulﬂ NEW .u--ul-—pp-u mn-mm iy e L ekt b el b
ausreichende Vorbereitung m [ﬂ [E] [z [5] =
g racht L gt e
ainisches Vorw @ _ @
medizinisches Vonwmssen -mm . [ " “E = .
Bereitschaft sich anzusirengen &l & = 4] E
o e gk s mageprl mlly lAgapiy P - Lk
& &= = (=]
. Durchhaltevermagen W*EI B by G PR s |
. & & |
| Ruhig-Bleiben-Konnen w_ml_ﬂ' _E _m@ e i AR
| die letzten Reserven motilisieren  [3] & E [ = |
i el ] L el i
sonstiges (bitte bezeichnen): N | (El| [z E
T LG R P e e |

() coH Laumbahnberatung D, Hohnes Sedn
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11.4 Fragebogen zur Testbefindlichkeit

FRAGEBOGEN ZUR TESTREFIMDLICHEEIT

Maims
hautiges Dakum:

fitta beantworten 5is die Pfoelganden Fragen spontan und ghne allzulanges
Hachdenken. Ea geht darum, Ihre jetzige Befindlichkeit und ILhren aktosllen
Testaindruck zu erfassen. Dadurch konnen wichtige Hinweise gewonnen warden Iir
Thre optimale Verbareltung aof eine stundenlange Prifungasltuation.

Ea gibt keine richtigen und Keine falachen, keine ginstigen und keine

ungilnstigon RAntwWworten.

OTFRBEFIND eah 607

I Fragan zu Ihrer aktwellen korperlichen und geistigen

Bafindlichkeit nach abaolviertes Test

1] Im Moment fihle lch mich ausgelaugt

8 stimmt 4 atimmt 3 seimme 2 silmmt 1
genau in etwa kalm

stimmt
gar nlcht

2] Ich kann mich auch jetzE sehr gut Eoenientrlaren

1 stimmt 2 stimmt 3 stimmt i stimmt & atimmt

Eearian In ebwa kanm
3} Im Moment habe ich Kopfschmerzan

5 stlmmt 4 stimmt 1 stimmt 2 ntimmt 1
gEnan in mtwa kaum

4) lm Moment tun mir dle Augen weh

"

5 Stimmt 4 scimmt 3 stimmt 2 stimmk 1
genau In mtwa Raum

gar niche

stimmt
gar niche

St imat
gar nicht

5] Ich merke, dess meine Schultern verspannt sind

5 gt Lmmt 4 stimat 3 stimmt 2 gti=mmt 1
QEnaL in atwa hans

6] Meln Nacken schasrzt

st fmmt
gar nicht

5 stimme i &t immi 3 stimmt 2 stimmt 1 stimme

JEra in atwa EaLm

7] Méein Repf lat absolut leer

gar nicht

9 aeimme 4 Btlimmk 3 stimmt 2 osrimet 1 skimmt

gosman in etwa kaum
B} Auch jetzt fihle ich mich ziemlich frisch

1 stimmt 2 acimmt 3 stimmt 4 stimmt 35
ganay in erwa kaum

gat nicht

s imet
gar nicht

%) Ich habe einen starken Orang, mich Jetzt zu bewagen

- 1

5 stimmt i stlmmt 3 stimmt 2 ptimmt 1
gROaU in &bwa ks
10} Ich merke, dass ich gereizt bin

E-gkimmt 4 atimmt 3 stimmt 2 primac 1
genay in otwn kaum

ot Emmt,
gar nicht

atimmt
gar micht
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11}

12)

ich bBln im Moment ganz zufrieden

1 stipmt 2 stimmt 3 stimmt d arimmt 5 SCimmt

gERAU in stwa kaum gar nicht

Jatzt bin lch recht abgeschlafft

5 atimmt 4 stimmt 3 srimat @ atimmt 1 stimmt

ganau in =twa Kaom gar micht

Punktwert (Fragen 1 - 12]:1

Iz

13)

14)

13)

14}

Fragen zur Testsituation
Bestimmte Gerdusche haben mlch immer wisder gastért
{z.B. Maseputzen, Klimasanlage, StraBenlirm....}

