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Zusammenfassung

Ausgehend von der studentischen (Un-) Zufriedenheit mit dem Fach Psychologie in seiner derzeitigen
Form untersucht die vorliegende Arbeit die wahrgenommene wissenschaftstheoretische Ausrichtung
der akademischen Psychologie im Vergleich zur studentischen, die universitare Reprasentation der
psychotherapeutischen Verfahrensrichtungen in der Lehre sowie diesbezligliche studentische Vor-
stellungen und Veranderungswiinsche. Darauf aufbauend werden Ansdtze zur Neugestaltung der
psychologischen Ausbildungssituation thematisiert, namentlich die Abspaltung eines (Direkt-)
Studiengangs Psychotherapiewissenschaft vom klassischen Psychologiestudium. Diesen Themen-
komplexen wurde in einer quantitativen Onlinestudie an deutschsprachigen Hochschulen in Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz mit insgesamt 861 Probandinnen' nachgegangen, wobei sowohl

private als auch 6ffentliche Hochschulen einbezogen wurden.

Anhand einer adaptierten Version des , Epistemischen Differentials” von Kimble (1984) wurde sowohl
das studentische Wissenschaftsverstdandnis erhoben als auch das von den Studierenden wahr-
genommene Wissenschaftsverstandnis ihrer Hochschule. Wahrend die Studierenden die Psychologie
zwischen den Polen der Natur- und Geisteswissenschaft mit einer Tendenz zur geisteswissenschaft-
lichen Seite positionierten, wurde die akademische Psychologie als liberwiegend naturwissenschaft-
lich ausgerichtet wahrgenommen. Diese Befunde beschrinken sich jedoch auf die deutschen und
schweizerischen Stichproben an o6ffentlichen Hochschulen. An privaten Hochschulen und in der
Osterreichischen Stichprobe hingegen (die vornehmlich aus Studierenden der Alpen-Adria-Universitat
Klagenfurt und der privaten Siegmund-Freud-Universitdat Wien bestand) wurde das akademische

Selbstverstandnis deutlich geisteswissenschaftlicher verortet.

Die Lehre an o6ffentlichen Hochschulen in Deutschland — und tendenziell auch der Schweiz — weist in
der vorliegenden Studie eine Pradominanz der kognitiv-verhaltenstherapeutischen Verfahren auf.
Diese Richtung wird als vornehmlich durch die Lehrkrafte vertreten und am besten von diesen
bewertet wahrgenommen. Auch werden die meisten Informationen (ber sie vermittelt und die
Studierenden weisen hier das gréfRte Wissen im Vergleich zu den anderen Verfahren auf. Das ver-
gleichsweise geringe Wissen, das die Studierenden von anderen Therapierichtungen besitzen, wird
im Vergleich zur verhaltenstherapeutischen Richtung eher auBerhalb der Hochschulen erlangt.
Folgerecht wird die Vermittlung der Therapieverfahren insbesondere an 6ffentlichen Hochschulen in
Deutschland mehrheitlich als unausgewogen wahrgenommen. Dabei fallt die studentische Bewer-

tung der psychodynamischen, humanistischen und systemischen Verfahren deutlich positiver aus als

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit und der mehrheitlich weiblichen Reprasentanz in der Psychologie wird
in der vorliegenden Arbeit durchgehend die weibliche Form verwendet. Das bezieht jedoch selbstverstdndlich
mannliche Teilnehmer/ Dozenten/ Psychologen / ... ein und wird hiermit gebeten zu entschuldigen.



die wahrgenommene Bewertung dieser Ansdtze durch die Lehrenden. Dementsprechend wiinscht
sich die Mehrheit der Studierenden eine verstarkte Behandlung dieser drei Verfahrensrichtungen.
Anders stellt es sich erneut fiir die 6sterreichischen und privaten Hochschulen dar, an denen eine
spiegelbildliche Dominanz der psychodynamischen Verfahren besteht, insgesamt jedoch eine ausge-

wogenere Situation und groRere Zufriedenheit mit der Verfahrensreprasentation.

In multiplen Regressionsanalysen zur Vorhersage der Studienzufriedenheit zeigte sich, dass neben
den traditionell erhobenen Pradiktoren Fachinteresse, Lehrkompetenz, Praxisrelevanz und Autonomie
die Diskrepanz zwischen dem studentischen und dem wahrgenommenen universitdren Wissen-
schaftsversténdnis am starksten zur Erklarung der Studienzufriedenheit beitrug. Innerhalb der Studie-
renden mit dem Fach Klinische Psychologie leistete zusatzlich die Diskrepanz der studentischen und
universitaren Verfahrensbewertungen einen bedeutsamen Erklarungsbeitrag. Darliber hinaus be-
stand tendenziell ein Moderatoreffekt von der Diskrepanz des Wissenschaftsverstiandnisses auf den
Zusammenhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit. So hing die pradiktive Validitat des
Fachinteresses fiir die Studienzufriedenheit deutlich von der GrofRe der Diskrepanz des Wissen-
schaftsverstiandnisses ab. Dabei bestand innerhalb der Studierenden, deren Wissenschaftsverstand-
nis drastisch vom universitaren Selbstverstandnis abwich, ein signifikant niedrigerer Zusammenhang

zwischen dem Fachinteresse und der Studienzufriedenheit als bei den tbrigen Studierenden.

Diese Befunde legen zum einen eine Revision der bisherigen Konzepte und Befunde der Studien-
zufriedenheitsforschung nahe. So scheint es insbesondere im Fachbereich Psychologie notwendig,
eine Ubergeordnete Reflexion der Ausrichtung des Fachs einzubeziehen, sowohl in methodologischer
als auch inhaltlicher Hinsicht. Zum anderen stellt sich die praktische Frage, wie die akademische
Psychologie dem nicht geringen Anteil der Psychologiestudierenden begegnen mochte, der ein
grundsatzlich anderes Selbstverstandnis der Disziplin vertritt, nicht zuletzt auf Grund dessen eine
hohe Unzufriedenheit mit dem Studium aufweist und sich moglicherweise auch deswegen von der

akademischen Forschung zuriickzieht.

Eine Anknlipfungsmaoglichkeit flir eine derartige Diskussion kénnten die derzeitigen berufs- und hoch-
schulpolitischen Debatten zur Neugestaltung des psychotherapeutischen Ausbildungsmodells dar-
stellen (s. StrauB et al., 2009). In dem Kontext zeigt die vorliegende Arbeit als erste Exploration der
studentischen Haltung auf, dass gut 40% der Studierenden mit Interesse an der Klinischen Psycho-
logie bei entsprechender Moglichkeit einen nicht naher spezifizierten (Direkt-) Studiengang Psycho-
therapiewissenschaft gewahlt hatten. Dreiviertel der Probandinnen befanden einen solchen Studien-
gang fir sinnvoll. Den zahlreichen qualitativen Anmerkungen der Teilnehmerinnen kénnen dariber
hinaus wertvolle Anregungen sowie als notwendig erachtete Bedingungen (insbesondere den Praxis-

bezug betreffend) hinsichtlich der Ausgestaltung eines derartigen Studiengangs entnommen werden.
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1. Einleitung

1.1 Zum Thema der Arbeit

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit stellt die vielfach festgestellte geringe Studienzufriedenheit
der Psychologiestudierenden im Vergleich zu Studierenden anderer Fachbereiche dar (Kriger, 1986;
Augenstein, Beller & Vogel, 1987; Apenburg, 1980; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006). So konsta-

tiert beispielsweise Kriiger (1986) im Rahmen einer facheriibergreifenden Analyse:

»Am grofSten ist die Dissonanz zwischen Hochschulerwartung und Hochschulerleben bei Psychologen
(S. 108). [Sie] zeigen insgesamt die stdrkste Kritik; sie vermissen am stdrksten die Mdglichkeit,
zugrunde liegende Prinzipien zu verstehen, beklagen am deutlichsten die blofse Anhdufung von
Fakten, finden signifikant am deutlichsten, dass in ihrem Fachbereich zu wenig Wert darauf gelegt
wird, eigene Interessenschwerpunkte zu entwickeln und theoretisches Wissen auf praktische

Probleme anzuwenden." (S. 111)

Dabei stellt er fest, dass die Unzufriedenheit der Psychologiestudierenden , weniger auf die Art der
Vermittlung der Inhalte zurlickzufiihren [ist], sondern [...] Ausdruck einer starken Enttduschung im
Hinblick auf die dargebotenen Inhalte selbst” darstellt (S. 113, Hervorh. d. Verf.). Bezliglich dieser
,dargebotenen Inhalte” scheinen mindestens drei Aspekte relevant, welche die Themenkomplexe

der vorliegenden Untersuchung konstituieren und im Folgenden dargelegt werden.

Zum einen zeigt sowohl die Studie von Augenstein et al. (1987) als auch die Untersuchung jlingeren
Datums von Handerer (2011) auf, dass sich hinsichtlich des Wissenschaftsverstandnisses — und damit
auch beziglich der grundsatzlichen Ausrichtung der Psychologie — eine Diskrepanz zwischen Stu-
dierenden und Lehrenden auftut (letztere als Reprdsentantinnen der akademischen Psychologie). In
Handerers Worten (2011): ,Wahrend an den Universitdten offenbar eine nahezu ausschlieBlich
naturwissenschaftlich orientierte ,Monokultur’ vorherrscht — scheint unter den Studierenden eine
zwischen Natur- und Geisteswissenschaften angesiedelte ,Mischkultur’ zu dominieren” (S. 113 f).
Und diese Divergenzen stehen in beiden Untersuchungen in deutlichem Zusammenhang mit der
Hohe der Studienzufriedenheit. Das Selbstverstandnis der Psychologie hinsichtlich ihrer Positionie-
rung zwischen den Geistes- und den Naturwissenschaften scheint demnach ein wichtiger Faktor in
der Frage der Gestaltung und Bewertung des Psychologiestudiums zu sein (s. auch Frank, 1990 oder

Ottersbach, Grabska und Schwarzer, 1990).
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Nun ist das Wissenschaftsverstandnis einer Disziplin aufs engste mit dem dahinterliegenden Men-
schenbild verwoben (Stangl, 1989; Montada, 1983). Dieses ,Menschenmodell“ (Stangl, 1989, S. 30)
wird dabei von gesellschaftlichen und historischen Verhaltnissen beeinflusst und stellt , die zentrale
Grundlage fur die Forschung” dar (ebd.). Es scheint daher mdglich, dass sich die erwdhnten Divergen-
zen zwischen dem Wissenschaftsverstandnis von Studierenden und Hochschule auf eine noch tiefere

Ebene erstrecken und im zugrundeliegenden divergierenden Menschenbild ihren Ursprung finden.?

Somit besteht — zumindest im Bereich der Klinischen Psychologie — neben dem Wissenschafts-
verstandnis noch ein zweiter zentraler Aspekt psychologischer Lehre, den es zu untersuchen gilt: das
zugrundeliegende Menschenbild, wie es in den verschiedenen psychotherapeutischen Verfahrens-
richtungen zu Tage tritt. Denn diese Verfahrensrichtungen hangen durch den expliziten Fokus ihrer
Begriffs- und Theoriebildung auf den Menschen naturgemall sehr eng mit einem bestimmten Men-
schenbild zusammen (Hoffmann & Schiiler, 1999) und weisen hierbei zum Teil stark divergierende
Erklarungs- und ,Menschenmodelle” auf (Stangl, 1989, S. 30; Kriz, 2007a; s. auch das Sammelwerk
von Petzold, 2012 fiir einen umfassenden Uberblick). Daher scheint es plausibel, dass sich diese
Modelle zum einen maBgeblich auf die Vorstellungen hinsichtlich der Inhalte des Fachs Psychologie
auswirken. Zum andern sollte man erwarten, dass dariiber hinaus etwaige Diskrepanzen bezlglich
dieses Menschenbildes einen Einfluss auf die Studienzufriedenheit zeigen. Nicht zuletzt, da fiir einen
Grofteil der Psychologiestudierenden die Klinische Psychologie das zentrale Interessengebiet und die
Hauptmotivation zur Aufnahme des Studiums darstellt (Hertwig & Stoltzke, 2001; Fischer, Eichen-
berg, & van Gisteren, 2009; Mutz & Daniel, 2008).

Inwiefern hinsichtlich der klinischen Inhalte und dort vermittelter Menschenbilder Diskrepanzen zwi-
schen Studierenden und Hochschule bestehen, wurde selten explizit untersucht. Einige empirische
Arbeiten bieten jedoch dahingehende Anhaltspunkte. So untersuchten verschiedene Studien die
psychologische Fachlektiire von Studienanfdngerinnen vor dem Studium (Fisch, Orlik & Saterdag,
1970; Witte & Brasch, 1991; Hofmann & Stiksrud, 1993; Handerer, 2011) und gelangten durch den
seit Jahrzehnten bestehenden Fokus auf psychoanalytische Autorinnen zu dem Schluss, ,,dass dieses
Bild vom Fach Psychologie zwangslaufig mit einem Studienangebot im Grundstudium in Konflikt
geraten muss, das relativ wenige oder gar keine Lehrveranstaltungen psychoanalytischen Inhalts
anbietet” (Hertwig & Stoltzke, 2001, S. 7). Dementsprechend ergaben auch neuere Untersuchungen,
dass die derzeitige Lehre an psychologischen Instituten mafigeblich von der kognitiv-verhaltensthera-
peutischen Grundrichtung gepragt ist (StrauB et al., 2009; Eichenberg, Miller & Fischer, 2007;
Barthel et al., 2010; Fischer & Moller, 2006).

%'s. hierzu auch die Abhandlungen und Forschungsarbeiten zu den Menschenbildern der Psychologie von Fah-
renberg, 2006, 2007, 2012, deren ausfiihrliche Thematisierung den Rahmen dieser Einleitung liberschreiten
wirde.
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Daher soll in der vorliegenden Untersuchung auch der Frage nachgegangen werden, inwiefern diese
vermutlich verhaltenstherapeutisch orientierte inhaltliche Ausrichtung der Klinischen Psychologie an
den Hochschulen im Kontrast oder in Ubereinstimmung zu den studentischen Prédferenzen steht.
Dariber hinaus soll eruiert werden, inwiefern hier moglicherweise bestehende Divergenzen einen

Einfluss auf die Studienzufriedenheit zeigen.

Einen dritten kritischen Aspekt der , dargebotenen Inhalte” der Psychologie (s. Kriiger, 1986, S. 113)
stellt die Praxisorientierung des Studiums dar, welche seit Generationen von Studierenden kritisiert,
bemangelt und eingefordert wird (s. Grubitzsch, 1993, S. 16). So weist die Praxisrelevanz der Studien-
inhalte einen durchweg hohen Einfluss auf die Studienzufriedenheit auf (Augenstein et al., 1987;
Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Grubitzsch, 1993; Heise et al.,, 1999; Apenburg, 1980), nicht
zuletzt, da liber die Halfte der Psychologiestudierenden einen klinisch-beratenden Beruf anstrebt
(Hertwig & Stoltzke, 2001; Fischer et al., 2009; Mutz & Daniel, 2008; Handerer, 2011). Laut Frank
(1990) bestehe nun ,,das Dilemma der Psychologie [...] darin, dass sie sich von solchen Studien-
motiven nicht vollends distanzieren kann, weil sie eben nicht nur Wissenschaft, sondern [...] auch
eine Profession ist, wozu auch ein mehr oder weniger spezifizierbares Berufsfeld gehort" (S. 156 f).
Dennoch stellen gleichermaRen seit Jahrzehnten Vertreterinnen der akademischen Psychologie fest,
dass das Diplom nicht beides leisten kdnne ,wissenschaftliche Grundausbildung und Einlbung in
praktische Tatigkeiten unter Aufsicht” (Kornadt, 1985, S. 8; s. auch Heckhausen, 1983; Deutsche
Gesellschaft flr Psychologie e. V., 2005).

Einen moglichen Ausweg aus diesem Dilemma — zumindest im Bereich der Klinischen Psychologie —
stellt nun die im Rahmen der Uberarbeitung des psychotherapeutischen Ausbildungsmodells neu
entflammte Diskussion um die Verlagerung von praktischen Ausbildungsteilen ins Psychologie-
studium dar. Diese Uberlegungen reichen hin bis zur Neukonzeption eines Direktstudiengangs
Psychotherapie (s. Strauf® et al., 2009). Wahrend sich einige der Beflirworterinnen primar auf den
Uberholungsbedarf des Ausbildungsmodells an sich fokussieren (s. bspw. Greve & Greve, 2009;
Schulte in Rief, Schulte, Vogel, & Kuhr, 2012; Groeger, 2008), sehen andere diese Umgestaltung als
Chance, auch die oben skizzierten Gesichtspunkte der potentiell einseitigen methodologischen und
inhaltlichen Ausrichtung der derzeitigen Lehre und Forschung anzugehen und zu verandern (s.

Fischer et al., 2009).

Insofern kénnen die derzeitigen berufs- und hochschulpolitischen Diskussionen auch als Spielfeld und
Revisionschance der genannten studentischen Kritikpunkte verstanden werden. Umso Uberraschen-
der scheint, dass die Studierenden — als direkte Rezipientinnen etwaiger Veranderungen und auf
Grund der Nahe zur fraglichen Ausbildungssituation kompetente Diskussionspartnerinnen — bislang

noch keinen Eingang in diese Diskussion gefunden haben. Daher soll die Interessengruppe der Studie-
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renden in der vorliegenden Untersuchung erstmalig und explorativ in die Debatte einbezogen wer-

den.

Die Abschnitte des nun anschlieRenden theoretischen Hintergrunds sind analog zur obigen Herlei-
tung folgendermalien gegliedert: In einem ersten Abschnitt 1.2.1 werden theoretische Konzepte und
empirische Befunde zur Studienzufriedenheit erértert, mit einem Fokus auf die Situation Psychologie-
studierender. Dabei stellt die Studienzufriedenheit sowohl Ausgangspunkt als auch vereinigendes
Moment bezlglich der verschiedenen Themenfelder der Arbeit dar. In Abschnitt 1.2.2 folgt eine
Erorterung des Wissenschaftsverstidndnisses der Psychologie, ebenfalls unter Rekurs auf theoretische
und empirische Gesichtspunkte und Befunde. Abschnitt 1.2.3 geht der Reprdsentation der Psycho-
therapieverfahren in der universitiaren Lehre nach sowie den diesbeziiglichen studentischen Einstel-
lungen, wahrend Abschnitt 1.2.4 eine mogliche Umgestaltung der psychologischen Ausbildungs-
situation thematisiert. Letzteres geschieht unter Einbezug verschiedener Gesichts- und Kritikpunkte
am derzeitigen Psychologiestudium und Ausbildungsmodell. Der Theorieteil der Arbeit wird abge-
schlossen durch Abschnitt 1.2.5. Hier wird das fiir alle Aspekte der Arbeit relevante Konzept der
Hochschulsozialisation und fachspezifischen Habitusentwicklung erortert. Abschnitt 1.2.3 fasst die im

Theorieteil entwickelten Hypothesen und Untersuchungsfragen zusammen.
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1.2 Theoretischer Hintergrund

1.2.1 Studienzufriedenheit

Konzepte der Studienzufriedenheit

Wenngleich in Deutschland seit Jahrzehnten eine relativ rege Studienzufriedenheitsforschung be-
steht (vgl. Apenburg, 1980), liegt bis heute kein einheitliches Rahmenmodell der Studienzufrieden-
heit vor (Damrath, 2006). Vielmehr besteht eine Vielzahl von Einzelergebnissen ohne zufriedenstel-
lende Integration (ebd.). Zur theoretischen Fundierung und Operationalisierung wird daher haufig
auf die breite Basis der Arbeits- und/oder Kundenzufriedenheitsforschung zurlickgegriffen (Gruber &
Voss, 2006; Westermann, 2001; Schwaiger & Schloderer, 2006; Apenburg, 1980). Dies scheint inso-
fern gerechtfertigt, dass die Situation von Studierenden laut Westermann (2001) diesen Kontexten
dhnelt und sich die Studierenden selbst sowohl als Kundinnen (im Sinne der Kundenzufriedenheit)

wie auch als Angehorige (analog zur Arbeitszufriedenheit) der Hochschule verstehen (Malleck, 2009).

Grundsatzlich lasst sich die Zufriedenheit mit einzelnen Lehrveranstaltungen von der allgemeinen
Studienzufriedenheit unterscheiden. Wahrend erstere mittlerweile an den Hochschulen im Rahmen
der sogenannten , Evaluation der Lehre” weitgehend institutionalisiert ist (Spies, Westermann, Heise,
& Schiffler, 1996), findet die Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt im deutschen Sprachraum
weniger Beachtung (Damrath, 2006). Dabei ist diese Gesamtzufriedenheit aus zweierlei Hinsicht von
zentraler Bedeutung: Auf individueller Ebene stellt sie einen Teilaspekt der allgemeinen Lebenszufrie-
denheit dar und ist somit eng mit dem subjektiven Wohlbefinden, dem Selbstwertgefiihl und der kor-
perlichen wie seelischen Gesundheit verkniipft (Westermann, 2001; Apenburg, 1980). Doch auch die
Hochschulen selbst profitieren von der Senkung der Studienabbriiche, dem vermehrten Hochschul-
ausbildungserfolg und der Weiterempfehlung der Hochschule, die mit einer hohen Zufriedenheit ver-
bunden sind (Blithmann, 2012; Westermann, 2001; Apenburg, 1980). Folglich empfiehlt sich die ge-

zielte Untersuchung der Gesamtzufriedenheit mit dem Studium als Agenda empirischer Forschung.

Im Folgenden werden die der Arbeit zugrundeliegenden Definitionsansadtze ndaher beleuchtet. Diese
umfassen die allgemeine Studienzufriedenheit in Anlehnung an die Arbeits- und Kundenzufrieden-

heitsforschung sowie die Begriffsbestimmung aus dem Bereich der Lebenszufriedenheitsforschung.

Ansitze in Analogie zur Arbeitszufriedenheitsforschung

Die Zufriedenheit von Personen im Arbeitskontext ist ein intensiv untersuchter Forschungsbereich
der Arbeits-, Betriebs- und Organisationspsychologie (s. z.B. Fischer, 1991), deren Theorien schon
friih auf Grund gewisser Ahnlichkeiten zur Studiensituation auf die Studienzufriedenheit tibertragen

wurden (Apenburg, 1980; Westermann, Heise, Spies, & Trautwein, 1996). Als Gemeinsamkeit von
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Studierenden und Arbeitnehmerinnen nennt Apenburg (1980) bspw. den instrumentellen Charakter
der Tatigkeit, welche in der Regel als Hauptbeschaftigung dient und liber die Sicherung der Existenz-
grundlage bzw. das Erreichen des Ausbildungsziels hinaus weitere Bediirfnisse befriedigen kann (fiir

bestehende Unterschiede zwischen Studien- und Arbeitssituation s. ebenfalls Apenburg, 1980).

Laut Westermann et al. (1996) habe es sich am fruchtbarsten erwiesen, die Arbeitszufriedenheit als
Einstellung des Individuums zu seiner Arbeit zu betrachten. Dementsprechend lasst sich die Studien-
zufriedenheit als ,,Einstellung zum Studium insgesamt” definieren (ebd.). Dabei versteht Westermann
(2001) diese Einstellung im Sinne einer eindimensionalen Konzeption als affektive, global bewerten-
de Reaktion auf ein bestimmtes Objekt. Diese Reaktion ergibt sich nach Fishbein und Ajzen (1975)
konkret aus der Stirke der individuellen Uberzeugungen dariiber, welche wesentlichen Attribute
dem jeweiligen Objekt zugeschrieben und wie diese bewertet werden (s. auch Westermann, 2001).
Nach Fishbein und Ajzen (1975) kann die Erfassung der Einstellung anhand zweier Arten von
Aussagen erfolgen: Aussagen mit allgemeinen Bewertungen (Affekte), wie beispielsweise: , Das
Studium macht mir genauso viel Spafs wie mein Hobby” und Aussagen Uber wichtige mogliche
Attribute des Objekts (Uberzeugungen), wie zum Beispiel ,Das Studium ist iibersichtlich gegliedert”
(s. Westermann, 2001). Dementsprechend formulierten Westermann et al. (1996) in einer groR
angelegten empirischen Untersuchung 50 solcher global bewertenden Aussagen zu Studium und spe-
ziellen Lehrveranstaltungen sowie Uberzeugungen zu spezifischen Hauptmerkmalen des Studiums.

Aus diesen extrahierten sie mittels Faktorenanalyse vier zugrundeliegende Dimensionen.

Diese vier Komponenten weisen verhaltnismalig geringe Interkorrelationen auf und werden von
jeweils unterschiedlichen Determinanten beeinflusst (s. bspw. Spies et al., 1996; Heise, Westermann,
Spies, & Rickert, 1999; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006). Zur Erfassung der Faktoren wurden ein-
dimensionale Skalen mit jeweils drei Items erstellt, die in einer Vielzahl von Studien Anwendung
fanden und dabei Reliabilitaten von a = 0,71 — 0,87 aufwiesen (bspw. Westermann et al., 1996; Spies,

Westermann, Heise, & Hagen, 1998; Heise et al., 1999).

Die vier Dimensionen werden nach Westermann et al. (1996) folgendermalen beschrieben:

1. Die Zufriedenheit mit dem Studium allgemein und insbesondere mit den Studieninhalten (SZ-IH)
Beispielitem: ,Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere”

2. Die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen (SZ-BD)
Beispielitem: , Es wird an der Uni zu wenig auf die Belange der Studierenden geachtet”

3. Die Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Studienbelastungen (SZ-BW)
Beispielitem: ,,Das Studium frisst mich auf”

4. Die allgemeine Zufriedenheit mit einer bestimmten Lehrveranstaltung (LZ)

Beispielitem: ,Ich werde diese Lehrveranstaltung in guter Erinnerung behalten.”
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Die vorliegende Studie beschrankt sich auf den erstgenannten Faktor: die ,Zufriedenheit mit dem
Studium allgemein und insbesondere mit den Studieninhalten” (SZ-IH). Diese wird am ehesten als
Gesamtzufriedenheit mit dem Studium verstanden (Westermann et al., 1996; Apenburg, 1980), was
im Kontext dieser Untersuchung von primarem Interesse ist. Der Einbezug aller relevanten Pradik-

toren fiir die verschiedenen Zufriedenheitsformen hatte zudem den Rahmen der Arbeit gesprengt.

Ansitze in Analogie zur Kundenzufriedenheitsforschung

Kritisiert wird an dem arbeitszufriedenheitsbasierten Konzept der Studienzufriedenheit als Ein-
stellung, dass diese anders als die tatsachliche Zufriedenheit keine konkrete Erfahrung voraussetzt
(Gruber & Voss, 2006): ,Whereas attitude [...] is a predecision construct, satisfaction is a postdecision
experience construct” (Appleton-Knapp & Krentler, 2006, S. 255). Daher betonen Vertreterinnen des
kundenzufriedenheitsorientierten Ansatzes die Notwendigkeit konkreter Erfahrungen mit den
,Dienstleistungen” der betreffenden Institution (Gruber & Voss, 2006; Schwaiger & Schloderer,
2006), welche beispielsweise die Bereitstellung von qualifizierten Professorinnen oder einer guten
Ausstattung beinhalten. Dementsprechend definieren beispielsweise Gruber und Voss (2006) die
Studienzufriedenheit als ,Ergebnis eines individuellen Abgleichungsprozesses zwischen den
Erwartungen bzw. Anspriichen (Soll-Kkomponente) und den tatsachlich subjektiv wahrgenommenen
Erfahrungen (Ist-Komponente)” (S. 77). Wahrend die (positive) Konfirmation zu Zufriedenheit fihrt,

resultiert negative Diskonfirmation in Unzufriedenheit (ebd., S. 78).

Wenngleich dieses sogenannte , Confirmation/Disconfirmation-Paradigma“ im angelsachsischen
Raum auf eine lange Forschungstradition zurilickgreifen kann (bspw. Aldridge & Rowley, 1998; s. auch
Gruber & Voss, 2006), hat es sich im deutschsprachigen Raum erst in den letzten Jahren etabliert,
u.a. durch den Bologna-Prozess und die Einfiihrung der Studiengebiihren sowie der damit verbun-
denen erhohten Wettbewerbsorientierung der Hochschulen (Schwaiger & Schloderer, 2006; Gruber

& Voss, 2006; Reckenfelderbdumer & Kim, 2006).

Kritisiert wird dieser kundenzufriedenheitsbasierte Ansatz allerdings ebenfalls von verschiedenen
Seiten. So hatten beispielsweise viele Studierende vor dem Studium keine Vorstellungen davon, was
sie erwarte (Blithmann, 2012; s. auch Hertwig & Stoltzke, 2001). Auch berticksichtige diese Begriffs-
bestimmung nicht die affektive Komponente der Zufriedenheit (Blithmann, 2012). Unklar sei auRer-
dem, was im Falle von negativen Erwartungen geschehe, deren Erfiillung wohl keine Zufriedenheit
zur Folge habe (Blithmann, 2012; Hasenberg & Schmidt-Atzert, 2013). Dariiber hinaus kdnnen
unerfiillte Erwartungen in einem Riickkopplungsprozess an die realen Bedingungen adaptiert werden
(Bruggemann, Groskurth, & Ulich, 1975; Blithmann, 2012; Hofmann, Schmatz, & Stiksrud, 1992) und
auch die Zufriedenheit selbst wirkt sich auf den retrospektiven Bericht der Erwartungen aus

(Appleton-Knapp & Krentler, 2006). Zudem scheint eine gewisse Zeitspanne noétig, um die Realisier-
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barkeit der Erwartungen abschétzen zu kénnen (Hiemisch, Westermann, & Michael, 2005), Zufrie-

denheitsurteile bestehen hingegen bereits zu Beginn des Studiums.

Ansitze in Analogie zur Lebenszufriedenheitsforschung

Auf Grund dieser Kritikpunkte greifen neuere Ansatze zur Definition der Studienzufriedenheit auf die
Lebenszufriedenheitsforschung zuriick (Blithmann, 2012; Sieverding, Schmidt, Obergfell, & Scheiter,
2013). Demnach wird diese Zufriedenheit als ,evaluative Einschatzung verstanden, die sich aus affek-
tiven Erfahrungen einerseits und kognitiven Vergleichen andererseits speist” (Blithmann, 2012, S.
280). Da dies sowohl die affektive Einstellungskomponente beinhaltet (die auch durch nicht verbali-
sierbare, unbewusste Faktoren beeinflusst sein kann) als auch den kognitiven Vergleich von Anspruch
und Erreichtem, verknlipft dieses Konzept die Ansatze der Arbeits- und Kundenzufriedenheitsfor-
schung. Diese Begriffsbestimmung von Blithmann (2012) wird daher der vorliegenden Arbeit

zugrunde gelegt.

Empirische Befunde zur H6éhe der Studienzufriedenheit

Wie bereits Apenburg (1980) bemerkte, fallen Zufriedenheitsurteile tGberwiegend positiv aus. So
zeigen sich im Arbeitskontext vielfach 70 — 80% Zufriedene (Semmer & Udris, 2004). Auch bei Stu-
dienzufriedenheitsurteilen ist der Prozentsatz der Zufriedenen erstaunlich hoch. Dementsprechend
gaben in einer facheribergreifenden Untersuchung in Nordrhein-Westfalen 71% an, ,,im GrofRen und
Ganzen mit [ihrem, Anm. d. Verf.] Studium zufrieden” zu sein (Rieck & Marker, 2012). Nur 22%
stellten klar, dass dies nicht oder eher nicht der Fall sei. Auch in der fachertbergreifenden Studie von
Damrath (2006) duRRerten sich 76,4% als eher bis sehr zufrieden und nur 10,5% als eher bis stark
unzufrieden. In einer Stichprobe von angehenden Religionslehrerinnen waren es ebenfalls nur 11,4%,
die sich als unzufrieden bezeichneten (Lick, 2012) und unter BWL-Studierenden sank diese Zahl
sogar auf 6,8%, (Schwaiger, 2003). Andere Studien bestatigten unter Einbezug verschiedener Fach-
gruppen diese Ergebnisse (Blithmann, 2012; Hasenberg & Schmidt-Atzert, 2013; Hiemisch et al,,
2005; Heise et al., 1999).

Eine Ausnahme scheinen jedoch wie oben angerissen die Psychologiestudierenden darzustellen
(Krtiger, 1986; Augenstein et al., 1987; Apenburg, 1980; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006). So
berichtet Malleck (2009) von 36,4% der Psychologiestudierenden an der Universitat Wien, die sich als
eher bis sehr unzufrieden einstufen. Auch bei Handerer (2011) zeigten sich zwar nur knapp 18% der
Psychologiestudierenden unzufrieden mit dem gesamten Studium, bezlglich der Inhalte des Stu-
diums war jedoch mehr als jede dritte Studierende unzufrieden. Bei Augenstein et al. (1987) gaben
sogar 68,5% der Psychologiestudierenden an, unzufrieden mit dem Aufbau ihres Fachstudiums zu
sein, unter den Diplomierenden stieg diese Zahl weiter auf 88,1%. Demnach sind laut Fisch et al.

(1970) 33% der Psychologiestudierenden unsicher, ob sie das richtige Fach gewahlt haben und fir
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nicht wenige sei das Fachstudium ,steter Anlass fiir kognitive Diskrepanzerlebnisse, von denen man
vermuten kann, dass sie verhaltensauslosend wirken" (S. 254). Dementsprechend berichten Augen-
stein et al. (1987), dass 25,7% der untersuchten Konstanzer Psychologiestudierenden ernsthaft einen
Hauptfachwechsel in Betracht gezogen haben, 30,3% sogar einen Hochschulabgang. Auch die quali-
tative Studie von Ottersbach et al. (1990) belegt, dass jeder der untersuchten Psychologiestudie-
renden mindestens einmal wahrend des Grundstudiums einen Studienabbruch erwogen hat und laut
UniSpiegel bricht im Grundstudium fast jeder Dritte (30%) das Psychologiestudium tatsachlich ab
(Lakotta, 2002). In dem Sinne ergab auch die Studie von Kriiger (1986), dass Psychologinnen
verglichen mit anderen Fachbereichen haufiger Krisen wahrend ihres Studiums erleiden, starker eine
negative emotionale Grundstimmung verspiren und ihnen ihr Studium weniger Spal bereitet. Diese
Aspekte dullerten sich in Desinteresse, Unlust, Angst, den Anforderungen nicht gewachsen zu sein,
der Neigung, nur noch das Notigste tun, um das Studium so bald wie moglich zu beenden und darin,
dass sich die Studierenden oft Uberwinden missen, Veranstaltungen lberhaupt zu besuchen.
Dementsprechend nennen Psychologiestudierende 6fter als jene anderer Fachbereiche Symptome

leichter Erschopfbarkeit, wie etwa Midigkeit, Mattigkeit oder Schwachegefiihle (ebd.).

Als Ursache fir diese drastische Unzufriedenheit und deren Folgen werden vielfach die Erwartungen,
Anspriiche und Vorstellungen der Studierenden genannt, die sich wenig mit der vorgefundenen
Studienrealitdt zu decken scheinen (Fisch et al., 1970; Hofmann et al., 1992; Schart, 2011; Hertwig
& Stoltzke, 2001; Kintzel, 1992). In den Worten von Grubitzsch (1993): ,Nur wenige Studierende
erwarten mit Beginn ihres Studiums MaR und Zahl* als wesentliche Bestimmungsstiicke einer
Wissenschaft, die angetreten ist, psychisches Wohlbefinden oder ,einfach Lebensqualitat’ zu
sichern.” (S. 19). Dementsprechend schlussfolgert auch Kriiger (1986), dass Psychologiestudierende
die grofRte Diskrepanz zwischen ihrer urspriinglichen Studienerwartung und ihren personli-
chen Bedurfnissen einerseits und der universitaren bzw. Fachbereichsrealitdt auf der anderen Seite
erleben (vgl. S. 110). Die Folgen sind hohe Abbrecherquoten, Resignation, Enttduschung und an-

dauernde Kritik (vgl. Grubitzsch, 1993, S. 21).2

Eine Ausnahme dieser ausgepragten Unzufriedenheit stellt die Untersuchung von Mutz und Daniel
(2008) dar, wonach sich nur 14,4% der Psychologiestudierenden als nicht bis Giberhaupt nicht zufrie-
den einschatzten. Hier muss allerdings beriicksichtigt werden, dass die Stichprobe ausschlieflich Stu-
dienanfangerinnen beinhaltete. Fiir diese Subgruppe belegen verschiedene Untersuchungen in der
Regel eine sehr hohe Zufriedenheit, die im Laufe des Studiums sukzessive abnimmt (bspw. Apenburg,
1980; Schwaiger, 2003). Die anfdnglich hohe Zufriedenheit scheint laut Hiemisch et al. (2005) ins-

besondere bei Studierenden vorzuliegen, die erleichtert sind, (iberhaupt einen Studienplatz in einem

* Eine genauere Untersuchung des Inhalts der studentischen Erwartungshaltungen wird in den folgenden Ab-
schnitten vorgenommen.
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Numerus-Clausus-Fach erhalten zu haben, wovon im Fall der Psychologie ausgegangen werden kann.
Daher scheinen sich die Ergebnisse dieser Untersuchung nicht auf die durchschnittlichen Psychologie-
studierenden Ubertragen zu lassen, von denen Uber verschiedene Studien hinweg mindestens ein

Drittel von einer leichten bis starken Unzufriedenheit berichtet (s.o.).

Diese vergleichsweise hohe Unzufriedenheit der Psychologiestudierenden scheint besonders vor dem
Hintergrund alarmierend, dass Befunde aus der Arbeitszufriedenheitsforschung nahelegen, dass die
berichteten Zufriedenheitsurteile systematisch tiberschatzt sein konnten (Semmer & Udris, 2004). So
konstatieren Semmer und Udris (2004), dass die hohe Zufriedenheit auch bei Arbeitsbedingungen
berichtet wiirde, die ,alles andere als optimal” sind (S. 144). Und nicht wenige dieser ,,Zufriedenen”
geben auf entsprechende Zusatzfragen an, dass sie ihre Tatigkeit nicht nochmal ergreifen oder ihren
Kindern nicht empfehlen wiirden (ebd.). Als Erklarungen wurden u.a. kognitive Dissonanzreduktion,
Mangel in den Untersuchungsbedingungen oder soziale Erwiinschtheit diskutiert (Semmer & Udris,

2004; Apenburg, 1980).

Weitere Forschungsarbeiten bezogen daher das jeweilige Bezugssystem der Befragten mit ein und
postulierten verschiedene Formen der Arbeitszufriedenheit als Ergebnis einer Motivationsdynamik
(Bruggemann et al., 1975). So ergeben sich je nach Anpassung des Anspruchsniveaus als Reaktion auf
einen Ist-Soll-Vergleich verschiedene Zufriedenheitsarten (fiir einen Uberblick s. bspw. Westermann,
2001). Die sogenannte resignative Zufriedenheit entsteht zum Beispiel, wenn als Folge eines
negativen Ist-Soll-Vergleichs das Anspruchsniveau gesenkt wird. Unter der Bedingung, dass das
Anspruchsniveau nach einem solchen negativen Ist-Soll-Vergleich nicht gesenkt werden kann, kann
eine Verzerrung der Wahrnehmung und somit eine sogenannte Pseudo-Zufriedenheit entstehen
(Bruggemann et al.,, 1975). Diese beiden Formen der ,Zufriedenheit“ kdnnten zu den genannten

widerspriichlichen Ergebnissen flihren.

Nach diesen Uberlegungen liegt die Vermutung nahe, dass die Zahl derer, die eine Anderung ihrer
Arbeits- bzw. Studiensituation trotz postulierter Zufriedenheit begriiRen wiirden, wesentlich héher
sein konnte als angenommen. Die Untersuchung Handerers (2011) stellt nach Wissen der Autorin die
einzige Studie dar, welche den unterschiedlichen Zufriedenheitsformen von Bruggemann et al. (1975)
im Zusammenhang mit der Studiensituation Rechnung tragt. Seine Ergebnisse zeigen auf, dass unter
der Bericksichtung dieser Dimensionen der Anteil der mit den Inhalten des Studiums unzufriedenen
Psychologiestudierenden auf 45,2% steigt. Vor diesem Hintergrund — dass maoglicherweise fast die
Halfte der Psychologiestudierenden eher unzufrieden mit ihren Studieninhalten ist — scheint die
weitere Untersuchung der Studiensituation Psychologiestudierender unter Einbezug ihrer Erwar-

tungshaltungen noch dringlicher.
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Empirische Befunde zu den Einflussfaktoren der Studienzufriedenheit

Laut Apenburg (1980) bestehen drei verschiedene Herangehensweisen zur Vorhersage und Erklarung
der Studienzufriedenheit: Der personologistische Ansatz, der individuelle Variablen wie Personlich-
keitsmerkmale thematisiert, die situationistische Herangehensweise, welche sich auf die Einfllsse
der Umwelt konzentriert und zuletzt und am besten untersucht der interaktionistische Ansatz, der

beide Aspekte kombiniert (Damrath, 2006).

Befunde mittels personologistischer Ansitze

Innerhalb der personologistischen Ansidtze wurden Merkmale wie Geschlecht, Intelligenz, soziale
Schichtzugehorigkeit, Angst, Leistung, Studienmotive, beruflich-wissenschaftliche Orientierung und
beruflich/inhaltliche Griinde fir das Studium mit eher heterogenen Ergebnissen untersucht
(Apenburg, 1980; Damrath, 2006; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Heise et al., 1999; Hiemisch et
al., 2005; Handerer, 2011; Blithmann, 2012). Als empirisch eher stabile Varianzquellen haben sich
lediglich die Studiendauer mit einem in der Regel (geringen) negativen Einfluss (Handerer, 2011;
Apenburg, 1980; Schwaiger, 2003) sowie das individuelle Fachinteresse erwiesen, welches in ver-
schiedenen Untersuchungen einen konsistenten und deutlich positiven Einfluss auf die Studienzufrie-
denheit zeigte (Heise et al., 1999, Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Blithmann, 2012). Kritisch
anzumerken ist bei diesen Untersuchungen allerdings, dass sich bei der Messung des Fachinteresses
und der SZ-IH schon auf Itemebene deutliche Uberschneidungen ergeben und somit eine Konfun-
dierung besteht. Die vorliegende Studie versucht, diese Konfundierung weiter zu reduzieren.
AuRerdem wurde — wie bereits Handerer (2011) bemerkte — das Fachinteresse losgelost vom Fach-
verstdndnis der Studierenden betrachtet. Somit bleibt die Frage unbeantwortet, worauf sich das
Fachinteresse der Studierenden letztlich bezieht. Diese fehlende Spezifizierung scheint besonders im
Fachbereich der Psychologie auf Grund der haufig bestehenden ,Dissonanz zwischen Hochschul-
erwartung und Hochschulerleben” (Kriiger, 1986; S. 108) kritisch. Daher soll die Frage nach der tber-
geordneten Ausrichtung der Psychologie explizit in die vorliegende Untersuchung einbezogen

werden.

Befunde mittels situationistischer Ansitze

Die situationistischen Ansdtze untersuchen die Bedeutsamkeit unterschiedlicher (struktureller)
Rahmenmerkmale (wie die Transparenz des Studienaufbaus, die Arbeitsmoglichkeiten an der
Hochschule oder die Studiengangskonstruktion) sowie verschiedener Charakteristika der Lehr-
veranstaltungen (Blithmann, 2012; Heise et al., 1999). Hier zeigten insbesondere die Eigenschaften
bzw. das Verhalten der Lehrenden einen erheblichen Einfluss auf die Studienzufriedenheit (Damrath,
2006; Bliithmann, 2012; Handerer, 2011; Schwaiger, 2003; Apenburg, 1980). Laut Handerer (2011)

trugen die (wahrgenommene) Diskussionsoffenheit und der intellektuelle Anspruch des Studiums
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ebenfalls zur Vorhersage der Studienzufriedenheit bei. Zudem wies der Grad der Praxisorientierung
der Veranstaltungen eine durchweg hohe Erklarungskraft fiir die Studienzufriedenheit auf (Heise et
al., 1999; Apenburg, 1980). Dies gilt insbesondere fiir den Fachbereich der Psychologie (Augenstein
et al., 1987; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Grubitzsch, 1993; s. hierzu auch Abschnitt 1.2.4).