5 stimmt 4 stimmt 3 stimmt 2 stimmt 1 stimmt
genag in atwa kau= gar nleche

Ich wuaste ismer wis¥iel Zelt mir noch wur Verflgung stand

Il stimmt Zrstlmat 3 stigmt 4 stimmt 5 stimmt
genau in etwa kanm gar nicht

Es-atérte michy wenn mir der Trainer dber die Schulter
sehagtes

5 stimmt 4 stimmk 3 stimmk 2 stimmt 1 stimmt
[anau in otwa kau= gar nicht

Durch Subere Einflusse lielR ich mich nicht ablenken

1 stimmt 2 stimst 1 skEimmE 4 stigmt 5 stimmt
GEnAU in etwa kaus gar nichc

Mit dem Lichkt, der Helligkait, der Baleuchtung hatte
jeh Reinerlel Schwiarigkeiten

1 stimmt 2 arimmt 3 stimmb 4 stiemt 5 stimme
gEnau in atwa kaum gar nicht

Punktwsrt [(Fragen 13 = 1731

III Fragen zum Test und zu IThien Testeindriucken

18)

Ich denke; dass ich insgesamt recht gut abgeachnitten habe

1 stimmt 2 stimmt 3 stimmk 4 stimmt 5 stimmt
geneu In etwa kaum gar nicht

Im VYarlaufe des Tests hat melne Honrentratlonsfahligkelt
abgenomman

5 mtdmme 4 seimek 3 scimme 2 sbimme 1 stimmt
genau in etwa kaus gar nicht
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20) I= groBén und ganzen fand leh die Testaufgaben nicht sehr
schwar

1 grimmt Z atimmt 3 Btimmt 4 stimmt 5 =timmt
gunau in etwa kaum gar nicht

21) Ich hatte bel einigen Aufgabon grode Problems mit dam
Ieirdruck

5 srimmt 4 gtimmt 3 stimmt L stimmt 1 stlmmt
gunau 1n etwa keaum gar nicht

2%) Mit der Zeiceinteilung hatee ich keine groben Probleme

1 stimmt 2 atimme 3 etimst 4 stimmt 5 atiemt
gumau in otwa kaum gar nicht

23} ‘Bel manchen Aufgaben wurde lch immer unruhiger

5 stimmt 4 stiamt 3 atimat 2 stimmt 1 stimmt
genAau in stwa kaum gar nlcht

Punktwert {Fragen 19 = 23):

Bitte schatzan Sie nun Ihre Ladatung fur die einzelnen Untertests edin:

kalne geringe grofa sohr grofae
Probleme Problese Probilamo Probloma
Muster zuprdnen 1 2 3 1 5
Hadizin. nat.wlss. 1 2 2 i 5
Grundverstindnis
Sehlavehfiguren 1 2 3 1 5
Quantitative wund 1 2 3 1 5
formale Probleas
Konzentrationstest 1 2 3 1 5
= Mittagupause =
Taxtverstindnis 1 2 3 1 5
Figuren lernen i 2 3 1 5
Fakten lernen 1 F 3 1 5
Diagramme und 1 2 3 4 5

Tebellan

e i, e e . =i e e B e, s

Punktwart:

Folgends Aspekte des Tests oder der gesanten Situation bereibpecen mic
batrichtliche Jdchwierigkeiten [(hbitte Kurz schildern):
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11.5 Fragebogen zur Generalprobe

Anhang X

Fragebogen zur CCH-Generalprobe

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen vollstindig wnd maghichst genau. Similiche Angaban wenden
#lreng vertmulich bahandall.