Befunde mittels interaktionistischer Ansitze

Die interaktionistischen Ansatze analysieren die Kongruenz zwischen individuellen Eigenschaften und
Verhaltensweisen auf der einen Seite und umweltbezogenen Orientierungen bzw. Gegebenheiten
auf der anderen Seite (Damrath, 2006). Hierbei ist nicht die tatsdchliche, sondern die empfundene
bzw. vermutete Kongruenz maRgeblich (Apenburg, 1980; Damrath, 2006; Spies et al., 1996).
Wahrend sich die anfangliche Forschung hierbei primar auf Hollands Interessentheorie der Berufs-
wahl (1997) mit eher heterogenen Befunden konzentrierte (vgl. Apenburg, 1980), erwies sich die
Person-Environment-Fit-Theorie mit ihren Wurzeln in der Erforschung von Arbeitsstress (Kaplan,
1983; Edwards, Caplan, & Harrison, 1998) als fruchtbarer (Spies et al., 1996; Heise et al.; 1997; Spies
et al., 1998). Demnach wirkt sich sowohl die Passung von Fahigkeiten der Studierenden und Anforde-
rungen der Hochschule als auch die Kongruenz der studentischen Bedirfnisse und universitaren
Angebote positiv auf die Studienzufriedenheit aus (Spies et al., 1996; Damrath, 2006). So zeigte eine
Studie von Spies et al. (1998), dass bezliglich der Passung von Fahigkeiten und Anforderungen fiir die
SZ-IH primar die psychische Stabilitat, die soziale Kompetenz und die studentischen Arbeitstechniken
(wie bspw. kognitive Lernstrategien) eine Rolle spielen. Gesonderte Analysen fiir den Bereich der
Geistes-/Sozial- und Erziehungswissenschaften ergaben jedoch, dass diese Faktoren nicht fir diese
Untergruppe galten (bzw. nur fir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen, nicht aber mit den
Inhalten). Bezliglich der Passung von Bediirfnissen und Angeboten fanden Spies et al. (1996) unter
Zugrundelegung der Maslow’schen Bedirfnishierarchie (Maslow, 1943) sowie des Job Characteristic
Model von Hackman und Lawler (1971), dass die SZ-IH am starksten durch das Selbstverwirklichungs-
bedirfnis in Abgleich mit dessen Erfillung beeinflusst wurde sowie durch das Sicherheitsbedtrfnis in
Bezug auf die Erwartungen der spateren Berufstatigkeit. Weitere Einflussfaktoren waren die Aufga-
benvariation, themenbezogene Aufgabenwichtigkeit und Autonomie. Ergdnzende Analysen ergaben
allerdings erneut abweichende Befunde fiir die Untergruppe der Geistes-/ Sozial- und Erziehungs-
wissenschaften, flir die im Gegensatz zu den Rechts-, Wirtschafts- und Naturwissenschaften primar

das Selbstverwirklichungsbediirfnis und die Autonomie eine hohe Erklarungskraft aufwiesen.

Ein weiterer interaktionistischer Forschungsstrang konzentriert sich unter Zugrundelegung einer
handlungstheoretischen Perspektive auf die Ziele und Werte der Studierenden. Hierbei werden auf
Basis werttheoretischer Modelle die individuellen Ziel- und Wertorientierungen untersucht sowie in

einigen Studien auch der Grad ihrer Verwirklichung (Hiemisch et al., 2005, Heise et al., 1999).
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Es erwiesen sich vor allem beruflich-inhaltliche Ziele als positiv bedeutsam (Heise et al., 1999),
wahrend bei orientierenden Zielen ein negativer Zusammenhang bestand (ebd.). Erst bei fortge-
schrittenen Semestern hat laut einer Untersuchung von Hiemisch et al. (2005) die Realisierbarkeit
der Ziele einen Einfluss auf die Studienzufriedenheit. Eine gewisse Erfahrungsgrundlage scheint dem-
nach fir den Abgleich notwendig. Insgesamt erwiesen sich laut Hiemisch et al. (2005) die Ziele als
erklarungsstarke Pradiktoren fir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und der Belastungs-

bewaltigung, weniger jedoch fir die SZ-IH.

Darliber hinaus zeigte sich, dass die Studierenden umso zufriedener mit ihrem Studium sind, je
geringer die Diskrepanz der eigenen Wertorientierungen zu denen der Lehrenden eingeschatzt wird
(Heise et al., 1999; Matteson & Hamann, 1975). Untersucht wurden hier beispielsweise die Pflicht-
und Akzeptanzwerte sowie Selbstentfaltungswerte nach Klages (1984, Heise et al., 1999). Auch
Damrath (2006) belegte den deutlichen Einfluss von studienrelevanten Wertorientierungen auf die
Studienzufriedenheit, wobei sie zwischen den Kategorien ,Wissenschaft als Wert”, ,Institution der
Hochschule als Wert”, ,Studienabschluss als Wert” und ,Gewinnung von Wissensressourcen als
Wert” unterschied. Bei Psychologiestudierenden wirkt sich zudem — wie Augenstein et al. (1987) und
Handerer (2011) zeigen konnten — eine hohe Diskrepanz zwischen dem studentischen und dem an
der Hochschule etablierten Wissenschaftsverstandnis negativ auf die Zufriedenheit der Studierenden

mit ihrem Studium aus.

Weitere Forschungsarbeiten untersuchen unter Rickgriff auf eine erwartungstheoretische Perspek-
tive die Erwartungen an das Studium (Hasenberg & Schmidt-Atzert, 2013; Voss, 2012) — teilweise
auch in Abgleich mit der Erfahrung (Schart, 2011). So wiesen beispielsweise Hasenberg und Schmitz-
Atzert (2013) die Notwendigkeit realistischer Erwartungen bezliglich bestimmter Inhalte fiir die
Studienzufriedenheit nach (in diesem Fall beziiglich der naturwissenschaftlichen Inhalte der Biologie).
Auch Schart (2011) verdeutlichte den Einfluss der Diskrepanz von Ist- und Soll-Werten beziiglich
verschiedenster Aspekte der Psychologie auf die Studienzufriedenheit. Allerdings ist in diesem
Kontext wichtig, zwischen dem ,, wahrscheinlichen Leistungsniveau”, auch ,predictions” genannt und
der gewlinschten ,,Idealleistung” im Sinne einer Wunscherwartung zu unterscheiden (Gruber & Voss,
2006; Schwaiger & Schloderer, 2006). Laut Gruber und Voss (2006) sollte die letztgenannte ,Wunsch-
erwartung” als Referenzpunkt fir Zufriedenheitsurteile herangezogen werden, u.a. da sie stabiler
und weniger situationsabhdngig als die Gbrigen Erwartungsauffassungen sei. Zudem zeigten Witte
und Brasch (1991) auf, dass zum Teil groBe Abweichungen zwischen dem ,wahrscheinlichen
Leistungsniveau” — also den realistischen Erwartungen — und den ,,Wunscherwartungen" bestehen.
Wie sich zeigen wird, ist diese Unterscheidung in vorliegenden Kontext von groBer Relevanz (vgl.

auch den Abschnitt zur Hohe der Studienzufriedenheit).
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Schlussfolgerungen fiir die vorliegende Untersuchung

In den zitierten Untersuchungen zu den Einflussfaktoren der Studienzufriedenheit stellte die Ziel-
gruppe — abgesehen von wenigen Ausnahmen — nicht speziell die Gruppe der Psychologiestudieren-
den dar. Verschiedene Studien zeigen jedoch eine differenzielle Einflusskraft der Variablen in Abhan-
gigkeit von der Fachergruppe auf (Blithmann, 2012; Spies et al., 1996; Heise et al., 1997; Hiemisch et
al., 2005; Damrath, 2006). Kombiniert mit dem Befund, dass gerade Psychologiestudierende — wie im
obigen Abschnitt zur Hohe der Studienzufriedenheit dargelegt — eine besonders ausgepragte
Unzufriedenheit aufweisen und diese vermutlich auf die Inhalte selbst zurickzufiihren ist (s. Kriiger,

1986), liegt eine gesonderte Untersuchung dieser Subgruppe nahe.

Viele der zitierten Studien - insbesondere die Arbeiten der Forschergruppe um Westermann et al. —
weisen zudem die substantielle Schwache auf, dass sie den Einfluss der Variablen in jeweils separa-
ten Regressionsanalysen untersuchten. Dies kann durch das Problem der Unterspezifikation zu einer
groben Verzerrung der Schatzer fihren und erlaubt zudem keine Aussage Uber die relative Wichtig-
keit der einzelnen Pradiktoren (s. Eid, Gollwitzer, & Schmitt, 2013; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus,
2006). In der vorliegenden Untersuchung wurde daher versucht, weitestgehend alle fiir den Fachbe-
reich Psychologie relevanten Pradiktoren fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten (SZ-IH) einzu-
beziehen. Die Reduktion der groRen Anzahl an potentiell wichtigen Pradiktoren erfolgte auf Grund

theoretischer Uberlegungen und der Analyse bestehender empirischer Arbeiten.

Im Fachbereich der Psychologie scheinen nach diesen Analysen vor allem folgende Faktoren einen
Einfluss auf die Zufriedenheit mit den Studieninhalten aufzuweisen: das Fachinteresse (Schiefele
& Jacob-Ebbinghaus, 2006), Erwartungen hinsichtlich der Praxisorientierung der Lehre (Schiefele
& Jacob-Ebbinghaus, 2006, Handerer, 2011; Schart, 2011) und der Diskussionsoffenheit (Handerer,
2011; Schart, 2011), die wahrgenommene Autonomie im Studium (Sieverding et al., 2013) und
Qualitat der Lehre (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006, Handerer, 2011), die Studiendauer (Augen-
stein et al., 1987; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Handerer, 2011) und nicht zuletzt die Diskre-
panz zwischen universitarem und studentischem Wissenschaftsverstandnis (Augenstein et al., 1987;
Handerer, 2011). Laut Handerer (2011) hat auch der intellektuelle Anspruch des Studiums einen
positiven Einfluss auf die Studienzufriedenheit. Andere Studien ergaben allerdings, dass sich Psycho-
logiestudierende eher lber- nicht unterfordert fihlen (Sieverding et al., 2013; Malleck, 2009) und
laut Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006) scheint auch die ,intellektuell-forschende Orientierung”
selbst keinen begiinstigenden Einfluss auf die Studienzufriedenheit zu haben. Moglicherweise han-
gen diese kontroversen Ergebnisse von der Operationalisierung der Studienanforderungen ab. Unter-
suchungen beziglich der pradiktiven Validitat der Motive fir die Studienfachwahl Psychologie

ergaben in verschiedenen Studien sehr heterogene Ergebnisse und wiesen im besten Fall marginale
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Effekte im Hinblick auf die Studienzufriedenheit auf (Handerer, 2011; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus,
2006; Fisch et al., 1970). Die Motive fiir die Studienfachwahl wurden daher nicht in die vorliegende
Untersuchung einbezogen. Die aus den obigen Betrachtungen abgeleiteten Untersuchungsfragen

und Hypothesen werden in Abschnitt 1.3 zusammenfassend dargestellt.

1.2.2 Wissenschaftsverstindnis

Universitires und studentisches Wissenschaftsverstindnis

Wie in Abschnitt 1.2.1 dargelegt, scheinen sich die Erwartungshaltungen beziehungsweise Vorstellun-
gen der Studierenden beziiglich des Fachs Psychologie deutlich von der vorgefundenen Studien-
realitdt zu unterscheiden. Die Untersuchung von Handerer (2011) gibt einen Hinweis auf die Art der
Diskrepanz: Der Unterschied zwischen dem eigenen und dem wahrgenommenen universitaren Wis-
senschaftsverstandnis hinsichtlich der Positionierung der Psychologie zwischen den Polen der Natur-
und Geisteswissenschaft erwies sich als wichtigste erklarende Variable fiir die Studienzufriedenheit.
Konkret fiel das studentische Wissenschaftsverstandnis deutlich geisteswissenschaftlicher aus als das

wahrgenommene Selbstverstandnis der eigenen Hochschule.

Andere Studien stiitzen diesen Befund sowohl direkt als auch indirekt. So konstatieren Ottersbach et
al. (1990): , Konflikt ist vorprogrammiert: Die Psychologiestudenten suchen ein Studium, das an ihre
Erfahrungen ankniipft, das ihnen hilft, sich persénlich weiterzuentwickeln und damit die Moglichkeit
bietet, anderen in ihrer Entwicklung zu helfen. [...] Die akademische Psychologie bietet nichts
dergleichen. Sie ist empirisch-analytisch orientiert, im Grundstudium dominieren experimentell-
naturwissenschaftliche Konzepte. Sie ist spezialisiert und segmentiert. Gegenstand und Methode sind
immer noch umstritten"” (S. 68). So stoRen die Studierenden — von denen 50% — 62% angeben, dass
flr sie der fachliche Reiz der Psychologie u.a. darin liege, dass sie Geistes-, Sozial- und Naturwissen-
schaften in sich vereine (Handerer, 2011; Mutz & Daniel, 2008) — auf eine ,auf Faktenanhdufung
spezialisierte[...] naturwissenschaftlichel...] Disziplin" (Krlger, 1986, S. 119). Dementsprechend
zeigen auch Augenstein et al. (1987) auf, dass die Einschatzungen der Ist- und Soll-Werte hinsichtlich
der wissenschaftlichen Schwerpunktsetzung stark divergieren, wobei die Hochschulen nicht die
Schwerpunkte setzen, welche die Studierenden fiir wesentlich erachten. Auch Frank (1987) kommt in
ihrer Untersuchung der ,Dissonanzen“ (S. 51) der Wissenschaftsbilder von Studierenden und
Lehrenden zu dem Schluss: ,[Auf] der einen Seite ein Verhaltensstil, der in jeder Phase des wissen-
schaftlichen Prozesses Distanziertheit, Objektivierung und Auseinanderhalten der interagierenden
Faktoren fordert; auf der anderen Seite eine Haltung, die sich Engagement fiir das Ganze, Einbringen
subjektiver Betroffenheit und Zusammenschau moglichst aller in ein Problem verwickelten Faktoren

zutraut.” (S. 51 f).
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Verschiedene Studien belegen demgemal3, dass die schulischen Leistungskursprofile der Psychologie-
studierenden eindeutig im geisteswissenschaftlichen Bereich liegen (Mutz & Daniel, 2008; Hofmann
& Stiksrud, 1993). Gleiches gilt fiir die akademischen Interessen, wo die Studierenden Facher wie
Philosophie, Sprachen oder Gesellschaftswissenschaften als alternative Studienfacher angeben
(Hofmann & Stiksrud, 1993). Dem entspricht, dass die Studierenden eine hohe Ahnlichkeit der
Psychologie mit Fachern wie Padagogik, Philosophie, Medizin und Biologie wahrnehmen, am wenig-
sten Ahnlichkeit jedoch u.a. mit der ,klassischen” Naturwissenschaft Physik (Witte & Brasch, 1991).
Auch das Tatigkeitsprofil der Psychologin wird von Studienanfangerinnen in die Nahe der Medizinerin
gerickt, wahrend psychologische Wissenschaftlerinnen ihren Tatigkeitsstil enger angelehnt an die
Physik wahrnehmen (Saterdag, Apenburg, Fisch, & Orlik, 1971). Das studentische Interesse am
,haturwissenschaftlichen Anspruch der sog. akademischen Psychologie” (Hofmann & Stiksrud, 1993,
S. 255) scheint demnach eher gering, die Statistik und Methodenlehre das , Stiefkind” im Interesse

und Verstandnis der Studierenden (ebd).

Inwiefern deckt sich nun diese studentische Fachbereichswahrnehmung der Psychologie als Natur-
wissenschaft (Kriger, 1986, S. 110) mit wissenschaftstheoretischen Reflexionen und empirischen

Befunden zum Selbstverstandnis der gegenwartigen akademischen Psychologie?

Empirische Befunde zum Selbstverstindnis der akademischen Psychologie

Zahlreiche Autoren gelangen unter Ruckgriff auf empirische Untersuchungsmethoden (Witte &
Strohmeier, 2013), Alltagserfahrungen in der Wissenschaftspraxis (Groeben, 2006; Bergold, 2008),
Untersuchungen des universitdren (Pflicht-) Curriculums (Bergold, 2008; Groeben, 2006) und wissen-
schaftssoziologische Analysen (Mattes, 2008; Jaeggi, 1987; Juttemann, 1994, 2004; Westermann,
2004) zu dem Schluss, dass sich der derzeitige akademische ,Mainstream” (Bergold, 2008; Mey,
2007) — bzw. in Kuhn’scher Terminologie das normalwissenschaftliche Paradigma der Psychologie® —
durch einen quantitativ-hypothesentestenden Forschungsansatz auszeichnet, der als nomothetisch
(Miinch, 2002; Groeben, 2006; Revenstorf, 2003), positivistisch (Gergen, in Mattes & Schraube, 2004;

Revenstorf, 2003) oder ,cartesianisch” (Legewie, 1990; Seidel, 2004) bezeichnet wird.

Diese Ausrichtung scheint von Vertreterinnen dieses Paradigmas explizit gefordert und propagiert zu
werden. So pladiert beispielsweise Baumann (1995) dafiir, dass sich das naturwissenschaftliche

Selbstverstandnis der Psychologie ,starker als bisher auf die Struktur der Ausbildungsinstitutionen

* Das 1962 erschienene Buch ,,Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen” von Thomas Kuhn thematisiert die
historische Entwicklung von Theorien sowie die Charakteristika des wissenschaftlichen Wandels. In der von ihm
bezeichneten ,Normalwissenschaft’ hat ein wissenschaftliches Paradigma eine Monopolerstellung erlangt und
stellt damit einen einhellig akzeptierten Rahmen theoretischer und empirischer Arbeit dar. Das fiihrt zum einen
zu einer fortschreitenden Professionalisierung und Spezialisierung, zum anderen aber auch zu einer gewissen
Immunitat gegenliber Anomalien (vgl. auch Carrier, 2006)
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und Studiengénge auswirken sollte” (S. 3). Verschiedene andere Autorinnen empfehlen, dass auf das
divergierende studentische Bild ,sogleich zu Beginn des Studiums mit einer Lehrveranstaltung
,Einfihrung in die Psychologie’ reagiert werden [sollte], um es in Richtung auf die ,akademische’
Psychologie zu korrigieren" (Witte & Brasch, 1991, S. 207; s. auch Fisch et al., 1970; Hofmann
& Stiksrud, 1993). Noch deutlicher wirken die Empfehlungen der ,Deutschen Gesellschaft fiir Psycho-
logie” (die einen Zusammenschluss von in Forschung und Lehre tatigen Psychologinnen darstellt, im
Folgenden DGPs) zur Einrichtung von Bachelor- und Masterstudiengdangen im Fach Psychologie. In
diesen ,, Empfehlungen” wird zum Erhalt der ,Einheit des Fachs Psychologie” (DGPs, 2005, S. 1) eine
Orientierung an ihren Richtlinien des Studiengangs mit einer naturwissenschaftlichen Ausrichtung
nahegelegt. Wie Bergold (2008) unterstreicht, findet sich eine Vielzahl an Veranstaltungen mit dem
Ziel quantitativer Methodenvermittlung im vorgeschlagenen Curriculum, jedoch kein Einbezug auch
qualitativer Methodenkenntnisse. Dementsprechend empfiehlt die DGPs die Abschlussbezeich-
nungen ,B. Sc.” und ,,M. Sc“, um die , Zugehdorigkeit [der Psychologie, Anm. d. Verf.] zu den Natur-

wissenschaften” zu unterstreichen (DGPs, 2005, S. 2).

Wie die Untersuchung der Projektilibersichten der ,Deutschen Forschungsgemeinschaft” (DFG) von
Witte und Strohmeier (2013) belegt, scheint die Hegemonie dieses naturwissenschaftlichen Para-
digmas zumindest in der Grundlagenforschung realisiert: Sie zeigen auf, dass der quantitativ-
hypothesentestende Forschungsansatz in der Psychologie starker ausgepragt ist als in allen anderen
untersuchten Disziplinen wie der Physik, Biologie oder den Sozialwissenschaften. Dementsprechend
findet in der Psychologie im Gegensatz zu den Sozialwissenschaften so gut wie keine qualitative
Einzelfallforschung statt. Zudem sticht in dieser Untersuchung hervor, dass sich die disziplindre
Matrix (oder auch das normalwissenschaftliche Paradigma) der Psychologie durch eine groRe Homo-

genitat auszeichnet, ebenfalls groRer als in den anderen untersuchten Fachbereichen.

In Bezug auf die skizzierte Unzufriedenheit der Psychologiestudierenden scheinen hinsichtlich dieses
von Groeben (2006) bezeichneten ,,homogene[n] und hegemonial[n] Mainstream[s]“ (S. 1) beson-
ders zwei Aspekte relevant. Zum einen mag es an der eventuell damit einhergehenden Reduktion der
,betrachtlichen gegenstandlichen Breite der Psychologie” (Laucken, 2003, S. 172) auf ihre im Sinne
einer Naturwissenschaft operationalisierbaren Aspekte liegen (Gergen, in Mattes & Schraube, 2004;
Revenstorf, 2003), dass 43% der Psychologiestudierenden angeben, dass die Fragen, die sie wirklich
interessieren, in ihrem Studium zu wenig behandelt wiirden und 54% das Gefiihl haben, nur eine

bestimmte Richtung der Psychologie gelehrt zu bekommen (Handerer, 2011).

Zum anderen gesellt sich nach verschiedenen Analysen ein Mangel an Reflexivitdt und Diskussion
Uber dieses im Kuhn’schen Sinne vorherrschende Paradigma hinzu (Gergen, in Mattes & Schraube,

2004; Schorr, 1994; Bergold, 2008; Witte & Strohmeier, 2013; Mack, 2002; Groeben, 2006). Sollte das
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der Fall sein — und auch die neueste empirische Analyse Handeres (2011) legt dies nahe — prasentiert
sich die akademische Psychologie dadurch nicht in ihrer , historischen Gewordenheit” (Ottersbach et
al., 1990, S. 93), sondern , setzt sich absolut” (ebd., S. 72), ohne ihre Erkenntnisweise in einen sozia-
len, gesellschaftlichen und historischen Rahmen zu betten (Fliegener, 2003). Diese , wissenschafts-
theoretische Negierung” (Groeben, 2006, S. 2) der Wissenschaft als sozialen Prozess (Fliegener, 2003;
Huber, 1991) kdnnte zu der beschriebenen Verunsicherung der Studierenden fiihren, die dadurch die
derzeitige Art, psychologische Forschung zu betreiben, als die einzige mogliche und ,richtige”
wahrnehmen (vgl. Ottersbach et al. 1990). Dies konnte in Kombination mit der wahrgenommenen
Diskrepanz zu den eigenen Wissenschaftsvorstellungen ein Grund dafiir sein, dass sich die Studieren-
den selbst fir die Enttduschung verantwortlich machen und zu Selbstvorwirfen und Zweifeln neigen

nach dem Motto: ,Was stimmt nicht: Ich als Person oder das Studium?" (ebd., S. 126).

Ein Blick in die wissenschaftshistorische Geschichte der (akademischen) Psychologie (s. bspw.
Schonpflug, 2004; Rammsayer & Troche, 2005; Lier, 1991; Seidel, 2004) zeigt hingegen auf, dass die
Psychologie in ihrer relativ kurzen Geschichte mehrfach einen drastischen Wandel ihres Selbst-
verstandnisses und der vorherrschenden Forschungstradition erfuhr. Graumann (1991) bezeichnet
diese Aufeinanderfolge von Forschungsprogrammen als ,erratische Bewegung von ,Einseitigkeit’ zu

s

,Einseitigkeit’ “ (S. 11) und gelangt zu der These, , dass die Psychologie sich durch [diesen, Anm. d.
Verf.] ungliicklichen Hang zu einseitigen theoretischen Imperialismen um die Klarheit ihrer Identitat
gebracht hat“ (S. 5). Die ,richtige” Art Psychologie zu betreiben scheint demnach in Abhangigkeit des
jeweiligen Selbstverstandnisses einem wiederholten Wandel unterworfen (s. Graumann, 1991; Klix,
1991; Herrmann, 1991). Nun stellt sich die Frage, wie sich diese teilweise widersprichlichen Traditio-

nen konkretisieren und gegebenenfalls zur empirischen Untersuchung operationalisieren lassen.

Die zwei ,Kulturen“ der Psychologie

Als Ausgangspunkt kann eine viel beachtete und kontroverse Rede des Wissenschaftlers und Schrift-
stellers C. P. Snow herangezogen werden, in der er die Existenz zweier entgegengesetzter Kulturen
beschrieb: ,Literarisch Gebildete auf der einen Seite — auf der anderen Naturwissenschaftler, als
deren reprasentativste Gruppe die Physiker gelten. Zwischen beiden eine Kluft gegenseitigen
Nichtverstehens, manchmal — und zwar vor allem bei der jungen Generation — Feindseligkeit und

Antipathie, in erster Linie aber mangelndes Verstandnis.” (Snow, 1965, S. 12).

Zahlreichen Analysen zufolge scheint das beschriebene Schisma nicht nur zwischen verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen zu bestehen, sondern im Falle der Psychologie innerhalb ein und
derselben Disziplin zwischen einem naturwissenschaftlich-erklarenden und einem geisteswissen-
schaftlich-verstehenden Lager zu klaffen (s. z. B. Prinz, 1994; Bergold, 1994; Klix, 1991). Alternative

Bezeichnungen fir diese gegensatzlichen Pole lauten ,Empiriker vs. Hermeneutiker”, ,harte vs.
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weiche Wissenschaftlicher”, ,methodenstrenger Rationalismus vs. philanthropischer Subjektivismus”

(s. Schonpflug, 2004, S. 444) oder ,,abstrakte vs. konkrete Psychologie” (Jittemann, 2004).

Die Grundlagen dieser gegensatzlichen intellektuellen Mentalitdten sind laut Prinz (1994) so alt wie
die Psychologie selbst und zeigen sich in neuerer Zeit nicht zuletzt darin, dass es seit Anfang der 90er
Jahre zwei wissenschaftliche Fachgesellschaften gibt: die ,Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie”
und die ,Neue Gesellschaft fiir Psychologie” (Jittemann, 1994). Letztere wurde gegriindet, da die
»,akademische, einseitig naturwissenschaftlich orientierte Psychologie [..] den gesellschaftlichen
Erfordernissen und damit der Berufspraxis von Psychologen [...] weder in ihren wissenschaftlichen
Zielsetzungen, noch in ihrer Forschung und auch nicht in ihren Ausbildungsgangen Rechnung [tragt]”
(Volmerg, 1992, S. 37). Diesem ,,Beschranktheitsvorbehalt” (Prinz, 1994, S. 4) wird von der anderen
Seite mit dem Vorwurf fehlender Wissenschaftlichkeit begegnet (ebd.), welche die geisteswissen-
schaftliche Kultur in den Worten Roths (1981) als ,spekulative, philosophisch orientierte, ja meta-

«u

physische ,Seelenkunde’ “ beschreibt (S. 2), ,als ganzheitliche Schau, mit, wenn lGberhaupt, nur gerin-
gen empirischen Beziigen, mit Evidenz’ (im phdanomenologischen Sinne) oder dem ,Konsens der Kun-

digen’ als Glltigkeitskriterien” (ebd.).

Diese Zitate verdeutlichen die divergierenden metatheoretischen Orientierungen innerhalb der
Psychologie, die erstmals 1954 von Thorndike empirisch untersucht wurden. Hierzu lie er Psycho-
loginnen verschiedenster Divisionen der ,American Psychological Association” (APA) den Beitrag
historischer Personlichkeiten zum Aufbau der wissenschaftlichen Psychologie einschatzen. Mittels
Faktorenanalyse extrahierte er drei zugrundeliegende Dimensionen: ,Labor vs. Klinik“, ,Psycho-
metrischer vs. verbaler Ansatz“ und ,Methodologische Analyse vs. ,professional service’ “ (S. 789).
Anschliefend konnte er zeigen, dass sich die befragten Personen und Divisionen danach unterschei-
den lielSen, ob sie geisteswissenschaftlich-verbale oder naturwissenschaftlich-quantitative Leistungen
vergleichsweise hoher einschatzten. So bevorzugten beispielsweise lehrende und experimentelle
Psychologinnen eher die Laborforschung, wahrend diejenigen, die im Bereich Beratung, Padagogik
oder Therapie tatig waren, eher Beitrage im Bereich klinischer Studien des Individuums wert-

schatzten.

Coan (1968) entwickelte diesen Ansatz weiter, indem er Expertinnen 54 bekannte Psychologie-
vertreterinnen verschiedenster Schulen anhand einer Fiille von wissenschaftstheoretischen Variablen
bewerten lieR, die er im Anschluss faktorenanalytisch auf 6 zugrundeliegende Dimensionen redu-

zierte. Diese 6 Komponenten sind inklusive beispielhafter Vertreterinnen in Tabelle 1 dargestellt.
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subjektivistisch (Jung, Adler, Piaget) vs.  objektivistisch (Watson, Pavlov, Skinner)

holistisch (Allport, Lewin, Rogers) vs. elementaristisch (Ebbinghaus, Wundt, Skinner)
Personal vs.  transpersonal/nomothetisch

(Rorschach, Adler, Charcot ) (Skinner, Hull, Wertheimer)

qualitativ (Freud, Janet, Sullivan) vs.  quantitativ (Thurstone, Spearman, Ebbinghaus)
dynamisch / prozessbezogen vs.  statisch

(Jung, Adler, Freud) (Titchener, Wundt, Fechner)

endogen / biologisch vs.  exogen/soziale (Lern-) Prozesse

(Freud, Jung, Galton) (Skinner, Rogers, Watson)

Tabelle 1: Die 6 wissenschaftstheoretischen Dimensionen nach Coan (1968) inkl. beispielhafter Vertreterinnen

Zudem lieRRen sich Faktoren zweiter Ordnung extrahieren, deren Pole Coan (1968) wie in Tabelle 2

dargestellt beschrieb.

synthetisch vs.  analytisch

(subjektivistisch, holistisch, qualitativ) (objektivistisch, elementaristisch, quantitativ)
strukturell vs.  funktional

(statisch, transpersonal,exogen) (personal, dynamisch, internal)

Tabelle 2: Faktoren zweiter Ordnung der wissenschaftstheoretischen Dimensionen nach Coan (1968)

Die dariber liegende und nochmals generellere — wenn auch schwache Dimension — kontrastiert die
grundlegende Pradisposition, Menschen und Leben in all ihrer Komplexitdt in einer eher ,relax-
ten” Art zu erfassen und zu erleben (=fluide) mit der entgegengesetzten Tendenz, mit der Realitét in
einer kontrollierenden und separierenden Art umzugehen — und zwar durch die Einschrankung von

Aufmerksamkeit und Isolation von Entitdten und Ereignissen (=restriktiv).

Wenngleich diese bipolare Unterteilung in einem einzigen Faktor sicherlich Information zugunsten
von Einfachheit aufgibt, zeigt sie doch auf empirischem Wege die Existenz zweier divergierender
Kulturen innerhalb der (geschichtlichen) Psychologie auf. Eine Untersuchung von Simonton (2000)
unterstitzt diese Ergebnisse. Er griff die 54 Vertreterinnen der Studie Coans (1968) auf und unter-
suchte ihren Langzeiteinfluss (anhand des ,Social Sciences Citation Index”) in Abhangigkeit von ihrer
metatheoretischen Position. Anstelle der klassischen Normalverteilung mit einer Haufung in mitt-
leren Positionen wiesen Vertreterinnen der jeweils extremen Pole die meisten Zitationen auf, wobei
Autorinnen mit einer geisteswissenschaftlichen Orientierung (wie Adler, Jung oder Rogers) am
haufigsten und Autorinnen mit klar naturwissenschaftlicher Orientierung (wie Skinner, Thurstone
oder Harlow) am zweith&ufigsten zitiert wurden. Dies konnte laut Simonton (2000) darauf zuriickzu-
flihren sein, dass diese Extrempositionen auRergewdhnliche Vorbilder einer der zwei ,rivalisierenden
disziplindren Kulturen” darstellen (S. 20) und damit exemplarisch auch die Spaltung in verschiedene

psychologische Professionen innerhalb der Disziplin.
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Lipsey (1974) ist einer der wenigen, der in seine Untersuchung der psychologischen Wissenschafts-
kultur sowohl Studierende als auch Lehrende einbezog. Mittels Faktorenanalyse extrahierte er aus 13
Iltems zur Funktion und Methodik psychologischer Forschung ebenfalls zwei zugrundeliegende Fak-
toren, die er ,;social concern“ und , experimentalism” nannte. Die erstgenannte Dimension charak-
terisiert das Anliegen, menschliches Wohlbefinden zu verbessern und die gefiihlte Verpflichtung,
dass die Psychologie einen Wert zur Verbesserung sozialer und gesellschaftlicher Probleme beizu-
tragen habe. Die Dimension ,experimentalism” zeichnet sich u.a. durch den Glauben an das problem-
|6sende Potential der experimentellen Psychologie und Labormethodik aus sowie durch die Unter-
stitzung des Operationalismus. Anhand dieser beiden Pole unterteilte Lipsey (1974) die Probandin-
nen in vier Subgruppen, die sich in ihrer Zusammensetzung hinsichtlich der Anzahl Studierender und
Fakultatsmitglieder, der als am beeindruckendsten eingeschatzten Psychologievertreterinnen, dem
psychologischen Hauptinteresse (bspw. klinische vs. physiologische Psychologie) sowie dem aka-
demischen Karriereinteresse charakteristisch unterschieden. Die drastischsten Unterschiede in den
Haufigkeiten zwischen Studierenden und Fakultatsmitgliedern zeigten sich bei der Orientierung, die
Lipsey als ,,basic researcher” mit pro-experimentellen und anti-sozialen Schwerpunkten bezeichnete,
wobei mit 28% deutlich mehr Fakultatsmitglieder diesem Quadranten zugeordnet werden konnten
als Studierende (9%). Die zweitgrofRte Diskrepanz hinsichtlich der Haufigkeiten zeigte sich spiegel-
bildlich bei der anti-experimentellen, pro-sozialen Ausrichtung, die Lipsey ,human activists“ nannte,
wobei deutlich mehr Studierende (35%) als Fakultatsmitglieder (18%) als solche bezeichnet werden
konnten. Auch diese Ergebnisse sprechen fiir zwei gegensatzlich orientierte , Kulturen” innerhalb der
Psychologie, wobei sich hier die Fakultatsmitglieder der akademischen Psychologie erheblich von

dem GrofRteil der Studierenden zu unterscheiden scheinen.

Zur numerischen Erfassung dieser Kulturen konstruierte Kimble (1984) eine Skala, die er ,Episte-
misches Differential“ nannte®. Mittels bipolaren Items mit jeweils gegensétzlichen Standpunkten an
den Endpolen untersuchte er das Wissenschaftsverstandnis von sowohl Studienanfangerinnen als
auch Mitgliedern verschiedener APA-Divisionen. Dabei ergaben sich 6 ltempaare, die am besten
zwischen einer natur- und einer geisteswissenschaftlichen Herangehensweise trennen und obigen
Dimensionen erster Ordnung von Coan (1968) ahneln (s. Tabelle 3). Kimble zeigte auf, dass sich
Psychologinnen, die in naturwissenschaftlich ausgerichteten Institutionen involviert waren, mit den
jeweils erstgenannten Extrempunkten der Skalen identifizierten (z.B. ,,wissenschaftliche Werte“). Die
anderen Psychologinnen hingegen (in psychotherapeutischen oder humanistischen APA-Divisionen)
neigten mit Ausnahme des Items ,Determinismus-Indeterminismus” eher den letztgenannten Ex-

trempunkten zu (z.B. ,,menschliche Werte“).

> In Anlehnung und ,,with apologies” an Osgoods ,Semantisches Differential” (Kimble, 1984, S. 834).
31



Wichtigste Werte: wissenschaftliche vs. “menschliche” Werte

Gesetzmaligkeit des Verhaltens: Determinismus vs. Indeterminismus
Hauptquelle des Wissens: Objektivismus vs. Intuitionismus
Kontext der Untersuchung/Erkenntnis: Labor- vs. Feldstudien
Allgemeingiiltigkeit von Gesetzen: nomothetisch vs. idiographisch
Level der Analyse: elementaristisch vs. holistisch

Tabelle 3: Die sechs wissenschaftstheoretische Dimensionen nach Kimble (1984)

Da sich Studienanfangerinnen weder dem einen noch dem anderen Pol zuordnen lieRen, schluss-
folgert Kimble (1984), dass der duale Sozialisationsprozess von Selektion und anschlieender Verstar-
kung bestehender Tendenzen als Grundlage der zwei Kulturen angenommen werden kann (s. auch
Abschnitt 1.2.5 zum Hochschulsozialisationsprozess). Conways Analyse der ,,grofen Dimension meta-

«u

physischer Werte: ,Science vs. Humanism* “ (Conway, 1992, S. 1) legt hingegen nahe, dass zumindest
die von Anfang an bestehenden Tendenzen auf individuelle Unterschiede in Persdnlichkeitsfaktoren
und kognitiven Denkstilen zuriickzufiihren sind. Demnach scheint das Wissenschaftsverstandnis von
Psychologinnen nicht nur von ihrer fachlichen Sozialisation, sondern ebenfalls von bestimmten
Charakterziigen abzuhdngen (von denen angenommen werden kann, dass sie sich wiederum auf die

(Selbst-) Selektion auswirken).

Zusammenfassend lasst sich in Anlehnung an Conway (1992, S. 2) nun Folgendes festhalten:

Naturwissenschaftliche Werte bezliglich der Psychologie beinhalten einen Fokus auf objektiv mess-
bare Phanomene, einen Schwerpunkt auf die Reduktion komplexer Phdanomene auf ihre kleinsten
elementaren Teile, die Betonung reduktionistischer Erklarungen eines Phanomens und das Streben
nach universell abdeckenden Gesetzen Uber das menschliche Verhalten unter Zuhilfenahme von
hypothetisch-deduktiven und quantitativen Methoden. Demgegeniiber lasst sich der geisteswissen-
schaftliche Ansatz durch einen Fokus auf subjektiv erfahrbare menschliche Phanomene wie Gedan-
ken und Gefiihle charakterisieren sowie durch einen Schwerpunkt auf komplexe, ganzheitliche Pha-
nomene und die Beziehungen zwischen interagierenden Teilen von gesamten Systemen. Darlber
hinaus steht das Interesse am Verstandnis der Bedeutung von menschlichen Handlungen in ihrem
sozialen Kontext im Vordergrund anstelle von kausalen, gesetzesgleichen Erklarungen der mensch-
lichen Phanomene. Zu diesem Zwecke werden Methoden der Geisteswissenschaften wie phano-

menologische, hermeneutische oder linguistische Analysen angewendet.

Wenngleich diese Gegeniiberstellung der komplexen wissenschaftlichen Wirklichkeit sicher nicht
gerecht werden kann (s. Diskussionsteil 4.1.2), scheint sich, wie obige Herleitungen nahelegen, die
derzeitige akademische Psychologie tendenziell eher ersterem Pol zuordnen zu lassen. Dies kann

durch die Diskrepanz zur studentischen Haltung zu Enttduschung, Unzufriedenheit und Frustration
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der Studierenden fiihren (s. o. und Abschnitt 1.2.1). Dennoch wurden diese metatheoretische
Divergenz und deren Auswirkung auf die Zufriedenheit der Studierenden bislang selten thematisiert
und noch seltener empirisch untersucht. Eine entsprechende empirische Analyse scheint daher

angebracht.

1.2.3 Repriasentation der Therapieverfahren

Wie in Teil 1.1 angedeutet, scheint nicht nur eine Diskrepanz zwischen der studentischen und uni-
versitaren Einstellung hinsichtlich des Wissenschaftsverstandnisses zu bestehen, sondern im
klinischen Bereich moglicherweise auch beziiglich der bevorzugten psychotherapeutischen Verfah-
ren. Psychotherapieverfahren zeichnen sich laut ,Richtlinie des Gemeinsamen Bundesausschusses
Uber die Durchfiihrung der Psychotherapie” (2009) durch ,eine umfassende Theorie der Entstehung
und Aufrechterhaltung von Krankheiten und ihrer Behandlung” aus, sowie durch eine ,darauf
bezogene psychotherapeutische Behandlungsstrategie fiir ein breites Spektrum von Anwendungs-
bereichen [...] und [...] Konzepte zur Indikationsstellung, zur individuellen Behandlungsplanung und
zur Gestaltung der therapeutischen Beziehung” (Gemeinsamer Bundesausschuss, 2009, S. 5;
Hervorh. d. Verf.). Deutlich wird anhand dieser Definition die Relevanz der zugrundeliegenden
Theorie, die durch ihren Fokus auf den Menschen explizit mit dem dahinterliegenden Menschenbild
verwoben ist (s. Fahrenberg, 2012). Dementsprechend kann davon ausgegangen werden, dass sich
die Praferenz einer bestimmten Theorie und damit eines zugrundeliegenden Menschenbildes nicht
nur deutlich auf die Konzeption und Gestaltung der therapeutischen Situation auswirkt, sondern
auch auf die Vermittlung und Rezeption klinischer Konzepte in der Lehre. Insofern scheint es plau-
sibel, dass sich auch hier eventuell bestehende Differenzen zwischen studentischer Konzeption einer-
seits und wahrgenommener Wirklichkeit im Studium andererseits letztlich auf die Zufriedenheit mit

dem Studium auswirken.

Wenngleich empirische Studien zur studentischen Zufriedenheit in diesem Zusammenhang nach Wis-
sen der Autorin noch ausstehen, wurden die Reprdisentation der Psychotherapieverfahren innerhalb
der Studierendenschaft und der Hochschulen sowie deren wechselseitigen Verbindungen in einigen

Arbeiten untersucht. Diese sollen im Folgenden kurz dargelegt werden.

Repriasentation der Therapieverfahren innerhalb der Studierendenschaft

Erste Hinweise auf das studentische Bild der Psychotherapieverfahren finden sich in verschiedenen
Studien der letzten 40 Jahre, die aufzeigen, dass die vor dem Studium gelesene Fachlektiire der
Studierenden deutlich psychoanalytisch orientiert ist (Fisch et al., 1970; Witte & Brasch, 1991;
Hofmann & Stiksrud, 1993; Hertwig & Stoltzke, 2001; Handerer, 2011; Grubitzsch, 1993).
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So werden Uber die Jahrzehnte relativ unverdandert Autoren wie Freud, Fromm, Adler und Jung
gelesen, allerdings auch Autoren anderer Richtungen wie beispielsweise Watzlawick oder Schulz von
Thun. Einziger Unterschied der jlingsten Erhebung im Vergleich zu den Vorjahren ist nach Handerer
(2011) die Lektire der Einflihrungswerke in die Psychologie von sowohl Zimbardo als auch Myers, die
dem Autoren zufolge ein relativ realistisches Bild des derzeitigen psychologischen ,Mainstreams”
zeichnen und von einigen Hochschulen explizit als Lektire vor dem Studium empfohlen werden
(bspw. von der Universitdt Kiel, der Freien Universitdat Berlin oder dem hochschuliibergreifenden
Informationsportal www.psychologie-studium.info). Die Liste prominenter Fachvertreterinnen, wel-
che die Studierenden besonders beeindrucken, fihren mit Abstand Sigmund Freud und Carl Rogers
an, gefolgt von einer Mischung aus Vertreterinnen unterschiedlicher Schulen und Forschungs-
bereiche wie Zimbardo, Fromm, Jung, Piaget, Bandura oder Frankl (Handerer, 2011). Auch bei der
Frage, welches psychologische Paradigma dem Fachverstindnis der Studierenden am ehesten
entspricht, zeigt sich ein pluralistisches Bild mit den kognitiven (28,8%) und humanistischen Ansatzen

(25,2%) ganz vorne, gefolgt von einer Mischung anderer Paradigmen (ebd.).

Interessanterweise scheint, wie Eichenberg et al. (2007) aufzeigen, im Laufe des Studiums ein Wech-
sel der Praferenz des Therapieverfahrens stattzufinden: Wahrend die Mehrheit der in ihrer Studie
befragten Schiilerinnen die psychodynamischen Verfahren bevorzugten (52%), praferierten 54% der
befragten Psychologiestudierenden die Verhaltenstherapie und nur noch 24% strebten eine psycho-
dynamische Weiterbildung an. Dementsprechend wird die Verhaltenstherapie von 90% als gutes bis
sehr gutes Verfahren eingestuft, wahrend die Psychoanalyse nur noch von 38% diese Bewertung
erhélt. Die Gesprachstherapie wird neben dem jeweils bevorzugten Verfahren ebenfalls als beson-
ders ginstig eingestuft (Eichenberg et al., 2007). Auch nach dem , Forschungsgutachten zur Ausbil-
dung zum psychologischen Psychotherapeuten und zum Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeu-
ten” im Auftrag des Bundesministeriums fiir Gesundheit (Strauf et al., 2009) und einer Studie von
Lebiger-Vogel et al. (2009) streben mehr Psychologiestudierende eine verhaltenstherapeutische
Ausbildung an (38,1% bzw. 42,5%) als eine tiefenpsychologische oder psychoanalytische (19,6% bzw.
18,7%). Eichenberg et al. (2007) fliihren diesen Wandel der Praferenz von Schule zu Studium auf eine
selektive Beeinflussung der Psychologiestudierenden zuriick, die sich aus der von den Autorinnen
postulierten einseitig verhaltenstherapeutischen Ausrichtung der Klinischen Psychologie in Deutsch-
land ergibt. Daher soll im Folgenden die Reprasentation der Therapieverfahren an den Hochschulen
sowohl anhand objektiver Daten wie beispielsweise den Lehrstuhlbesetzungen als auch anhand der
Einschdtzungen von Studierenden und Ausbildungsteilnehmerinnen (retrospektiv) sowie einschlagi-

ger anderer Quellen dargestellt werden.
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Repriasentation der Therapieverfahren an den Hochschulen

Zunachst soll dieser Frage anhand der derzeitigen klinisch-psychologischen Lehrstuhlbesetzungen in
Deutschland nachgegangen werden. So berichten Straul} et al. (2009) in ihrem Gutachten, dass der-
zeit mindestens 41 deutsche Lehrstiihle der Klinischen Psychologie verhaltenstherapeutisch ausge-
richtet sind (87%) und nur 4 psychodynamisch (7%). Fischer und Méller (2006) schatzen die Zahl der
verhaltenstherapeutischen Lehrstiihle auf 80%, wobei laut ihnen nur an zwei Universitaten der
psychodynamische Schwerpunkt von leitenden Positionen vertreten wird sowie an weiteren 8 ein
anderer Verfahrensschwerpunkt (der nicht weiter spezifiziert wurde). 2009 gelangt Fischer in einer
weiteren Publikation sogar zu dem Schluss, dass die Lehrstiihle ausschlieBlich mit Verhaltensthera-
peutinnen besetzt sind (Fischer et al., 2009). Dementsprechend konstatieren viele Autorinnen, dass
weder Inhalte der wissenschaftlichen Gesprachspsychotherapie im Fach Klinische Psychologie gelehrt
werden noch psychoanalytische oder tiefenpsychologisch fundierte Behandlungsverfahren (Loetz,
2008; Jaeggi, 1987; Bataller Bautista et al., 2009; Heidelberger Arbeitsgruppe zur Erneuerung der
Psychologie, 1994; Fischer & Eichenberg, 2006; Seidel, 2004) und wenn, dann lediglich durch fach-
fremde Lehrkrafte unter der Rubrik , historisches Wissen” (Loetz, 2008, S. 43). Ebenso stellt Ludewig
(2003) eine ,geringe systemische Prasenz an den Hochschulen” (S. 5) fest, wodurch die systemische
Therapie drohe, zu einem auleruniversitaren Ansatz zu werden (ebd.). Folgerecht bescheinigen
StrauB et al. (2009) der Verhaltenstherapie (VT) ,fast eine Monopolstellung an den Universitaten” (S.

335), wodurch die Verfahrensvielfalt keineswegs adaquat abgebildet werde (ebd.).

Die akademische Psychologie selbst sowie Publikationen in Hochschulzeitschriften stiitzen dieses Bild
des ,randstandigen Daseins” der psychodynamischen Verfahren (Schénpflug, 2004, S. 345). So heiRt
es in der ,Studieninfo zum Fach Psychologie” der Universitat Miinster®: "Viele Studienanfangerinnen/
Studienanfanger haben unrealistische Erwartungen an die Inhalte des Psychologiestudiums. Haufig
wird Psychologie mit der Tiefenpsychologie, manchmal sogar noch enger mit der Psychoanalyse im
Sinne von Sigmund Freud gleichgesetzt. Bereits in den ersten Semestern stellen diese Studienanfan-
gerinnen/Studienanfanger dann enttiuscht fest, dass wesentliche Teile der Ausbildung in der Ver-
mittlung von theoretischen und methodischen Grundlagen bestehen, dass Literaturstudium und auch
die mathematisch-statistische Ausbildung ihren festen Platz haben." Auch der UniSpiegel resiimiert:
,Mit Analyse oder Traumdeutung haben Psychologiestudenten hingegen kaum etwas zu tun. Ohne
weiteres kdnnen sie bis zum Diplom gelangen, ohne je von Sigmund Freud gehort zu haben” (Lakotta
2002; S. 1). Noch drastischer driickt es ein Dozent der Universitdt Bielefeld in einer Einflihrungs-
vorlesung der Psychologie aus. Nachdem er mit einer Aufzahlung einsteigt, was Psychologie nicht sei

— wobei er zuallererst die ,Tiefenpsychologie” nennt — flhrt er anschlieRend dieses Postulat weiter

® http://zsb.uni-muenster.de/material/m618b_1.htm
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aus: , Die Psychoanalyse ist nichts weiter als eine abenteuerliche Episode, sie ist nicht bedeutend
— wie's manche Literaten sagen." (nach einer Mitschrift verdffentlicht von Frank, 1990, S. 171 f). Ahn-
liches findet sich in dem internetbasierten Assessment-Tool einer Kooperation der Universitat Zirich
und Fachhochschule Nordwestschweiz’, in dem angehende Studierende ihre Erwartungen hinsicht-
lich des Psychologiestudiums mit der Studienrealitat abgleichen kdnnen. Die Erwartung der Psycho-
analyse im Curriculum wird folgendermalien , korrigiert”: , Diese Methode ist sehr umstritten und gilt
heute bei vielen Psychologinnen und Psychologen als liberholt. An den meisten Hochschulen wird

man Freud und die Psychoanalyse daher als historisch bedeutsamen Ansatz vorgestellt bekommen.”

Interessant ist in diesem Kontext auch die Jubilaumsschrift der ,, Deutschen Gesellschaft flr Psycho-
logie”“ (Rammsayer & Troche, 2005). Dort wird im historischen Rickblick auf die Geschichte der
Klinischen Psychologie die ,herausragende Rolle der Verhaltenstherapie im Rahmen der Entwicklung
der Klinischen Psychologie” hervorgehoben (Schulte & Kroner-Herwig, 2005, S. 70), wahrend es liber
die psychodynamischen Verfahren lediglich heif8t: ,,Dagegen konnten sich psychodynamische Ansatze
nicht durchsetzen" (ebd.). Dementsprechend stellen die Autorinnen fest: ,Im Bereich der Psycho-
therapie beherrscht die Verhaltenstherapie [...] bis heute Forschung und Lehre in den psychologi-

schen Instituten der Universitdten.” (ebd.)

Auch wie die Studierenden selbst die entsprechende Ausrichtung ihrer Hochschule wahrnehmen
wurde in jingeren Jahren zunehmend untersucht. So fuhlt sich laut der Studie von Eichenberg et al.
(2007) fast die Halfte aller Psychologiestudierenden (48%) in ihrem Studium zu wenig bzw. zu einseit-
ig Uber die unterschiedlichen Psychotherapieverfahren informiert. Dem entspricht, dass in den Anga-
ben zur Informationslage der verschiedenen Therapieverfahren deutliche Unterschiede bestehen,
wobei 83 % angeben, bezlglich der Verhaltenstherapie viele bis sehr viele Informationen erhalten zu
haben. Demgegeniiber fuhlen sich nur noch 60 % der Studierenden beziglich der Gesprachstherapie
ausreichend informiert, 55 % hinsichtlich der Psychoanalyse und nur 40 % bezlglich der Tiefen-
psychologie. Hinsichtlich der Dozentinnenbewertung schiatzen 91% der Studierenden, dass ihre
Dozentinnen die Verhaltenstherapie am hochsten bewerten. Darauf folgen in abnehmender Haufig-
keit die Gesprachspsychotherapie, die Tiefenpsychologie und zuletzt die Psychoanalyse. Auch laut
Lebiger-Vogel und Kolleginnen (2009) sehen 61% der Studierenden Probleme bzw. Defizite bei der
Vermittlung psychotherapeutischer Verfahren im Studium und fast ein Drittel gibt an, den Unterricht
beziiglich Informationsmenge und -art als ,,zu einseitig VT-lastig” zu empfinden (S. 290). Ebenso ge-
langt das Gutachten von Straul? et al. (2009) zu dem Schluss, dass nach den Aussagen der befragten

Studierenden die Besonderheiten der Verfahren jenseits der von den Universitaten praferierten

7 www.psychologie-self-assessment.ch
36



Richtung nicht angemessen vermittelt werden — obwohl diese alternativen Verfahren vom , Wissen-

schaftlichen Beirat Psychotherapie” (WBP) als wissenschaftliche Verfahren anerkannt sind.

Diese Einschatzungen der Studierenden werden durch die retrospektiven Berichte von Ausbildungs-
teilnehmerinnen gestiitzt (Barthel et al., 2010). So wird die Frage, ob die verschiedenen psychothera-
peutischen Behandlungsverfahren im Studium inhaltlich ausgewogen dargestellt wurden, von Drei-
vierteln der Befragten verneint (76%). Auch sehen 78% riickblickend Probleme und Defizite in ihrem
Studium beziiglich der Vermittlung psychotherapeutischer Verfahren. Insbesondere Teilnehmerinnen
in psychodynamischen Ausbildungsgdangen empfinden die Ausgewogenheit der Darstellung sowie die
Vorbereitung auf die Ausbildung als mangelhaft. In 28% der Féille duRern sie sogar, keinerlei Infor-

mationen Uber andere Therapieverfahren als die VT erhalten zu haben (Barthel et al., 2011).

Relation von universitiren und studentischen Priaferenzen

In Erganzung zur dargestellten ungleichmalRigen Reprasentation der Therapieverfahren besteht — wie
oben bereits angedeutet — eine Ubereinstimmung zwischen der studentischen Richtungspriferenz
und der Bewertung des Therapieverfahrens durch die Lehrenden an der jeweiligen Hochschule
(Eichenberg et al., 2007; StraulR et al., 2009) — trotz scheinbar anfanglicher Diskordanz (s. Witte
& Brasch, 1991; Hofmann & Stiksrud, 1993; Hertwig & Stoltzke, 2001). Dies steht in Einklang mit den
zitierten Befunden, nach denen es im Zuge des Studiums zu einem Wandel der Verfahrenspraferenz
von der Bevorzugung psychodynamischer Therapien hin zu verhaltenstherapeutischen kommt
(Eichenberg et al., 2007). So hypothetisieren Straul® et al. (2009), dass durch die unausgewogene
Darstellung der Verfahrensrichtungen die Studierenden entsprechend beeinflusst wiirden, wodurch
Praferenzen entstehen konnen, die dquivalent zu den am Lehrstuhl vertretenen sind. Indirekte
Hinweise stiitzen die These eines hochschulsozialisationsbedingten Einflusses auf die Verfahrens-
praferenz: So zeigt die Untersuchung von Lebiger-Vogel et al. (2009), dass die Mehrheit der Psycho-
logiestudierenden zwar eine verhaltenstherapeutische Ausbildung bevorzugt, Medizinstudierende
hingegen am haufigsten eine gesprachspsychotherapeutische Ausbildung anstreben und Studierende
der (Sozial-) Padagogik am ehesten eine psychoanalytische, dicht gefolgt von einer gesprachspsycho-
therapeutischen. Die Autorinnen deuten diese Befunde dahingehend, dass die oben dargelegte
Ausrichtung der akademischen Psychologie zu der verhaltenstherapeutischen Praferenz der Psycho-
logiestudierenden fuhrt, wahrend in den padagogischen Studiengdngen ,weniger eine naturwissen-
schaftlich-pragmatische Tradition als eine humanistisch-geisteswissenschaftliche Orientierung anzu-

treffen ist” (S. 295) und dementsprechend andere Verfahren bevorzugt wiirden.

Es gilt also zum einen festzuhalten, dass die studentischen und universitdaren Psychotherapiebilder
dahingehend divergieren, dass sich erstere — vor allem zu Beginn des Studiums — deutlich pluralis-

tischer darstellen als die scheinbar pradominante verhaltenstherapeutische Ausrichtung der Hoch-
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schulen. Zum anderen legen obige Studien nahe, dass sich die Einschatzung der Studierenden im
Laufe des Studiums wandeln kénnte, indem sie an ihrer Hochschule vorherrschende Praferenzen
libernehmen. Dies kénnte im Rahmen des Hochschulsozialisationsprozess durch die , Enkulturation”
in eine bestimmte Fachkultur zu erkldren sein (Huber, 1991). Auf Grund der Zentralitat dieses Kon-
zeptes sowohl beziiglich der vorherrschenden universitaren Verfahrenspraferenzen als auch hinsicht-
lich des Wissenschaftsverstandnisses soll dieser Hochschulsozialisationsprozess in Abschnitt 1.2.5
genauer erlautert werden. AbschlieRend wird im Folgenden auf die Grenzen obiger Studien fiir ihre
Anwendbarkeit auf den vorliegenden Kontext und die daraus abgeleiteten Weiterentwicklungen fiir

diese Untersuchung eingegangen.

Schlussfolgerungen fiir die vorliegende Untersuchung

Zu bemerken ist, dass in den meisten der zitierten Untersuchungen (mit Ausnahme der Studie
Eichenbergs et al., 2007) die Wahl einer Ausbildungsrichtung mit der studentischen Prdferenz eines
Verfahrens gleichgesetzt wurde. Das scheint vor dem Hintergrund kritisch, dass bei der Entscheidung
fir eine Ausbildungsrichtung neben der Bewertung des Verfahrens weitere Faktoren wie Dauer,
Kosten oder (sozialrechtliche) Anerkennung des Verfahrens eine wichtige Rolle spielen (s. Straul} et
al., 2009; Eichenberg et al., 2007). Die Grenzen dieser Gleichsetzung werden auch dadurch deutlich,
dass anders als bei der Ausbildungswahl bei der Wahl einer eigenen Therapie der Groliteil der
Psychologiestudierenden eine Gesprachspsychotherapie der Verhaltenstherapie vorziehen wirde
(Lebiger-Vogel et al., 2009). Auch die oben zitierten Befunde zu Fachlektire, Vorbildern und bevor-
zugten Paradigmen sprechen fir ein vielfaltigeres Bild als die reine Fokussierung auf die Wahl einer
Ausbildungsrichtung widerspiegeln kann. Daher wird in der vorliegenden Studie neben der Frage

nach der Wahl einer Ausbildungsrichtung auch explizit die Bewertung der Verfahren erhoben.

Zudem ergibt sich aus dem Forschungskontext der Studien, die vornehmlich das Zustandekommen
einer Richtungswahl fiir die Therapieausbildung thematisieren, dass mehrheitlich nur die sozialrecht-
lich anerkannten Verfahren untersucht wurden (psychoanalytische, tiefenpsychologische und verhal-
tenstherapeutische Verfahren). Eichenberg et al. (2007) bezogen zwar die Gesprachspsychotherapie
ein, nicht aber die systemische Therapie, die mittlerweile ebenso wie die Gesprachspsychotherapie
vom ,Wissenschaftlichen Beirat Psychotherapie” als wissenschaftlich anerkannt gilt (WBP, 2008).
Daher wurde in der vorliegenden Untersuchung eine Vielzahl von Therapieverfahren bericksichtigt,
wobei zur Systematisierung auf die von verschiedenen Autorinnen vorgenommene Unterteilung in
vier Gbergeordnete Klassen zurlickgegriffen wurde (Kriz, 2007a; Schlippe & Schweitzer, 2012; Thielen,

2003; Fiedler, 2012). Diese Systematisierung wird im Folgenden kurz erldutert.

Unter den psychodynamischen Therapieverfahren (im Ergebnisteil: PDT) werden im Folgenden die

psychoanalytischen und tiefenpsychologischen Ansitze verstanden mit einzelnen Therapieformen
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wie der Psychoanalyse nach Freud, der analytischen Psychologie nach Jung, der Individualpsychologie
nach Adler, der Vegetotherapie nach Reich und Bioenergetik nach Lowen oder der Transaktions-
analyse nach Berne sowie die zahlreichen neoanalytischen Weiterentwicklungen (wie durch Fromm,
Horney oder Sullivan; s. Kriz, 2007a). Wenngleich innerhalb dieser Untergruppe eine erhebliche Hete-
rogenitat besteht (s. Hoffmann & Schiiler, 1999) und die Zusammenfassung von Psychoanalyse und
Tiefenpsychologie umstritten ist, entspricht sie doch dem internationalen Brauch (Fischer & Moller,
2006). Auch der WBP ,sieht keine wissenschaftliche Grundlage fiir eine Unterscheidung zwischen
tiefenpsychologisch fundierter und analytischer Psychotherapie als zwei getrennte Verfahren“ (WBP
2004; S. 1), deren Unterscheidung sozialrechtlich bedingt und eine Besonderheit der Bundesrepublik
Deutschlands darstelle (ebd.). Fir die vorliegende Untersuchung relevant und dadurch von den
anderen Verfahrensgruppen grob abgrenzbar ist die sowohl der tiefenpsychologisch fundierten als
auch psychoanalytischen Therapie zugrundeliegende Betonung und Bearbeitung ,lebensgeschichtlich
begriindeter unbewusster Konflikte [..] unter besonderer Beriicksichtigung von Ubertragung,

Gegenlbertragung und Widerstand” (ebd., S. 2).

Die kognitiv-verhaltenstherapeutischen Therapieverfahren (im Ergebnisteil: KVT) beinhalten Thera-
pieformen wie die lerntheoretische Verhaltenstherapie (mit Vertretern wie Skinner, Wolpe oder
Eysenck), die kognitive Verhaltenstherapie (wie bspw. nach Beck, Meichenbaum oder Mahoney) oder
die Rational-Emotive Therapie nach Ellis (Kriz, 2007a), sowie die zahlreichen Weiterentwicklungen
und Verknipfungen (s. WBP-Gutachten, 2003). Als wesentliches gemeinsames Moment zeichnet
diese ebenfalls recht heterogene Gruppe nach Kriz (2007a) das lerntheoretische Verstandnis fiir die

Genese und Therapie von ,Stérungen’ aus.

Unter die humanistischen Verfahren (im Ergebnisteil: HV) fallen im Folgenden bspw. die Person-/
Klientenzentrierte Psychotherapie nach Rogers (im deutschen Sprachraum als ,Gesprachspsycho-
therapie’ bekannt), die Gestalttherapie nach Perls, die Logotherapie/Existenzanalyse nach Frankl
oder das Psychodrama nach Moreno (s. Kriz, 2007a). Dieser ,lockere Verbund” von Therapieansatzen
(ebd., s. 154) findet in der holistischen Orientierung und der Zentralitdt der Sinnhaftigkeit mensch-
licher Lebenswelt sowie der zwischenmenschlichen Begegnung einen gemeinsamen Nenner, der sich

eher durch das geteilte Menschenbild als geteilte Theorien bzw. Methoden auszeichnet (ebd.).

Unter den systemischen Therapieverfahren (im Ergebnisteil ST) werden hier sowohl direktive und
interventive Ansatze nach dem Mailander und spater Heidelberger Modell verstanden als auch eher
kooperative und mild interventive Ansitze (in Anlehnung bspw. an Andersen), sprachbetonte und
sozialkonstruktivistische Konzepte (wie nach Goolishian) sowie narrative (nach White) und l6sungs-

orientierte Ansatze (nach Shazer; vgl. Ludewig, 2003). Einen gemeinsamen Nenner stellt der Fokus
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auf die Veranderung interaktiver und ,narrativer” Strukturen dar unter Berlicksichtigung von Wech-

selwirkungen, Rickkopplung, Zirkularitdt, Komplexitat und Prozessualitat (s. Kriz, 2007a).

Bei einigen Fragestellungen wurden weitere Therapieansatze wie die Musik- oder Kunsttherapie als
Auswahlmoglichkeit hinzugefiigt. Deren gemeinsamer Nenner zeichnet sich durch die Hinzunahme
eines kinstlerischen Mediums als ,,Drittes” aus, das Gegenstand und damit Bezugspunkt flir Patientin
und Therapeutin in der materialen Welt darstellt (s. Bissegger et al., 1998, S. 3) und dadurch die

therapeutische Dyade im Sinne einer Triangulation erweitert (Spreti & Martius, 2013).

Bei dieser Zuordnung sollte jedoch im Hinterkopf behalten werden, dass sie nur eine von mehreren
gleichwertigen Alternativen darstellt und keinesfalls klar und eindeutig ist. So lieRe sich beispiels-
weise die Transaktionsanalyse von Berne auch den humanistischen oder sogar systemischen An-
sadtzen zuordnen (vgl. Kriz, 2007a), auBerdem entwickelten sich viele der humanistischen Verfahren
(ebenso wie die anfangliche systemische Therapie) aus der analytischen Tradition und weisen daher
Uberschneidungen auf (vgl. Kriz, 2007a; Schlippe & Schweitzer, 2012; Ludewig, 2003). Trotzdem
schien diese systematische Reduktion der laut Kriz (2007a) mehreren hundert Therapieformen auf
vier ,,Obergruppen” nétig, um die Informationsverarbeitungskapazitat der Teilnehmerinnen und den

zeitlichen Rahmen der Umfrage nicht Giberzustrapazieren.

Auffallig bei der Betrachtung der Lektiire ist, dass bislang scheinbar keine empirischen Studien vor-
liegen, welche die oben dargelegte Diskrepanz zwischen studentischer und universitarer Verfahrens-
bewertung zur Studienzufriedenheit in Beziehung setzen. Folgende Uberlegungen legen jedoch diese
Verbindung nahe: Zum einen belegen diverse Untersuchungen, dass eine Diskrepanz zwischen so-
wohl Erwartungen der Studierenden und vorgefundener Studienrealitat einerseits (Fisch et al., 1970;
Hofmann et al., 1992; Schart, 2011; Hertwig & Stoltzke, 2001) als auch zwischen den studentischen
und universitdaren Werthaltungen andererseits (s. Heise et al., 1999; Damrath, 2006; Handerer, 2011;
Augenstein et al., 1987) zu einer Unzufriedenheit mit dem Studium fiihrt (unter diesen Werthaltun-
gen kann ebenfalls das den Therapieverfahren zugrundeliegende Menschenbild verstanden werden).
Zum anderen spricht die auBerordentliche Relevanz der Klinischen Psychologie fiir den GroRteil der
Studierenden (s. Abschnitt 1.2.4 zum Thema Praxisorientierung) dafiir, dass sich eine Diskrepanz in
diesem zentralen Bereich besonders essentiell auf die Studienzufriedenheit auswirkt. So folgern
Hertwig und Stoltzke (2001) auf Grund der psychoanalytischen Fachlektiire der Studienanfangerin-
nen: ,Sollte dies richtig sein, liegt natirlich die Vermutung nahe, dass dieses Bild vom Fach Psycho-
logie zwangslaufig mit einem Studienangebot im Grundstudium in Konflikt geraten muss, das relativ
wenige oder gar keine Lehrveranstaltungen psychoanalytischen Inhalts anbietet. Enttdauschung,
Unzufriedenheit und Umorientierung scheinen vorprogrammiert" (S. 7). Empirisch untersucht wurde

diese ,,Vermutung” bislang jedoch nicht, was mit der vorliegenden Studie gedndert werden soll.
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1.2.4 Neugestaltung der psychologischen Ausbildungssituation

(Mangelnde) Praxisorientierung des Psychologiestudiums

Neben dem Selbstverstiandnis der akademischen Psychologie ist ein weiterer drastischer und damit
zusammenhangender, seit Jahrzehnten bestehender Kritikpunkt der Psychologiestudierenden die
mangelnde Praxisorientierung ihres Studiengangs (Bergold, 2008; Grubitzsch, 1993; Hertwig &
Stoltzke, 2001; Kintzel, 1992; Schart, 2011; Wentura et al., 2013). Dem entspricht, dass ein Grofteil
der Studierenden (der ,,Normalfall“ laut Frank, 1990, S. 158) eine Tatigkeit im therapeutischen bzw.
beratenden Kontext anstrebt. Die Zahlen liegen durchweg bei iber 50% (Fischer et al., 2009; Hertwig
& Stoltzke, 2001; Mutz & Daniel, 2008; Handerer, 2011; Irle, 1979). Der Prozentsatz derer, die eine
Karriere in der wissenschaftlichen Forschung anstreben, bewegt sich hingegen zwischen 0% und 12%
(Witte & Brasch, 1991; Handerer, 2011; Frank, 1990). Dieses Bild wird von den Studienmotiven der
Psychologiestudierenden gestiitzt. Die meist genannten Studienmotive sind — seit Jahrzehnten relativ
unverandert — das ,Interesse am Menschen” (Fisch et al., 1970; Hertwig & Stoltzke, 2001; Witte
& Brasch, 1991; Ottersbach et al., 1990), das ,Interesse an einem helfenden Beruf” (Mutz & Daniel,
2008; Grubitzsch, 1993; Ottersbach et al., 1990) sowie das ,Einwirken wollen auf Menschen und
Gesellschaft" (Hertwig & Stoltzke, 2001). Auch geben etwa die Halfte der Studierenden an, dass sie
das Psychologiestudium urspriinglich vor allem deshalb gereizt habe, weil es die Grundlage fiir eine
spatere Arbeit als Psychotherapeutin darstelle (Handerer, 2011). Das wissenschaftliche Interesse am
Psychologiestudium spielt hingegen lediglich bei einem geringen Prozentsatz eine Rolle fiir die
Aufnahme des Studiums (Fisch et al., 1970; Grubitzsch, 1993; Handerer, 2011; Mutz & Daniel, 2008).
So schlussfolgern Witte und Brasch (1991): ,[Man] ist rezeptiv an wissenschaftlichen Ergebnissen

interessiert, aber moéchte nicht aktiv in der Forschung tatig sein" (S. 207).

Diese primar klinischen Motive der Studienanfangerinnen gepaart mit ihrer eher geringen wissen-
schaftlichen Orientierung kollidieren mit einer auf Grundlagenforschung spezialisierten akademi-
schen Psychologie (vgl. Witte & Brasch, 1991, S. 209; Gunther, 2002; Kornadt, 1985; Ottersbach et
al., 1990). Das resultiert nach Kintzel (1992) in der typischen AuRerung Psychologiestudierender: ,Bei
den Veranstaltungen frage ich mich, was hat das alles mit Psychologie zu tun?“ (S. 70). Am haufigsten
werden , Praxiserfahrung/praktische Fertigkeiten®, , Psychotherapie” und , Psychopathologie” als im
Studium ungeniigend beriicksichtige Aspekte benannt (Grubitzsch, 1993), sowie ganz allgemein ,die
Unangemessenheit der Studieninhalte (akademische statt berufsqualifizierend)” beméangelt (Otters-
bach et al., 1990, S. 163; Grubitzsch, 1993). So scheint es nicht liberraschend, dass 81% der Absolven-
tinnen feststellen, sich nicht ausreichend fiir ihre Tatigkeit als Psychologinnen vorbereitet zu fiihlen
(Grubitzsch, 1993) und auch praktizierende Psychotherapeutinnen angeben, lediglich zwischen 10%

und 20% aus ihrem Psychologiestudium fir ihren spateren Beruf verwenden zu kdénnen (Fischer et
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al., 2009). Das Gefiihl der mangelnden Qualifikation sowie die Erfordernisse der Praxis (Grubitzsch,
1993; Ginther, 2002) fuhren nicht zuletzt zur Kompensation aullerhalb des Studiums (in Praktika,
einer begleitenden Therapieausbildung oder der Arbeit im sozialen Bereich, Kintzel, 1992) sowie
erheblichen Weiterbildungsbemiihungen der Studierenden (90% streben eine Weiterqualifikation an,
Witte & Brasch, 1991; Ottersbach et al., 1990; Bergold, 2008). Dabei stellt Bergold (2008) fest, dass
hier haufig Weiterbildungen genannt werden, die an sich den Kern psychologischer Ausbildung an
der Universitat betreffen, wie beispielsweise Gesprachsflihrung, Stressbewaltigung, Arbeitsmethodik
oder Sucht. Dementsprechend verstehen viele Studierende ihr Studium lediglich als ,formale Legi-
timation zur Berufsausfiihrung” (Ottersbach et al., 1990, S. 88), als ,,Durchgangsstation auf dem Weg
zur therapeutischen Tatigkeit" (ebd., S.164) oder als ein ,lastiges Hindernis“ (Schiefele & Jacob-
Ebbinghaus, 2006, S. 210).

Doch wie schatzt die akademische Psychologie selbst diesen Umstand ein? Zum einen wird in diesem
Kontext deutlich, dass sich die in der akademischen Psychologie Forschenden und Lehrenden durch-

aus dieser Studienmotive und -wiinsche ihrer Studierenden bewusst sind (Frank, 1990).

So stellt Kornadt (1985) in seiner Abschlussrede als scheidender Prasident der DGPs zur Lage der
Psychologie fest: ,Alle, die in der Lehre tétig sind, wissen doch, dass ein Teil der Studenten eigentlich
kein Interesse an der Wissenschaft hat, sondern an unmittelbaren praktischen Lésungen; also an der
unmittelbaren Anwendung bisheriger Erkenntnisse und nicht an ihrer Gewinnung und ihrer Vorlaufig-
keit.“ (Kornadt, 1985, S. 8). Und Irle (ebenfalls in seiner Abschiedsrede als scheidender DGPs-Prasi-
dent) konstatiert: ,Wir klagen seit einem Jahrzehnt dariber, dass unsere Studienanfanger das Psy-
chologie-Studium missverstehen als bloRe Berufsausbildung fiir einen Heilberuf.” (Irle, 1979, S. 15).
Dementsprechend gelangt auch die Untersuchung Franks (1990) zu dem Schluss: ,Studentische Vor-
stellungen und Dispositionen einerseits und die Einschdtzung der Hochschullehrer (liber studentische
Orientierungen) andererseits passen insbesondere in der Hinsicht zusammen, als beide Seiten wis-
sen, dass die universitare Ausbildung den studentischen Bedirfnissen nur begrenzt entgegenkommt,

auch entgegenkommen will.” (S. 188).

Dabei verdeutlicht der Schlusssatz ,,auch entgegenkommen will“ vermutlich die Haltung der akademi-
schen Psychologie, wie sie bspw. wiederholt von (scheidenden) Prasidentinnen der DGPs als akade-
mischer Fachgesellschaft exemplarisch ausgedriickt wurde. So stellt Heckhausen (1983) fest, , dass
Universitatsinstitute ganz ungeeignete Orte sind, um auf spezielle berufspraktische Fahigkeiten vor-
zubereiten, weil sie selbst keine Statten der Praxis sind, nicht sein kénnen — ja auch nicht sein soll-
ten, wenn wissenschaftliche Ausbildung weiterhin ihre Aufgabe ist.“ (S. 16). Das Diplom kdnne nicht
beides leisten, wissenschaftliche Grundausbildung und die Einlibung in praktische Tatigkeiten unter

Aufsicht (vgl. Roth, 1981, S5.10). Ein Kompromiss sei im Diplomstudium nicht moglich (Kornadt, 1985).
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Die Aktualitat dieser Haltung wird von Bergolds (2008) Analyse der Empfehlungen der DGPs zur
Einrichtung von Bachelor- und Masterstudiengangen in Psychologie an den Universitaten aufgezeigt.
So wurde im Rahmen des Bologna-Prozesses in den ,Landergemeinsamen Strukturvorgaben” (gemaR
§9 des Hochschulrahmengesetzes fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengangen
vom 10.10.2003) die Méglichkeit zur Bildung von entweder ,stirker anwendungsorientierten" oder
,starker forschungsorientierten" Profiltypen im Masterstudiengang vorgesehen (Bergold, 2008, S. 3).
Dem begegnen die Empfehlungen der DGPs mit folgender Erklarung: ,,Da auch die Anwendungs-
facher forschungsorientiert sind, wird im Folgenden aus Griinden der begrifflichen Klarheit der
Terminus ,forschungsorientiert' durch ,grundlagenorientiert' ersetzt." (DGPs, 2005, S. 7f). AuBerdem
wird ,,unabhangig vom jeweiligen inhaltlichen Profil des Studiengangs [...] ein einheitliches Kern-
curriculum vorgeschlagen, das in erster Linie aus methodischen Fachern (Forschungsmethoden und
Psychologische Diagnostik) besteht” (ebd., S. 8). Die Schwerpunkte liegen nach Bergold (2008) hier
bei Testtheorie und Testkonstruktion, multivariaten Verfahren und computergestiitzter Erhebung,
Modellierung und Analyse von Daten. Wie Bergold (2008) feststellt, wird auf diese Weise die (quanti-
tative) Forschungsorientierung im Sinne der Verfasserinnen ohne weitere Diskussion durchgesetzt
und dabei der Eindruck vermittelt, ,,als ob das Wissen aus Theorie und Forschung einfach nur von der
Praxis aufgenommen und ,richtig’ angewendet werden miusse” (S. 13). Auch die 13-Jahre zuriick-
gehende Analyse Fischers und Mollers (2006) der Lehrstuhlausschreibungen der Klinischen Psycho-
logie lassen auf ein ,,Primat der Forschung” (Glnther, 2002, S. 3) schlieBen. So wird in 41% der Aus-
schreibungstexte von einer psychotherapeutischen Ausbildung als Grundlage der Bewerberinnen
abgesehen (Fischer & Moéller, 2006). Der Forderung des Hochschulrahmengesetzes nach einer fun-
dierten Berufspraxis der Lehrenden (s. Bergold, 2008) wird demnach zumindest entsprechend der

Ausschreibungspolitik nicht nachgekommen.

Die von Vertreterinnen der akademischen Psychologie genannten Griinde fir deren skizzierte
Forschungs- statt Praxisorientierung reichen von der Ansicht einer Unmoglichkeit der universitaren
Strukturen, , beides” zu leisten (Roth, 1981) hin zur Warnung, dass die ,Simulation von vermeint-
licher Praxis” zu einem spateren bdsen Erwachen der Berufsanfangerinnen in der wirklichen Praxis
fihre (Heckhausen, 1983, S. 16). Auch wird eine Einengung der ,beruflichen Mobilitat“ und der
Verlust ,,multifunktionaler Fahigkeiten” befiirchtet (ebd.). Zudem besteht die Uberzeugung, dass ein
forschungsbezogenes Studium zur Férderung von Problembewusstsein und Urteilsfahigkeit sinnvoller
ist als die ,Vielseitigkeit und Vollstandigkeit der Lehrinhalte” (ebd., S. 8). Darliber hinaus nennt
Gunther (2002) als Grund fir die ,,prioritare soziale Norm der Erkenntnisgewinnung statt Gestaltung”
(vgl. S. 4.), dass ,,die von Politik und Gesellschaft gewiinschte Praxisorientierung [...] in einem Span-
nungsverhaltnis zum universitdrem Gratifikationssystem” stehe, welches insbesondere grundlagen-

orientierte Forschungsleistungen belohne (ebd.). Als weiteren moglichen Grund neben der héheren
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Prestige- und Karrieremdglichkeiten der Grundlagenforschung nennt er, dass diese eher dem natur-
wissenschaftlichen Ideal von verwertungsfreier Erkenntnis entspreche (s. hierzu auch den Diskus-

sionsteil 4.2.3 zur Objektivitat wissenschaftlicher Forschung).

Diese Ausfiihrung kann (und mochte) nicht der Bewertung dieser Griinde oder einem ,richtig oder
falsch“ nachgehen. Vielmehr sind im vorliegenden Kontext die Folgen dieser in vielen Bereichen
bestehenden , Entfremdung” von psychologischer Forschung und psychologischer Berufspraxis von
Relevanz (Holzkamp, 1972). So fiihrt die ,Diskrepanz zwischen Studieninhalten und -organisation
einerseits und erwarteter Nahe der Ausbildung zu den subjektiven Interessen und zur extrapolierten
Arbeitsmarktsituation” andererseits (Grubitzsch, 1993, S. 21) nicht zuletzt zu der in Abschnitt 1.2.1
aufgezeigte hohen Unzufriedenheit der Studierenden und Reaktionen von , Verstandnislosigkeit tiber
Langeweile und Orientierungslosigkeit bis zu Wut und Verachtung" (Ottersbach et al., 1990, S. 84).
Auch Frank (1990) stellt fest, dass die gegenseitigen Erwartungen der ,Durchschnittstudenten” der
Psychologie und ihren Hochschullehrerinnen von beiden Seiten als ,lastig” empfunden werden (S.
159). Zudem ist zu diskutieren, ob eine derart ausgerichtete Psychologie den Anforderungen der
Praxis gerecht werden kann, welche die meisten Stellenangebote im Bereich der Klinischen Psycho-
logie aufweist (Wiese, 2002) und dort auch bei Berufsanfangerinnen bereits therapeutische Kennt-

nisse voraussetzt (Grubitzsch, 1993).

An dieser Stelle soll jedoch hervorgehoben werden, dass ,Theorie/Forschung” und ,Praxis“ nicht als
etwas Gegensatzliches und voneinander LosgelOostes im Sinne der akademischen ,wissenschaftli-
chen” Psychologie versus Psychotherapie als Profession bestehen muss. So hebt Schulte (in Rief et al.,
2012) hervor, dass — im Sinne der Humboldt'schen Tradition der Einheit von Forschung und Lehre —
das Wissen Uiber grundlegende Prozesse und Zusammenhdnge sowie die forschungsbezogenen
Kompetenzen, dieses zu lberprifen und erweitern, das zentrale konstituierende Element eines aka-
demischen Heilberufs wie der Psychotherapie darstellt in Abgrenzung zu einem nicht-akademischen
Heilberuf wie beispielsweise der einer Krankenpflegerin (s. dazu auch Goergen, 2008). Dement-
sprechend stellt eine solide statistisch-methodische Grundausbildung eine notwendige — wenn auch
nicht hinreichende — Bedingung fiir eine kritische und angemessene Interpretation wissenschaftlicher
Studien dar, die auch in der psychologischen Anwendungspraxis unverzichtbar ist (s. bspw. Eid et al.,

2013, S. 6).

Allerdings ist nach Schulte (in Rief et al., 2012) zum einen zweifelhaft, ob diese enge Verzahnung von
Forschung und Ausbildung in der gegenwartigen Ausbildungssituation gegeben ist. So besteht nicht
nur — wie bereits dargelegt — an den Hochschulen ein geringer Praxisbezug. Es findet andererseits
auch an den psychotherapeutischen Ausbildungsinstituten in der Regel keine Forschung im engeren

Sinne statt. Darliber hinaus kritisieren sowohl Studierende als auch Vertreterinnen der Psychologie
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(wenngleich eher aus den Reihen der , anderen”, aulReruniversitaren Fachkultur), dass die offenbar
bestehende Einseitigkeit des wissenschaftlichen Paradigmas nur allzu leicht zu einem einseitigen
oder verkirzten Spektrum innerhalb der statistisch-methodischen Grundausbildung und der darauf
aufbauenden Erkenntnisse flhrt (s. Sprung & Sprung, 1994). Diese Kritik soll im folgenden Abschnitt

naher beleuchtet werden.

Relevanz und Gegenstandsangemessenheit der akademischen Psychologie

Wie oben angerissen konstatieren zahlreiche Autorinnen die mangelnde Relevanz der vorherrschen-
den naturwissenschaftlich ausgerichteten (Grundlagen-) Forschung fiir die Losung praktischer Proble-
me der Psychologie im Allgemeinen (Grubitzsch, 1993; Legewie, 1990; Holzkamp, 1972; Laucken,
2003; Seidel, 2004; Plaum, 2004; Zurhorst, 2004; Allesch, 2004) und der Klinischen Psychologie bzw.
Psychotherapie im Speziellen (Fischer et al.,, 2009; Legewie, 1990; Revenstorf, 2003; Tschuschke,
2005). Der Vorwurf lautet haufig, dass es nicht moglich sei, die komplexen und vielfiltigen Lebens-
probleme mit dem vorherrschenden naturwissenschaftlichen, nomologisch ausgerichteten Wissen-
schaftsverstandnis abzubilden, geschweige denn zu l6sen (Dérner & Lantermann, 1991; Jaeggi, 1987;
Fischer et al., 2009; Legewie, 1990). Dementsprechend duBert Jaeggi (1987) ihr Unbehagen (iber die
Tatsache, dass in der offiziell unterstiitzten Forschung und Lehre so selten die ,Fiille des Lebens” und
die ,Breite des Alltags” wiederzufinden sei (vgl. S. 13) und dass die jeden Menschen betreffenden
»groRen” Themen des menschlichen Lebens (Liebe, Tod, Trennung, Streit) in ,,unzerstlickelter” Sicht-
weise meist nur von , AuBenseitern der Psychologie” thematisiert wiirden (worunter sie auch die
Psychoanalytikerinnen fasst, vgl. S. 134). Auch Laucken (2003) stellt fest, dass der gegenstadndliche
Kosmos der Naturwissenschaften , semantisch leer” und die Theorien der Naturwissenschaften
»,semantisch blind“ seien (S. 1), so dass die Psychologie durch ihre einseitige (neurobiologische)

Orientierung wichtige Kompetenzbereiche verliere.