Marme:

Viomeane:

GP-Nummer (steht auf lhrer Einladung): _ _ _ _ _ _
Geburisdatum (bitte in jedem Falie ausfGlien, dient gofs. als Code):

Ich habe an insgesamt ... Tagen CCH-TEST-TRAIMING (ohne Generalprobe) leidgenommen (bitte
zulreffendas ankrewzen)

o2Tagen o3Tagen 4Tagen oS5Tagen o&Tagen o7 Tagen
08 Tagen o9 und mehr Tagen

AuBlerdem habe ich Test-Trainings-Seminare im Umfang von xy Tagen besucht bel XYZ
{bitte Veranstalter und Anzahi der Tage angeben)

bei VEranstaler . ... . TBGE
bl VeranstoMer ... oes TAQE

Zusditzlich zum professionelien, schulischen u.é. TEST-TRAINING habe ich filr my
Vorbereilung aul den TMS ga ... Stunden aufgewendet (bithe die zutreffende Stundenanzahl ankreuzen).

X Mull bis 25 Stunden o 26-50 Stunden
L] 51-T5 Slunden o 75-90 Stunden
L] 100-129 Stunden o 130-170 Stunden
o {ber 170 Stunden o {ber 340 Slunden

Wenn Sie Ihre Zait fir die gigenstiodine Vortereitung (ohoe Test-Training) aufschifissein, wizlche
Prozentanteile entfalien dann auf die aufgefihnen Inhaltsbereiche ..

- auf Analyse von Aufgaben “Aufgabenlogik™ “Testiogik™: R
" auf Bearbeilung von Aufgaben (2.8, Matheaufgaben 16sen) ohne Zeitdnick caliil s
- aut Dbungsdurchgiinge mil exakler Zeitvorgabe: H..ﬁ
« auf das Eindben von Motivations- und Kenzentrationsbungen: ch %
- a4 SORSUEES, DIMIEN .o e %

Iwiewelt it die folgende Aussage auf Sie zu? "Durch die Vorbereilung aul den TME kann ieh in vieterhei
Hinsicht (z.B. Arbeflstechnik, Zeiimanagement, Blitzenspannungstechniken) auch fir andere Prafungen
profitieren.” (bitte zutreflendes ankreuzen)

o trifft voll zu W iriffl ziemlich zu o Irf kaum 2u o tifft Gbermaupl nichl zu
on der Generalprobe verspriche ich mir Wﬂlm .. (bitte in eigenen Worten erganzen)

QAL Wellat Héﬂlugaméyboﬂt d

Fir das CCH-Test-Training habe ich mich n erster Linke entschieden, wal _ (bitle in eigenen Worlen

caanzen) jehy gelloslauid) g waldseluwtich wield so kougeubner!
guubrt ladte wouid ich &Prakg.{m lonigu wellfe
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11.6 Evaluationsbogen

Bitte im beiliegenden Frelumschlag umgehend an CCH zuriicksenden!

ch Fragebogen zum TMS und zum CCH-TEST-TRAINING 1995

Mact ! Varmamie:
PLZ und Cirt: Strafe:

Garbwrtadatunm:
(Gabiantsdatm Bihe s eden Fall angebes; dent gof. als Cod)

Ich habe am TMS -am 8.11.1965 lslgenammen: o ja o N

Maediziniach-naturwiss. Grundverstindnis:____
Schlauchfiguren:____

Quantitative und formale Frobleme:
Henzentriertes und sorgfaitiges ﬂ.m:ttn._
Textverstindnis:___

Figperan larmen: ___
Faktin Ilman:

Diagramme und Tabellen:
Gesamtpunktzahi:

\Wie schitzen Ske die Scirserighed des TMS vom 8. Noember 1985 im Vergiaich zu den von Thnen im Testiraining
bearbeiteton Qriginal: und Parallalests sn?

1) Allas in aflem fand ich den TMS vom B.11.1995..
@ SCivBTger o s plaich schaarig o sinfocher & waild micht

2] Untarschieda zu den mir vorher bekannten Testversionen aus dem Training oder der Ganeralprebe sebe ich vor
allam in telganden UntereslsTelaspekion (falls zutraffend bitle kurz skizzieden);

Rickmedaung surm COH-TEST-TRAINING

Bitte beantwortan Sie die folpanden Fragen dunch Arkreuzan bew, in ginigen kuren Stichwenen. Fir zusditzliche
Himueise, Stalhangsnahman und Krilik (ggl. auf sinem separalén BLalf) sind wir sehr dankbar,

3 Insgeeami gesshen habe ich vom CCH-TEST-TRAINING .

o svhr profifie a peodifer? o keinrm prodiliot o o nichf profiter
Im singetnen fand igh ..
4] dien Einbéick in Aulbau und Legik des TMS und seiner Aulgaban
o sehv HEieh o Rifzich o waniger nilizich
die Infarmationen zur Testauswer u Zulassamgsiragen
. o sahr ndtzich onﬂm\:}r}g o waliper Adkzich
B) die Semilalion der Testsituation
o sefr nditzich o nifzhich & varnige aidiziich
T ... die Bearbeitungsstrabegien zu den sinzelnen Untertests
o sofr mdizich 0 nifzkch o wearmigey iiliziich
B8 . die Strategi Al heik, 2um L,lmgn.ng mllthr Zait und mit “Strengen®
o sehr m-rrr-'rd'r o nipslich O waHGEE dtiich
k111 diee Ubungen zur Kanzaniration, Entspannung und Selbsimalivienng
0 sehrndiaich o nizlich o winniger ndizich

taitte wandon->
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[ Fragebogen zum TMS und CCH.TEST.TRAINING Seite 2

10) .. die Hirweise und Tips zur waiteren Vorbereitung
o sahr mitalich o nizlich © Wi afziich

1) .. das glngqqq:zlu bizw, ausgegebena Seminarmatedal (2. B, Parallelesis, Wirfel)
@ sehrndizich o nidzlich mgrmurzﬁn':

12) ... sonstiges, nimiich: : _
& sahr nditzich 0 nidzhich o0 wIvNgE ndtaiich

nur f#r Tednehmor an der Genoralprobe 1995,
13) .. die Teilnahma an dor Generalprobe fand ich
o safr nizlich o nieheh o wenger ndtzich

1-l;|umr:nfm mmﬁaﬂr uwmrmhmdhmmu & ein wirng kampaiont o gar nicht knmpetont
15) o volkommen argapiert o wailgmhend angogied & gin wonwg ergapiort o gar nicht ongeghart
16} o vodkommen sympathisch o weilgehend sympathisch o ein werg spmpathisch o gaenicht syrpathisch

17) Was hat lhnen perséinlich an CCH-TEST-TRAINING besanders gut gelaiien und was weniger?
(ggf. Extrablat)

18) Wolche Elemente des CCH-TEST-TRAININGS solite man noch stifcker befonan? Walche Elemente kénnte
man avl. ganr woglassen? (gof. Extrablaty)

19) Welche sonstigen Verbesserungen wilrden Sie sfeh im nachhinein wilngchen? (ggf. Extrablatt)

Zusitzliche Fragon zum aktuellen Zulassungsverfabren zum Medizinstudium:

20) Das derzoiige Zulassungsverfahoan nach verschiedenen Cuoten (Abi-Test, Test-, Auswahigesprichs- und
Bewerbungssemasienquels) halte ich im allgemeinen for

0 volikoawmen angomessen O RIPEITESH o KL STMESH O gar michl angemessen

il

21) Wi kdinnte Ihrer Meinung nach das ideale Auswahbhveriahren zum Medizinstudium aussehen (sbe kinnen auch
mehrgre Auswahlkrilenen ankreuzen):

Zugiitzliche Fragen zur weileren Zusammenarbeit mit der CCH Laufbahnberatung:

) Waren Sha daran inbaressien im Zeitaum zwischan Juni und November 195906 als shamalige TMS- und
Testirainingsteilnelimar an underan Saminaren |sdzumehman und Gber Ihre Efahiungen 2u banchen? Sie arhalban
:Inll.lr; L] urﬂlprqhdwﬂdw Enfgalt
oja @ el

23) Wiren Sha nach ensprechender Absprache dazu bereit lhre Adrosse und Telelonnummer als Rederenz 10 de
COCH Loufsahnberatiang zur Varligung zu stallen und zukiknfligen Teilnehmem telefontsch Ober das Testiraining
.ﬁ.ulh:lnl’l: zu geben?

oja a main

Dankel  [he CCH-TEAM,