Insbesondere die Psychotherapieforschung (im Vordergrund das randomisierte kontrollierte Studien-
design) wird wegen ihrer Orientierung an Kriterien der Wissenschaftlichkeit, wie sie in Physik, Bio-
logie und Pharmakologie (blich sind, scharf kritisiert (Revenstorf, 2003; s. hierzu auch den Diskus-
sionsteil 4.1.3). So stellt Revenstorf (2003) fest, dass mit Themen wie persdnliche Entwicklung, Sinn-
erfullung und Wiirde verbundene Therapieziele ,,auch deshalb leicht durch das Raster eines positivis-
tischen Wissenschaftsverstandnisses [fallen], da diese Ziele nicht bilindig operationalisiert werden
kénnen” (Revenstorf, S. 11). Und Fischer et al. (2009) bemerken, dass die Psychotherapie als , Heil-
behandlung durch Dialog und Beziehungsgestaltung” mit ihren Wurzeln in der Philosophie das ,,mani-

pulative Paradigma der Wundtschen Experimentalpsychologie” prinzipiell Gbersteige (S. 5).
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Eng damit verbunden scheint die in Abschnitt 1.2.3 dargelegte einseitige Ausrichtung der akademi-
schen Psychologie auf die Verhaltenstherapie. So konstatieren Fischer et al. (2009), dass ,in der
engen und lichtarmen Gasse der experimentellen Psychologie [...] nur noch die Verhaltenstherapie
[gedeiht]” (S. 4). DemgemaR stellt Fischer in einer weiteren Publikation die Frage: ,Soll die Bevol-
kerung auf akademisch ausgebildete Psychotherapeuten mit anderem fachlichen Schwerpunkt als
der Verhaltenstherapie in Zukunft verzichten?“ (Fischer & Moller, 2006, S. 5). Diese Frage scheint bei
Betrachtung der derzeitigen Verteilung der Psychotherapieverfahren in der Praxis besonders
relevant. So gelangen die meisten Untersuchungen zum Schluss, dass der GrofSteil der ambulanten
psychotherapeutischen Versorgung und der psychosomatischen bzw. psychotherapeutischen Klini-
ken auf psychodynamischer Grundlage arbeitet (s. Riger, 2007; Schafer, 2010, WBP, 2003, 2004;
Hoffmann & SchiBler, 1999). Lediglich die Untersuchung von Straul} et al. (2009) gelangt zu dem
Schluss einer leicht zur Verhaltenstherapie neigenden Verteilung. Auf jeden Fall scheint jedoch eine
drastische Diskrepanz zur Verteilung der Verfahren im Studium zu bestehen (s. Abschnitt 1.2.3 zur
Reprasentation der Therapieverfahren), insbesondere, wenn man einbezieht, dass auch Uber die
sozialrechtlich anerkannten Verfahren hinaus eine Vielzahl an weiteren Therapieverfahren praktiziert
wird (s. Kriz, 2007a; Ludewig, 2003). Dennoch zeichnet sich mittlerweile eine Umverteilung des
bislang recht ausgeglichenen Verhadltnisses der Richtlinienverfahren ab, wobei der Anteil der
Verhaltenstherapie auf Kosten der anderen wachst, insbesondere bei den angehenden Thera-
peutinnen, die sich derzeit noch in der Ausbildung befinden (s. Rudolf, 2012; Schmidt, 2010). Der
Zusammenhang zur einseitigen Vermittlung der Verfahren im Studium wurde von verschiedenen Sei-

ten aufgezeigt und diskutiert (Eichenberg et al., 2007; Straul’ et al., 2009; Lebiger-Vogel et al., 2009).

Kritisiert werden demnach neben der mangelnden Praxisorientierung des derzeitigen Psychologie-
studiums dessen einseitige und verengte Ausrichtung sowohl hinsichtlich der Methodik als auch des
Gegenstandsbereiches — und das insbesondere in der Klinischen Psychologie. Weitere Kritikpunkte

am derzeitigen therapeutischen Ausbildungsmodell werden in folgendem Abschnitt erortert.

Weitere Kritikpunkte des derzeitigen Ausbildungsmodells und Konsequenzen

Zu obigen Vorwirfen gesellen sich weitere Kritikpunkte am derzeitigen psychotherapeutischen Aus-
bildungsmodell, wie die Dauer (mind. 8-10 Jahre) und damit auch fragwiirdige Okonomie des dualen
Modells (Fischer et al., 2009; StrauB et al., 2009) sowie deren betrachtliche Kosten und mangelnde
Verglitung wahrend der praktischen Tatigkeit, was eine soziale und evtl. auch Geschlechterselektion
beglinstigt (StrauRB et al. 2009). Dariiber hinaus werden theoretische Redundanzen mit den Studien-
inhalten, insbesondere in der verhaltenstherapeutischen Ausbildung bemangelt (Loetz, 2008; StrauRl
et al., 2009; Fischer et al., 2009) und allgemein die fehlende inhaltliche Abstimmung zwischen den

Ausbildungsabschnitten (Groeger, 2006). Hinzu kommt der unsichere (sozial-) rechtliche Status der
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Psychotherapeutinnen in Ausbildung (StrauR et al., 2009). Auch die mit dem Psychotherapeu-
tengesetz geschaffene Aufteilung in die beiden Berufe ,Psychologische Psychotherapeutin“ (PP) und
,Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeutin“ (KJP) wird kritisiert, ebenso die Schulenorientierung
der Vertiefungsausbildung (Greve, 2009). Dartiber hinaus wird die bestehende ,paradoxe Ausbil-
dungsregelung” beanstandet (Groeger, 2008, S. 8), die sich dadurch auszeichnet, dass zwar faktisch
eine ,Weiterbildung” besteht, diese vom Gesetzgeber jedoch ausdriicklich ,Ausbildung” genannt
wird, was auch im Kontrast zu anderen Heilberufen wie der Medizin steht (Vogel & Kuhr in Rief et al.,

2012; Goergen 2006, 2008).

Als Folge der in diesem und den vorigen Abschnitten benannten Kritikpunkte wurde und wird aus
verschiedenen Reihen die Forderung einer Umgestaltung des derzeitigen psychologischen Ausbil-
dungsmodells laut. Diese Stimmen propagieren teilweise lediglich die , Erneuerung” des derzeitigen
Studiums (Heidelberger Arbeitsgruppe zur Erneuerung der Psychologie, 1994; Grubitzsch, 1993),
streben teilweise und insbesondere in jlingerer Zeit jedoch auch die Abspaltung eines parallelen
(Direkt-) Studiums der Psychotherapie bzw. Psychotherapiewissenschaft an (Fischer et al. 2009;
Groeger; 2006, 2008; Greve & Greve, 2009; Kornadt, 1985; Michaelis, 1986). Die gegenwartige
Aktualitat dieser Thematik ist nicht zuletzt Folge der im Rahmen des Bologna-Prozesses erfolgten
Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengange, die u.a. mit sich fihrte, dass Padagogikstudieren-
de — anders als Psychologiestudierende — zur Aufnahme der KJP-Ausbildung lediglich einen Bachelor-
Abschluss benotigen (Groeger, 2008; Straull et al., 2009}. Eine Folge der anschlieBenden berufs-
politischen Diskussion Uber das daraus resultierende Ausbildungsniveau war auch das Hinterfragen
der derzeitigen Ausbildungsstruktur als solche (Groeger, 2006). Die Bekanntgabe des Bundesministe-
riums fur Gesundheit, dass dort eher ein Direktausbildungsmodell fiir Psychotherapeutinnen prafe-
riert und eine entsprechende Revision des Psychotherapeutengesetzes angedacht werde (s. Rief et
al.,, 2012), verleiht der Thematik zuséatzliche Brisanz. Wie sehen derartige Konzeptionen zur Neu-

gestaltung der psychologischen Ausbildungssituation aus?

Konzeptionen zur Neugestaltung des psychologischen Ausbildungsmodells

StrauR et al. (2009) prasentieren in ihrem Gutachten einen pragnanten Uberblick iber die derzeitigen
Vorschlage zur Neukonzeption mit ihren jeweiligen Vor- und Nachteilen, der hier nur in Ausziigen
wiedergegeben werden soll. In Tabelle 4 sind die von Straul} et al. (2009) genannten moglichen Mo-

delle gelistet.

Dabei stellt Modell B das gegenwartige dar, welches sich von Modell A nur hinsichtlich des notwendi-
gen Studienabschlusses unterscheidet. In den anderen Modellen werden theoretische und teilweise
auch praktische Inhalte der Vertiefungsausbildung zu unterschiedlichen Anteilen bereits im Hoch-

schulstudium gelehrt, was zu einer Komprimierung und Verkirzung der anschlieRenden postgradua-
47



len Aus- bzw. Weiterbildung fiihren wiirde bis hin zu dem Wegfall der Zusatzausbildung (Modell G).
Dabei ist in Modell C speziell vorgesehen, Teilnehmerinnen mit mangelnder Qualifikation den Zugang
zur postgradualen Ausbildung dennoch per Propadeutikum zu ermoéglichen. Wahrend in Modell D
primar eine Vertiefung der theoretischen psychotherapeutischen Inhalte stattfindet, beinhalten die
Modelle E und F bereits praktische Ausbildungsinhalte, beispielsweise in Form eines mehrmonatigen
Psychiatriepraktikums. Je nachdem, ob hier eine Aus- oder eine Weiterbildung als Modell konzep-
tualisiert wird, erfolgt die Approbation entweder am Ende des gesamten Prozesses oder (dquivalent
zur Facharztweiterbildung) bereits als Teilapprobation mit dem Master-Abschluss (vgl. Straul’ et al.,
2009). Modell G (das in einigen europdischen Lindern wie bspw. in Osterreich an privaten Hoch-
schulen bereits praktiziert wird, StrauR et al., 2009) impliziert die Integration theoretischer und prak-
tischer Ausbildungsinhalte als Masterstudiengang Psychotherapie, der mit der Approbation
abschliel3t. Dabei empfehlen Straull et al. (2009) in diesem vom Bundesministerium fir Gesundheit
angeforderten Gutachten ein Beibehalten des postgradualen Ausbildungsmodells mit der
Verlagerung von Teilen der theoretischen und eventuell auch praktischen Inhalte ins Studium, die in
der Ausbildung anrechenbar waren, so dass diese ,moglicherweise etwas” verkiirzt wirde (vgl. S.

366).

Modell Grundstudium Hauptstudium Postgraduales A/W Approbation
Programm

A Bachelor gef. Zusatzqualifikation TU, PAus, PT, SE Ende
(Psych. o. Padag.)

B Bachelor Master-Abschluss ohne TU, PAus, PT, SE A Ende
(Psych. o. Padag.) weitere Spezifikation

C Bachelor Master-Abschluss mit (TU), PAus, PT,SE A Ende
(Psych. o. Pddag.) vermehrt therapie- gef. Propadeu-

spezifischen Inhalten tikum

D Bachelor Master-Abschluss ((TU)) PAus, PT, A/W  Ende oder
(Psych. o. Pddag.) Klinische Psychologie SE nach MA

E Bachelor Master-Abschluss ((PAus)), PT, SE W/A  z.T.nach
(Psych. o. Padag.) Psychotherapie MA

F Bachelor Master-Abschluss ,PJ’, PAus, SE W Nach PJ
(Psych. o. Padag.) Psychotherapie

G Bachelor Master-Abschluss Psycho- A Nach MA

(Psych. o. Padag.) therapie mit PAus, PT

Tabelle 4: Uberblick iiber die verschiedenen Ausbildungsmodelle nach StrauR et al. (2009), S. 362
TU = Theoretischer Unterricht; Paus = Praktische Ausbildung, PT = Praktische Tatigkeit, SE = Selbsterfahrung,
A/W = Ausbildung, Weiterbildung; PJ = Praktisches Jahr (analog zur Medizinerinnenausbildung)
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Inhaltlich ausdifferenzierter und in Hinblick auf die Kritik der oben dargestellten Ausrichtung der
akademischen Psychologie relevanter ist die Konzeption von Fischer et al. (2009), auf die daher im
Folgenden vertiefend eingegangen werden soll. Anders als die meisten gangigen Modelle des Direkt-
studiums (mit Weiterbildung), die eine Vertiefung in Klinischer Psychologie und Psychotherapie kon-
zeptualisieren (s. Groeger, 2008), fordert und férdert Fischer die Entstehung des Fachs Psychothera-
piewissenschaft (PTW). In Anlehnung an das Modell der Medizinerinnenausbildung und unter Zu-
grundelegung eines Gleichgewichts von natur- und geisteswissenschaftlichen Komponenten wurde
ein konsekutiver Bachelor- und Masterstudiengang der Psychotherapiewissenschaft entworfen, der
mit einem 1. Staatsexamen endet. Neben der Durchfiihrung von Kurzzeittherapien erméglicht dies
die Aufnahme einer mindestens dreijahrigen psychotherapeutischen Fachausbildung unter Be-
teiligung der privaten psychotherapeutischen Fachinstitute. Der Abschluss erfolgt als 2. Staatsexa-
men mit Vergabe der Approbation. Neben dem konsekutiven Studium werden zum Masterstudien-
gang PTW auch Bachelorabsolventinnen der Psychologie, Medizin, Pddagogik, Philosophie, Soziologie
oder Biologie zugelassen (mit entsprechenden Briickenkursen), um ein breites natur-, geistes- und
sozialwissenschaftliches Fundament des Fachs zu gewahrleisten (Fischer et al., 2009). Dementspre-
chend sollen neben der Humanbiologie und Neurowissenschaft auch die Philosophie und weitere
Geisteswissenschaften in das Curriculum integriert sowie eine Methodenvielfalt gelehrt und ange-
wandt werden, die auch kultur-, sozial- und geisteswissenschaftliche Methoden wie Phanomenolo-
gie, Hermeneutik oder Dialektik beinhaltet. Hinsichtlich der psychotherapeutischen Paradigmen
kommt der Orientierung an Atiologie und Verlauf psychischer Stérungen — statt vorrangig an ihrer
Symptomatik — eine besondere Bedeutung zu mit dem Ziel einer ,,Pluralitdt mit Prinzipien” (ebd., S.

14).

Interessant ist in diesem Kontext, dass Psychologiestudierende (nach Wissen der Autorin) noch nie
nach ihrer Einschdtzung zu dieser Thematik gefragt wurden. Und dass, obwohl sie die direkt Be-
troffenen méglicher Reformen wéren und diese ausgehend von den Uberlegungen zur Studien-
(un)zufriedenheit nicht nur begriiRen, sondern sicher auch inhaltlich bereichern wiirden. Das soll im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung gedandert werden. Dabei wird zum einen in groben Ziigen
das Psychotherapiewissenschaftsmodell nach Fischer et al. (2009, entsprechend Modell E bzw. F der
obigen Darstellung) und zum anderen Modell G, also der ausschlieliche Direktstudiengang Psycho-
therapie mit anschlieBender Approbation, im Erhebungsteil zum Thema Psychotherapiewissenschaft

zur Diskussion gestellt.
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1.2.5 Hochschulsozialisationsprozesse und fachspezifischer Habitus

Nach Huber (1991) bilden sich durch Sozialisations- und Selektionsproesse an der Hochschule
insgesamt — aber auch innerhalb der einzelnen Fachergruppen — relativ homogene Kulturen mit spe-
zifischen geteilten Werten, Denk- und Handlungsmustern aus. Dabei entspricht jeder Fachkultur ein
charakteristischer ,Habitus“®, der als disziplinspezifische Kompetenz verstanden werden kann, ver-
schiedene, auch neuartige Situationen gemaR generalisierender (situationsiibergreifender) Schemata
zu interpretieren und entsprechende Handlungen zu generieren (vgl. Huber 1991, S. 421f). Fach-
spezifische Unterschiede im Habitus zeigen sich beispielsweise hinsichtlich der Wirklichkeitskonstruk-
tionen und der Einstellungen gegeniiber Problemen, des normativen Klimas (wie politische Orientie-
rungen und andere soziale Einstellungen), Interaktions- und Hierarchiestrukturen, der Lehrkultur und
-organisation, Diskussionsstilen oder Freirdumen fiir Autonomie und Partizipationschancen. Sie
duBern sich nicht zuletzt auch in gewissen epistemologischen Merkmalen, zu denen u.a. die oben
skizzierten divergierenden Kulturen der Psychologie gerechnet werden kénnen (fiir eine Ubersicht
Uber empirische Befunde zu diesen fachspezifischen Habitus-Unterschieden s. Huber 1991 oder

Liebau & Huber, 1985).

Obwohl der Habitus mafRgeblich fiir die Wirklichkeitskonstruktion und das praktische Handeln ist,
erfolgt seine Aneignung groRtenteils unbewusst und wird als ,hidden assumptions” tber die Wirk-
lichkeit und ,tacit knowledge” implizit vermittelt (Huber 1991, S. 421). Durch dieses , hidden curricu-
lum“ (Liebau & Huber, 1985, S. 323) wird er als etwas Selbstverstindliches und Evidentes wahr- und
angenommen, das selten thematisiert und diskutiert wird (Huber, 1991; Liebau & Huber, 1985;
Frank, 1990). Zur Auspragung und Stabilisierung tragen Selektionsmechanismen bei, wie die Rekru-
tierung der Fachgruppen, Selbstselektion der Studierenden durch Studienwahl und Studienabbriiche
sowie Selektion durch die fachspezifischen Prifungsformen. Letztere kdnnen als besonders wirksa-
mes Mittel zur Auspragung und Reproduktion des Habitus gesehen werden, indem anders denkende
Studierende , herausgeprift” werden (vgl. Huber, 1991, S.424). Wenngleich die Fachkulturen als , his-
torisch geltendes spezifisches Sinnverstandnis” (Multrus, 2005, S. 3) grundsatzlich veranderlich sind,
flhrt die Kombination der genannten (und weiteren) Faktoren zu einer prinzipiell groBen Homogeni-
tat und Stabilitat der sozialen Konstruktionen der Realitdt sowie der Handlungsmuster wissenschaft-

licher Disziplinen und zu — wenn tiberhaupt — langwahrenden Anderungsprozessen (Frank, 1990).°

8 Im kultursoziologischen Kontext geht der Begriff ,Habitus”“ auf Pierre Bordieu zuriick, s. bspw. , Die feinen
Unterschiede”, Bordieu, 1987.

° Die Parallelen zu Kuhns Begriff des ,normalwissenschaftlichen Paradigmas” legen zur Veranderung der
epistemologischen Merkmale die Moglichkeit einer ,wissenschaftlichen Revolution“ nahe, die durch die
drastische und fortwahrende Anhaufung von nicht erklarbaren ,Anomalien“ entsteht und durch einen
fundamentalen Theorienwandel gekennzeichnet ist (Kuhn 1962; s. auch Carrier 2006).
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Dieses ,,Amalgam der schon mitgebrachten mit den in der Fachkultur herrschenden und teils durch
Einlbung, teils durch Selektion verstarkten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern® (Huber
1991; S. 441) ist unter verschiedenen Gesichtspunkten fiir alle vier oben ausgefiihrten Bereiche
(Studienzufriedenheit, Wissenschaftsverstandnis, Reprasentation der Therapieverfahren und Praxis-

orientierung) relevant.

Hinsichtlich der Studienzufriedenheit ist die Bedeutung des Habituskonzepts augenscheinlich. So
flhrt Huber (1991) Studienabbriiche und Fachwechsel nicht zuletzt auf die ,,Habituszumutung” der
Hochschul- und Fachkultur zuriick (S. 425) und wie in Abschnitt 1.2.1 zur Studienzufriedenheit
dargelegt, scheint die mangelnde Passung von studentischer Herkunftskultur, antizipierter Berufs-
kultur und vorgefundener Fachkultur ein maligeblicher Grund fiir den hohen Prozentsatz der unzu-
friedenen Psychologiestudierenden. Dass die Selektions- und Sozialisationsprozesse jedoch auch
manifeste Anderungen beispielsweise des studentischen Wissenschaftsverstindnisses bewirken,
zeigt Huber (1991) auf: Demnach wandelt sich das studentische Wissenschaftsverstiandnis im Laufe
der Hochschulsozialisation zu einem zunehmend falsifikationistischen und teilweise auch weniger
praxisorientierten Wissenschaftsverstandnis. In diesem Kontext scheint die von Frank (1990)
verfeinerte Definition der (Hochschul-) Sozialisation fruchtbar, welche diese ,als Prozess der Ein-
Ubung in (spezifische) habituelle Unterscheidungen und Unterschiede” beschreibt (S. 19, Hervorh. d.
Verf.). Das Selbstverstandnis der akademischen Psychologie lasst sich demnach nicht zuletzt als
Abgrenzung zu den Geisteswissenschaften verstehen (s. Frank, 1990) und es ist zu erwarten, dass
sich dieses wesentliche Element des akademisch-psychologischen Habitus moglicherweise auch auf
das Wissenschaftsverstandnis der Studierenden auswirkt. In diesem Licht kann auch die wachsende
Ubereinstimmung der studentischen und universitiren Verfahrenspriaferenzen interpretiert werden.
So spielt laut Franks (1990) Analyse die Abgrenzung zur Psychoanalyse in der Selbstbeschreibung der
heutigen akademischen Psychologie eine wichtige Rolle (vgl. das Zitat der Einfihrungsveranstaltung
in Abschnitt 1.2.3, in dem die Psychologie vorrangig als nicht Tiefenpsychologie beschrieben wurde).
Diese Distinktion bzw. Abgrenzung ,nach auRen” kénnte durchaus im Rahmen des Hochschulsozia-
lisationsprozesses von einem Teil der Studierenden aufgenommen und in ihr Fachverstandnis inte-
griert werden. Die mitgebrachten studentischen Unterscheidungen werden so in fachspezifische

Unterscheidungen transformiert (vgl. Frank, 1990, S. 19).

Einen interessanten Aspekt stellt in diesem Kontext die in 1.2.4 skizzierte studentische Kritik der
mangelnden Praxisorientierung des Psychologiestudiums dar. So besteht laut Frank (1990), wie in
Abschnitt 1.1 angerissen, ,das Dilemma der Psychologie [...] darin, dass sie sich von solchen Studien-
motiven nicht vollends distanzieren kann, weil sie eben nicht nur Wissenschaft, sondern [...] auch

eine Profession ist, wozu auch ein mehr oder weniger spezifizierbares Berufsfeld gehort" (S. 156 f,
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Hervorh. d. Verf.). So hat die Universitat im Allgemeinen und die Psychologie im Speziellen eine
Doppelfunktion in dem Sinne, sowohl wissenschaftlichen Nachwuchs rekrutieren zu missen als auch
die Ausbildung fir eine auReruniversitdre Praxis zu gewahrleisten (Frank, 1990; Huber, 1991). Dieses
Spannungsfeld lasst sich im Rahmen des Habituskonzepts als Konflikt zwischen der Fachkultur der
akademischen Disziplin Psychologie und der (antizipierten) Berufskultur der Profession Psychologie
beschreiben, wobei der GroRteil der Studierenden letztere Kultur zu verkdrpern scheint (s. Abschnitt
1.2.4 zum Thema Praxisorientierung und die Ausfiihrungen von Frank, 1990). Dass beim Zusammen-
treffen dieser beiden Kulturen Spannungen und Unzufriedenheit entstehen, scheint nicht verwunder-

lich.

Uber die Untersuchung der genannten Fragestellungen hinaus dient die vorliegende Arbeit in diesem
Kontext einem weiteren Zweck: Sie soll durch die spezifische Thematisierung und Verbalisierung des
Wissenschaftsverstandnisses und der in der akademischen Psychologie vorherrschenden Verfahrens-
richtungen ,, den disziplinaren Habitus- und Reproduktionsformen ihre Selbstverstandlichkeit nehmen
und den Schleier der auf Routine gegriindeten lllusionen zerreien” (Liebau & Huber, 1985, S. 338).
Demgemald soll die vorliegende Untersuchung neben dem Aspekt der empirischen Hypothesen-
prifung auch dazu beitragen, einigen Studierenden vermutlich bislang Unbewusstes und Selbstver-
standliches einer Analyse zugdnglich zu machen und dadurch zu einer kritischen Auseinandersetzung

und Reflexion mit den Gegebenheiten und eigenen Vorstellungen anregen.
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1.3 Untersuchungsfragen und Hypothesen

Studienzufriedenheit

In Abschnitt 1.2.1 zur Studienzufriedenheit wurde die Gberdurchschnittlich niedrige Studienzufrie-
denheit der Psychologiestudierenden im Vergleich zu anderen Fachgruppen eingehend dargestellt (s.
bspw. Ottersbach et al., 1990). Diese ist laut Krtiger (1986) direkt auf die Inhalte und die Ausrichtung
des Fachs zurlickzufiihren. Durch die aktuelle Untersuchung von Handerer (2011) wird diese
Annahme gestitzt, der zufolge die Diskrepanz zwischen dem universitdren und dem eigenen Wissen-
schaftsverstandnis den wichtigsten Pradiktor fir die Studienzufriedenheit Psychologiestudierender
darstellt. Empirische Untersuchungen zur Studienzufriedenheit, die diese lbergeordnete Reflexion
der Ausrichtung des Faches nicht berticksichtigen, greifen daher zumindest im Fall der Psychologie zu
kurz. Zu erweitern ist die Untersuchung Handeres (2011) in dem Sinne, dass er empirisch durch-
gehend relevante Pradiktoren wie die Praxisrelevanz und das Fachinteresse nicht in die Analyse
einbezog. Folgerecht ist keine Aussage Uber die relative Wichtigkeit des Wissenschaftsverstandnisses
unter Einbezug dieser Variablen moglich. Aus dem Grund werden diese relevanten Pradiktoren in die

vorliegende Studie einbezogen und daher folgende Hypothese untersucht:

1a) Die Studienzufriedenheit wird lber die , klassischen” Pradiktoren Lehrkompetenz, Autonomie,
Fachinteresse, Praxisrelevanz und Studiendauer hinaus von der Diskrepanz des Wissenschafts-
verstandnisses zwischen Studierenden und Lehrenden in dem Sinne beeinflusst, dass die Studien-

zufriedenheit mit steigender Diskrepanz sinkt.

In Anlehnung an die Betrachtungen in Abschnitt 1.2.1 und 1.2.3 zur Reprdsentation der Psycho-
therapieverfahren kann im Falle der Klinischen Psychologie dariiber hinaus davon ausgegangen
werden, dass die Diskrepanz zwischen der studentischen Bewertung der Therapieverfahren und der
am Lehrstuhl vorherrschenden Praferenz ebenfalls die Studienzufriedenheit beeinflusst. Dies folgt
aus der Uberlegung, dass die den Therapieverfahren zugrundeliegenden Menschenbilder zentral fiir
das jeweilige Selbstverstandnis der Psychologie sind und zudem eng mit einem bestimmten
Wissenschaftsverstandnis verknilpft (s. Bergold, 1994; Bataller Bautista et al., 2009; Lebiger-Vogel et
al.,, 2009), so dass hier bestehende Differenzen dhnlich wie divergierende Wertorientierungen (s.
Heise et al., 1999; Matteson & Hamann, 1975; Damrath, 2006; Augenstein et al., 1987) einen Einfluss

auf die Studienzufriedenheit ausiiben sollten. Daher lautet die abgeleitete Hypothese:

1b) Die Studienzufriedenheit wird Uber die , klassischen” Pradiktoren Lehrkompetenz, Autonomie,
Fachinteresse, Praxisrelevanz und Studiendauer hinaus zudem von der Diskrepanz der Bewertung
der Therapieverfahren von Studierenden und Lehrenden in dem Sinne beeinflusst, dass die

Studienzufriedenheit mit steigender Diskrepanz sinkt.
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Die dritte damit zusammenhdngende Hypothese bezieht sich auf die (Diskussions-) Offenheit der
universitaren Lehre. Diese Facette der Lehrqualitdt und -kultur scheint wie oben dargelegt einen
wichtigen Einfluss auf die studentische Wahrnehmung und Bewertung der Studiensituation dar-
zustellen. Nach Wissen der Autorin fand dieser Aspekt jedoch bis zur Studie von Handerer (2011)
keinen Eingang in die Erforschung der Studienzufriedenheit. Handerer (2011) hingegen wies deren
deutlichen positiven Einfluss auf die Studienzufriedenheit nach. Da die postulierte Einseitigkeit hin-
sichtlich des Wissenschaftsverstandnisses und der Reprasentation der Therapieverfahren vermutlich
im Kontrast zu einer solchen Offenheit besteht, soll mit der folgenden Hypothese untersucht werden,
ob Uber die Ein- bzw. Vielseitigkeit der Lehre hinaus die (Diskussion-) Offenheit eine Rolle fir die

Studienzufriedenheit spielt.

1c) Uber den Einfluss der Pradiktoren Lehrkompetenz, Autonomie, Fachinteresse, Praxisrelevanz,
Studiendauer und Diskrepanz von Wissenschaftsversténdnis und Verfahrensbewertung hinaus hat

die Offenheit der Lehre einen positiven Einfluss auf die Studienzufriedenheit.

Der zweite Hypothesenblock bezieht sich auf den Zusammenhang von Fachinteresse und Studien-
zufriedenheit. So erwies sich das Fachinteresse in verschiedenen Studien als hochrelevanter Pradik-
tor fiir die Studienzufriedenheit (Heise et al., 1999, Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Blithmann,
2012). Allerdings blieb hierbei wie oben angerissen das Fachverstandnis der Studierenden unberiick-
sichtigt, so dass unklar bleibt, worauf sich ihr Interesse letztlich bezieht. So ist insbesondere im Falle
der Psychologie mit den vorherrschenden wissenschaftstheoretischen und gegenstandlichen
Divergenzen (s. Abschnitt 1.2.2 zum Wissenschaftsverstandnis) denkbar, dass eine Studierende zwar
prinzipiell ein hohes Interesse fiir ,,die” Psychologie aufweist, sich dabei aber implizit z. B. auf die
derzeit nicht vorherrschende geisteswissenschaftliche Fachkultur bezieht und daher mit der
gegenwartigen akademischen Psychologie im Studium dennoch unzufrieden ist. Ebenso werden
Studierende mit hohem psychoanalytischen Fachinteresse eventuell mit der verhaltenstherapeutisch
dominierten klinischen Lehre unzufrieden sein — trotz ihres groflen psychologischen Interesses.
Demnach scheint es plausibel, von einem Moderatoreffekt von sowohl der Diskrepanz des
Wissenschaftsverstdandnisses als auch der Verfahrensbewertungen auf den Zusammenhang von

Fachinteresse und Studienzufriedenheit auszugehen, was zu folgenden Hypothesen fihrt:

2a) Je groBer die Diskrepanz zwischen studentischem und universitirem Wissenschafts-

verstandnis, desto geringer ist der Zusammenhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit.

2b) Je groRer die Diskrepanz zwischen studentischer und Dozentinnenbewertung der Therapie-

verfahren, desto geringer ist der Zusammenhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit.
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Die zu testenden Nullhypothesen dieses Abschnitts lauten dementsprechend folgendermaRen:

1aN”") Die Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses von Studierenden und Lehrenden hat keinen
zusatzlichen Einfluss auf die Studienzufriedenheit Uber die Pradiktoren Lehrkompetenz, Autonomie,

Fachinteresse, Praxisrelevanz und Studiendauer hinaus.

1bN”") Die Diskrepanz der Bewertung der Therapieverfahren von Studierenden und Lehrenden hat
keinen zusatzlichen Einfluss auf die Studienzufriedenheit (iber die Pradiktoren Lehrkompetenz, Auto-

nomie, Fachinteresse, Praxisrelevanz und Studiendauer hinaus.

1c™") Die Offenheit der Lehre hat keinen zusétzlichen Einfluss auf die Studienzufriedenheit tber die
Pradiktoren Lehrkompetenz, Autonomie, Fachinteresse, Praxisrelevanz und Studiendauer und die

Diskrepanz-Werte von Wissenschaftsversténdnis und Verfahrensbewertung hinaus.

ZaN””) Die Hohe der Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses hat keinen Einfluss auf den

Zusammenhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit.

2b™") Die Héhe der Diskrepanz der Verfahrensbewertungen hat keinen Einfluss auf den Zusammen-

hang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit.

Wissenschaftsverstindnis

Wie in Abschnitt 1.2.2 dargelegt, scheint sich das studentische Wissenschaftsverstandnis deutlich von
dem universitaren zu unterscheiden, wobei das universitare als einseitiger und eher naturwissen-
schaftlich als das studentische beschrieben werden kann (s. z. B. Handerer, 2011; Lipsey, 1974;
Augenstein et al.,, 1987). Wenngleich die Studie von Handerer (2011) diese Diskrepanz bereits
aufzeigt, soll sie in dieser Arbeit erneut und replizierend untersucht werden. Das ermoglicht die
Uberpriifung der Stabilitit der Befunde mit einem leicht abgewandelten Messinstrument und einer
breiteren Stichprobe (die Uber Deutschland hinaus auch die deutschsprachige Schweiz und
Osterreich beinhaltet). Daher wird in Anlehnung an Handerers Ergebnisse (2011) folgende Hypothese

postuliert:

3) Es besteht eine Diskrepanz zwischen dem Wissenschaftsverstandnis der Studierenden und dem
von den Studierenden wahrgenommenen Wissenschaftsverstandnis der Lehrenden, wobei die

Lehrenden ein naturwissenschaftlicheres Selbstverstandnis aufweisen als die Studierenden.
Die zu testende Nullhypothese lautet dementsprechend:

3" Es besteht kein Unterschied zwischen dem studentischen und dem wahrgenommenen

universitaren Wissenschaftsverstandnis.
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Reprisentation der Psychotherapieverfahren

Ausgehend von den Uberlegungen in Abschnitt 1.2.3 zur Darstellung der Therapieverfahren und
insbesondere in Anlehnung an die Arbeiten von Eichenberg et al. (2007), Lebiger-Vogel et al. (2009),
Barthel et al. (2010), Fischer und Moller (2006) und Straull et al. (2009) zur Repradsentation der

Therapieverfahren an den Hochschulen wurden folgende Hypothesen entwickelt:

5) An den Hochschulen wird die Lehre von der kognitiv-verhaltenstherapeutischen Verfahrens-

richtung dominiert. Das impliziert die folgenden Unterhypothesen:

5a) Die KVT wird als die durch die Lehrkrafte vornehmlich vertretene Therapierichtung wahr-

genommen.

5b) Es werden im Studium von allen psychotherapeutischen Richtungen die meisten Informa-

tionen Uber die KVT vermittelt.

5c) Von allen psychotherapeutischen Richtungen wird die KVT von den Dozentinnen am besten

bewertet.

5d) Die Vermittlung der verschiedenen Therapieverfahren wird von den Studierenden als

unausgewogen wahrgenommen.
5e) Die Studierenden weisen das meiste Wissen beziiglich der KVT auf.

Dartiber hinaus legen die Arbeiten zur von den Studierenden gelesenen Fachlektiire (Handerer, 2001;
Fisch et al., 1970; Witte & Brasch, 1991; Hofmann & Stiksrud, 1993; Hertwig & Stoltzke, 2001), den
fir die Studierenden beeindruckendsten Fachvertreterinnen (Handerer, 2011) sowie insbesondere
die Studien von Eichenberg und Kollegen (2007), Lebiger-Vogel et al. (2009) und Handerer (2011) zu
der Reprasentation der Therapieverfahren in der Studierendenschaft nahe, dass sich das studen-
tische Bild der therapeutischen Verfahrensrichtungen als pluralistischer darstellt als die universitare
Reprasentation. Unter Rickgriff auf Hypothese 5 und die Gruppierung der Therapieverfahren in

Abschnitt 1.2.3 wird daher folgende Hypothese formuliert:

6) Es besteht eine Diskrepanz zwischen der Bewertung der Therapieverfahren von Studierenden
und der von den Studierenden wahrgenommenen Bewertung der Therapieverfahren seitens der
Lehrenden — wobei die Studierenden die psychodynamischen, humanistischen und systemischen

Verfahren besser bewerten als ihre Dozentinnen.
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Entsprechend dieser Uberlegungen kénnen folgende zu testende Nullhypothesen formuliert werden:

5" pie kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahrensrichtung wird gleichberechtigt zu den anderen

Verfahrensrichtungen an den Hochschulen vertreten und gelehrt.

6™") Es besteht kein Unterschied zwischen der studentischen und wahrgenommenen Dozentinnen-

bewertung der Therapieverfahren.

Explorative Fragestellungen

Uber diese gezielten Hypothesen hinaus wird in dieser Untersuchung einer Reihe von explorativen
Fragestellungen nachgegangen. So soll zum einen in Ableitung der Betrachtungen aus Abschnitt 1.2.4
das Defizit behoben werden, dass bei der angeregten Diskussion Uber eine Neugestaltung der
psychologischen Ausbildungssituation (s. bspw. StrauR et al., 2009 oder Rief et al., 2012) die Perspek-
tive der Studierenden bislang auBen vorgelassen wurde. Diesem Kritikpunkt soll mit folgenden explo-

rativen Fragestellungen als erstem Ansatzpunkt nachgegangen werden:

1a) Wie stehen die Studierenden zu der Einfilhrung eines (Direkt-) Studiengangs Psychotherapie-

wissenschaft?

1b) Welche Inhalte sind den Studierenden im Studium bzw. im Fach Klinische Psychologie
besonders wichtig in Hinblick auf die Neukonzeption des Psychologie-/Psychotherapie-

studiengangs?

Dabei sollen neben den quantitativen Erhebungen insbesondere die qualitativen Bemerkungen zu
diesen Themen in Betracht gezogen werden zur Erstellung eines differenzierteren Meinungsbildes

und Anregung weiterer Forschung in diesem Bereich.

Da sich die im Theorieteil dargestellten Analysen primar auf die 6ffentlichen Hochschulen in Deutsch-
land beziehen, betrifft eine weitere explorative Fragestellung den Unterschied zwischen den
Hochschulen in den Lidndern Deutschland, Osterreich und der (deutschsprachigen) Schweiz sowie

zwischen den privaten und 6ffentlichen Hochschulen:

2) Inwiefern unterscheiden sich die Lander und Hochschularten beziiglich der inhaltlichen Evalua-
tion des Studiums, des Wissenschaftsverstandnisses und der Reprasentation der Psychotherapie-

verfahren?

Im folgenden Abschnitt wird die Methodik dieser Studie eingehend erldutert — von der Erhebung und
Stichprobenbeschreibung (Abschnitt 2.1) (ber die statistischen Verfahren zur Datenanalyse

(Abschnitt 2.2) zur Darstellung und testtheoretischen Uberpriifung des Fragebogens (Abschnitt 2.3).
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2. Methodik

2.1 Datenerhebung und Stichprobenbeschreibung

2.1.1 Untersuchungsmethode und technische Umsetzung

Als Untersuchungsmethode wurde die strukturierte und standardisierte Fragebogenerhebung mittels
Onlineplattform gewahlt, um moglichst 6konomisch und flachendeckend in sowohl Deutschland,
Osterreich und der Schweiz Psychologiestudierende zu akquirieren. Die Vorteile der computerisierten
Fragebogenmethode liegen neben der hohen Auswertungsobjektivitat, der groRen Vergleichbarkeit
der erhobenen Informationen und der Flexibilitdt und Anonymitat der Erhebung (welche das Phano-
men der sozialen Erwiinschtheit reduziert) auch in der Moglichkeit des adaptiven Testens (s. Eid et
al.,, 2013; Thielsch & Weltzin, 2009; Birnbaum, 2004), wovon in der vorliegenden Studie Gebrauch
gemacht wurde. Da davon ausgegangen werden kann, dass samtliche Psychologiestudierende Inter-
netzugriff haben (vgl. die aktuelle Studie der Arbeitsgemeinschaft Online Forschung e.V. 2013) und
Uber E-Mailverteiler, Facebook- und andere Foren gut etablierte internetbasierte Kommunikations-
wege und Ansprechmaoglichkeiten bestehen, scheinen die sonst haufig genannten Nachteile der man-
gelnden Erreichbarkeit von Randgruppen und potentiellen technischen Schwierigkeiten (s. Thielsch
& Weltzin, 2009; Faas, 2006; Schoen, 2004) vernachlassigbar. Um letztere weiter abzuschwéachen und
eine hohe ,Usability” zu gewahrleisten, wurden lediglich Fragen- bzw. Antwortformate verwendet,
die nicht das Vorhandensein des Adobe Flash Players voraussetzten (Thielsch & Weltzin, 2009). Auch
die Gefahr der Mehrfachteilnahme und der unklaren Identitat der Befragten wurde zugunsten der
Vorteile der Methode in Kauf genommen — nicht zuletzt, da die Mehrfachteilnahme in der Praxis laut

Birnbaum (2004) eher selten vorzukommen scheint.

Realisiert wurde die Umfrage mittels der Onlinebefragungssoftware EFS-Survey 9.0 der QuestBack
AG. Bei der Programmierung und Gestaltung wurde auf die Empfehlungen von Thielsch und Weltzin
(2009) zuriickgegriffen. So wurde auf eine angemessene Bildschirmbreite geachtet (Auflésung kleiner
als 800 x 600 px), ein Fortschrittsbalken eingeblendet und die Umfrage optisch ansprechend gestal-
tet. Zur Erhohung der Effizienz wurden den Teilnehmerinnen mittels Filterfragen nur die fiir sie
jeweils relevanten Fragen gestellt. Um Reihenfolgeeffekten entgegenzuwirken, wurden sowohl die
Fragebogenseiten innerhalb eines Blocks randomisiert dargeboten als auch die einzelnen Fragen
einer Seite, wo immer dies sinnvoll schien. Mittels ,Zuriick“-Buttons wurde den Probandinnen er-
moglicht, vorherige Antworten zu andern. Ebenso war eine voriibergehende Unterbrechung des
Fragebogens und spatere Wiederaufnahme moglich. Zur Verringerung der Dropout-Rate wurden

gemal den Empfehlungen von Thielsch und Weltzin (2009) bzw. Frick, Bachtiger und Reips (1999) die
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soziodemographischen Daten am Anfang der Umfrage erhoben (High-hurdle-technique). Um einen
vollstandigen Datensatz zu erwirken, wurde bei einem GrofRteil der Fragen ein Eingabezwang imple-
mentiert. Am Ende der Befragung bestand die Moglichkeit, Bemerkungen zur Studie und der Erhe-

bungsmodalitdt abzugeben.

Vor dem Umfragestart wurde der Fragebogen an einer kleinen Stichprobe auf technische Funktionali-

tat, inhaltliche Verstandlichkeit und Bearbeitungsdauer getestet und — sofern noétig — Giberarbeitet.

2.1.2 Rekrutierung und Erhebung

Zielgruppe der Untersuchung waren Studierende in Deutschland, Osterreich und der Schweiz, die in
einem Prasenzstudiengang an einer 6ffentlichen oder privaten Hochschule das Hauptfach Psycho-
logie studierten. Die Zielgruppe wurde auf Studierende in Prasenzstudiengangen eingegrenzt, weil
beispielsweise Frensch (2013) zeigen konnte, dass sich Hochschulen mit Fernstudiengdngen stark in
den Lehrinhalten und der Zusammensetzung der Studierenden von den Prasenzstudiengangen unter-
scheiden. Fiir die an der vorliegenden Studie teilnehmenden Hochschulen galt wegen des klinischen
Untersuchungsschwerpunkts zudem die Voraussetzung, dass sie das Fach Klinische Psychologie im
Curriculum aufwiesen. Innerhalb der Schweiz wurde die Zielgruppe auf deutschsprachige Hochschu-

len beschrankt.

Um diese breite Zielgruppe zu erreichen, wurden aktive und passive Rekrutierungsstrategien kombi-
niert (s. Thielsch & Weltzin, 2009). Vorrangig wurden die lokalen Fachschaften bzw. Fachschaftsrate
per E-Mail oder der Internetplattform Facebook kontaktiert mit der Bitte, die Studieneinladung (s.
Anhang A) per E-Mail, Facebook- oder anderen Foren an die restlichen Kommilitoninnen weiter-
zuleiten. An 8 Hochschulen wurden auch private Kontakte zur Weiterverbreitung genutzt, um eine
groRere Resonanz zu erzielen (Snowball-Technique, Thielsch & Weltzin, 2009). Sofern die Mailvertei-
ler oder Facebook-Seiten ganzer Studien- oder Jahrgange offentlich zuganglich waren, wurde die
Einladung zur Untersuchung direkt Gber diese geschickt bzw. gepostet. Wenn keine Fachschaften
oder Ahnliches zuginglich waren, wurde die Studieneinladung mit der Bitte um Weiterleitung an
zustandige Sekretariate, Dozentinnen oder anderweitige Ansprechpartnerinnen geschickt. Um die
Teilnahmemotivation zu erhdhen, wurden fiinf Amazon-Gutscheine im Wert von 20€ verlost. Auf
Grund der Anonymitat der Umfrage sollten hierzu die daran interessierten Probandinnen eine leere
E-Mail an die auf der Schlussseite des Fragebogens angegebene Adresse schicken. Zudem bestand

hier die Moglichkeit, bei Interesse die Ergebnisse der Studie anzufordern.

Der Erhebungszeitraum begann mit dem Verschicken der E-Mails bzw. dem Posten der Einladung in

den Facebook-Foren am 28. Mai 2013 und endete wie zuvor festgesetzt mit Ablauf des 30. Juni 2013.
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Am 24. Juni wurden Erinnerungsmails herausgeschickt mit dem Hinweis, dass das Internetportal noch

eine Woche freigeschaltet sei.

Die durchschnittliche Bearbeitungsdauer betrug 19,7 Minuten, wobei bedingt durch die Filterfihrung
deutliche Unterschiede in der Bearbeitungszeit vorlagen (Std=16,4). Die Halfte der Probandinnen be-

endete den Fragebogen in weniger als 15,3 Minuten.

2.1.3 Aufbereitung der Daten

Von den insgesamt 1399 Teilnehmerinnen wurden 22 ausgeschlossen, da sie nicht das Fach Psycho-
logie studierten. Von den restlichen 1377 beendeten 63,2% (n=870) den Fragebogen, wahrend ihn
36,8% vorher abbrachen. Von diesen Abbrecherinnen klickten 60,5% (n=307) lediglich die Startseite
an. Da diese Art des Abbruchs laut Thielsch und Weltzin (2009) unproblematisch, da unsystematisch
ist, liegt die bereinigte Abbrecherquote bei nur 14,5%. Diese geringe Drop-out-Rate im Vergleich zu
dhnlichen Onlinestudien (Schart 2011; Handerer 2011) mag neben der personlichen Involviertheit der
Probandinnen hinsichtlich des Themas auch an der Implementierung der High-hurdle-technique

(Thielsch & Weltzin, 2009; Frick et al., 1999) und des Anreizes durch die Verlosung liegen.

Vor der Datenanalyse wurde mit der Software EFS-Survey eine Datenbereinigung durchgefihrt.
Hierbei wurden die Daten der Probandinnen bereinigt, die mittels ,Zurlick“-Button eine Filterfrage
geandert hatten, so dass zuvor beantwortete Fragen nicht mehr relevant waren. Hiervon waren 24
Datensatze betroffen. Zudem wurde mittels EFS-Survey-Software eine Qualitatsanalyse durchgefihrt.
Hier sollten diejenigen Probandinnen identifiziert werden, die sich lediglich ,,durchgeklickt” haben. Zu
diesem Zweck wurde fir jede Teilnehmerin ein Qualitatsindex berechnet, indem die individuelle
Bearbeitungsdauer pro Seite zum Median der Bearbeitungszeit pro Seite Gber alle Probandinnen hin-
weg in Beziehung gesetzt wurde. Probandinnen, welche einen Qualitatsindex von kleiner 0,1 hatten
(die pro Seite also nur ein Zehntel der durchschnittlichen Zeit brauchten) wurden ausgeschlossen.
Dies traf auf insgesamt 8 Probandinnen zu. Diese wiesen auch fiir die gesamte Bearbeitungsdauer
einen Mittelwert von lediglich 6,5 Minuten auf, so dass ein wenig gewissenhaftes Antworten nicht
auszuschliefSen ist. Zuletzt wurde ein Proband von der Fernuniversitat Hagen ausgeschlossen, da wie

bereits erwahnt nur Prasenzstudiengange untersucht werden sollten.

Die endgliltige Stichprobe beinhaltet letztlich 861 Probandinnen. Auf Grund der Filterfliihrung beka-
men die Teilnehmerinnen je nach vorheriger Antwort verschiedene Fragenpfade vorgelegt, so dass

die analysierte Anzahl der Probandinnen von Fragenblock zu Fragenblock variiert.
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2.1.4 Stichprobenbeschreibung

Studienland und Hochschulart

Wie in Tabelle 5 abzulesen ist, studierte der mit Abstand gréBte Anteil der Studienteilnehmerinnen
an deutschen Hochschulen (82% der Gesamtstichprobe). Davon waren innerhalb Deutschlands 94,9%
an &ffentlichen und 5,1% an privaten Hochschulen immatrikuliert. Aus Osterreich nahmen 99 Studie-
rende teil (11,5% der Gesamtstichprobe). Von ihnen studierten 77,8% an o6ffentlichen und 22,2% an
privaten Hochschulen. Alle 56 Teilnehmerinnen aus der Schweiz (n=6,5% der Gesamtstichprobe)
studierten an 6ffentlichen Hochschulen. Der Versuch der Kontaktaufnahme mit der nach Wissen der
Autorin einzigen schweizerischen Privathochschule, die Psychologie als Prasenzstudiengang anbietet
und das Fach Klinische Psychologie im Curriculum enthalt (die ,Zlrcher Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften®) blieb ohne Resonanz. 2 Teilnehmerinnen machten bei dem Item, das die Hoch-

schulzugehorigkeit erfasst, keine Angabe und konnten daher keinem Land zugeordnet werden.

Uber die Linder hinweg nahmen demnach 801 Studierende von &ffentlichen (93,2%) und 58 von
privaten Hochschulen teil (6,8%, s. Tabelle 5). Der vergleichsweise geringe Anteil an Privatstudieren-
den lasst sich sowohl auf Rekrutierungsschwierigkeiten zurickfiihren (primar, weil im Gegensatz zu
den o6ffentlichen Hochschulen selten Fachschaftsadressen verfligbar waren und die alternativen An-
sprechpartnerinnen die Anfrage seltener weiterleiteten) als auch auf die insgesamt geringere Anzahl

von Studierenden an privaten Hochschulen im Vergleich zu den 6ffentlichen (s. Frensch, 2013).

Land offentliche private Gesamt
Hochschule  Hochschulen
Deutschland Anzahl 668 36 704 (82,0%)
% innerhalb Deutschlands 94,9% 5,1% 100,0%
Osterreich Anzahl 77 22 99 (11,5%)
% innerhalb Osterreichs 77,8% 22,2% 100,0%
Schweiz Anzahl 56 0 56 (6,5%)
% innerhalb der Schweiz 100,0% 0% 100,0%
Gesamt Anzahl 801 58 859
% insgesamt 93,2% 6,8% 100,0%

Tabelle 5: Teilnehmerinnen der Studie unterteilt nach Studienldndern und Hochschulart

Hochschulen

In Deutschland bestand eine relative Ausgewogenheit der Hochschulen mit Teilnehmerinnen von
insgesamt 46 Universitdaten. Von den privaten Hochschulen nahmen lediglich 2 teil (die ,, International
Psychoanalytic University” in Berlin und die ,,Fachhochschule fir Gesundheit Gera“). Bei der Gsterrei-

chischen Stichprobe ist zu beriicksichtigen, dass 89,6% der Studierenden an 6ffentlichen Hochschulen
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an der Alpen-Adria-Universitat in Klagenfurt immatrikuliert waren (n=69) und damit nur 10,4% an
anderen o6ffentlichen Hochschulen. AuRerdem studierten 95,4% der Studierenden an privaten Hoch-
schulen an der Siegmund-Freud-Universitat (SFU) in Wien (n=21) und damit nur eine Person an der
UMIT Hall. Dementsprechend beruhen die Werte der 6ffentlichen Hochschulen in Osterreich primar
auf den Werten der Universitat Klagenfurt, wahrend die der privaten vornehmlich die Meinung der
Studierenden an der SFU abbilden. In der Schweiz bestand eine ausgeglichenere Aufteilung mit

62,5% Teilnehmerinnen, die in Zlrich studierten (n=35), 30,4% in Basel und 7,1% in Bern.

Geschlechter- und Altersverteilung

Insgesamt nahmen 708 weibliche Probandinnen teil (82,2%) und 153 mannliche. Das durchschnitt-
liche Alter lag bei 24,4 Jahren (Std=4,6), wobei die Spanne von 18 bis 59 Jahre reichte. Diese Zahlen
entsprechen ziemlich genau denen anderer Studien (z.B. Mutz & Daniel, 2008; Hertwig & Stoltzke,

2001; Handerer 2011; Schart, 2011).

Studiengang und Fachsemester

59,5% der Probandinnen Uber die Lander hinweg (n=512) waren im Bachelorstudiengang immatriku-
liert, 27,1% im Master- und 11,1% im Diplomstudiengang. 1,4% gaben an, das Studium mit einem
Magister zu beenden und 0,8% sonstiges (hier wurden Lizenziat und Promotion genannt). Eine
Person machte keine Angabe. Um sowohl den Bachelor- als auch den Master- und Diplomstudieren-
den gerecht zu werden, wurde nach dem ,, Fachsemester im derzeitigen Studiengang” gefragt. Daher
musste bei den Masterstudierenden noch die Fachsemesteranzahl des Bachelors addiert werden.
Diese betragt nach einer bundesweiten Absolventinnenbefragung aus dem Jahr 2011 (Wentura et al.,
2013) 6,5 bis 6,7 Semester. Demnach wurden bei den Masterstudierenden 6,6 Semester zur
angegebenen Semesterzahl addiert. Zudem muss erwahnt werden, dass die Falle mit mindestens 17
Semestern in der Form ,17+“ kodiert wurden und daher vereinfachend als , 17 in die Analyse
eingingen. Davon waren 47 Falle betroffen (s. Diskussionsteil 4.1.1 fir eine kritische Erorterung). Es
ergab sich ein Durchschnitt von 7,9 Fachsemestern (Std=4,1), der leicht iber dem Mittelwert der
Studie Handerers (2011) liegt, jedoch niedriger als in der Studie von Schiefele und Jacob-Ebbinghaus
(2006) ausfallt. Der Median ist von der beschriebenen Abrundung unbericksichtigt und liegt bei 7

Fachsemestern.

Schwerpunktfiacher und Klinische Psychologie

Etwa die Halfte der Probandinnen (51,6%; n=444) gab an, bereits einen inhaltlichen Schwerpunkt in
ihrem Studiengang gewahlt zu haben. Die andere Halfte belegte (noch) keinen. Das Fach Klinische
Psychologie bzw. Psychotherapie war mit Abstand am haufigsten vertreten: In 73,9% der Falle wurde

es als Schwerpunkt genannt. Darauf folgten Arbeits-/Betriebs- und Organisationspsychologie (24,8%),
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Gesundheitspsychologie (18,2%), Padagogische Psychologie (11,9%) und eine Vielzahl weiterer
Schwerpunktfacher, wie bspw. Gruppendynamik, Kognitionspsychologie, Psychoanalyse, Diagnostik

bzw. Methoden, Verhaltensanalyse und -regulation oder Lehr-, Lern- & Trainingspsychologie.

Insgesamt 92,9% der Probandinnen bejahten die Frage, ob sie prinzipiell Interesse an Klinischer
Psychologie haben (n=800). Den (ibrigen 7,1% der Teilnehmerinnen, die kein Interesse an der Klini-
schen Psychologie aufzeigten, wurde der Fragenblock zum Thema Psychotherapiewissenschaft nicht
vorgelegt (s. u. in Abschnitt 2.3 zu den Messinstrumenten). 666 Teilnehmerinnen bejahten die Frage,
ob sie derzeit in ihrem Studium das Fach Klinische Psychologie belegen oder es bereits friher an ihrer
gegenwartigen Hochschule belegt hatten (77,4%), die restlichen 22,6% verneinten diese Frage.
Letzteren wurden die Fragen zum Fach Klinische Psychologie nicht vorgelegt (s. u. in Abschnitt 2.3 zu

den Messinstrumenten).
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2.2 Statistische Verfahren zur Datenanalyse

Im Folgenden werden die wichtigsten verwendeten statistischen Verfahren dargelegt. Aus Platz-
grinden wird hierbei lediglich bei den zentralen statistischen Verfahren (den Faktoren-, Varianz- und
Regressionsanalysen sowie t-Tests) auf die Voraussetzungen und deren Uberpriifungsmoglichkeiten
eingegangen. Bei den anderen Verfahren sei auf Eid et al. (2013) verwiesen. Die Durchfiihrung der
statistischen Analysen erfolgte mit der Software SPSS Version 21.0. Das Signifikanzniveau wurde auf

o = 5% festgelegt.

2.2.1 Vorbemerkung zur Angemessenheit der statistischen Verfahren

Eine in den Sozialwissenschaften weit verbreitete Praxis ist die Anwendung von statistischen Verfah-
ren, die mindestens Intervallskalenniveau voraussetzen (bspw. Varianz-, Faktoren- oder lineare
Regressionsanalysen), obwohl strenggenommen lediglich Ordinalskalenniveau gegeben ist (Kempf,
2006; Eid et al., 2013; Westermann, 1985; Surber, 1984; Backhaus, Erichson, Plinke, & Weiber, 2000).
Diese Praxis wird an anderer Stelle intensiv und kontrovers diskutiert (bspw. Westermann, 1985;
Orth & Wegener, 1983; Joreskog & Moustaki, 2001; Manisera, Dusseldorp, & van der Koojj, 2010).
Wahrend einige Autorinnen die Verwendung von metrischen Verfahren bei lediglich ordinalskalierten
Variablen rigoros ablehnen und alternative Wege vorschlagen (bspw. Joreskog & Moustaki, 2001;
Linting, Meulman, Groenen, & van der Koojj, 2007), geben andere gewisse Mindestvoraussetzungen
an, die erfillt sein miissen, um dennoch einigermallen zuverlassige Ergebnissen zu erhalten (bspw.
Urban & Mayerl, 2008). Andere priifen empirisch, inwieweit die Anforderungen an intervallskalierte
Daten auch von Daten erfillt werden kénnen, die gemeinhin als ordinalskaliert gelten (bspw. Wester-
mann, 1985). In der vorliegenden Untersuchung liegen die Antworten in der Regel in Form einer 6-
bzw. 7-stufigen Likert-Skala vor. Diese Form erflllt streng genommen lediglich die Voraussetzungen
flr ein ordinales Skalenniveau (s.0.). Theoretisch ware daher wiinschenswert gewesen, die Analysen
mittels der , klassischen” metrisch basierten Verfahren durchzufiihren (nicht zuletzt um eine Ver-
gleichsmoglichkeit mit anderen Studien herzustellen) und im Anschluss mit den dquivalenten Verfah-
ren auf Ordinalskalenbasis zu vergleichen. Leider hatte dies bei Anwendung auf alle Analysen den
zeitlichen Rahmen und Umfang der Arbeit gesprengt. Daher werden im Folgenden liberwiegend
Analysemethoden verwendet, welche mindestens Intervallskalenniveau der Variablen voraussetzen.
Um die Robustheit dieser Vorgehensweise zu liberpriifen, werden in einigen ausgewahlten Fallen
zusatzliche Analysen durchgefiihrt, die dem ordinalen Skalenniveau besser Rechnung tragen. Die
Ergebnisse dieser ergdnzenden Analysen — insbesondere im Bereich der testtheoretischen Uber-
prifung des Fragebogens — werden im Folgenden lediglich knapp dargestellt, wahrend die ent-

sprechende Theorie aus Platzgriinden im Anhang einsehbar ist.
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2.2.2 Testtheoretische Uberpriifung des Fragebogens

Zur Uberpriifung des Fragebogens wurden explorative Faktorenanalysen durchgefiihrt, um die Ein-
dimensionalitat der Einzelskalen und die faktorielle Validitdt des Fragebogens zu Uberprifen (s.
Marcus & Biithner, 2009). Zusitzlich wurden als ordinales Aquivalent kategoriale Hauptkomponenten-
analysen (PCA) mittels der in SPSS implementierten Methode ,,CATPCA” durchgefiihrt. Die Ergebnisse
dieser Variante sind jeweils kursiv in Klammern dargestellt, die Theorie dieses Verfahrens wird in
Anhang C erldutert. Zur Itemselektion der so entstandenen Skalen wurden die korrigierten Trenn-
scharfen der einzelnen Items berechnet sowie Cronbachs a, wenn das jeweilige Item entfernt wurde
(Krohne & Hock, 2007). Diese Kennwerte bildeten die Grundlage fiir die Itemselektion der endgiiltig
in die Analyse eingehenden Skalen, fiir die zuletzt jeweils die Gesamt-Reliabilitat und die mittleren

Inter-ltem-Korrelationen berechnet wurden (Marcus & Bihner, 2009).

Faktorenanalysen

Die Faktoren der ,klassischen” metrischen Faktorenanalyse wurden mittels Maximum-Likelihood
Schatzverfahren (Fisher, 1912; im Folgenden ML-Schatzverfahren) extrahiert (s. Eid et al., 2013 fir
die Vorteile dieses Verfahrens im Gegensatz zur Hauptkomponentenanalyse). Um die Voraussetzung
der multivariaten Normalverteilung fiir das ML-Schatzverfahren zu Uberprifen, wurde zunachst
mittels Kolmogorov-Smirnov-Test (mittels Lilliefors-Korrektur der kritischen Werte) und Shapiro-
Wilk-Test Uberprift, ob eine univariate Normalverteilung vorliegt. Diese stellt eine notwendige,
jedoch keineswegs hinreichende Bedingung fiir die multivariate Normalverteilung dar (DeCarlo,
1997). Da diese Testwerte bei groBen Stichproben wie der vorliegenden selbst bei kleinen Abwei-
chungen von der Normalverteilung signifikant werden (s. Eid et al., 2013), wurden zusatzlich die His-
togramme, die Schiefe und Kurtosis untersucht. Als Grenzwerte fiir die Schiefe nennen West, Finch
und Curran (1995) einen absoluten Schatzwert von < 2, fiir die Kurtosis entsprechend < 7. Allerdings
ist die Parameterschatzung mithilfe der ML-Verfahren relativ robust gegeniber Verletzungen der
multivariaten Normalverteilungsannahme bezliglich der Parameterschatzung, solange die univariaten
Verteilungen nicht zu extrem sind und die Stichprobe nicht zu klein ist (Eid et al., 2013; Marcus

& Biihner, 2009).

Vor Durchfihrung der Faktorenanalysen wurde mittels Bartlett Test auf Spharizitat Gberprift, ob die
Unabhangigkeit der Variablen vorliegt, was eine Faktorenanalyse obsolet machen wiirde (Eid et al.,
2013). Allerdings hat sich dieser Test aus verschiedenen Griinden alternativen PrifgréRen als unter-
legen erwiesen (Marcus & Blihner, 2009). Daher wurde zusatzlich auf den Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffi-
zZienten (im Folgenden KMO-MaR) zurlickgegriffen, der als zusammenfassendes Mal} fiir die Eignung
der Stichprobe eine inhaltlich dhnliche Funktion erfillt. Berechnet wird er anhand der Anti-Image-

Korrelationsmatrix, welche die partiellen Korrelationen zwischen den Variablen als Basis hat. Zur
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Beurteilung wurde auf die Empfehlungen von Kaiser (1974) zurtickgegriffen. Zudem wurden die Mea-
sure-of-Sampling-Adequacy-Werte betrachtet (MSA-Werte), mit deren Hilfe einzelne Variablen aus
dem faktorenanalytischen Modell beurteilt und gegebenenfalls ausgeschlossen werden kénnen

(Brosius, 1998).

Zur Uberpriifung der Modellgiite wurde der Chi2-Test auf Anpassung verwendet. Da hier allerdings
ebenfalls bei groRen Stichproben wie der vorliegenden schon bei kleinsten Abweichungen die
Nullhypothese der Passung verworfen wird (Eid et al., 2013), wurde eine Reihe weiterer Kriterien zur
Auswahl der Anzahl der Faktoren und Items sowie zur Beurteilung der Giite des Faktorenmodells
hinzugezogen. Zur Auswahl der Anzahl der Faktoren wurden sowohl das Kaiser-Guttman-Kriterium
herangezogen als auch der Scree-Test (s. Eid et al., 2013). Des Weiteren wurden zur Uberpriifung der
Modellgiite die anhand der Faktorengleichungen reproduzierten Korrelationen zwischen den Varia-
blen mit der beobachteten Korrelationsmatrix abgeglichen. Laut Krohne und Hock (2007) gilt fiir eine
gute Reproduktion die Faustregel, dass alle korrelativen Diskrepanzen kleiner als 0,1 sein sollten.
AuBerdem wurde die Ladungshohe der Faktoren selbst in Betracht gezogen, wobei nach Krohne und
Hock (2007) Ladungen, deren Betrag kleiner als 0,30 ist, als niedrig bzw. vernachlassigbar gelten. Ab
0,40 kann man von einer moderaten und ab 0,60 von einer hohen Ladung sprechen. Auch die Kom-

munalitaten sollten laut Marcus und Biihner (2009) einen Wert von 0,20 nicht unterschreiten.

Nach der Bestimmung der Anzahl der Faktoren anhand der Anfangsldsung wurde zur besseren Inter-
pretierbarkeit eine Rotation durchgefiihrt. Hierbei wurde gemaR der Empfehlung von Eid et al. (2013)
eine oblique Rotation durchgefiihrt, die Korrelationen zwischen den Faktoren zuldsst (was in der vor-
liegenden Studie bei den angenommenen Konstrukten hinter den Faktoren sinnvoll scheint). Eine
Korrelation auf Faktorebene ist hierbei lediglich moglich, wird jedoch keineswegs aufgezwungen. Es
wurde die direkte Quartimin-Rotation verwendet, welche ein Spezialfall der direkten Oblimin-Rota-
tion darstellt, wenn & auf 0 gesetzt wird (es wird demnach die schiefstmogliche Lésung erlaubt). Zur
Interpretation wurde sowohl die Mustermatrix herangezogen, welche die Ladungen im rotierten
Faktormodell enthalt und in Abschnitt 2.3 zu den Messinstrumenten dargestellt wird, als auch die

Strukturmatrix, welche die Korrelationen der Faktoren mit den manifesten Variablen darstellt.

[tem- und Reliabilititsanalysen

Um die Zuverlassigkeit der durch die Faktorenanalysen entstandenen Skalen zu beurteilen, wurde fir
jede Skala die interne Konsistenz Cronbachs a berechnet. Dieses ReliabilitatsmaR setzt konzeptionell
voraus, dass die Testteile als Messung des gleichen Konstrukts angesehen werden kdnnen, also
Homogenitat bzw. Eindimensionalitdat der einzelnen Skalen besteht (Marcus & Bihner, 2009). Die
Eindimensionalitdt kann am besten im Rahmen der probabilistischen Testtheorie oder mittels konfir-

matorischer Faktorenanalyse untersucht werden (Marcus & Biihner, 2009), was beides in der vor-
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liegenden Studie aus Griinden der fehlenden Software nicht moglich war. Alternativ wurde die
Ladungsstruktur der explorativen Faktorenanalyse interpretiert (s.0.) und als notwendiges, wenn
auch nicht hinreichendes Mal} die mittlere Inter-ltem-Korrelation (MIC) herangezogen (Marcus &

Blhner, 2009). Dieses Mal sollte nach Biihner (2011) nicht unter 0,20 liegen sollten.

Wahrend bei zumindest essentiell t-dquivalenten Testitems Cronbachs a die Reliabilitat prazise
abbildet (s. Eid et al., 2013), stellt es bei kongenerischer Messung — bei der unterschiedliche
Faktorladungen bestehen kénnen — die Untergrenze der Reliabilitat dar (s. Marcus & Bihner, 2009).
Im Folgenden sollte daher von Cronbachs a als Untergenze der Reliabilitdt ausgegangen werden, da

eine lediglich kongenerische Messung nicht ausgeschlossen werden kann.

Klassisch bestehen gewisse Faustregeln, nach denen die Hohe der Reliabilitatskoeffizienten beurteilt
werden kann.™ Allerdings lasst sich die Beurteilung laut Marcus und Biihner (2009) nicht durch der-
artige pauschale Faustregeln festlegen, da das erforderliche Niveau stark vom Anwendungsfall und
-zweck abhdngt. Auch die Testlange muss meist im Abgleich mit der Praktikabilitdt in Betracht
gezogen werden. In Abhangigkeit von der Testldange empfiehlt bspw. Bagozzi (1980) unterschiedliche
Untergrenzen, wonach ein Instrument mit nur zwei Indikatoren bereits bei einem a > 0,50 als zuver-
lassig gelten kann. Ein niederlandisches Ratingsystem fiir Testqualitat, das von dem ,,Committee of
Test Affairs of the Dutch Association of Psychologists” veréffentlicht wurde (COTAN-Beurteilungs-
system), spezifiziert drei Niveaus mit unterschiedlich strengen Anforderungen in Abhadngigkeit vom
Anwendungszweck: Fir Niveau 1, das sich auf wichtige Einzelfallentscheidungen bezieht, wird eine
Reliabilitat von mindestens 0,80 gefordert. Fiir Niveau 2, welches weniger wichtige Einzelfalldiagno-
sen impliziert, mindestens 0,70 und fir Niveau 3 bei Gruppenuntersuchungen eine Reliabilitdt von
mindestens 0,60 (Evers, 2001). Da es sich bei der vorliegenden Studie um eine Gruppenuntersuchung
mit zumindest keinen folgeschweren Konsequenzen handelt, wurde von einem Mindestwert von a 2
0,60 ausgegangen. AuBerdem ware eine Verlangerung des Fragebogens zwar aus Zuverlassigkeits-
zwecken wiinschenswert gewesen, auf Grund der erhéhten Lange jedoch auf Kosten der Anzahl der

Teilnehmerinnen gegangen.

Zur Analyse der Eignung der einzelnen Items wurde zunachst jeweils Cronbachs a auf Skalenebene
ohne Beriicksichtigung des entsprechenden Items berechnet. Sollte a bei Weglassen des Items
steigen, ist es fiir die Skala ungeeignet (Krohne & Hock, 2007). Zudem wurde zur Beurteilung der
Iltemgite die korrigierte Trennschéarfe hinzugezogen. Nach Krohne & Hock (2007) gilt 0,30 als untere
Grenze der Trennscharfe, wahrend Werte um 0,50 und 0,60 Items kennzeichnen, die gut zwischen

Personen mit hoher und niedriger Auspragung trennen kdénnen.

% Nach George & Mallery (2003) kann bspw. ein a von > 0,9 als exzellent gewertet werden, 0,9 > a > 0,8 als gut,
0,8 <a >0,7 als akzeptabel und 0,7 > a > 0,6 als fragwiirdig. Werte darunter gelten als nicht akzeptabel.
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2.2.3 Mittelwert-, Verteilungs- und Haufigkeitsvergleiche

Varianzanalysen

Zur Untersuchung der Mittelwertsunterschiede zwischen den Lindern (Deutschland, Osterreich und
Schweiz) und den Hochschularten (private und 6ffentliche Hochschulen) wurden bei den metrischen
abhdngigen Variablen zweifaktorielle Varianzanalysen (im Folgenden ,Anova“ fir ,Analysis of
Variance”) flir unabhangige Stichproben mit festen Effekten durchgefiihrt (3x2-Design). Im Anschluss
an diese Omnibustests wurden Post-hoc-Tests durchgefiihrt, wobei mittels Bonferroni-Korrektur die
spezifischen Irrtumswahrscheinlichkeiten adjustiert wurden, um der Kumulierung des a-Fehlers bei
den Paarvergleichen entgegenzuwirken (Eid et al., 2013; Janssen & Laatz, 2013). Die Annahme der
Normalverteilung der Merkmalsvariablen — einer Voraussetzung des F-Tests der Anova — wurde
mittels Kolmogorov-Smirnov-Test (iberprift. Laut Eid et al. (2013) ist der F-Test bei hinreichend gro-
Ren Stichproben von > 30 allerdings relativ robust gegen Verletzungen der Normalverteilungs-
annahme. Die Bedingung der Homoskedastizitdt wurde mittels Levene-Test Uberprift. Da dieser
jedoch sensibel auf die StichprobengrofRe reagiert, wurde zusatzlich auf eine Daumenregel von
Ziegler und Bihner (2009) zurlickgegriffen, nach der ein Verhaltnis der Varianzen von > 10:1 als
kritisch gilt. Um die ungleichen Zellhaufigkeiten und damit Nonorthogonalitat der Variablen zu be-
riicksichtigen sowie die Tatsache, dass aus der Schweiz keine Studierenden von privaten Hochschulen
teilnahmen, wurde Typ IV zur Berechnung der Quadratsummen gewahlt (s. Janssen & Laatz, 2013,
S.362 fir detailliertere Informationen). Zudem wurde ein gesattigtes Modell gewahlt, bei dem alle

ausgewahlten Faktoren und deren Wechselwirkungen in das Modell eingehen.

Um mehrere metrische Variablen unter Beriicksichtigung der individuellen Baseline jeder Person zu
vergleichen (bspw., ob sich die Bewertungen der Therapieverfahren signifikant voneinander
unterscheiden), wurde die einfaktorielle Varianzanalyse fir abhangige Variablen angewandt. Da der
F-Test selbst bei Verletzung der ,,Compound-Symmetry-Annahme” zu robusten Ergebnissen fihrt,
wenn die Varianz-Kovarianz-Matrix der Faktorstufen eine spharische Struktur aufweist (s. Eid et al.,
2013), wurde mittels Mauchly-Test diese Voraussetzung der Spharizitat Gberprift. Bei Verletzung
wurde nach Empfehlung von Eid et al. (2013) die Huynh-Feldt-Korrektur der Werte angewandt. Post-

hoc Vergleiche wurden mit Bonferroni adjustierten p-Werten durchgefiihrt.

T-Tests

Um die Mittelwerte von zwei unverbundenen Stichproben mit unbekannten Populationsvarianzen zu
vergleichen, wurden t-Tests flir unabhdngige Stichproben durchgefiihrt. Ein Beispiel fiir die Anwen-
dung ist der Vergleich der Bewertung der Therapieverfahren innerhalb der Studierenden, die das
Fach Klinische Psychologie derzeit oder friher belegten mit den Studierenden ohne dieses Fach. Die

Bedingung der univariaten Normalverteilung des Merkmale wurde wie oben mittels Kolmogorov-
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Smirnov-Test Uberprift, wenngleich auch der t-Test bei StichprobengréRen von > 30 als sehr robust
gilt (s. Eid et al., 2013). Mittels Levene-Test wurde die Voraussetzung der Homoskedastizitat Gber-

prift und im Fall einer Verletzung die Welch-Korrektur angewandt (Eid et al., 2013).

Sollte die Baseline einer Person beriicksichtigt werden, wurden t-Tests flir verbundene Stichproben
berechnet — wie zum Beispiel bei der Frage, ob sich das studentische und das wahrgenommene
universitare Wissenschaftsverstandnis signifikant voneinander unterscheiden. Die Differenzvariable
muss hierbei in der Population normalverteilt sein, wobei diese Annahme bei hinreichend groRen

Stichproben von > 30 gelockert werden kann (Eid et al., 2013).

Logistische Regressionen mit kategorialen unabhangigen Variablen

Um die Unterschiede zwischen den Landern und Hochschularten bei nominalen abhidngigen
Variablen zu untersuchen, wurden binare (bei dichotomen Ausprdgungen) bzw. multinomiale logis-
tische Regressionen durchgefiihrt. Die nominalskalierten unabhangigen Variablen wurden hierzu
dummy-kodiert mit k-1 Dummys (s. Eid et al., 2013). Bei dem Lander- und Hochschulvergleich stand
nicht die Modellglite im Vordergrund, sondern lediglich die Frage, ob die eingefiihrten Pradiktoren
und deren Interaktionen einen Unterschied hinsichtlich der abhdngigen Variablen bewirken (im Sinne
der Varianzanalyse). Zur Beurteilung der einzelnen Pradiktoren wurden Likelihood-Ratio Tests bzw.
Wald-Tests berechnet sowie die Hohe der B-Gewichte, Odds ratios und deren Konfidenzintervalle

herangezogen (Backhaus et al., 2000).

Kreuztabellen: Chi%-Test auf Unabhédngigkeit und z-Test

Erganzend oder alternativ zu den logistischen Regressionen wurden Kreuztabellen untersucht. Hier
wurde sowohl der Chi-Test auf Unabhé&ngigkeit als auch der z-Test Gber die Spaltenanteile gerechnet
(die p-Werte wurden mittels Bonferroni-Methode angepasst). Im Falle zu kleiner Stichproben (bei-
spielsweise bei bestimmten Fragestellungen innerhalb Osterreichs) wurde auf den exakten Test nach
Fisher zurlckgegriffen (Eid et al., 2013). Um genauere Informationen tiber mdogliche Interaktions-
sowie Suppressoreffekte zu erhalten, wurde im Fall mehrerer Einflussfaktoren die Auswirkung einer
selektiven Variation einzelner unabhangiger Variablen unter Konstanthaltung der anderen unabhan-

gigen Variablen untersucht.

Chi2-Anpassungstest und Binomialtest bei einer Stichprobe

Der Chi?-Anpassungstest wurde angewendet, um die Verteilungsfunktion eines diskreten Merkmals
gegen eine theoretisch erwartete Verteilungsfunktion zu testen (bspw. ob die Nennung der unter-
schiedlichen Therapieverfahren bei der Frage, welche vornehmlich vertreten seien, die gleichen
Wahrscheinlichkeiten aufweisen — also gleichverteilt sind). Bei lediglich dichotomen Merkmalen

wurde hier der Binomialtest angewandt — bspw. um zu prifen, ob bei den einzelnen Therapie-
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verfahren die beiden Kategorien kein Wissen versus Grund- bzw. fundiertes Wissen gleich haufig

— also jeweils in 50% der Falle — genannt wurden.

Mc-Nemar-Test und Rand-Homogenitatstest

Mittels Mc-Nemar-Test wurde bei dichotomen Merkmalen untersucht, ob sich die Haufigkeitsvertei-
lungen zweier abhangiger Stichproben unterscheiden — bspw., ob die Anzahl der Studierenden, die
bei den psychodynamischen Verfahren die Antwortoption ,,WeiR nicht” wahlten, eine andere ist als
bei den verhaltenstherapeutischen Verfahren. Der Randhomogentitatstest als Erweiterung des Mc-
Nemar-Tests bei Merkmalen mit mehr als zwei Auspragungen wurde verwendet, um zum Beispiel die
Hypothese zu testen, ob sich die Haufigkeitsverteilung der Nennung der 3 kassenzugelassenen Thera-

pieverfahren von ihrer Haufigkeitsverteilung innerhalb aller 6 aufgefiihrten Verfahren unterscheidet.

2.2.4 Modell der Studienzufriedenheit

Multiple lineare Regression

Um das Modell der Studienzufriedenheit zu testen, wurden zunachst in zwei Subgruppen multiple
lineare Regressionen gerechnet. Die erste Subgruppe umfasste Studierende, die bereits Vorlesungen
im Fach Klinische Psychologie belegt hatten oder aktuell belegten. Die zweite Subgruppe umfasste
jene Studierende, auf die das nicht zutraf. Hierbei wurde als BestimmtheitsmaR auf das korrigierte R?
zurlickgegriffen, um ein Overfitting des Modells zu vermeiden. Diese KenngrélRe wurde jeweils
mittels F-Test gegen das Nullmodell (Ho: korrigiertes R* = 0) getestet. Die einzelnen Regressions-
koeffizienten wurden wie Ublich mittels t-Test gegen 0 geprift. Zunachst wurde jeweils eine Regres-
sion mittels ,,Einschlussmethode” durchgefiihrt, um die so gewonnenen Ergebnisse mit denen der
,Vorwadrtsselektion®, , Rlickwartselimination” und ,schrittweisen Regression” (eine Kombination der
beiden vorherigen) zu vergleichen (Eid et al., 2013). Einschlusskriterium war jeweils ein Signifikanz-
kriterium von a = 0,05, Ausschlusskriterium a = 0,10. Sollten sich die jeweils resultierenden Listen der
ins Modell aufgenommenen Variablen zwischen den verschiedenen Methoden unterscheiden, wurde
in hierarchischen Regressionen untersucht, inwiefern die zwischen den Verfahren abweichenden
Variablen einen Erklarungsbeitrag tiber die Variablen hinaus leisten, die Gber die Methoden hinweg
konsistente Ergebnisse aufwiesen. Zudem wurde das Modell der , klassischen“ Pradiktoren (Lehr-
kompetenz, Autonomie, Fachinteresse und Praxisdauer) mittels hierarchischer Regression gegen das
hypothetisierte Modell unter Einschluss der Wissenschaftsverstandnis- und Bewertungsdiskrepanz
getestet, um die Hypothesen gezielt zu tGberprifen und die Stabilitdt der Regressionsschatzungen zu

kontrollieren (Urban & Mayerl, 2008).

Neben den metrischen unabhangigen Variablen wurden auch die kategorialen Variablen Land und

Hochschulart als Kontrollvariablen beriicksichtigt, die vor der Analyse dummy-kodiert wurden. Der
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hypothetisierte Moderatoreffekt von dem Wissenschaftsverstandnis bzw. der Bewertung der Thera-
pieverfahren auf den Zusammenhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit wurde Gber einen
Interaktionseffekt modelliert (Urban & Mayerl, 2008; Eid et al., 2013). Um hierbei dem Problem der
Multikollinearitat zu entgehen, wurden die Variablen vor Bildung der Interaktionsterme zentriert

(Urban & Mayerl, 2008; Eid et al., 2013).

Zur Uberpriifung des Einflusses der Variablen Wissenschaftsverstindnis, Verfahrensbewertungen,
Praxisrelevanz und Offenheit der Lehre wurden sowohl die Ist-Werte als auch die Diskrepanz-Werte
einbezogen. Dies hat gegeniiber der Methode vieler anderer Studien, die lediglich die Diskrepanz-
Werte einbeziehen (s. Heise et al., 1999; Spies et al., 1996; Schiefele & Jacob-Ebbinhaus, 2006;
Handerer, 2011), verschiedene Vorziige. So wird zum einen die konzeptuelle Ambiguitdt der Messung
reduziert, welche daraus entsteht, dass zwei konzeptuell unterschiedliche Konstrukte (die aktuelle
und die ideale Einschatzung) in einen einzigen Messwert zusammengefasst werden (Edwards,
1993a). Dariiber hinaus ermoglicht der Einbezug beider Kennwerte die Beurteilung, ob eher der aktu-
elle Zustand oder der wiinschenswerte Zustand — aus dem sich die Diskrepanz-Werte ergeben —
einen Einfluss auf das interessierende Konstrukt ausiibt. Die Soll-Werte wurden aus Griinden der
Multikollinearitat nicht in die Analyse aufgenommen, da die Differenz-Werte perfekt mit ihren
beiden Einzelkomponenten korrelieren wiirden (Smith & Tisak, 1993). Zur Reduktion dieser Multi-
kollinearitat quadrieren beispielsweise Smith und Tisak (1993) die Differenzwerte auf Itemebene.
Dies schien fiir die vorliegende Untersuchung aus zweierlei Griinden nicht sinnvoll: Zum einen wird
davon ausgegangen, dass sich die Differenzwerte einzelner Items einer Skala gegenseitig ausgleichen
kénnen — im Mittelwert der Skala sollte demnach eine positive Differenz auf einem Item mit einer
negativen Differenz auf einem anderen Item verrechnet werden. Das ist jedoch nicht mehr moglich,
wenn die Diskrepanz-Werte auf Itemebene quadriert werden, da die Richtung der Differenz hierbei
verloren geht. Zum anderen ist es nach Ermessen der Autorin konzeptuell nicht begriindbar, dass
groRe Diskrepanzen starker gewichtet werden als kleine (was durch die Quadratur geschieht).
Entsprechend dieser Uberlegungen scheint der Einbezug von sowohl Ist- als auch Diskrepanz-Werten
ein sinnvoller und durchfiihrbarer Kompromiss (s. Abschnitt 4.1.1 fiir eine kritische Diskussion des

derartigen Einbezugs der Diskrepanz-Werte).

Um das Vorhandensein von Multikollinearitat zu Gberprifen, wurden die Toleranz und der Varianz-
inflations-Faktor als Kehrwert der Toleranz berechnet. Als Schwellenwerte wurden nach Urban und
Mayerl (2008) die relativ strengen Grenzwerte von < 0,25 bei der Toleranz und > 5 beim Varianzinfla-
tionsfaktor gewahlt. Zur Uberpriifung der Homoskedastizitit wurde auf Residuenplots zuriick-
gegriffen (Urban & Mayerl, 2008). Allerdings empfehlen Eid et al. (2013) alternative Verfahren wie

das gewichtete Kleinste-Quadrate-Schatzverfahren (WLS-Verfahren) nur bei gravierenden Verletzun-
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gen der Annahme anzuwenden, auch da die geschatzten Parameter weiterhin erwartungstreue
Schatzer fur die Populationsparameter darstellen (der Standardfehler wird hingegen verzerrt be-
stimmt). Die Normalverteilung der Residuen wurde mittels Histogramm der studentisierten und stan-
dardisierten Residuen sowie Q-Q-Plots beurteilt (Eid et al., 2013). Allerdings gilt auch hier, dass die
Regressionsgewichte bei Verletzung der Verteilungsannahme weiterhin unverzerrt geschatzt werden
und bei groBen Stichproben keine gravierende Auswirkung auf die Schatzung der Standardfehler und
die Signifikanztests besteht (Eid et al., 2013). Generell sollte die Zahl der Beobachtungen mindestens
doppelt so groR sein wie die Anzahl der Variablen in der Regressionsgleichung (s. Backhaus et al.,
2000). Diese Empfehlung wurde im vorliegenden Fall deutlich tUbertroffen. Ausreier wurden in den
unabhangigen Variablen mittels Mahalanobis-Distanz und der Verteilung der Hebelwerte aufgedeckt
(Eid et al., 2013), auf der abhangigen Variable anhand der Statistik der studentisierten ausgeschlosse-
nen Residuen (wobei Residuen mit einem Absolutwert von > 3 naher inspiziert wurden, Eid et al.,
2013). Ein noch groReres Augenmerk lag auf der Entdeckung von einflussreichen Datenpunkten.
Diese verandern die Schatzungen der Regressionsparameter und der vorhergesagten Werte stark,
was gravierende Auswirkungen haben kann, wenn man eine Regressionsgleichung etwa zur Prognose
zuklinftigen Verhaltens einsetzen mochte (Eid et al., 2013). Besonders einflussreich sind Personen,
die sowohl auf der abhangigen als auch den unabhangigen Variablen extreme Werte aufweisen (Eid
et al., 2013). Zur Prifung wurden priméar die DfFITS-Werte begutachtet, welche in standardisierter
Weise angeben, inwiefern sich die vorhergesagten y-Werte dandern, wenn der betreffende Daten-

punkt entfernt wird (ebd.) Als kritische Schwelle wurde nach Cohen et al. (2003, zit. nach Eid et al.,

2013) 2 * /(k + 1) / n angenommen. Da hierbei haufig sehr viele einflussreiche Datenpunkte auf-
treten (Eid et al., 2013), wurden zusatzlich die Histogramme der DfFITS-Werte in Bezug auf stark ab-

weichende Werte begutachtet.

Als Hinweis auf eine mogliche Fehlspezifikation des Modells wurde das Streudiagramm zwischen den
Residuen und den pradizierten Y-Werten sowie zwischen den Residuen und unabhangigen Variablen
inspiziert. Um in diesem Rahmen zu Uberprifen, ob andere als lineare Zusammenhange vorliegen
(bspw. Kurvilinearitat) wurde das LOWESS-Anpassungsverfahren fiir einzelne kritische Variablen ver-
wendet. Auerdem wurde in der Auswahl der relevanten Pradiktoren ein groRes Augenmerk auf
deren weitestgehende Vollstandigkeit fiir den interessierenden Kontext gelegt, da das Auslassen
relevanter Modellvariablen (das sog. ,,underfitting”) gravierende Auswirkung auf die Parameterschat-
zung der eingeschlossenen Variablen haben kann (Eid et al., 2013). Diese Spezifikationsfehler durch
die Nichtberiicksichtigung von unabhangigen Variablen sind vor allem bei wichtigen unbericksichtig-
ten Faktoren und bei hoher Kovarianz mit den eingeschlossenen unabhangigen Variablen schwerwie-
gend (Urban & Mayerl, 2008). Auf Grund der Gefahr einer Fehlspezifikation ist daher immer dullerste

Vorsicht bei der kausalen Interpretation eines statistischen Modells geboten (Eid et al., 2013). Die
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Messfehlerfreiheit der unabhangigen Variablen wurde (ber die Berechnung des Zuverlassigkeits-
maRes Cronbachs a untersucht (s.0.). Dennoch wiéren fortgeschrittene Modelle mit latenten Varia-
blen — beispielsweise lineare Strukturgleichungsmodelle — zur besseren Bericksichtigung von Mess-
ungenauigkeiten zu bevorzugen gewesen. Dies hatte den Rahmen dieser Diplomarbeit allerdings

gesprengt.

Multiple logistische Regression

Die bisher diskutierte Regressionsmethode erfordert mindestens intervallskalierte Variablen — was
wie bereits erwdahnt im vorliegenden Fall streng genommen nicht zutrifft. Daher sollten erganzend
ordinale logistische Regressionen zur Vorhersage der Studienzufriedenheit durchgefiihrt werden.
Problematisch war hierbei allerdings die hohe Anzahl von Zellen mit Nullhaufigkeiten, welche durch
die Anzahl an Niveaus der abhangigen Variablen Uber die groRe Anzahl an Kombinationen von
Werten der Einflussvariablen entstanden. Wenn die urspriinglichen Variablen eingefiihrt wurden,
traten sogar im Modell mit Klinische Psychologie — der grofReren Stichprobe — 95% Nullzellen auf.
Wurden anstelle der Mittelwerte der Skalen die Mediane eingefiihrt — die Anzahl der unabhangigen
und abhdngigen Variablen also reduziert — traten weiterhin 86% Nullzellen auf. Dadurch war die
Voraussetzung des Chi?-Tests zur Anpassungsgiite nicht erfillt. Um diesem Problem zu entgehen,
wurde die abhangige Variable dichotomisiert und in zwei Subgruppen unterteilt: die eher Zufrie-
denen (mit einem Mittelwert von > 4,33) und die eher Unzufriedenen (M < 3,67). Die 3,4%, die sich
mit einem Mittelwert von 4,0 als weder unzufrieden noch zufrieden zeigten, wurden zufallig den
beiden Gruppen zugeteilt. Der Informationsverlust durch diese Dichotomisierung wurde notgedrun-
gen in Kauf genommen. Die Ergebnisse dieser nun binar logistischen Regressionen sollten wegen des
Informationsverlusts allerdings mit einer gewissen Vorsicht interpretiert bzw. primar als Ergdnzung

zu den linearen Regressionen betrachtet werden.

Als Mindestmal fiur die StichprobengroRe wurde auf die Faustregel von AndreRB et al. (1997, zit. nach
Eid et al., 2013) zurlickgegriffen, nachdem diese mindestens n=100 betragen sollte. Das Vorliegen
von Multikollinearitdt wurde dquivalent zur linearen Regressionsdiagnostik Gberprft. Die Identifika-
tion von einflussreichen Datenpunkten erfolgte mittels Cooks Distanz (Eid et al., 2013), wobei auf die
Kennwerte von Hosmer und Lemeshow (2013) zuriickgegriffen wurde. Anhand des Hosmer-
Lemeshow-Tests wurde Uberpriift, ob das Modell in Bezug auf die Spezifikation der bedingten Wahr-
scheinlichkeitsfunktion korrekt ist (Eid et al., 2013). Der Einfluss aller unabhangigen Variablen wurde
anhand des Likelihood-Ratio-Tests liberpriift, der Einfluss einzelner Parameter mittels Wald-Test. Das
Modell wurde primar mittels Einschlussmethode liberprift. Als Effektstarkemald diente Nagelkerkes

Index (,,Pseudo-R?“, Janssen & Laatz, 2013).

73



2.3 Messinstrumente inklusive testtheoretischer Kenn-
zahlen

2.3.1 Entwicklung des Fragebogens

Zur Entwicklung der Skalen wurde, wenn moglich, auf die bestehende Literatur zurlickgegriffen,
deren Auswahl anhand von theoretischen Uberlegungen und extensiver Recherche getroffen wurde.
Im Anschluss an die Sammlung der Konstrukte wurde eine Auswahl in dem jeweiligen Bereich
getroffen und die Konstrukte, wann immer moglich, mittels Rickgriff auf bestehende Formulierun-
gen operationalisiert (s. hierzu die Skalenentwicklung der einzelnen Bereiche). Hierbei wurden in
Anlehnung an die Empfehlungen von Krohne und Hock (2007) kurze, eindeutige und positive Formu-
lierungen gewahlt und Konditionalsatze weitestgehend vermieden. Um die Passung von Itemstamm
und Antwortformat zu gewahrleisten und ein weitestgehend einheitliches Antwortschema zu ermog-
lichen, wurden die Fragen entsprechend der Antwortformate adaptiert (Krohne & Hock, 2007). Das
Ratingformat wurde dem dichotomen Format in der Regel vorgezogen, da es eine differenziertere
Bestimmung des interessierenden Merkmals erméglicht (ebd.). In der Regel wurden 6 bis 7 Antwort-
optionen gewahlt, um eine ausreichende Differenzierung zu gewahrleisten, die Probandinnen aber
gleichzeitig nicht zu Gberfordern. Im Bereich des Wissenschaftsverstandnisses wurde auf bipolare
Ratingskalen zuriickgegriffen, da sich die Begriffspaare im Gegensatz zu unipolaren Ratingskalen ge-
genseitig erlautern (ebd.) und damit den erfragten und im vorliegenden Fall eher komplexen Sach-

verhalt verdeutlichen.

2.3.2 Aufbau des Fragebogens

Der Verlauf der Erhebung kann in verschiedene Bereiche bzw. Fragenblocke unterteilt werden, die in
Abhangigkeit der Filterfragen in ihrer Darbietung und Reihenfolge variierten. Wie in Abbildung 1
dargestellt, wurden zu Beginn des Fragebogens die soziodemographischen Daten der Probandinnen
sowie Fachinformationen erhoben, auRerdem die fiir die Filterung wichtige Information, ob die
Studierenden prinzipiell Interesse an Klinischer Psychologie aufzeigen und das Fach Klinische Psycho-
logie entweder bereits belegt haben oder aktuell belegen. Im Anschluss folgte der Bereich Inhaltliche
Evaluation des Studiums mit der Erhebung der Studienzufriedenheit, Autonomie, Lehrkompetenz und
des Fachinteresses. Studierende, die nicht das Fach Klinische Psychologie in ihrem Studium belegten,
wurden im Anschluss an diesen Fragenblock nach ihrer Einschatzung der Inhalte des Studiums
gefragt. Von dort aus gelangten sie zum Fragenblock zum Thema Berufsvorstellungen. Die anderen
Studierenden gelangten vom Bereich der inhaltlichen Evaluation direkt zum folgenden Bereich der

Berufsvorstellungen, der somit an die gesamte Stichprobe adressiert war.
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Abbildung 1: Flussdiagramm des Studienablaufs in Abhangigkeit von verschiedenen Filtervariablen
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Im Anschluss gaben die Probandinnen aus der Subgruppe ohne das Fach Klinische Psychologie ihre
Bewertung der Therapieverfahren ab. Studierenden aus der Subgruppe mit dem Fach Klinische Psy-
chologie wurden Fragen zu dessen Inhalten und ihrer diesbezliglichen Zufriedenheit vorgelegt. Der
nachste Fragenblock zur Reprdsentation der Therapieverfahren, zu deren Bewertung und zum bereits
erworbenen Wissen Uber die Verfahren wurde nur denjenigen vorgelegt, die das Fach Klinische
Psychologie derzeit oder friiher belegten, ebenso die Frage nach diesbeziiglichen Veranderungs-
winschen. Der nachste Fragenblock zum Thema Wissenschaftsverstindnis war wieder an die
gesamte Stichprobe adressiert, wahrend der hierauf folgende Abschnitt zum Thema Psychotherapie-
wissenschaft nur denjenigen vorgelegt wurde, die ein prinzipielles Interesse an der Klinischen Psycho-
logie angegeben hatten. Der Fragebogen schloss mit einem Kommentarfeld und den Informationen

fiir die Verlosung der Gutscheine ab. Der vollstandige Fragebogen ist in Anhang B einsehbar.

2.3.3 Inhaltliche Evaluation des Studiums

Die Studienzufriedenheit wurde unter Zugrundelegung des Lebenszufriedenheitskonzeptes opera-
tionalisiert (s. Einleitungsteil 1.2.1) und beinhaltete demnach und gemaR der Empfehlung von Gruber
und Voss (2006) sowohl affektive als auch kognitive und motivationale Aspekte. Als abhangige Varia-
ble wurde auf das von Westermann etablierte Konstrukt der Studienzufriedenheit mit dem Studium
allgemein und insbesondere mit den Studieninhalten zuriickgegriffen (SZ-IH, Westermann, 2001; s.
Einleitungsteil 1.2.1). Zur Operationalisierung der SZ-IH wurde entsprechend der Empfehlung von
Apenburg (1980) eine indikatorbasierte Messung verwendet, die eine héhere Reliabilitat als Ein-ltem-
Messungen ermoglicht. Hierzu wurde wortlich die Kurzskala von Westermann et al. (1996) Uber-
nommen, die — obwohl sie aus nur 3 Items besteht — ein respektables Cronbachs a von 0,87 aufweist

sowie eine Korrelation von 0,91 mit der Langform der Skala (ebd).

Zur Operationalisierung und Ausformulierung der anderen Skalen wurde auf bestehende Fragen
zuriickgegriffen, die jedoch teilweise adaptiert wurden (s. u. in den Abschnitten der einzelnen
Skalen). Zur testtheoretischen Uberpriifung des Fragenbogens wurden Faktorenanalysen durchge-
fihrt (s. 2.2.2 zu den statistischen Verfahren), zunachst iber die Items der Fragenblocke Studien-
zufriedenheit, Autonomie, Lehrkompetenz und Fachinteresse. Da die Fragen zu den Inhalten davon
abhdngen, ob die Studierenden das Fach Klinische Psychologie (bereits) belegten (s.u.), wurden fir
diese Skalen separate Faktorenanalysen durchgefiihrt, jeweils flr die Ist-, Soll- und Diskrepanz-
Werte. Auch fir das universitdre und das studentische Wissenschaftsverstdndnis sowie fir die

Diskrepanz-Werte wurden jeweils separate Faktorenanalysen durchgefihrt.
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Die Uberpriifung auf Normalverteilungen ergab hochsignifikante Ergebnisse des Kolmogorov-
Smirnov-Tests und des Shapiro-Wilk-Tests fiir alle in die Faktorenanalysen eingefiihrten Variablen. Da
folglich nicht von univariaten Normalverteilungen ausgegangen werden kann, muss auch die Annah-
me einer multivariaten Normalverteilung verworfen werden. Allerdings lagen bei keiner der Varia-
blen die Stichproben-Schatzwerte fiir die Schiefe oder Kurtosis tiber den Grenzwerten, die West et al.
(1995) spezifiziert haben. Die Robustheit der ML-Parameterschatzung kann folglich angenommen
werden (Marcus & Biihner, 2009). Die potentielle Erhéhung der Chi>-Werte des Anpassungstests
durch diese Verletzung und damit schnellere Verwerfung der Modelle (Blihner, 2011) kann in Kauf
genommen werden, da der Chi%-Test nicht als alleiniges Kriterium fur die Auswahl der Faktoren-

struktur gewahlt wurde (s. 2.2.2 zu den statistischen Verfahren).

Studienzufriedenheit, Autonomie, Lehrkompetenz und Fachinteresse

In Tabelle 6 sind die Items gelistet, die als die Skalen Studienzufriedenheit, Autonomie, Lehrkom-
petenz und Fachinteresse angedacht waren, zusammen mit ihren jeweiligen psychometrischen Kenn-
zahlen. Fir die Skala Studienzufriedenheit wurde ein 7-stufiges Antwortformat gewahlt, um die Ver-
gleichbarkeit mit dhnlichen Studien zu gewahrleisten, welche in der Regel eine mittlere Antwort-
kategorie anbieten (s. bspw. Spies et al., 1998; Heise et al., 1999; Handerer, 2011). Bei den anderen
Skalen wurde gemaR der Empfehlungen von Krohne und Hock (2007) auf eine neutrale Ant-
wortoption verzichtet und somit 6 Antwortstufen gewahlt. Die Antwortanker lauten jeweils , trifft gar
nicht zu — trifft vollig zu“. Insbesondere die Fragen zum Fachinteresse, die von Schiefele und Jacob-
Ebbinghaus (2006) adaptiert wurden, wurden angepasst, um die Konfundierung mit der SZ-IH zu
verringern (s. Einleitungsteil 1.2.1). So wurde explizit darauf hingewiesen, dass sich die Fragen nicht
auf das Psychologiestudium, sondern auf die Einstellung zum Thema Psychologie allgemein beziehen,
unabhangig von den im Studium vermittelten Inhalten. Auch die einzelnen Fragen wurden dies-

beziiglich adaptiert.

Laut Barlett-Test auf Spharizitat Gber die 13 ltems (Chi}(78)=4165,8, p<0,001) lag keine Unabhingig-
keit der Variablen vor, womit eine Faktorenanalyse geeignet ist. Auch das KMO-Mal3 lag mit 0,80 in
einem guten Bereich, wahrend die MSA-Werte die weitere Inspektion von Item 2 der als Fach-
interesse angedachten Skala nahelegten. Anhand des Kaiser-Kriteriums und des Screeplots der explo-
rativen ML-Faktorenanalyse wurden 4 Faktoren ausgewahlt, die wie konzipiert als die Skalen Studien-
zufriedenheit, Autonomie, Lehrkompetenz und Fachinteresse interpretiert werden kénnen. Nach Be-
gutachtung der Residuen, des Chi%-Anpassungstests, der Ladungs- und Kommunalitdtswerte, Cron-
bachs a (auch unter Ausschluss einzelner Items) sowie der Trennscharfen der resultierenden Skalen

wurde das Item 2 Selbstverwirklichung der Skala Fachinteresse aus der Analyse ausgeschlossen.
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Cron- MIC Items Ladun- Kommu-
1

bachs a gen nalitidten
Studienzufriedenheit
0,90 0,75 1. Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere 0,90 0,84
(0,93) (0,88)
2. Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen Studium 0,82 0,67
zufrieden (0,91) (0,81)
3. Mein Studium kann ich inhaltlich nur jedem 0,83 0,78
weiterempfehlen. (0,89) (0,86)
Autonomie
0,80 0,58 1. Die Studienordnung lasst mir viel Freiraum fir eigene 0,78 0,59
Studienplanungen (-0,86) (0,73)
2. Ich kann mir meine Arbeit nach eigenem Ermessen 0,70 0,49
einteilen (-0,85) (0,70)
3. Ich erlebe mich im Studium als unabhéangige Person, 0,79 0,70
die eigene Entscheidungen treffen kann (-0,81) (0,76)
Lehrkompetenz
0,78 0,55 1. Die meisten Dozent/innen verfligen iber eine hohe 0,67 0,48
Fachkompetenz in ihrem Bereich (0,82) (0,69)
2. Den meisten Dozent/innen gelingt es, ihren Lehrstoff 0,86 0,69
didaktisch gut aufzubereiten (0,89) (0,78)
3. Die meisten Dozent/innen sind gut vorbereitet 0,67 0,53

(0,79)  (0,69)

Fachinteresse

Die Fragen beziehen sich nicht auf das Psychologiestudium selber, sondern allgemein auf deine
Einstellung zum Thema Psychologie (unabhangig von den im Studium vermittelten Inhalten!)

0,60 0,34 1. Wennich geniigend Zeit hatte, wiirde ich mich mit 0,57 0,48
bestimmten Fragen der Psychologie intensiver (0,71) (0,69)
beschaftigen, auch unabhangig von
Priifungsanforderungen und auRerhalb der Uni.

3. Wennich in einer Bibliothek oder einem Buchladen 0,56 0,31
bin, schmokere ich gerne in Zeitschriften oder (0,78) (0,58)
Blichern zu psychologischen Themen.

4. Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen 0,61 0,39
(z.B. Hobbys oder sozialen Beziehungen) messe ich (0,76) (0,60)
meinem Interesse an psychologischen Themen eher
eine geringe Bedeutung bei.’

ausgeschlossen: 2. Die Beschaftigung mit den Inhalten der Psychologie 0,43 0,22
hat fiir mich relativ wenig mit Selbstverwirklichung zu (0,61) (0,61)
tun.?

Tabelle 6: Wortlaut und statistische Kennwerte der Skalen Studienzufriedenheit, Autonomie, Lehrkompetenz und
Fachinteresse; MIC= mittlere Inter-ltem-Korrelation; die Ergebnisse der CATPCA sind jeweils in Klammern dargestellt
1 . . . 2.

CATPCA: ordinal-spline Transformation; “inverses Item

Die 4 Faktoren der ML-Faktorenanalyse erklarten nun fiir die 12 verbliebenen Items 71,02% der Ge-

samtvarianz (bzw. 71,9% mittels CATPCA), keine reproduzierte Korrelation wich um mehr als 0,05

von den tatsichlichen Korrelationen ab und der Chi2.-Wert verfehlte fiir die StichprobengréRe von
78



n=861 nur knapp die Nicht-Signifikanz (Chi*(24)= 40,76, p=0,018). Samtliche Kommunalititen lagen
bei Uber einem Drittel bis hin zu 0,84. Die Reliabilitaten sind mit Ausnahme der Skala Fachinteresse
als hoch zu werten, allerdings lasst sich auch dieses Cronbachs a von 0,60 nach dem COTAN-
Beurteilungssystem als gerade noch akzeptabel flir Gruppentestungen ansehen (Evers, 2001). Die
mittleren Inter-ltem-Korrelation (MIC) liegen durchweg tber 0,20 und sind damit zufriedenstellend.

Diese 4-Faktorenlosung ist insgesamt also als befriedigend anzusehen.

Inhalte des Studiums bzw. des Fachs Klinische Psychologie

Inhalte des Studiums (ohne das Fach Klinische Psychologie)

Tabelle 7 listet die Items zu den Inhalten des Studiums, wobei die Probandinnen auf einer 6-stufigen
Antwortskala jeweils angeben sollten, inwiefern die genannten Merkmale in ihrem Studium
abgedeckt werden (=Ist-Werte) und inwieweit sie sich diese Inhalte fir ihr eigenes Studium wiin-
schen (=Soll-Werte). Aus diesen Kennwerten wurde pro Item die Differenz berechnet, wobei in die
Faktorenanalysen aus konzeptionellen Griinden die Absolutwerte der Differenzen eingingen. Zudem

wurde die Moglichkeit gegeben, eigene fiir wichtig erachtete Inhalte anzugeben und zu bewerten.

Items zu den Inhalten des Studiums

1. Es besteht ein Gleichgewicht von natur-, sozial und geisteswissenschaftlichen Komponenten

2. Es besteht eine gute Vernetzung mit anderen Fachbereichen (wie der Soziologie, Philosophie,
Biologie, ...), sowohl in der Lehre als auch in der Forschung

3. In Forschung und Lehre besteht ein methodischer Pluralismus - je nach Fragestellung werden
guantitative oder qualitative Methoden gelehrt und angewandt

4. Kontroverse Standpunkte der Psychologie und verschiedenste Richtungen werden dargestellt und
diskutiert

5. Die Bedeutung und der Nutzen der behandelten Themen wird nahegelegt

6. Die Lehrveranstaltungen und empfohlene Literatur haben konkreten Praxisbezug

7. Die Inhalte der Veranstaltungen sind relevant fiir die spatere Berufspraxis

8. Etablierte Lehrmeinungen werden in den Lehrveranstaltungen immer wieder kritisch in Frage
gestellt

Tabelle 7: Wortlaut der Items zu den Inhalten des Studiums

Anhand des Bartlett-Tests Uber die 8 Items des wahrgenommenen Ist-Zustands (Chi%(28)=400,0,
p<0,001), Soll-Zustands (Chi*(28)=238,7, p<0,001) und der Diskrepanz-Werte (Chi}28)=419,5,
p<0,001) wurde die Hypothese der Unkorreliertheit der Variablen in der Population jeweils ver-
worfen. Die KMO-MaRe und MSA-Werte lagen bei der Faktorenanalyse der Ist- und Diskrepanz-
Werte in einem guten Bereich (> 0,76), wahrend die MSA-Werte der Soll-Werte den Ausschluss
einiger Variablen nahelegen (s.u.). Sowohl bei den Ist- als auch den Diskrepanz-Werten legten Kaiser-
kriterium und Screeplot der ML-Faktorenanalyse eine 2-Faktorenlésung nahe. Der erste Faktor lud

primar auf die Items 1 Gleichgewicht Natur-/Geisteswissenschaft, 2 Vernetzung mit anderen Fach-
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bereichen, 3 Methodischer Pluralismus, 4 Kontroverse Standpunkte und 8 Kritik der Lehrmeinungen.
Demnach kann er als Offenheit bzw. Perspektivenvielfalt der Lehre interpretiert werden. Der zweite
Faktor lud erwartungsgemaR auf die drei ltems der Praxisrelevanz (5, 6, und 7). Bei der ML-Faktoren-
analyse (iber die Soll-Werte der Items wurden laut Kaiser-Kriterium drei Faktoren extrahiert. Aller-
dings lag der Eigenwert des dritten Faktors lediglich bei 1,0008 und auch der Screeplot legte eher
eine Zweifaktorenlosung nahe, weshalb die Analyse erneut mit einer Festlegung auf 2 Faktoren
durchgefiihrt wurde. Das daraus folgende Ladungsmuster liel} sich dquivalent zu dem der Ist- und

Diskrepanz-Werte interpretieren.

Nach den Faktoren- bzw. ordinalen Hauptkomponentenanalysen sowie den Itemanalysen der daraus
resultierenden Skalen wurde die Gesamtinformation der oben spezifizierten Kennwerte in Betracht
gezogen, um mogliche Items zu identifizieren, die sich anhand der Zweifaktorenstruktur nicht gut
abbilden lielen bzw. keinen Beitrag zur Zuverlassigkeit der Messung lieferten. Hierbei fielen 3 Items
ins Auge: Item 2 Vernetzung mit anderen Fachbereichen, Item 3 Methodischer Pluralismus und Item 8
Bedeutung der Inhalte. Diese Items schnitten auf einigen oder allen Kriterien verhaltnismaRig unbe-
friedigend ab und werden daher bei den Analysen, die auf dem Gesamtmittelwert der Skala beruhen,
ausgeschlossen. Damit ergeben sich schlielRlich zwei Faktoren bzw. Skalen, die in Tabelle 8 mit ihren

psychometrischen Kennzahlen dargestellt werden.

Durch die beiden Faktoren wurde bei den Ist-Werten 70,4% der Varianz erklart (bzw. 73,2% bei der
CATPCA), bei den Soll-Werten 63,1% (74,5% mittels CATPCA) und bei den Diskrepanz-Werten 72,8%
(78,2% mittels CATPCA). Diese Losung scheint im Fall der Ist- und Differenz-Werte sowohl von der
erklarten Varianz als auch der Kommunalitaten- und Ladungshohe gut auf die Daten zu passen. Die
Soll-Werte wiesen allerdings zumindest bei der ML-Faktorenanalyse eher geringere Kommunalitaten
und Ladungen auf. Allerdings ergab sich bei allen drei Modellen ein nicht signifikanter Chi>-Wert (/st:
Chi¥(1)=1,11, p=0,291; Soll: Chi*(1)=2,92, p=0,088; Diff: Chi*(1)=2,85, p=0,091), wonach die Nullhypo-
these der Passung nicht verworfen werden muss. Auch fielen die Ladungen und Kommunalitdten bei
der kategorialen PCA durch die Berlicksichtigung der teilweise bestehenden Nicht-Linearitat wesent-
lich héher aus. Daher wurde diese 2 Faktoren-Losung beibehalten. Cronbachs a liegt fir fast alle
Skalen mit >0,70 in einem guten Bereich. Ausnahme stellen erneut die Soll-Werte der Skala Offenheit
dar, deren Cronbachs a nach Ausschluss der ltems Vernetzung mit anderen Fachbereichen und
Methodischer Pluralismus von 0,63 weiter auf 0,53 sank. Dies ist vermutlich auf die von der Linearitat
abweichenden Beziehungen zwischen den Variablen zurickzufiihren — was mittels CATPCA aufge-
deckt wurde —, wovon dieses auf den lItemkorrelationen basierende Reliabilitaitsmald stark beeinflusst

wird. Daher sollten im Folgenden die Analysen dieser Skala mit Vorsicht interpretiert werden.
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Cron- MIC  Items Ladungen Kommunalitdten
bachs a

Offenheit — Ist-Werte®

0,72 0,47 1. Gleichgewicht Natur-/Geisteswissenschaft 0,50 (0,68) 0,35 (0,59)
4. Kontroverse Standpunkte 0,89 (0,90) 0,71(0,77)
8. Kritik der Lehrmeinungen 0,63 (0,87) 0,41 (0,73)

Offenheit — Soll-Werte?

0,53 0,29 1. Gleichgewicht Natur-/Geisteswissenschaft 0,41 (0,74) 0,17 (0,54)
4. Kontroverse Standpunkte 0,99 (0,89) 0,99 (0,80)
8. Kritik der Lehrmeinungen 0,36 (0,72) 0,13 (0,52)

Offenheit — Diskrepanz-Werte'

0,75 0,50 1. Gleichgewicht Natur-/Geisteswissenschaft 0,54 (0,74) 0,38 (0,66)
4. Kontroverse Standpunkte 0,80 (0,91) 0,63 (0,82)
8. Kritik der Lehrmeinungen 0,79 (0,91) 0,59 (0,80)

Praxisrelevanz — Ist-Werte'

0,74 0,58 6. Praxisbezug 0,77 (0,89) 0,59 (0,79)
7. Berufsrelevanz 0,75 (0,88) 0,58 (0,79)

Praxisrelevanz — Soll-Werte?

0,71 0,55 6. Praxisbezug -0,55(0,97)  0,30(0,93)

7. Berufsrelevanz -0,99(0,97) 0,99 (0,93)

Praxisrelevanz — Diskrepanz-Werte1

0,74 0,58 6. Praxisbezug: 0,84 (0,92) 0,66 (0,82)

7. Berufsrelevanz 0,70 (0,88) 0,55 (0,81)

Tabelle 8: Statistische Kennzahlen der Skalen Offenheit und Praxisrelevanz ohne das Fach Klinische Psychologie
MIC= mittlere Inter-ltem-Korrelation; die Ergebnisse der CATPCA sind jeweils in Klammern dargestellt
L CAT PCA: ordinale Transformation 2 nominale Transformation

Fiir die weiterfihrenden Analysen wurden die Mittelwerte der Ist- und Soll-Werte der jeweiligen
Skala herangezogen. Bei den Diskrepanz-Werten wurde zundchst auf Itemebene die Differenz be-
rechnet, um diese Differenzen im Anschluss pro Person zu mitteln. So bestand die Moglichkeit, dass
sich positive und negative Diskrepanzen auf verschiedenen Items ausgleichen konnten (was im Sinne

der eindimensionalen Konzeption der Skalen sinnvoll scheint). Erst im Anschluss wurden die Absolut-

werte dieser Mittelwerte gebildet. Dies geschah zum einen, da das Person-Environment-Fit-Konzept
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davon ausgeht, dass sowohl positive als auch negative Diskrepanzen (sog. misfits) einen Einfluss auf
die Zufriedenheit ausiiben (Heise et al., 1997; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006). Zum anderen
scheint es nicht sinnvoll, dass sich positive und negative Diskrepanzen zwischen den Probandinnen

ausgleichen.

Inhalte des Fachs Klinische Psychologie

Die Inhalte des Fachs Klinische Psychologie in ihrem Ist-Zustand (=Ist-Werte) und dem Grad ihrer
Erwinschtheit (= Soll-Werte) gleichen denen der Lehrinhalte des Studiums mit dem Unterschied,
dass anstelle Item 8 , Bedeutung/Relevanz der Themen” die in Tabelle 9 dargestellten Items aufge-
nommen wurden, um den spezifischen Lehrinhalten der Klinischen Psychologie besser gerecht

werden zu kdnnen.

Items zu den Inhalten des Fachs Klinische Psychologie

5. Alle empirisch basierten Therapieverfahren werden vermittelt und diskutiert

6. Die Dozent/innen verfiigen Uber eine abgeschlossene Therapieausbildung und einschlagige
therapeutische Berufserfahrung

9. Das Studium bietet eine gute Grundlage, danach ohne weitere Ausbildung zumindest im Bereich
Beratung oder Kurzzeittherapie tatig zu sein

Tabelle 9: Wortlaut der Items zu den Inhalten des Fachs Klinische Psychologie, die sich von den Items beziiglich der
Lehrinhalte des Studiums unterscheiden

Anhand des Bartlett-Tests Uber die Items des wahrgenommenen Ist-Zustands (Chi*(45)=1881,34,
p<0,001), Soll-Zustands (Chi*(45)=1149,39, p<0,001) und der Diskrepanz-Werte (Chi%(45)=2041,14,
p<0,001) wurde die Hypothese der Unkorreliertheit der Variablen in der Population jeweils verwor-
fen. Auch die KMO-MaRe und MSA-Werte lagen mit > 0,78 durchweg in einem guten Bereich. Sowohl
das Kaiser-Kriterium als auch der Screeplot der ML-Faktorenanalyse wiesen bei Ist-, Soll- und Diskre-
panz-Werten auf eine Zweifaktorenlésung hin, wobei die Ladungen der 2 Faktoren zunachst nicht
immer eindeutig waren und daher genauer inspiziert wurden. Der erste Faktor lud primar auf die
ltems 1 Gleichgewicht Natur-/Geisteswissenschaft, 2 Vernetzung mit anderen Fachbereichen, 3
Methodischer Pluralismus, 4 Kontroverse Standpunkte, 5 Therapeutischer Pluralismus und 10 Kritik
der Lehrmeinungen. Er lasst sich demnach dquivalent zu den Items bezliglich der Lehrinhalte in der
Subgruppe der Studierenden ohne das Fach Klinische Psychologie als Offenheit der klinischen Lehre
interpretieren. Der zweite Faktor lud auf die Items 6 Therapieausbildung der Dozentinnen, 7 Praxis-
bezug, 8 Berufsrelevanz und 9 Grundlage fiir Therapie. Er lasst sich demnach als Praxisrelevanz der
klinischen Lehre interpretieren. Nach Ausschluss der Variablen, die in mindestens einem der Modelle
nicht eindeutig auf einen Faktor luden bzw. geringe Ladungen oder Trennscharfen aufwiesen, blieben

die in Tabelle 10 dargestellten Items zurlick.
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Cron- MIC  Items Ladungen Kommunalitdten
bachs a

Offenheit Klinische Psychologie — Ist-Werte'

0,73 0,57 4. Kontroverse Standpunkte 1,04 (0,86) 0,99(0,78)

10. Kritik der Lehrmeinungen 0,51 (0,9) 0,36 (0, 80)

Offenheit Klinische Psychologie - Soll-Werte?

0,64 0,47 4. Kontroverse Standpunkte 1,03 (0,89) 0,99 (0,83)

10. Kritik der Lehrmeinungen 0,45 (0,92) 0,23 (0,83)

Offenheit Klinische Psychologie - Diskrepanz-Werte'

0,76 0,62 4. Kontroverse Standpunkte 0,99 (0,91) 0,99 (0,82)

10. Kritik der Lehrmeinungen 0,63 (0,90) 0,41 (0,82)

Praxisrelevanz Klinische Psychologie — Ist-Werte®

0,72 0,46 7. Praxisbezug 0,86 (0,86) 0,67 (0,72)
8. Berufsrelevanz 0,70(0,82) 0,50 (0,68)
9. Grundlage Therapie 0,49 (0,73) 0,29 (0,53)

Praxisrelevanz Klinische Psychologie - Soll-Werte?

0,64 0,48 7. Praxisbezug 0,76 (0,84) 0,57 (0,74)
8. Berufsrelevanz 0,65 (0,81) 0,41 (0,64)
9. Grundlage Therapie 0,51 (0,74) 0,30 (0,55)

Praxisrelevanz Klinische Psychologie — Diskrepanz-Werte1

0,72 0,47 7. Praxisbezug 0,79 (0,87) 0,63 (0,73)
8. Berufsrelevanz 0,71 (0,83) 0,50 (0,69)
9. Grundlage Therapie 0,58 (0,73) 0,33 (0,56)

Tabelle 10: Statistische Kennzahlen der Skalen Offenheit und Praxisrelevanz in der Subgruppe der Studierenden mit dem
Fach Klinische Psychologie MIC= mittlere Inter-ltem-Korrelation; die Ergebnisse der CATPCA sind jeweils in Klammern
dargestellt ! ordinal-spline Transformation % hominale Transformation

Flr die Ist-Werte wurde durch die zwei Faktoren 70,0% der Varianz erklart (70,2% mittels CATPCA),
fiir die Soll-Werte 66% (71,5% mittels CATPCA) und fiir die Diskrepanz-Werte 71,3% (72,4% mittels
CATPCA). Sowohl Ist- als auch Soll-Modell wiesen bei der ML-Faktorenanalyse einen nicht signifi-
kanten Chi>-Modellgeltungstest auf (/st: Chi*(1)=0,82, p=0,365; Soll:Chi?*(1)=3,50, p=0,061) und passen
demnach gut auf die Daten. Der Chi>-Wert des Diskrepanzmodells wurde nur knapp signifikant

(Chi*(1)=4,98, p=0,026) und kann auf Grund der groRen StichprobengréRe (n=666) als akzeptabel
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gewertet werden, auch da kein Residuum einen Wert von groRer als 0,05 aufwies. Die Ladungen und
Kommunalitdten sind insbesondere bei der kategorialen PCA als hoch zu werten. Auch die Reliabili-
taten konnen nach den Kriterien des COTAN-Beurteilungssystems als akzeptabel bis gut gelten (s.
Evers, 2001), ebenso die Inter-ltem-Korrelation. Die Skalenwerte fiir die weiteren Analysen wurden

analog zu den Skalenwerten der Inhalte des Studiums berechnet.

Zudem wurden die Probandinnen mit dem Fach Klinische Psychologie gefragt, wie zufrieden sie auf

einer 7-stufigen Skala mit diesem Fach seien (1 = gar nicht zufrieden; 7 = sehr zufrieden).

Wissenschaftsverstindnis

Zur Erfassung des Konstrukts Wissenschaftsverstéindnis wurde auf das Grundkonzept des von Kimble
(1984) entwickelten Epistemischen Differentials zurlickgegriffen, wobei einige der von ihm verwen-
deten Gegensatzpaare Ubernommen und anhand anderer relevanter Studien Uberarbeitet und
erganzt wurden (Handerer, 2011; Conway, 1992; Coan, 1968; Simonton, 2000). Die letztliche Skala

beinhaltete die in Tabelle 11 dargestellten 6 Gegensatzpaare.

Gegensatzpaare der Skala , Wissenschaftsverstandnis*

1. Erhebung und Analyse der Daten

quantitativ (quantifizierend) <==> qualitativ (interpretierend)

2. Level der Analyse

elementaristisch ==, holistisch

3. Quelle des Basiswissens

objektivistisch <==> subjektivistisch (intuitiv)

4. Allgemeingiiltigkeit von Gesetzen

nomothetisch (generalisierend) «==> idiographisch (individualisierend)

5. Kontext der Untersuchung

Laborforschung <> Feldforschung

6. Zentrale Werte

orientiert an wissenschaftlichen Werten ~ <==> an menschlichen/gesellschaftlichen Werten

Tabelle 11: Adaptiertes Epistemisches Differential (nach Kimble, 1984) zur Erfassung des Wissenschaftsverstandnisses

Zu jedem Gegensatzpaar konnten die Probandinnen auf bipolaren 7-stufigen Ratingskalen jeweils
angeben, wie ihrer Meinung nach das Selbstverstdndnis der Psychologie sei, wie sie ihrer Wahrneh-
mung nach mehrheitlich an ihrer Hochschule gelehrt werde (= universitéres Wissenschaftsversténd-
nis) und wie das Selbstverstandnis des Fachs Psychologie ihrer Meinung nach sein sollte (studen-
tisches Wissenschaftsverstidndnis). Somit wurden wie bei obigen Inhalts-Iltems pro ltem zwei Werte

erhoben, die im Sinne der Person-Environment-Fit-Theorie als Ist- bzw. Soll-Wert zueinander in
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Bezug gesetzt werden kdnnen (s. Einleitungsteil 1.2.1). Die Moglichkeit des ,Sowohl-als-auch” wurde
durch eine mittlere Kategorie (=Auspragungsstufe 4) realisiert. Um ein weitgehend einheitliches
Verstandnis der Pole zu gewahrleisten, wurden diese durch kurze Erklarungen erganzt. Drei ltems der
Skala (Quelle des Basiswissens, Allgemeingiiltigkeit von Gesetzen und Kontext der Untersuchung)
wurden in der Datenanalyse umgepolt, damit zur besseren Interpretierbarkeit auf der linken Seite
(=1) immer der eher naturwissenschaftliche Pol und auf der rechten Seite (=7) der eher geistes-
wissenschaftliche lag. In Abbildung 2 wird beispielhaft Iltem 1 dargestellt, der Wortlaut der Ubrigen

Iltems kann dem Fragebogen Anhang B entnommen werden.

Erhebung und Analyse der Daten

Quantitativ (quantifizierend): Qualitativ (interpretierend):

Betonung der Rolle von Mathematik und Statistik, mit Interpretative Verarbeitung verbaler, visueller bzw.
deren Hilfe die interessierenden numerischen Variablen allgemein nicht-numerischer Daten, deren Bedeutung
moglichst prazise erfasst und statistisch analysiert werden nicht offensichtlich ist, sondern zunéchst erschlossen
sollen werden muss

Die Psychologie, wie sie an meiner Uni gelehrt wird, ist ihrem Selbstverstédndnis nach primir...

quantitativ qualitativ

Psychologie sollte aus meiner Sicht primar ... sein

quantitativ qualitativ

Abbildung 2: Beispielhaftes Item der Skala Wissenschaftsverstandnis

Laut Bartlett-Test wurde die Hypothese auf Unabhangigkeit der Variablen in der Population sowohl
beim wahrgenommenen Wissenschaftsverstédndnis (Chi?(15)=955,39, p<0,001) als auch dem studenti-
schen (Chi?*(15)=1180,76, p<0,001) und den Diskrepanz-Werten (Chi*(15)=1830,60, p<0,001) verwor-
fen. Auch die KMO-MaRe und MSA-Werte lagen mit > 0,80 durchweg in einem guten Bereich. Bei den
drei ML-Faktorenanalysen (liber die Ist-, Soll- und Diskrepanz-Werte) war sowohl nach dem Kaiser-
Kriterium als auch Screeplot eine einfaktorielle Loésung plausibel. Sowohl die faktorenanalytischen
Ergebnisse, in denen Item 2 Level der Analyse die geringsten Ladungen und Kommunalitaten aufwies,
als auch die Ergebnisse der Itemanalyse, in denen mehrheitlich das Weglassen dieses Items die
Reliabilitat erhdhte, legen das AusschlieRen des zweiten Items nahe. Tabelle 12 stellt die endgiiltigen

Items inklusive statistischer Kennwerte dar.
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Cron- MIC Items Ladungen Kommuna-

bachs a litdten

Universitires Wissenschaftsverstindnis’

0,74 0,38 1. quantitativ — qualitativ 0,57 (0,76) 0,32 (0,56)
3. subjektivistisch — objektivistisch2 0,71(0,77) 0,50 (0,60)
4. idiographisch — nomothetisch’ 0,64 (0,73) 0,41 (0,54)
5. Feldforschung - Laborforschung2 0,60 (0,71) 0,36 (0,51)
6. wissenschaftlich — menschlich 0,56 (0,69) 0,31(0,47)

Studentisches Wissenschaftsverstindnis®

0,79 0,43 1. quantitativ — qualitativ 0,69 (0,78) 0,47 (0,60)
3. subjektivistisch — objektivistisch2 0,70(0,77) 0,49 (0,59)
4. idiographisch — nomothetisch’ 0,68 (0,75) 0,47 (0,57)
5. Feldforschung - Laborforschung2 0,59 (0,69) 0,33 (0,47)
6. wissenschaftlich — menschlich 0,62 (0,72) 0,38 (0,52)

Diskrepanz-Werte des Wissenschaftsverstindnisses®

0,83 0,50 1. quantitativ — qualitativ 0,74 (0,80) 0,54 (0,65)
3. subjektivistisch — objektivistisch’ 0,77 (0,82) 0,59 (0,68)
4. idiographisch — nomothetisch’ 0,73 (0,81) 0,53 (0,66)
5. Feldforschung - Laborforschung® 0,59 (0,72) 0,36 (0,51)
6. wissenschaftlich — menschlich 0,70 (0,80) 0,49 (0,64)

Tabelle 12: Statistische Kennzahlen der Skalen zum Wissenschaftsverstandnis; MIC= mittlere Inter-ltem-Korrelation; die
Ergebnisse der CATPCA sind jeweils in Klammern dargestellt; ! nominal transformiert Zinverses Item > ordinal-spline
transformiert

Damit wies die Skala des universitiren Wissenschaftsverstéindnisses einen nicht signifikanten Chi?-
Wert auf (Chi?(5)=6,26, p=0,282), wobei durch den einen Faktor insgesamt 50,1% der Varianz erklart
wurde (bzw. 54,0 mittels CATPCA). Der Chi?-Test auf Passung der Modellgute der Skala des studenti-
schen Wissenschaftsverstindnisses wurde mit 5 Freiheitsgraden und einem Wert von 26,04 signif-
ikant (p<0,001), dennoch wies keines der Residuen einen Wert von groRer als 0,1 auf. Die Varianz-

erklarung betrug 54,1% (bzw. 55,5% mittels CATPCA). Der Chi2-Wert von 17,40 der Diskrepanz-Skala
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wurde mit 5 Freiheitsgraden nur knapp signifikant (p=0,004), was bei der GroRe der Stichprobe eben-
so wie der Fakt, dass keine Residuen grofSer als 0,05 vorlagen, fiir das Modell spricht. Die Varianz-
erklarung betrug 50,5% (bzw. 62,7% mittels CATPCA). Die Reliabilitdten der Skalen liegen zwischen
0,74 und 0,83, was als gut bis sehr gut zu bewerten ist. Auch die mittleren Inter-ltem-Korrelationen

sind durchweg zufriedenstellend.

Flr das universitéire und studentische Wissenschaftsverstdndnis wurde fiir die weiteren Analysen pro
Person jeweils ein Mittelwert (iber die dazugehorigen ltems gebildet. Fehlten systembedingt einzelne
Werte, wurde der Mittelwert Uber die verbliebenen Items berechnet. Die Diskrepanz-Werte wurden

analog zu den Differenz-Werten der Inhalts-Skalen gebildet.

Im Anschluss an diese Fragen konnten die Probandinnen auf einer 7-stufigen Ratingskala ein-
schatzen, wie zufrieden sie mit dem Selbstversténdnis der im Studium vermittelten Psychologie sind

(1 = sehr unzufrieden; 7 = sehr zufrieden).

2.3.4 Untersuchung der Reprisentation der Therapieverfahren

Die Fragen zur Reprasentation der Therapieverfahren wurden aus verschiedenen Quellen mit dhn-
lichen Zielgruppen adaptiert (insbesondere von Eichenberg et al., 2007 und Barthel et al, 2010). Sie
wurden ergdnzt, sofern die interessierenden Konstrukte in der Literatur bisher noch nicht operatio-

nalisiert wurden.

Berufsvorstellungen und Ausbildungswahl

Im Fragenblock zu den Berufsvorstellungen der Studierenden wurde in einem mehrstufigen, adap-
tiven Prozess auch die bevorzugte Ausbildungsrichtung erfragt. Hierzu wurde zunachst der Bereich
erhoben, in dem die Probandinnen spater tatig sein mochten. Wurde an dieser Stelle der therapeu-
tisch-beratende Bereich genannt, wurde weiter eruiert, ob eine Therapieausbildung angestrebt wird
und falls ja, in welchem Land. Wurde von den Studierenden eine Therapieausbildung angestrebt, so
wurde auf zwei unterschiedliche Arten erfragt, welche Ausbildungsrichtung sie bevorzugen. Zunachst
sollten sich die Probandinnen zwischen den Verfahren entscheiden, die zum Zeitpunkt der Erhebung
— im Jahre 2013 — in dem Land kassenzugelassen waren, in dem sie die Ausbildung absolvieren
mochten. Zum anderen wurden sie gefragt, flir welche Richtung sie sich unabhangig von der

Kassenzulassung entscheiden wirden.

Darstellung der Therapieverfahren im Studium und Verdnderungswiinsche

Um eine Vorstellung der Reprasentation der Therapieverfahren im Studium zu erlangen, wurde
zunachst erhoben, welche Psychotherapieverfahren an der Hochschule im Vordergrund stehen. Hier-

zu wurden die Teilnehmerinnen gebeten, anzugeben, welche Therapieverfahren an ihrer Hochschule
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vornehmlich durch Lehrkréfte vertreten werden (s. Beispielitem fiir die Antwortanker in Abbildung
3). Die Folgefrage lautete: , Wie viele Informationen vermitteln deine Dozent/innen durchschnittlich
zu den folgenden Therapieverfahren?”, wobei die Probandinnen je Verfahren auf einer 6-stufigen
Ratingskala zwischen ,gar keine” bis ,,sehr viele” entscheiden konnten. Zudem wurde eruiert, ob die
verschiedenen psychotherapeutischen Verfahren im Studium ,inhaltlich ausgewogen und weitge-
hend objektiv“ dargestellt werden (dichotomes Antwortformat — ja/nein) und wie zufrieden die Pro-
bandinnen mit der Vermittlung der Therapieverfahren im Studium sind (7-stufige Antwortskala von
,Sehr unzufrieden” bis ,,sehr zufrieden”). Dartiber hinaus wurde erhoben, ob sich die Teilnehmerin-
nen wiinschten, dass bestimmte Therapierichtungen verstarkt im Studium behandelt wiirden und

falls ja, welche.

Welche Psychotherapieverfahren sind an deiner Uni vornehmlich durch die Lehrkrafte vertreten?

psychoanalytische oder tiefenpsychologisch fundierte
Verfahren

(z. B. klassische Psychoanalyse, analytische Psychologie,
Individualpsychologie, Transaktionsanalyse, ...)

kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren
(z. B. lerntheoretische VT, kognitive VT, Rational-Emative
Therapie, ...}

humanistische Verfahren

(z. B. klientenzentrierte Gesprachspsychotherapie,
Gestalttherapie, Logotherapie und Existenzanalyse,
Psychodrama, ...)

systemische Verfahren
(systemische Einzel-/Paar- oder Familientherapie)

sonstige Verfahren, und zwar

Abbildung 3: Beispielitem zur vornehmlichen Vertretung einer Verfahrensrichtung mit detaillierten Antwortankern

Bewertung der Therapieverfahren

Die Frage, wie sie die verschiedenen Therapieverfahren auf einer 6-stufigen Ratingskala von ,sehr
schlecht” bis ,,sehr gut” einschatzen, wurde samtlichen Probandinnen gestellt, unabhangig davon, ob
sie aktuell oder in der Vergangenheit das Fach Klinische Psychologie belegten. Zudem wurde hier
eine ,,Weild nicht“-Option angeboten. Die Frage ,Wenn du deine entsprechenden Eindriicke zusam-
menfasst, wie werden die einzelnen Therapieverfahren von deinen , durchschnittlichen” Dozenten/
innen bewertet?” wurde hingegen nur den Teilnehmerinnen mit dem Fach Klinische Psychologie ge-
stellt, da angenommen wurde, dass bei den anderen zu wenig Informationen diesbeziiglich vorlagen.
Bei letzteren Probandinnen wurde fiir die weiteren Analysen (insbesondere die Regressionsanalysen)
die studentische und universitdare Verfahrensbewertung in einem Diskrepanz-Wert zueinander in
Beziehung gesetzt (s. auch Abschnitt 1.3 zu den Hypothesen). Hierzu wurde pro Verfahren der Abso-

lutwert der Differenz berechnet und diese im Anschluss pro Person gemittelt. Diese Form der Berech-
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nung wurde gewahlt, da die unterschiedlichen Therapieverfahren — anders als beispielsweise das
Wissenschaftsverstandnis — keine eindimensionale Skala darstellen. Dementsprechend kann nicht
davon ausgegangen werden, dass sich die positive Diskrepanz auf einem Item mit einer negativen

Differenz auf einem anderen Item verrechnen l3sst.

Wissen uber die Therapieverfahren

Um einen Einblick in das Wissen der Probandinnen Uber die verschiedenen Verfahren zu erhalten,
wurden diese zunachst gefragt, ob sie pro Verfahrensrichtung eher kein/kaum Wissen besitzen bzw.
nur davon gehért haben, ein Grundwissen oder ein fundiertes Wissen besitzen. Falls sie kein bzw.
kaum Wissen angegeben hatten, wurde im Anschluss erfragt, was sie als Griinde fiir dieses geringe
Wissen annehmen. Ein Beispielitem im Falle der humanistischen Verfahren mit den jeweiligen Ant-
wortankern ist Abbildung 4 zu entnehmen. Falls sie Grund- oder fundiertes Wissen als Antwort
gewadhlt hatten, wurde daraufhin gefragt, was sie als Quellen dieses Wissens sehen. Zudem wurde
erhoben, ob die Probandinnen ihr Wissen eher im Rahmen der Studienordnung oder extern erlangt

hatten. Ein Beispielitem fiir die verhaltenstherapeutischen Verfahren ist Abbildung 5 zu entnehmen.

Was sind die Griinde fiir dein eher geringes Wissen lber humanistische Verfahren?

(Mehrfachnennungen sind moglich)

[71 Ich habe kein/wenig Interesse an diesem Therapieverfahren
| Ich hatte bislang keine Zeit mich damit zu beschéftigen

Ich glaube nicht, dass dieses Therapieverfahren wirksam bzw.
sinnvall ist

Ich hatte bislang keine Gelegenheit mich damit zu
beschéftigen

Ich wusste nicht, wie/wo ich Informationen dartiber erhalten
kann

] sonstige Griinde

Abbildung 4: Beispielitem zu den Griinden des geringen Wissens liber humanistische Therapieverfahren

2.3.5 Neugestaltung der psychologischen Ausbildungssituation

Im Anschluss an eine kurze Einleitung zum Thema Psychotherapiewissenschaft wurde zunachst
erhoben, ob die Probandinnen, sofern sie hierzu die Moglichkeit gehabt hatten, sich eher fiir einen
Direktstudiengang Psychotherapiewissenschaft entschieden hatten anstelle eines Studiums der
Psychologie. Sofern dies bejaht wurde, wurden die Griinde dafiir erfragt (s. Abbildung 6). Zudem
wurde auf einer 6-stufigen Skala erhoben, ob die Probandinnen die Einrichtung eines solchen Stu-
diengangs an den staatlichen Hochschulen fiir sinnvoll erachten (Antwortanker ,trifft gar nicht zu”

bis ,trifft vollig zu“). Im Ausbildungsteil wurden auBerdem die Teilnehmerinnen befragt, die prinzi-
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piell eine Therapieausbildung anstreben, ob sie fiir ihr Studium eine Gsterreichische Privatuniversitat
gewadhlt hatten, die bereits ein solches Direktstudium anbietet, wenn der Abschluss und damit die

Zulassung zur Psychotherapeutin in ihrem jeweiligen Land anerkannt wirden.

Dariber hinaus wurden die Fragen beziglich der Inhalte des aktuellen Studiums bzw. insbesondere
der Lehrinhalte des Fachs Klinische Psychologie (s.0.) derart konzipiert, dass sie Hinweise auf die
Wichtigkeit der einzelnen Aspekte geben, die in der Konstruktion eines solchen Studiengangs berlick-

sichtigt werden kénnen.

Was sind die Quellen deines Wissens iiber die (kognitive) Verhaltenstherapie?

(Mehrfachnennungen sind moglich)
eher kurze Behandlung dieses Therapieverfahrens im Rahmen
einer Vorlesung

intensivere Auseinandersetzung mit diesem Therapieverfahren
im Rahmen eines Seminars o. A. an der Uni

Auseinandersetzung mit diesem Therapieverfahren im
Selbststudium (iber Biicher, Artikel o. A.

Besuch von externen Seminaren / Weiterbildungen zu diesem
Therapieverfahren

Kennenlernen dieses Therapieverfahrens (iber ein Praktikum /
eine ehrenamtliche Tatigkeit/ einen Nebenjob o. A.

Auseinandersetzung mit diesem Therapieverfahren in
eigeninitiierten Studienkreisen

Kennenlernen dieses Therapieverfahrens in einer eigenen
Therapie bzw. einer Therapie im privaten Umfeld

Kennenlernen dieses Therapieverfahrens durch Gesprache /

[
Diskussionen mit Freunden bzw. Kommilitonen

] sonstiges

Abbildung 5: Beispielitem zu den Quellen des Wissens iiber kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren

Was sind deine Griinde fiir die Wahl eines Direktstudiengangs Psychotherapiewissenschaft?
(Mehrfachnennungen sind maalich)

Ich michte Therapeut/in werden

Das reine Psychologiestudium ist fir mich zu wenig
anwendungsorientiert

Ich interessiere mich fiir unterschiedliche
psychotherapeutische Verfahrensrichtungen und erhoffe mir
das von dem Psychotherapiewissenschaft-Studium

Ich méchte Ausbildungszeit sparen

Ich michte sine stirker praxisorientierts Ausbildung nach dem
Studium besitzen

Ich bin unzufrieden mit dem derzeitigen Psycheologiestudium

sonstige Grinds

Abbildung 6: Beispielitem zu den Griinden der Wahl eines Direktstudiengangs Psychotherapiewissenschaft 90



3. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse dargestellt, gegliedert nach den Abschnitten Inhaltliche Eva-
luation des Studiums, Untersuchung der Repriisentation der Therapieverfahren und Psychotherapie-
wissenschaft. Dabei werden die deskriptiven und inferenzstatistischen Ergebnisse in der Regel der
Ubersichtlichkeit halber zusammen berichtet. Aus zweierlei Griinden werden die Vergleiche der
Studienlander und Hochschularten lediglich zusammenfassend wiedergegeben: Zum einen ist nicht
unwahrscheinlich, dass die Stichprobe der Osterreichischen Studierenden nicht reprasentativ fir die
gesamte Osterreichische Hochschullandschaft ist, da wie oben berichtet knapp 90% der Studierenden
von offentlichen Hochschulen an der Alpen-Adria-Universitat in Klagenfurt immatrikuliert waren und
95% an der SFU in Wien. Daher sollten die Landervergleiche sowie die Vergleiche der Hochschularten
innerhalb Osterreichs mit einer gewissen Vorsicht interpretiert werden. Zum andern wiirde die
immense Anzahl an Vergleichen (von sowohl Haupt- als auch Interaktionseffekten und Vergleichen
innerhalb der Lander) durch das Berichten aller statistischen Kennzahlen drastisch die Lesbarkeit und
Ubersichtlichkeit der Arbeit erschweren. Daher werden im Folgenden lediglich bestehende Unter-
schiede mit dem jeweiligen p-Wert zusammenfassend berichtet. Die interessierte Leserin findet die

ausfiihrlichen Lander- und Hochschulartvergleiche inklusive statistischer Kennzahlen in Anhang E.

3.1 Inhaltliche Evaluation des Studiums

3.1.1 Studienzufriedenheit, Autonomie, Lehrkompetenz und Fachinteresse

Auf der siebenstufigen Skala der Variable Zufriedenheit mit den Inhalten des Studiums mit den
Endpolen ,1=trifft gar nicht zu“ und ,7=trifft vollig zu“ ergab sich ein Mittelwert von 5,17 (Std=1,43),
wobei 17,3% der Teilnehmerinnen eher unzufrieden waren und 79,3% eher zufriedenen. 3,4% gaben
an, weder zufrieden noch unzufrieden zu sein (s. Abbildung 7). Die deutschen Studierenden wiesen
mit einem Mittelwert von 5,05 (19% eher unzufrieden; 3,7% weder noch; 77,3% eher zufrieden)
einen signifikant niedrigeren Wert auf als die 6sterreichischen (M=5,71; 9,1% eher unzufrieden; 2,0%
weder noch; 88,9% eher zufrieden) und schweizerischen (M=5,74; 8,9% eher unzufrieden; 1,8%
weder noch; 89,3% eher zufrieden; jeweils p<0,001). Nach Kontrolle aller anderen Variablen blieb im
Modell der Studienzufriedenheit in der Subgruppe der Studierenden mit dem Fach Klinische Psy-
chologie allerdings lediglich der Unterschied zwischen Deutschland und der Schweiz signifikant
(p<0,001), wihrend der Unterschied zwischen der Schweiz und Osterreich die Signifikanz knapp

verpasste (p=0,051, s. Abschnitt 3.1.5).
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Zudem zeigten sich in Deutschland Studierende an privaten Hochschulen mit einem Mittelwert von
5,93 (0% eher unzufrieden; 8,3% weder noch; 91,7% eher zufrieden) deutlich zufriedener als Studie-

rende an 6ffentlichen Hochschulen (M=5,01; p<0,001; 20,1% eher unzufrieden; 3,4% weder noch;

76,5% eher zufrieden).
15 -
10 -
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(gar nicht (vollig
zufrieden) Studienzufriedenheit zufrieden)

Abbildung 7: Prozentuale Verteilung der Studienzufriedenheit (1-7) iiber Lander und Hochschularten hinweg

Der Gesamtmittelwert der 6-stufigen Skala Autonomie (1=, trifft gar nicht zu“ bis 6= trifft vollig zu“)
betrug 3,76 (Std = 1,25), wobei an Osterreichischen Hochschulen (M=4,41) ein groReres Autonomie-
gefiihl bestand als an deutschen (M=3,65, p<0,001). Der Gesamtmittelwert auf der 6-stufigen Skala
Lehrkompetenz (1= ,trifft gar nicht zu“ bis 6= trifft vollig zu“) betrug 4,58 (Std = 0,81), ohne dass
signifikante Lander- oder Hochschulartunterschiede auftraten. Der Gesamtmittelwert der 6-stufigen
Skala Fachinteresse (1="trifft gar nicht zu“, 6= ,trifft vollig zu“) betrug 4,86 (Std =0,84). Dabei wiesen
Studierende in Deutschland mit einem Mittelwert von 4,80 ein niedrigeres Fachinteresse auf als Stu-

dierende in Osterreich (M=5,12; p<0,001) und der Schweiz (M=5,14; p=0,010).

3.1.2 Inhalte des Studiums bzw. des Fachs Klinische Psychologie

Inhalte des Studiums (ohne das Fach Klinische Psychologie)

»S0 ist es im Studium*“

Uber die einzelnen Items hinweg zeigten sich bei den Probandinnen, die das Fach Klinische
Psychologie zum Zeitpunkt der Erhebung weder aktuell belegten noch zuvor bereits belegt hatten
(n=195), die in Tabelle 13 dargestellten Ist-Werte (6-stufig Antwortanker: 1=gar nicht, 6=véllig). Am
besten schnitt das Studium demnach mit dem Item Methodischer Pluralismus ab, dem folgten in
kurzem Abstand das Diskutieren kontroverser Standpunkte, die Bedeutung bzw. der Nutzen der

behandelten Themen sowie das In Frage stellen vorherrschender Lehrmeinungen.
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Items zum Studium Skala Ist-Wert Soll-Wert Diskrepanz’
(Std) (Std.) (Std)

1. Gleichgewicht Natur-/ Geisteswissenschaft OF 3,50 (1,43) 4,82 (1,21) 1,58(1,51)
2. Vernetzung mit anderen Fachbereichen (oF)* 3,70 (1,40) 4,83 (0,99) 1,30(1,20)
3. Methodischer Pluralismus (oF)* 4,05 (1,36) 4,71 (1.05) 0,93(1,21)
4. Diskutieren kontroverser Standpunkte OF 3,97 (1,36) 5,10(0,87) 1,32(1,33)
5. Bedeutung/Nutzen der Themen (PR)* 3,84 (1,22) 5,33(0,73) 1,52 (1,25)
6. Praxisbezug PR 3,50 (1,22) 5,09 (0,96) 1,67 (1,34)
7. Berufsrelevanz PR 3,62 (1.18) 5,26 (0,87) 1,75(1,26)
8. Kritik der Lehrmeinungen OF 3,84 (1,38) 5,05(0,87) 1,35(1,34)

Tabelle 13: Mittelwerte und Standardabweichungen (Std.) der Ist-, Soll- und Diskrepanz-Werte des Studiums (n=195)
(OF = Offenheit/Perspektivenvielfalt; PR = Praxisrelevanz) ! Ist die Skala in Klammern angegeben, wurde das jeweilige
Item nicht zur Berechnung des Skalenmittelwerts herangezogen (s. Abschnitt 2.3.3 zu den Messinstrumenten)

% hier wird der Mittelwert der Absolutwerte der Diskrepanzen auf Itemebene dargestellt, da sich positive und negative
Differenzen zwischen den Probandinnen sonst ausgemittelt hiatten

Auf Skalenebene wies die 6-stufige Skala Ist-Werte der Offenheit (1=gar nicht, 6=voéllig) einen
Gesamtmittelwert von 3,79 auf (Std=1,10), wobei keine Lander- oder Hochschulartunterschiede
bestanden. Der Gesamtmittelwert der 6-stufigen Skala Ist-Werte der Praxisrelevanz (1=gar nicht,
6=vollig) betrug 3,56 (Std=1,07), wobei in Deutschland die privaten Hochschulen (M=4,50) als signifi-
kant praxisbezogener wahrgenommen wurden als die 6ffentlichen (M=3,46; p<0,001) und eine Ten-

denz bestand zu einer héheren Bewertung in Osterreich verglichen mit Deutschland (p=0,075).

»30 wiinsche ich es mir im Studium*

Wie ebenfalls in Tabelle 13 abzulesen ist, war den Probandinnen die Bedeutung der behandelten
Themen und die Berufsrelevanz insgesamt am wichtigsten, gefolgt von dem Diskutieren kontroverser
Standpunkte, dem dritten Item der Skala Praxisbezug und dem Anspruch, dass Lehrmeinungen

kritisch in Frage gestellt werden.

Auf Skalenebene wies die 6-stufige Skala Soll-Werte der Offenheit einen Gesamtmittelwert von 4,99
auf (Std= 0,71) und lag damit signifikant hoher als der wahrgenommene Ist-Wert der Offenheit
(T(194)=13,45, p<0,001). Die Korrelation zwischen Ist- und Soll-Werten lag bei r = 0,099, was sich
nicht signifikant von 0 unterschied (p=0,169). Uber die Lander hinweg bestand die Tendenz zu héhe-
ren Werten an privaten Hochschulen (M=5,29) im Vergleich zu den 6ffentlichen (M=4,95; p=0,060).
Der Gesamtmittelwert der 6-stufigen Skala Soll-Werte der Praxisrelevanz betrug 5,19 (Std=0,80).
Damit wich der Soll-Wert signifikant vom Ist-Zustand ab (T(194)=-17,85, p<0,001) und die Korrelation
war mit r=0,106 nicht signifikant von 0 verschieden (p=0,139). Erneut bestand die Tendenz, dass
Studierende an privaten Hochschulen mehr Praxisrelevanz erwarteten (M=5,32) als Studierende an

offentlichen Hochschulen (M=5,18; p=0,099).
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Diskrepanz der Ist- und Soll-Werte des Studiums
Entsprechend Tabelle 13 wies das Item Berufsrelevanz die groRte Diskrepanz auf, gefolgt von dem
Praxisbezug, dem Gleichgewicht von natur- und geisteswissenschaftlichen Komponenten und der

Bedeutung bzw. dem Nutzen der Themen.

Auf Skalenebene lag der Gesamtmittelwert der Diskrepanz-Werte der Skala Offenheit (0-5) bei 1,28
(Std=1,16) ohne signifikante Haupt- oder Interaktionseffekte. Der Gesamtmittelwert der Diskrepanz-
Werte der Skala Praxisrelevanz (0-5) betrug 1,71 (Std=1,16). Dabei zeigte sich ein Interaktionseffekt
in dem Sinne, dass die Diskrepanz in Deutschland an 6ffentlichen Hochschulen mit einem Mittelwert
von 1,79 deutlich gréBer ausfiel als an privaten Hochschulen (M=1,13; p=0,022). In Osterreich
bestand hingegen ein spiegelbildlicher Effekt mit geringeren Diskrepanz-Werten an offentlichen

Hochschulen (M=0,78) im Vergleich zu privaten (M=1,64; p=0,033).

Inhalte des Fachs Klinische Psychologie

»30 ist es im Fach Klinische Psychologie“

Die Mittelwerte der Ist-Werte der einzelnen Items der 666 Probandinnen mit dem Fach Klinische
Psychologie sind in Tabelle 14 aufgefiihrt. Den héchsten Item-Wert beziglich des Ist-Zustands (1=gar
nicht, 6=vollig) erreichte demnach die Therapieausbildung der Dozentinnen, gefolgt von der Berufs-
relevanz und dem Praxisbezug. Am niedrigsten schnitten die Items Studium als Grundlage fiir das

spdtere Ausfiihren von Therapie bzw. Beratung und Vernetzung mit anderen Fachbereichen ab.

Items zum Fach Klinische Psychologie Skala Ist-Wert Soll-Wert Diskrepanz’
(std.) (std.) (Std.)
1. Gleichgewicht Natur-/Geisteswissenschaft (oF)* 3,27 (1,47) 4,63 (1,23) 1,58(1,49)
2. Vernetzung mit anderen Fachbereichen (oF)* 2,92 (1,34) 4,69 (1,06) 1,86(1,48)
3. Methodischer Pluralismus (oF)* 3,55 (1,54) 4,74 (1,11) 1,41(1,52)
4. Diskutieren kontroverser Standpunkte OF 3,41 (1,41) 5,12 (0,91) 1,83(1,51)
5. Therapeutischer Pluralismus (oF)* 3,43 (1,51) 5,19 (0,97) 1,91 (1,56)
6. Therapieausbildung Dozentinnen (PR)* 4,50 (1,50) 5,28 (1,01) 1,02 (1,27)
7. Praxisbezug PR 3,83 (1,26) 5,28 (0,84) 1,54 (1,32)
8. Berufsrelevanz PR 4,25 (1,23) 5,48 (0,79) 1,33 (1,21)
9. Grundlage fiir Therapie/Beratung PR 2,81 (1,39) 4,97 (1,24) 2,30(1,56)
10. Kritik der Lehrmeinungen OF 3,42 (1,36) 5,04 (0,88) 1,71 (1,44)

Tabelle 14: Mittelwerte und Standardabweichungen (Std.) der Ist-, Soll- und Diskrepanz-Werte des Fachs Klinische
Psychologie (n=666) (OF = Offenheit/Perspektivenvielfalt; PR = Praxisrelevanz) ! st die Skala in Klammern angegeben,
wurde das jeweilige Item nicht zur Berechnung des Skalenmittelwerts herangezogen (s. Abschnitt 2.3.3 zu den
Messinstrumenten) Zhier wird der Mittelwert der Absolutwerte der Diskrepanzen auf Itemebene dargestellt, da sich
positive und negative Differenzen zwischen den Probandinnen sonst ausgemittelt hiatten
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Auf Skalenebene ergab der Gesamtmittelwert der Ist-Werte der 6-stufigen Skala Offenheit Klinische
Psychologie 3,42 (Std=1,23), wobei Deutschland mit einem Mittelwert von 3,30 signifikant unter
Osterreich mit 4,05 lag (p<0,001). Zudem wurde in Deutschland die Offenheit an privaten Hoch-
schulen (M=4,55) als deutlich groRer wahrgenommen als an offentlichen (M=3,24, p<0,001). Der
Gesamtmittelwert der Ist-Werte der 6-stufigen Skala Praxisrelevanz Klinische Psychologie betrug 3,63
(Std=1,04). Sowohl Deutschland mit 3,57 (p<0,001) als auch die Schweiz mit 3,48 (p<0,002) wiesen
einen signifikant geringeren Mittelwert auf als Osterreich mit 4,10. Zudem schéitzten ldnder-
Ubergreifend Studierende an privaten Hochschulen mit einem Mittelwert von 4,52 die Praxisrelevanz

signifikant hoher ein als Studierende an 6ffentlichen Hochschulen (M=3,48; p<0,001).

»S0 wiinsche ich es mir im Fach Klinische Psychologie“
Wie ebenfalls in Tabelle 14 abzulesen, war den Probandinnen die Berufsrelevanz am wiinschens-
wertesten, gefolgt von der Therapieausbildung der Dozentinnen, dem Praxisbezug und dem thera-

peutischen Pluralismus.

Der Gesamtmittelwert der Soll-Werte der 6-stufigen Skala Offenheit Klinische Psychologie (1=gar
nicht, 6=vollig) betrug 5,08 (Std=0,77). Damit wich er hochsignifikant von dem Ist-Zustand ab (T(665 =
-29,71, p<0,001). Die Korrelation zwischen den Ist- und Soll-Werten war mit r = 0,005 nicht signifikant
von 0 verschieden (p=0,892). Es zeigte sich, dass landeribergreifend Studierende an privaten Hoch-
schulen mehr Offenheit (M=5,40) erwarteten als Studierende an 6ffentlichen (M=5,06; p=0,027). Der
Mittelwert der Soll-Werte der Skala Praxisrelevanz Klinische Psychologie betrug 5,25 (Std=0,75), was
ebenfalls hochsignifikant vom Mittelwert des Ist-Zustands abwich (T(665)=-34,88, p<0,001). Ist- und
Soll-Werte korrelierten zu r=0,122 miteinander, was sich signifikant von 0 unterschied (p=0,002). Es
ergab sich, dass Studierende in Deutschland mit einem Mittelwert von 5,22 eine signifikant geringere

Erwartung an die Praxisrelevanz aufwiesen als diejenigen in Osterreich (M=5,47; p=0,019).

Diskrepanz der Ist- und Soll-Werte des Fachs Klinische Psychologie

Die groRte Diskrepanz wies gemaR Tabelle 14 das Item Grundlage fiir Therapie und Beratung auf,
gefolgt von dem Item Therapeutischer Pluralismus, der Vernetzung mit anderen Fachbereichen, dem
Diskutieren kontroverser Standpunkte und dem Kritischen Hinterfragen von vorherrschenden Lehr-

meinungen.

Der Mittelwert der Diskrepanz-Werte der Skala Offenheit Klinische Psychologie betrug 1,75
(Std=1,34), wobei in Deutschland mit 1,85 eine groRere Diskrepanz beziglich der Offenheit bestand
als in Osterreich mit 1,24 (p<0,001). Dariiber hinaus bestand die Tendenz zu einem Hochschulart-
effekt (p=0,078). Dieser war auf den hochsignifikanten Unterschied zwischen o6ffentlichen (M=1,90)

und privaten Hochschulen (M=0,91) in Deutschland zuriickzufiihren (p<0,001), wahrend in Osterreich
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keine Hochschulartunterschiede bestanden (p=0,969). Der Mittelwert der Diskrepanz-Werte der
Skala Praxisrelevanz Klinische Psychologie betrug 1,68 (Std=1,12). Der signifikante Hochschularteffekt
(p=0,035) war hier erneut auf die Unterschiede innerhalb Deutschlands zuriickzufiihren, wobei die
offentlichen Hochschulen mit einem Mittelwert von 1,74 eine hochsignifikant grofRere Diskrepanz
aufwiesen als die privaten Hochschulen mit einem Mittelwert von 1,05 (p=0,001). In Osterreich

bestanden erneut keine Hochschulartunterschiede (p=0,484).

Zufriedenheit mit dem Fach Klinische Psychologie
Bei der Zufriedenheit mit dem Fach Klinische Psychologie ergab sich auf der 7-stufigen Skala (1=sehr

unzufrieden, 7=sehr zufrieden) ein Mittelwert von 4,9 (Std=1,37), wobei sich Deutschland mit einem
Mittelwert von 4,8 deutlich von Osterreich unterschied (M=5,39; p<0,001). Zudem zeigten sich in
Deutschland Studierende an privaten Hochschulen hochsignifikant zufriedener mit dem Fach Klini-

sche Psychologie (M=5,75) als Studierende an 6ffentlichen Hochschulen (M=4,75; p<0,001).

3.1.3 Wissenschaftsverstandnis

Universitires und studentisches Wissenschaftsverstindnis

Der Mittelwert des wahrgenommenen universitiren Wissenschaftsverstindnisses (Skala 1-7) lag
Uber Hochschulen und Lander hinweg bei 2,54 (Std=0,98). Hierbei wiesen Deutschland (M=2,39) und
die Schweiz (M=2,39) hochsignifikant geringere Werte auf als Osterreich mit 3,66 (jeweils p<0,001).
Zudem wurde das Wissenschaftsverstdandnis an 6ffentlichen Hochschulen mit einem Mittelwert von
2,41 als deutlich naturwissenschaftlicher wahrgenommen als das an privaten Hochschulen mit 4,27
(p<0,001). Dabei war die Diskrepanz zwischen 6ffentlichen und privaten Hochschulen in Deutschland
(6ffentliche: 2,29 < private: 4,37; Unterschied: 2,08) deutlich und signifikant (p<0,001) groRer als in
Osterreich (6ffentliche: 3,54 < private: 4,09; Unterschied: 0,55). Hochschulart und Land erkldrten

35,6% der Varianz im wahrgenommenen universitaren Wissenschaftsverstandnis.

Der Mittelwert des studentischen Wissenschaftsversténdnisses betrug 4,01 (Std=0,95), was sich
hochsignifikant vom Mittelwert des universitaren Wissenschaftsverstandnisses unterschied (T(860)=
-33,81, p<0,001). Zudem bestand ein Zusammenhang von r=0,123 zwischen dem studentischen und
universitaren Wissenschaftsverstdandnis, was sich signifikant von 0 unterschied (p<0,001). Deutsche
Studierende wiesen mit 3,96 einen leicht niedrigeren Mittelwert auf als Osterreichische mit 4,36
(p<0,001), auRerdem bestand die Tendenz zu einem Unterschied zwischen Osterreich und der
Schweiz (M=4,02; p=0,095). Zudem zeigte sich in Deutschland ein signifikanter Unterschied zwischen
privaten (M=4,73) und 6ffentlichen Hochschulen (M=3,92; p<0,001).
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Auf Skalenebene lag die mittlere Diskrepanz zwischen studentischem und universitéirem Wissen-
schaftsverstdndnis (0—6) bei 1,58 (Std=1,15), wobei an deutschen Hochschulen mit 1,64 eine signi-
fikant groRere Diskrepanz vorherrschte als in Osterreich mit 1,08 (p<0,001). Zudem wurde
landertbergreifend an 6ffentlichen Hochschulen mit 1,63 eine erheblich groRere Diskrepanz wahr-
genommen als an privaten (M=0,63; p<0,001). Die Mittelwerte des studentischen und universitdren

Wissenschaftsverstandnisses sowie der Diskrepanzen werden in Abbildung 8 dargestellt.

|- | S |- - m D -6ffentlich

D - privat

—  m 0 - offentlich
H B | E | e _l._ " wO-privat
S - 6ffentlich

universitares eigenes Diskrepanz

Mittelwert

Wissenschaftsverstandnis

Abbildung 8: Mittelwerte der Ist-, Soll- und Diskrepanz-Werte des Wissenschaftsversténdnisses in Abhéngigkeit von
Studienland und Hochschulart (D=Deutschland; O = Osterreich; S = Schweiz)

Weitere Analysen beziglich der Richtung der Diskrepanz ergaben, dass 88,3% der Probandinnen
(n=760) eine positive Diskrepanz aufwiesen (das heil3t, das eigene Wissenschaftsverstandnis fiel geis-
teswissenschaftlicher aus als das wahrgenommene universitare) und 7,4% der Probandinnen eine
negative Diskrepanz (n=64). Die restlichen 4,3% der Probandinnen zeigten keine Diskrepanz zwischen
dem eigenen und dem wahrgenommenen universitaren Wissenschaftsverstandnis (n=37). Dabei trat
in Osterreich mit 10,1% signifikant dfter keine Diskrepanz auf als in Deutschland mit 3,6% (p<0,05).
AuRerdem bestand in Osterreich mit 25,3% haufiger eine negative Diskrepanz und mit 64,6% seltener
eine positive Diskrepanz als in Deutschland (neg.: 5,4%; pos.: 91,1%) oder der Schweiz (neg.: 1,8%;
pos.: 94,6%; jeweils p<0,05). Zudem zeigten sich signifikante Hochschulartunterschiede, wobei an
privaten Hochschulen hiufiger eine Ubereinstimmung (10,3%) und eine negative Diskrepanz (41,1%)
bestand sowie seltener eine positive Diskrepanz (48,3%) auftrat als an 6ffentlichen Hochschulen

(keine: 3,9%; neg.: 5,0%; pos.: 91,1%).

Des Weiteren wurde untersucht, inwiefern die Richtung der Diskrepanz einen Einfluss auf den Berufs-
wunsch aufweist (s. Abschnitt 3.2.1 flr detailliertere Ergebnisse zu den Berufsvorstellungen). Dabei
wurden die Studierenden einbezogen, die einen therapeutisch-beratenden Beruf anstreben, dieje-
nigen, welche eine Karriere in der Forschung als Berufswunsch nannten und als dritte Gruppe die

Studierenden, die beide Bereiche angaben. Es zeigte sich, dass das Vorhandensein einer Diskrepanz
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sowie deren Richtung einen Einfluss auf den Berufswunsch aufwiesen (Chi¥4)=26,98, p<0,001). So
strebten Probandinnen, die keine oder eine negative Diskrepanz aufzeigten (das heil3t, deren eigenes
Wissenschaftsverstandnis dem wahrgenommenen universitdaren Wissenschaftsverstandnis entsprach
oder naturwissenschaftlicher ausfiel als das universitédre), eher eine Karriere in der Forschung an als
einen therapeutisch-beratenden Beruf (p<0,05). Die Probandinnen hingegen, die eine positive Diskre-
panz des Wissenschaftsverstandnisses aufwiesen — deren eigenes Verstandnis also geisteswissen-
schaftlicher ausfiel als das ihrer Hochschule —, wiesen ein deutlich groBeres Berufsinteresse am
therapeutisch-beratenden Bereich auf im Vergleich zu einer Karriere in der Forschung (p<0,05). Bei
keiner der drei Gruppen (keine, negative oder positive Diskrepanz) bestand ein Unterschied zwischen
den Probandinnen, die sowohl im forschenden als auch therapeutisch-beratenden Bereich tatig sein
mochten und den anderen beiden Berufsbereichen (nur forschend oder nur psychotherapeutisch;

p>0,05).

Studentische Zufriedenheit mit dem akademischen Wissenschaftsverstandnis

Der Mittelwert der Antworten auf die Frage, wie zufrieden die Probandinnen mit dem im Studium
vermittelten Selbstverstiandnis der Psychologie sind (1=sehr unzufrieden, 7=sehr zufrieden), lag bei
4,50 (Std=1,56). Dabei bestand in Deutschland mit einem Mittelwert von 4,40 eine deutlich geringere
Zufriedenheit als in Osterreich (M=5,15; p<0,001). Das war jedoch primar auf die héhere Unzufrie-
denheit der deutschen Studierenden an den 6ffentlichen Hochschulen zuriickzufiihren (M=4,36), die
sich innerhalb Deutschlands signifikant von den privaten Hochschulen unterschieden (M=5,08;

p=0,007).

3.1.4 Zusammenfassung der Variablen zur inhaltlichen Evaluation

Der Mittelwert der Studienzufriedenheit lag Gber Lander und Hochschularten hinweg und bei einem
Range von 1-7 bei 5,17, der mit Abstand grofSte Teil der Studierenden war also tendenziell eher
zufrieden mit dem Studium. Wahrend sowohl Lehrkompetenz und Fachinteresse als relativ hoch
angegeben wurden (Mittelwerte von 4,6 und 4,9), lag die wahrgenommene Autonomie mit einem
Mittelwert von 3,8 deutlich darunter. Der Ist-Zustand von sowohl den Inhalten des Studiums als auch
des Fachs Klinische Psychologie wich mit Mittelwerten zwischen 3,4 und 3,8 deutlich von den
Wunscherwartungen der Studierenden ab, welche in der Regel um einen Mittelwert von 5 schwank-
ten. Dennoch lag die Zufriedenheit mit dem Fach Klinische Psychologie mit 4,9 eher im zufriedenen
Bereich. Interessant ist in diesem Kontext, dass liber Lander und Hochschularten hinweg lediglich bei
der Praxisrelevanz der Klinischen Psychologie ein signifikanter Zusammenhang zwischen Ist-und Soll-
Werten bestand, nicht aber bei der Praxisrelevanz ohne dieses Fach. Das von den Studierenden

eingeschatzte universitare Wissenschaftsverstandnis wich mit einem Mittelwert von 2,5 erheblich
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vom studentischen Selbstverstandnis mit einem Mittelwert von 4,0 ab und wurde demnach Ulber alle
Probandinnen hinweg als deutlich naturwissenschaftlicher als das eigene wahrgenommen. Die
mittlere Diskrepanz zwischen dem universitaren und studentischen Wissenschaftsverstandnis betrug
1,6, wobei mit 88% deutlich mehr Studierende eine positive Divergenz (d.h. ein geisteswissen-
schaftlicheres Selbstverstandnis) aufwiesen als eine negative und nur 4,3% keine Diskrepanz aufzeig-
ten. Trotz dieser Diskrepanz bestand ein (geringer) Zusammenhang zwischen dem studentischen und
dem universitaren Wissenschaftsverstiandnis. Die Zufriedenheit mit dem universitaren Wissen-

schaftsverstandnis lag mit 4,5 deutlich unter der Gesamtzufriedenheit.

Unterschiede zwischen den Lindern

Es zeigten sich Unterschiede zwischen den Landern bei den Variablen Studienzufriedenheit,
Autonomie und Fachinteresse, aulerdem bei den Inhalten des Fachs Klinische Psychologie (hier
insbesondere beim Ist-Zustand und bei den Diskrepanz-Werten) und der Zufriedenheit mit diesem
Fach sowie beim Wissenschaftsverstdndnis und bei der Zufriedenheit mit dem universitédren Wissen-
schaftsversténdnis. Bei den drei erstgenannten Variablen unterschied sich tendenziell Deutschland
von den anderen beiden Landern, wobei Deutschland jeweils die niedrigeren Werte aufwies.
Insbesondere bei der Studienzufriedenheit wiesen die deutschen Studierenden einen niedrigeren
Mittelwert auf und hier besonders an den 6ffentlichen Hochschulen, wo sich jede Fiinfte als eher
unzufrieden mit dem Studium zeigte. Bei den Inhalten des Studiums bzw. des Fachs Klinische
Psychologie zeichneten sich die deutlichsten Unterschiede zwischen Deutschland und Osterreich ab.
Dabei wies Deutschland, sofern Unterschiede bestanden, sowohl bei den Ist-Werten als auch der
Zufriedenheit mit dem Fach Klinische Psychologie niedrigere Werte auf sowie gréRere Diskrepanzen
zwischen dem Ist-Zustand und dem wiinschenswerten. Die Soll-Werte wichen nur bei einem Item
(Erwartung der Praxisrelevanz im Fach Klinische Psychologie) voneinander ab. Die Schweiz nahm hier
meist eine Mittelposition ein, mit einer Tendenz, eher Deutschland zu &dhneln als Osterreich.
Deutschland und Osterreich unterschieden sich drastisch sowohl beim wahrgenommenen univer-
sitdren als auch dem studentischen Wissenschaftsverstandnis, wobei Deutschland jeweils die natur-
wissenschaftlichere Position vertrat. Die beiden Lander unterschieden sich auch erheblich in den ent-
sprechenden Diskrepanz-Werten. Weiter zeigten sich deutsche Studierende unzufriedener mit dem
wahrgenommenen universitaren Wissenschaftsverstiandnis als Osterreichische. Die Schweiz nahm
beim Wissenschaftsverstindnis erneut eine Mittelposition zwischen Deutschland und Osterreich ein

mit einer deutlich groBeren Nahe zu Deutschland.

Unterschiede zwischen den Hochschularten

Zwischen den Hochschularten zeigten sich Unterschiede in der Studienzufriedenheit (wobei Studie-

rende an privaten Hochschulen zufriedener waren) sowie bei den Inhalten des Fachs Klinische Psy-
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chologie und dem Wissenschaftsverstdndnis. Bei den Inhalten des Fachs Klinische Psychologie unter-
schied sich der Ist-Zustand signifikant zwischen den Hochschularten, wobei die 6ffentlichen Hoch-
schulen bezliglich der Offenheit der Lehre und der Praxisrelevanz niedrigere Werte aufwiesen. Die
entsprechenden Soll-Werte wichen nicht voneinander ab, wohl aber die Diskrepanz-Werte der Pra-
xisrelevanz. Hier zeigten Studierende an 6ffentlichen Hochschulen eine groRere Diskrepanz hinsicht-
lich der tatsachlichen und erwiinschten Inhalte als ihre Kommilitoninnen an privaten Hochschulen
(was jedoch ausschlieBlich auf Deutschland zurlickzufiihren war, s.u.). Auch das Wissenschaftsver-
standnis unterschied sich zwischen den Hochschularten sowohl beim wahrgenommenen universita-
ren als auch dem studentischen, wobei an 6ffentlichen Hochschulen ein deutlich naturwissenschaft-
licheres Verstandnis vorherrschte als an privaten Hochschulen. Ebenso war die Diskrepanz zwischen

eigenem und universitarem Verstandnis an 6ffentlichen Hochschulen grof3er als an den privaten.

Interaktionen von Land und Hochschulart

Interessant ist das Verhaltnis von o6ffentlichen zu privaten Hochschulen zwischen den Landern:
Wahrend in Deutschland tendenziell eine groRe Diskrepanz zwischen o6ffentlichen und privaten
Hochschulen herrschte, schien diese Kluft in Osterreich kleiner bis teilweise nicht vorhanden. In
einem Fall (Diskrepanz-Werte der Praxisrelevanz ohne das Fach Klinische Psychologie) bestand in
Osterreich sogar eine spiegelbildliche Verteilung zu Deutschland mit einer geringeren Diskrepanz an
offentlichen Hochschulen im Vergleich zu privaten. Hierbei muss allerdings — wie eingangs erwahnt —
bericksichtigt werden, dass sich der innerdsterreichische Vergleich primar auf die Universitat

Klagenfurt vs. die Siegmund-Freud-Universitat Wien bezieht.

3.1.5 Modell der Studienzufriedenheit

Es wurde jeweils ein Modell der Studienzufriedenheit innerhalb der Studierenden mit dem Fach Klini-
sche Psychologie und innerhalb derer ohne dieses Fach berechnet. Hierdurch wurde unter anderem
ermoglicht, die Stabilitat der Ergebnisse zu untersuchen. Zusatzlich zu den im obigen Abschnitt
beschriebenen Variablen (Autonomie, Lehrkompetenz, Fachinteresse, Praxisrelevanz, Offenheit und
Wissenschaftsverstdndnis) gingen beim Modell mit dem Fach Klinische Psychologie die wahrgenom-
mene Dozentinnenbewertung der Therapieverfahren und die Diskrepanz zwischen studentischer und
Dozentinnenbewertung als Pradiktoren ein (s. Abschnitt 3.2.3 fiir die detaillierten Ergebnisse der Ver-

fahrensbewertungen).

Modell der Studienzufriedenheit mit dem Fach Klinische Psychologie

Multiple lineare Regression

Wie in Tabelle 15 abzulesen ist, leisten im Modell der Studienzufriedenheit mit dem Fach Klinische

Psychologie (n=612) laut Einschlussmethode die Variablen Diskrepanz des Wissenschaftsverstdnd-
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nisses, Lehrkompetenz, Autonomie, Fachinteresse, die Diskrepanz der Praxisrelevanzwerte und die

Diskrepanz der Verfahrensbewertungen einen signifikanten Beitrag zur Erklarung der Studien-

zufriedenheit. Zudem bestand ein signifikanter Unterschied zwischen der Schweiz und Deutschland,

wahrend der Unterschied zwischen der Schweiz und Osterreich die Signifikanz mit p=0,051 knapp

verpasste, wie eine separate Analyse ergab. Alle Variablen zusammen erklarten 45,7% der Gesamt-

varianz, was sich signifikant vom Nullmodell unterschied (F (17, 594)=31,21, p<0,001). Nur die signifi-

kanten Variablen erklarten 45,1% der Gesamtvarianz (F (7, 611)=73,44, p<0,001).

Modell Regressions- Standard- B (standar- T p-Wert
koeffizient B fehler disiert)
(Konstante) 2,328 0,592 3,929 ,000
Diskrepanz
. L -0,344 0,054 -0,281 -6,361 ,000
Wissenschaftsverstandnis**
Lehrkompetenz** 0,409 0,061 0,227 6,664 ,000
Autonomie** 0,217 0,038 0,191 5,703 ,000
Fachinteresse** 0,261 0,056 0,152 4,683 ,000
Diskrepanz Praxisrelevanz* -0,167 0,070 -0,129 -2,401 ,017
Diskrepanz Verfahrens-
-0,223 0,069 -0,128 -3,238 ,001
bewertung**
Schweiz im Vergleich zu
0,592 0,172 0,106 3,432 ,001
Deutschland**
Ist-Zustand Offenheit 0,102 0,071 0,086 1,425 ,155
Schweiz im Vergleich zu
.. o 0,432 0,221 0,077 1,959 ,051
Osterreich
Universitares Wissenschafts-
L -0,085 0,067 -0,059 -1,277 ,202
verstandnis
Interaktion Fachinteresse &
. . 0,075 0,049 0,052 1,550 ,122
Wissenschaftsdiskrepanz
Ist-Zustand Praxisrelevanz 9,061 0,079 0,044 0,772 ,441
Fachsemester 0,016 0,012 0,040 1,279 ,201
Dozentinnenbwertung
. -0,061 0,063 -0,036 -0,965 ,335
Therapieverfahren
Diskrepanz Offenheit 0,038 0,065 0,036 0,585 ,559
Osterreich im Vergleich zu
0,160 0,165 0,035 0,969 ,333
Deutschland
Interaktion Fachinteresse &
] 0,049 0,072 0,023 0,690 ,491
Bewertungsdifferenz
Hochschulart 0,070 0,229 0,011 0,306 ,760

Tabelle 15: Ergebnisse der multiplen Regression zur Vorhersage der Studienzufriedenheit mit dem Fach Klinische

Psychologie (n=612) mittels Einschlussmethode sortiert nach der Erklarungsstarke der Pradiktoren

* auf einem Niveau von <0,05 signifikant ** auf einem Niveau von <0,01 signifikant ! Dieser Vergleich wurde in einer
separaten Regressionsanalyse untersucht und hier der Ubersichtlichkeit halber eingefiigt
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Die Analyse der Modellvoraussetzungen fiel befriedigend aus (auszugsweise dargestellt in Anhang D).
Es fielen jedoch ein Ausreiller bezliglich der abhdngigen Variablen und 2 Ausreiler beziiglich der
unabhangigen Variablen auf Grund hoher Hebelwerte auf. Da diese Ausreiller an sich noch keine
drastische Auswirkung auf die Parameterschatzung und y-Werte haben missen, wurden des Weite-
ren die standardisierten DfFITS-Werte inspiziert (s. Anhang D). Dabei fielen vor allem 2 einflussreiche
Datenpunkte ins Auge mit DfFITS-Werten von 1,48 (TN 504, im Folgenden TN) und 0,95 (TN 621). Die
Wertekombination dieser zwei einflussreichen Datenpunkte wurde daher auf Eingabefehler,
Missverstandnisse, Boykott o. A. Giberpriift (Eid et al., 2013). Sowohl TN 504 als auch TN 621 wiesen
im Regelfall zwar extreme, aber realistische Werte auf. Sie teilten allerdings ein héchst auffalliges
Antwortmuster bei den Items zum Wissenschaftsverstandnis. TN 504 gab hier in der Mehrheit der
Fragen sowohl beim eigenen als auch dem universitaren Wissenschaftsverstandnis eine 7 an. Dabei
erhielten auch inverse Items eine inhaltlich gegensétzliche und daher widerspriichliche Bewertung.
Bei TN 621 waren die Muster ebenso auffallig, wenn auch weniger deutlich: Sie gab jeweils bei den
Items, die gemeinsam auf einer Internetseite prasentiert waren, die gleichen (Extrem-) Werte an,

was folgerecht zu einem Diskrepanz-Wert von O fiihrte.

So scheint nicht unplausibel, dass diese einflussreichen Datenpunkte, welche — wie die dfFITS-Werte
aufzeigen — drastisch die Pradiktion der y-Werte beeinflussen, tatsdchlich auf ein ,Durchklick-
verhalten” der Probandinnen zurickzufiihren sind. Insbesondere, da diese Items zum Wissenschafts-
verstandnis kurz vor Ende des Fragebogens prasentiert wurden und deren Beantwortung aufgrund
der Abstraktheit der erfragten Konstrukte vermutlich relativ aufwandig war. Auf der anderen Seite
kann natdrlich nicht ausgeschlossen werden, dass die Werte doch ein realistisches und ernsthaftes
Antwortverhalten darstellen, insbesondere die Antworten von TN 621. So wurde die Analyse erneut
ohne diese beiden Datenpunkte durchgefiihrt, um die Ergebnisse zu vergleichen. Die entsprechenden
Ergebnisse sollten aber unter dem Vorbehalt betrachtet werden, dass falls diese extremen Daten-
punkte doch realistische Antwortmuster darstellen, deren Ausschluss zu einem verzerrten Bild fliihren
kénnte. Bei der erneuten Analyse unter Ausschluss dieser zwei einflussreichen Datenpunkte veran-
derte sich im Vergleich zu den oben dargestellten Ergebnissen, dass die Interaktion des Fach-
interesses mit der Wissenschaftsverstandnisdiskrepanz nun mit p=0,015 signifikant wurde. Ebenfalls
signifikant wurde nun der Unterschied zwischen Osterreich und der Schweiz (p=0,047). AuBerdem
verfehlte der Ist-Zustand der Offenheit die Signifikanz nur noch knapp (p= 0,079). Analysen mittels
schrittweiser, Vorwarts- und Rickwartsmethode erzielten die gleichen Ergebnisse. Die Variablen

erklarten 46,2% der Gesamtvarianz (F (17, 592)=31,77, p<0,001).
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Binare logistische Regression

Der Omnibustest der Modellkoeffizienten bei der logistischen Regression wurde hochsignifikant
(Chi*(17)=221,13, p<0,001), wobei mittels Einschlussmethode folgende Variablen einen signifikanten
Einfluss aufwiesen: die Autonomie (p<0,001), die Lehrkompetenz (p<0,001), das Fachinteresse
(p=0,016), die Diskrepanz-Werte der Praxisrelevanz (p=0,035), die Bewertungsdifferenz der Verfahren
(p=0,020) und nicht zuletzt die Diskrepanz des Wissenschaftsverstindnisses (p=0,007). Der Unter-
schied zwischen Deutschland und der Schweiz verfehlte die Signifikanz knapp (p=0,090), ebenso der
Unterschied zwischen Osterreich und der Schweiz (p=0,089). Der nicht signifikante Chi>-Wert des
Hosmer-Lemeshow-Tests sprach fir eine gute Modellanpassungsgiite (Chi?(8)=403,90, p=0,633).
Wenn alle Variablen einbezogen wurden, betrug Nagelkerkes R? 0,474. Wenngleich erneut TN 621
und 504 als einflussreiche Datenpunkte ins Auge stachen, dnderten sich die Ergebnisse ohne diese
beiden Beobachtungen nur marginal (das Fachinteresse wurde mit p=0,102 knapp nicht mehr signi-
fikant, dafiir verfehlte die Interaktion von Fachinteresse und Wissenschaftsverstandnisdiskrepanz die
Signifikanz mit p=0,101 nur knapp). Das Modell, welches nur die signifikanten Einflussvariablen bein-
haltete, ergab fir die gesamte Stichprobe ein Nagelkerkes R? von 0,444 und durchweg p-Werte von

<0,01.

Modell der Studienzufriedenheit ohne das Fach Klinische Psychologie

Multiple lineare Regression

Die Regression mittels Einschlussmethode ergab fiir die Studierenden ohne das Fach Klinische
Psychologie (n=193) drei signifikante Pradiktoren (Tabelle 16), namentlich die Diskrepanz-Werte des
Wissenschaftsversténdnisses, die Lehrkompetenz und das Fachinteresse. Die Variablen Autonomie
und die Diskrepanzwerte der Praxisrelevanz verfehlten knapp die Signifikanz mit p=0,052 bzw.
p=0,088. Insgesamt wurde durch alle Variablen 42,0% der Gesamtvarianz erklart (F (14, 178)=10,92,
p<0,001). Im Gegensatz zum Modell innerhalb der Studierenden mit Klinische Psychologie bestand
demnach kein Landerunterschied zwischen Deutschland und der Schweiz, allerdings beinhaltete die
schweizerische Stichprobe auch lediglich 4 Personen. Eine separate Analyse der Landereffekte (mit
Osterreich anstelle Deutschlands als Referenzkategorie) zeigte ebenfalls keine signifikanten Unter-

schiede zwischen der Schweiz und Osterreich (p=0,135).

Mittels schrittweiser Methode sowie Vorwartsselektion und Riickwartselimination wurden zusatzlich
die Variablen Autonomie und die Diskrepanz der Praxisrelevanz aufgenommen (s. Tabelle 17 fur das
finale Modell mittels schrittweiser Methode). Dieses Modell erkldarte 41,8% der Gesamtvarianz

(F(5,189)=28,55, p<0,001).
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Modell Regressions- Standar B (standar- T p-Wert
koeffizient B dfehler  disiert)

(Konstante) 4,023 1,047 3,843 ,000
Diskrepanz Wissenschaftsverstandnis ** -0,433 0,107 -0,345 -4,066 ,000
Lehrkompetenz** 0,353 0,106 0,212 3,321 ,001
Fachinteresse* 0,239 0,097 0,150 2,475 ,014
Diskrepanz Praxisrelevanz -0,171 0,120 -0,144 -1,426 ,156
Diskrepanz Offenheit -0,152 0,132 -0,128 -1,151 ,251
Autonomie 0,138 0,070 0,120 1,958 ,052
Ist-Zustand Praxisrelevanz 0,141 0,134 0,111 1,052 ,294
Hochschulart 0,478 0,313 0,111 1,526 ,129
Ist-Zustand Offenheit -0,124 0,128 -0,100 -0,973 ,332
Interaktion Fachinteresse &

Wissenschaftsdiskrepanz 0,153 0,085 0,100 L7186 088
Schweiz im Vergleich zu Osterreich ! 0,918 0,611 0,096 1,503 ,135
Schweiz im Vergleich zu Deutschland 0,740 0,536 0,077 1,380 ,169
Universitares Wissenschaftsverstandnis -0,124 0,119 -0,082 -1,043 ,299
Osterreich im Vergleich zu Deutschland -0,178 0,304 -0,042 -0,586 ,559
Fachsemester -0,017 0,030 -0,034 -0,575 ,566

Tabelle 16: Ergebnisse der multiplen Regression zur Vorhersage der Studienzufriedenheit ohne das Fach Klinische
Psychologie (n=193) mittels Einschlussmethode sortiert nach der Erkldrungsstarke der Pradiktoren

* auf einem Niveau von <0,05 signifikant ** auf einem Niveau von <0,01 signifikant ! Dieser Vergleich wurde in einer
separaten Regressionsanalyse untersucht und hier der Ubersichtlichkeit halber eingefiigt.

Modell Regressions- Standard- B (standar- T p-Wert
koeffizient B fehler disiert)

(Konstante) 3,524 0,570 6,184 ,000
Diskrepanz Wissenschafts-

L -0,470 0,078 -0,375 -6,011 ,000
verstandnis **
Diskrepanz Praxisrelevanz ** -0,258 0,072 -0,218 -3,592 ,000
Lehrkompetenz ** 0,358 0,100 0,215 3,574 ,000
Fachinteresse ** 0,280 0,093 0,175 3,005 ,003
Autonomie * 0,161 0,068 0,140 2,345 ,020

Tabelle 17: Finales Modell der multiplen Regression zur Vorhersage der Studienzufriedenheit ohne das Fach Klinische
Psychologie (n=193) mittels schrittweiser Methode sortiert nach der Erklarungsstarke der Pradiktoren

* auf einem Niveau von <0,05 signifikant; ** auf einem Niveau von <0,01 signifikant

Zur weiteren Untersuchung dieser unterschiedlichen Ergebnisse wurden hierarchische Regressionen
durchgefiihrt, wobei jeweils in separaten Analysen die Diskrepanz-Werte der Praxisrelevanz und die
Autonomie zu den drei oben dargestellten stabilen Pradiktoren (Wissenschaftsversténdnisdiskrepanz,
Lehrkompetenz und Fachinteresse) hinzugenommen wurde und in einem dritten Schritt die restlichen

Variablen.
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Es zeigte sich, dass die Hinzunahme der Autonomie die Pradiktion {iber die drei anderen Variablen
hinaus um 2,1 Prozentpunkte von 36,0% auf 38,1% verbesserte (p=0,007). Die Hinzunahme der
Diskrepanz-Werte der Praxisrelevanz verbesserte die Pradiktion der drei stabilen Variablen um 4,6
Prozentpunkte von 36,0% auf 40,4% (p<0,001). Beide Variablen scheinen daher fiir die Vorhersage

der Studienzufriedenheit Gber die drei stabilen Pradiktoren hinaus relevant.

Zur gezielten Hypothesenprifung und Stabilitdtstestung wurden weitere hierarchische Regressions-
analysen durchgefiihrt, wobei die Erklarungssteigerung folgender Modelle getestet wurde: Modell 1
beinhaltete die klassischen Pradiktoren Autonomie, Lehrkompetenz, Fachinteresse und Praxisrele-
vanz. Modell 2 nahm zusatzlich das Wissenschaftsverstindnis auf, wahrend Modell 3 dariiber hinaus
die Interaktion von Fachinteresse und Wissenschaftsdiskrepanz beinhaltete. Modell 4 schloss die
Offenheitsvariablen ein und Modell 5 priifte, ob darlber hinaus die Kontrollvariablen einen Einfluss
aufzeigten. Hierbei wurde lediglich der Unterschied zwischen Modell 1 und 2 signifikant (p<0,001),
wobei die Wissenschaftsdiskrepanz zusatzliche 9,9 Prozentpunkte an Varianz erklarte (der Erkla-
rungsbeitrag stieg somit von 33,5% auf 41,6%). Die Hinzunahme der Interaktion verfehlte die
Signifikanz mit p=0,092 knapp. Weder die Offenheit (p=0,618) noch die Kontrollvariablen (p=0,378)

verbesserten die Erklarungsleistung.

Bei der Analyse der einflussreichen Datenpunkte fielen 4 Wertemuster ins Auge (s. Anhang D): TN
959 mit einem DfFITS-Wert von 1,51, TN 288 mit einem Wert von 1,22, TN 1487 mit 1,12 und TN 322
mit einem Wert von 1,0. Auffallig bei allen 4 Datenpunkten war die geringe Studienzufriedenheit,
welche diese Probandinnen teilten. Allerdings schienen diese Einschatzungen zwar extrem, aber
realistisch zu sein — sie waren also vermutlich nicht auf ein ,Durchklicken” oder Ahnliches
zuriickzufihren. Einzig TN 288 legt einen moglichen Ausschluss nahe, da diese Teilnehmerin angab,
dass ihre Einschatzungen , irrelevant” sein konnten, da sie das folgende Semester einen Studien-
gangswechsel anstrebe. So ist nicht auszuschlieBen, dass fir die Subgruppe der ,Studiengangs-
wechslerinnen®, der diese Probandin angehorte, andere Mechanismen gelten als flir die Ubrigen
Psychologiestudierenden und ihr Antwortmuster aufgrund dessen so drastisch abwich. Eine erneute
Analyse ohne diese Probandin ergab im Vergleich zur oben dargestellten Einschlussmethode einen
signifikanten Einfluss der Interaktion von Fachinteresse und Wissenschaftsverstandnis (p=0,013),
wobei das Fachinteresse selbst nun knapp keinen signifikanten Einfluss mehr aufwies (p=0,100). Auch

diese Ergebnisse sollten bei der Interpretation der Befunde beriicksichtigt werden.

Binar logistische Regression

Bei der Durchfiihrung der binar logistischen Regression zeigten sich unter Einbezug aller relevanten
Variablen extrem hohe Werte der Parameterschatzung und extrem hohe Standardschatzfehler bei
der Dummyvariable, welche das Land Schweiz mit Deutschland verglich. Eine Analyse ergab, dass hier
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eine Nullzellenkonstellation vorlag, die sich ,vollstandige Separierbarkeit” nennt (Eid et al., 2013).
Diese Konstellation ergibt sich, wenn alle Personen mit Werten unterhalb eines spezifischen Wertes
die eine Kategorie der abhangigen Variablen wahlen und alle Personen mit Werten oberhalb dieses
spezifischen Wertes die andere Kategorie wahlen. Dies war insofern der Fall, als dass keine
schweizerische Studierende auf der unzufriedenen Seite lag (mit n=4 war die schweizerische Stich-
probe zudem &uRerst klein). Daher wurde eine erneute Analyse durchgefihrt ohne den
Landervergleich von Deutschland und der Schweiz. Es ergab sich ein hochsignifikanter Test der
Modellkoeffizienten (Chi?(14)=69,96, p<0,001). Dem Hosmer-Lemeshow-Test zufolge lag eine gute
Modellanpassungsglte vor (Chi*(8)= 3,84, p=0,871) und Nagelkerkes R? betrug 0,566. Allerdings
wiesen lediglich die Lehrkompetenz (p=0,008) und die Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses
(p=0,016) signifikante Werte auf. Dies mag neben der insgesamt kleineren StichprobengrofRe daran
liegen, dass sich nur n=25 als eher unzufrieden zeigten und n=168 als eher zufrieden und somit eine
deutliche Asymmetrie vorlag. Analysen mittels Vorwartsselektion und Riickwartselimination anhand
des Likelihood-Ratio-Werts ergaben zusatzlich einen signifikanten Einfluss des Ist-Zustands der
Praxisrelevanz (p=0,008). Gemeinsam ergaben diese drei Variablen ein Nagelkerkes R? von 0,516
(Omnibustest der Modellkoeffizienten: Chi%(3)=64,25, p<0,001; Hosmer-Lemeshow-Test: Chi%(8)=
3,42, p=0,906).

Weitere Analysen zum Moderatoreffekt des Wissenschaftsverstindnisses

Verschiedene Befunde legen die genauere Untersuchung des Moderatoreffekts von der Wissen-
schaftsverstandnisdiskrepanz auf den Zusammenhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit
nahe. So verfehlte dieser Interaktionseffekt sowohl im Modell mit als auch ohne Klinische Psycho-
logie die Signifikanz eher knapp (mittels Einschlussmethode beim Modell mit Klinische Psychologie
mit p=0,121, ohne dieses Fach p=0,088; mittels schrittweiser Methode jeweils p=0,070 bzw. p=0,110
und mittels hierarchischer Regression mit p=0,085 bzw. p=0,092). Zudem fiihrte im Modell mit
Klinische Psychologie der Ausschluss der zwei einflussreichen Datenpunkte, die moglicherweise
durch ein ,Durchklicken” der Items zum Wissenschaftsverstandnis auffielen, zu einem signifikanten
Beitrag der Interaktion von Fachinteresse und Wissenschaftsverstiandnisdiskrepanz (p=0,015). Auch
der Ausschluss einer einflussreichen Probandin im Modell ohne Klinische Psychologie, welche nach
eigenen Angaben einen Fachwechsel anstrebte, fihrte zu einem signifikanten Interaktionseffekt

(p=0,015).

Auf Grund dieser Befunde wurden weitere grafische bzw. korrelative Analysen in der gesamten Stich-

probe —inklusive der einflussreichen Datenpunkte — durchgefiihrt (s. Abbildung 9).
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Subgruppe 1: Geringe Diskrepanz des Wissenschaftsverstindnisses

Za Lo« b+ L ok ok ok
s o+ o ok 4+ ¥ %
7 ) e
% L S R s (A T S ¢
e o e :
T } L T T
- I P oy
z2 ° . . o
T T T T .I T |
1 2 3 4 5 6
Fachinteresse
Subgruppe 2: Mittlere Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses
“ R
' * : oA A e A
+ - b e % ok
“ : =+ * A g
IS L e
= L e
E ™ - t LK -
5 . S R SHEE S e — e
g e b L e — subgruppe 1
2 7 e A - -+ Subgruppe 2
g i ! S - =+  Subgruppe 3
57 A -
bt T T T T T ;
1 i 3 4 5 i
Fachinteresse
Subgruppe 3: GroBe Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses
2 . T s s« L
. . D
* #oom xR e R e
o — * L +
S b ek
z L e T LA
= B (. - o R S S S
R (= =z 5 e . b _."_",ﬂc-—_}_—""-
B e L e e
E #d e
s —naEt e ko4 om ok H
g —e="T - A - - - A ')lf
& ° * ¢ t A A t 1 { t
: + ¢+ 4
. . . A + ke +
+ . . . ! 4 2 : | 2
. . Bk s
. e . 1L .
T T T T T ;
1 i 3 4 5 i

Fachinteresse

Abbildung 9: Sunflowerplots und einfache lineare Regressionen der Studienzufriedenheit auf das Fachinteres-
se fiir 3 verschiedene Subgruppen. In jedem Subgruppenplot wurden die jeweils anderen beiden Regressions-
geraden zur besseren Vergleichbarkeit hinzugefiigt. Subgruppe 1: unteres Drittel der Diskrepanz-Werte des
Wissenschaftsverstdandnisses; Subgruppe 2: mittleres Drittel der Diskrepanz-Werte; Subgruppe 3: oberes
Drittel der Diskrepanz-Werte; Grau schattiert: 95%iges Konfidenzintervall um die Regressionsgeraden

Die Datenpunkte des Streudiagramms werden fiir die jeweils hervorgehobene Regressionsgerade dargestelit,

die Anzahl der sich iiberlagernden Datenpunkte wird durch die Anzahl der Striche um den Punkt verdeutlicht. 107



So ergab sich innerhalb der Studierenden mit einer geringen Diskrepanz zwischen universitarem und
eigenem Wissenschaftsverstandnis (dem unteren Drittel der Diskrepanz-Werte) ein Zusammenhang
von r=0,288 zwischen dem Fachinteresse und der Studienzufriedenheit, was sich signifikant von 0
unterschied (p<0,001). Innerhalb der Studierenden mit einer mittelgroRen Diskrepanz des Wissen-
schaftsverstandnis zeigte sich eine Korrelation von r=0,228 zwischen dem Fachinteresse und der
Studienzufriedenheit (mit p<0,001 von 0 verschieden). Innerhalb der Probandinnen mit einer grolRen
Diskrepanz zwischen dem eigenen und universitaren Wissenschaftsverstiandnis sank die Korrelation
zwischen Fachinteresse und Studienzufriedenheit hingegen auf r=0,145. Das war zwar immer noch
signifikant von 0 verschieden (p=0,013), unterschied sich aber ebenfalls signifikant von der Korre-
lation innerhalb der Studierenden mit einer geringen Diskrepanz (p=0,036; Gberprift mittels Fisher-Z-
Transformation nach Bortz, 1993). Auch wird die Regressionsgerade der Gruppe mit einer grof3en
Diskrepanz des Wissenschaftsverstiandnisses nicht vom 95%-igen Konfidenzintervall der anderen
Regressionsgeraden eingeschlossen. Die Korrelation der Studierenden mit einer mittelgroRen vs.
einer grofRen Diskrepanz unterschieden sich hingegen nicht signifikant voneinander (p=0,152),
ebenso wenig die Korrelation der Studierenden mit einer kleinen vs. einer mittelgroRen Diskrepanz
(p= 0,223). Diese Befunde verstarken die Annahme eines Moderatoreffekts von der Diskrepanz des

Wissenschaftsverstandnisses auf den Zusammenhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit.

Zusammenfassung der Modelle der Studienzufriedenheit

Sowohl innerhalb der Studierenden mit dem Fach Klinische Psychologie als auch innerhalb der Sub-
gruppe ohne dieses Fach erwies sich die Diskrepanz des Wissenschaftsversténdnisses als erklarungs-
starkster Pradiktor fur die Studienzufriedenheit. AuRerdem stabil Uber die verschiedenen Modelle
zeigten sich die Pradiktoren Lehrkompetenz, Fachinteresse, Autonomie und die Diskrepanz-Werte der
Praxisrelevanz. Mit dem Fach Klinische Psychologie war zusatzlich die Diskrepanz der Verfahrens-
bewertungen relevant, die innerhalb der Studierenden ohne dieses Fach nicht erhoben wurde. Der
Unterschied zwischen der Schweiz und Deutschland in der Studienzufriedenheit war mit dem Fach
Klinische Psychologie nach Kontrolle aller anderen Variablen weiterhin signifikant, ebenso bestand
die Tendenz zu einem Unterschied zwischen der Schweiz und Osterreich. Innerhalb der Studierenden
ohne Klinische Psychologie zeigten sich keine solchen Landerunterschiede, allerdings war die
schweizerische Stichprobe mit n=4 auch sehr klein. Zudem bestand sowohl innerhalb der Subgruppe
mit als auch ohne Klinische Psychologie die Tendenz eines Interaktionseffekts der Wissenschafts-
verstandnisdiskrepanz mit dem Fachinteresse, der durch korrelative Analysen unterstiitzt wurde.
Letzteren zufolge bestand ein signifikanter Unterschied zwischen dem Zusammenhang von Fach-
interesse und Studienzufriedenheit innerhalb der Studierenden mit einer niedrigen Wissenschafts-
verstandnisdiskrepanz im Gegensatz zur Subgruppe mit einer grofRen derartigen Diskrepanz, wobei

letztere einen wesentlich geringeren Zusammenhang aufwiesen.
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Das Modell fiir die Studierenden mit dem Fach Klinische Psychologie erklarte fiir die gesamte Sub-
gruppe und nur unter Bericksichtigung der signifikanten Einflussvariablen 45% der Varianz, dasjenige
fir die Subgruppe ohne das Fach Klinische Psychologie 42%. Die Ergebnisse der logistischen Regres-
sion in der Subgruppe mit dem Fach Klinische Psychologie sprechen fiir die Stabilitdt der Befunde der
linearen Regression, wobei Nagelkerkes R? mit 0,444 in dhnliche GroRen fiel wie die erklarte Gesamt-
varianz der linearen Regression. Die logistische Regression in der Subgruppe ohne das Fach Klinische
Psychologie wich insofern von der linearen Regression ab, als dass sich weder das Fachinteresse noch
die Autonomie als signifikant erwiesen, auBerdem anstelle der Diskrepanz-Werte der Praxisrelevanz
deren Ist-Werte. Allerdings schien hier der durch die Dichotomisierung entstandene Informations-
verlust hochst relevant, da lediglich 25 Studierende von den 193 auf der unzufriedenen Seite lagen.

Nagelkerkes R? lag hier bei 0,516.
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3.2 Untersuchung der Reprasentation der Therapiever-
fahren

3.2.1 Berufsvorstellungen und Wahl einer Therapieausbildung

Berufsvorstellungen

78,2% der Befragten bejahten die Frage, ob sie schon wiissten, in welchem Bereich sie spater tatig
sein mochten. Von diesen 673 Probandinnen wollten die mit Abstand meisten im therapeutisch-
beratenden Bereich tatig sein (in 75,0% der Falle genannt, Mehrfachnennungen waren maoglich),
gefolgt von Forschung und Lehre (29,9%), dem padagogischen Bereich (21,1%), Forensik und Straf-
vollzug (20,7%), Wirtschaft und Industrie (18,7%) und mit groBem Abstand dem verkehrspsycho-
logischen Bereich (2,7%). Unter ,,Sonstige” (12%) wurde mit n= 12 am haufigsten der neuropsycho-
logische Bereich genannt, gefolgt von einer Tatigkeit im Bereich Gesundheitswesen und Pravention
(n=9), Sportpsychologie (n=9), Coaching/Beratung/Mediation (n=7) und einer Vielzahl an weiteren

(Unter-) Bereichen.

Wahl einer Therapieausbildung

Von den 504 Teilnehmerinnen, die spater im therapeutisch-beratenden Bereich tatig sein mdchten,
strebten 92,9% eine Therapieausbildung an (n=468), wobei sich keine Unterschiede zwischen den
Landern oder Hochschularten zeigen. Davon gaben 85,7% an, ihre Ausbildung in Deutschland
absolvieren zu wollen, 8,1% in Osterreich, 4,9% in der Schweiz und 1,3% in einem anderen Land. Hier
wurden Schweden, Tschechien, England, USA und Silidkorea genannt sowie eine Aufteilung von

Ausbildungsinhalten in Osterreich und Deutschland.

Ausbildungswahl innerhalb der kassenzugelassenen Therapieverfahren

Deutschland
Von den 401 Studierenden, die eine Therapieausbildung in Deutschland anstreben, wahlten inner-

halb der kassenzugelassenen Ausbildungsrichtungen 51,1% eine kognitiv-verhaltenstherapeutische
Ausbildung, 14% eine tiefenpsychologische (TP), 3,5% eine psychoanalytische (PA) und 11,5% eine
verklammerte Ausbildung in analytischer und tiefenpsychologische fundierter Therapie (s. Abbildung
10). Damit wahlten insgesamt 29% eine psychodynamische Ausbildungsrichtung (PA+TP). 20%
wussten noch nicht, fiir welche Richtung sie sich entscheiden werden. Die genannten Prozentzahlen
wichen signifikant von einer Gleichverteilung ab (p<0,001). Wahrend in Deutschland an 6ffentlichen
Hochschulen mit 53,6% eher die Verhaltenstherapie gewahlt wurde als an privaten (15,4%, p<0,05),
wurde an privaten Hochschulen mit 46,2% haufiger die verklammerte Ausbildung (TP und PA)
gewahlt als an offentlichen (9,1%, p<0,05). Es bestanden keine Unterschiede zwischen den Hoch-

schularten beziiglich der reinen PA oder TP und auch nicht bei denen, die es noch nicht wussten.
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Osterreich
Bei den Studierenden, die eine Ausbildung in Osterreich anstreben (n=38), sah die Verteilung

gleichméRiger aus und wich nicht signifikant von einer Gleichverteilung ab (p=0,643). Hier wahlten
die Studierenden unter den kassenanerkannten Ausbildungen mit 21,1% eine humanistisch-existen-
tielle Ausbildung, mit 18,4% eine psychoanalytische Ausbildung, mit 15,8% eine tiefenpsychologisch
fundierte, mit 10,5% eine kognitiv-verhaltenstherapeutische und mit 10,5% eine systemische
Ausbildung (s. Abbildung 10). Insgesamt kam hier auf die psychodynamischen Verfahren demnach
ein Anteil von 34,2%. 23,7% wussten noch nicht, welche Ausbildungsrichtung sie wahlen méchten. Es
zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Hochschularten (Chi%(5)=6,74, p=0,241), wobei die

Stichprobe mit n=38 auch relativ klein war.

Deutschland Osterreich

EPA mTP mPA+TP KVT m weif} nicht EHPA mTP ~ KVT mHV = ST mweil} nicht

Abbildung 10: Therapieausbildungswahl in Deutschland und Osterreich (die Schweiz wird wegen der geringen Fallzahl
nicht dargestellt; PA = psychoanalytisch, TP = tiefenpsychologisch, KVT = kognitiv-verhaltenstherapeutisch, HV=
humanistisch, ST = systemische)

Schweiz
Auch bei den Studierenden, die eine Ausbildung in der Schweiz anstreben, war die Verteilung gleich-

maRiger und wich nicht signifikant von einer Gleichverteilung ab (p=0,118). Hier wahlten je 17,4%
eine psychoanalytische/tiefenpsychologische Ausbildung und eine kognitiv-verhaltenstherapeu-
tische, 4,3% eine humanistische, 4,3% eine systemische, 30,4% eine integrative, 4,3% ,Sonstige” (in
diesem Fall ,,Verhaltensmedizin“) und 21,7% wussten es noch nicht. Allerdings war auch dies mit 23
Probandinnen eine sehr kleine Stichprobe, so dass die Verteilung teilweise auf nur einer Person

beruhte (bei der humanistischen, systemischen und sonstigen Ausbildung).

Ausbildungswahl innerhalb aller Therapieverfahren
Uber Lander und Hochschularten hinweg und unabhingig von der Kassenzulassung wiirden die
Studierenden am haufigsten die kognitiv-verhaltenstherapeutische Ausbildung (26,7%, im Folgenden

KVT) wahlen, gefolgt von der psychoanalytischen bzw. tiefenpsychologisch fundierten mit 17,3% (im
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Folgenden PDT fir psychodynamische Therapieverfahren), einer integrativen Ausbildung (14,5%), der
systemischen (14,3%, im Folgenden ST) und humanistischen Ausbildung (12%; im Folgenden HV).
1,1% wahlten die Kunst- oder Musiktherapie und 1,7% sonstige. 12,4% wussten es nicht. Die Nen-
nungshaufigkeit der Verfahrensrichtungen wich dabei signifikant von einer Gleichverteilung ab
(p<0,001). Unter ,Sonstige” wurden die Tanztherapie, Verhaltensmedizin, Kérperpsychotherapie/
korperorientierte Psychotherapie (n=2), transpersonale Psychotherapie, Psychedelische/Psycho-
lytische Therapie und zweimal die hypnosystemische bzw. Hypnosetherapie genannt. Innerhalb der-
jenigen, die eine integrative Therapie bevorzugten (n=68) wurde eine Vielzahl an unterschiedlichen
Schwerpunktmustern genannt. Am haufigsten wurde hierbei die Integration aller vier genannten
Therapierichtungen gefordert (n=12), gefolgt von der Kombination von Tiefenpsychologie mit der

KVT sowie der Kombination von KVT, HV und ST mit jeweils 5 Nennungen.

Wadhrend an o6ffentlichen Hochschulen mit 27,3% am haufigsten die Verhaltenstherapie genannt
wurde, wahlten Studierende an privaten Hochschulen mit 47,2% am haufigsten die psychodynami-
sche Ausbildung. Diese wurde an 6ffentlichen Hochschulen lediglich von 14,8% gewadhlt. Aullerdem
nannten Studierende an o6ffentlichen Hochschulen mit 15,7% am zweithaufigsten eine integrative
Ausbildung, welche an privaten gar nicht genannt wurde. Zudem bestand ein Unterschied zwischen
der Schweiz und Osterreich beziiglich der Wahl einer integrativen Therapieausbildung, die in der

Schweiz von 30,4% und in Osterreich von nur 9,2% gewéhlt wurde (p<0,05).

Vergleich der Ausbildungswahl innerhalb der kassenzugelassenen Verfahrensrichtungen
und innerhalb aller Therapieverfahren

In Deutschland wurde sowohl die PDT als auch die KVT signifikant haufiger als Ausbildungsrichtung
gewahlt, wenn die Auswahl auf die innerhalb Deutschlands zugelassenen Verfahren beschrankt
wurde (PDT: 28,9%; KVT: 51,1%) im Vergleich zur Wahl innerhalb aller Verfahren (PDT: 16,2%; KVT:
28,7%; jeweils p<0,001). In Osterreich hingegen zeigten sich weder bei der PDT (p=0,375), noch der
KVT (p>0,999), der HV (p>0,999) oder der ST (p=0,625) Unterschiede zwischen der Wahl innerhalb

der kassenzugelassenen oder innerhalb aller Verfahren.

Zusammenfassung der Ausbildungswahl

Wahrend innerhalb der zugelassenen Verfahren in Deutschland die kognitive Verhaltenstherapie mit
Uber 50% deutlich dominierte (knapp 30% wahlten eine psychodynamische Ausbildung), war die
Verteilung besonders in Osterreich, aber auch in der Schweiz deutlich homogener. Uber alle
Verfahren hinweg — unabhangig von der Kassenzulassung — zeigten sich hingegen keine bedeutenden
Landerunterschiede. Die psychodynamischen Verfahren wurden an privaten Hochschulen deutlich
haufiger gewahlt als an 6ffentlichen, wahrend an 6ffentlichen eher die verhaltenstherapeutischen als

die psychodynamischen Verfahren genannt wurden.
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3.2.2 Darstellung der Therapieverfahren und Verinderungswiinsche

Vornehmliche Vertretung eines Therapieverfahrens

Auf die Frage, welche Psychotherapieverfahren an der Hochschule vornehmlich durch die Lehrkrafte
vertreten werden, antworteten Uiber Lander und Hochschularten hinweg 80,9% kognitiv-verhaltens-
therapeutische Verfahren, 12% psychoanalytische oder tiefenpsychologische Verfahren, 2,3% huma-
nistische und 2,3% systemische Verfahren. Diese Verteilung wich hochsignifikant von einer Gleich-
verteilung ab (p<0,001). Unter den 2,6%, die ,Sonstige” angekreuzt hatten, wurden jeweils sowohl
PDT als auch KVT und eine Mischung aus allen genannt, des Weiteren jeweils einmal , keine“, ,Be-
handlung mit Medikamenten” und ,,Plananalyse”. Die restlichen gaben an, keine Angabe machen zu

konnen.

In Deutschland wurde mit 91,1% am hiufigsten die KVT genannt, signifikant haufiger als in Osterreich
mit 10,5% und der Schweiz mit 78,8%, wo die KVT jedoch auch die am hdufigsten genannte Richtung
darstellte (jeweils p<0,05; s. Abbildung 11). Dafiir wurde in Osterreich mit 76,3% Uiberwiegend die
PDT angegeben, signifikant haufiger als in Deutschland mit 3,5% und in der Schweiz mit 5,8% (jeweils
p<0,05). Dieser Landerunterschied bestand allerdings nicht innerhalb der privaten Hochschulen.
Bezliglich der HV unterschieden sich die Ldnder nicht voneinander, wahrend bei der ST lediglich
Unterschiede zwischen Deutschland (1,5%) und Osterreich bestanden (7,9%; p<0,05; s. Abbildung
11). Wahrend an privaten Hochschulen mit 47,2% am h&ufigsten die PDT genannt wurden (und damit
signifikant haufiger als an den 6ffentlichen mit 10%; p<0,05), wurde an den 6ffentlichen Hochschulen
mit 83,5% am haufigsten die KVT genannt, ebenfalls signifikant 6fter als an den privaten Hochschulen
mit 36,1% (p<0,05). Zudem wurden an privaten Hochschulen mit 13,9% eher die ST genannt als an

offentlichen mit nur 1,6% (p<0,05).

Deutschland Osterreich Schweiz

I ‘ v

mPDT  KVT mHV mST msonstige

Abbildung 11: Verteilung der Vornehmlichen Vertretung eines Therapieverfahrens in Abhangigkeit der Studienlander
tiber Hochschularten hinweg (PDT = psychodynamische Therapieverfahren, KVT = kognitiv-verhaltenstherapeutische
Verfahren, HV = humanistische Verfahren, ST = systemische Verfahren)

113



Menge der vermittelten Informationen

Auf die Frage, wie viele Informationen die Dozentinnen durchschnittlich zu den psychodynamischen
Therapieverfahren vermittelten (1=gar keine Informationen bis 6=sehr viele Informationen), ergab
sich Uber Lander und Hochschularten hinweg bei den 666 befragten Probandinnen ein Mittelwert
von 2,98 (Std=1,48). Dabei gaben deutsche Studierende mit einem Mittelwert von 2,66 eine gerin-
gere diesbeziigliche Informationsmenge an als sowohl die Schweiz mit 3,23 (p=0,004) wie auch Oster-
reich mit 5,03 (p<0,001, s. Abbildung 12). Auch der Unterschied zwischen Schweiz und Osterreich
wurde signifikant (p<0,001). Zudem wurden in Deutschland an 6ffentlichen Hochschulen mit 2,55 im
Schnitt drastisch weniger Informationen zur PDT gegeben als an privaten mit einem Mittelwert von
4,71 (p<0,001). Die durchschnittliche Informationsmenge bei der kognitiven Verhaltenstherapie lag
Uber Lander und Hochschulen hinweg bei 5,12 (Std=1,16). Dabei bestand ein Unterschied zwischen
Osterreich mit 3,70 und sowohl Deutschland (M=5,30; p<0,001) als auch der Schweiz (M=5,31;
p<0,001, s. auch hier Abbildung 12). Zudem wurden diesbeziiglich in Deutschland an 6ffentlichen
Hochschulen mit 5,37 mehr Informationen gegeben als an privaten (M=3,96; p<0,001). Die durch-
schnittliche Informationsmenge bei den humanistischen Verfahren betrug 2,62 (Std=1,32), wobei in
Deutschland mit 2,49 weniger Informationen gegeben wurden als in Osterreich mit 3,37 (p<0,001, s.
Abbildung 12). Bei der systemischen Therapie lag die durchschnittliche Informationsmenge bei 2,63
(Std=1,35). Dabei wurden diesbeziiglich in Osterreich mit 3,70 mehr Informationen gegeben als
sowohl in Deutschland (M=2,46; p<0,001) wie auch der Schweiz (M=2,81; p<0,001, s. Abbildung 12).
Zudem bestand die Tendenz, dass an privaten Hochschulen mit 3,22 mehr Informationen zur ST

gegeben werden als an 6ffentlichen mit 2,59 (p=0,063).

Die Informationsmenge zwischen den Verfahren wich hochsignifikant voneinander ab (F (2,4,
1615,5)=691,12, p<0,001). Demnach werden in der studentischen Wahrnehmung tber die KVT signi-
fikant am meisten Informationen vermittelt, gefolgt von der PDT, wo die Informationsmenge eben-
falls signifikant hoher lag als bei den HV oder ST (jeweils p<0,001). Die beiden letztgenannten unter-

schieden sich nicht signifikant voneinander (p>0,999).

mD
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Informationen
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Abbildung 12: Durchschnittliche Informationsmenge pro Therapieverfahren in Abhangigkeit der Studienldnder tber
Hochschularten hinweg (D=Deutschland, O = Osterreich, S = Schweiz)
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Ausgewogenheit der Darstellung der Therapieverfahren

Uber Lander und Hochschularten hinweg verneinten 76% der 666 Probandinnen die Frage, ob die
verschiedenen therapeutischen Verfahren im Studium inhaltlich ausgewogen und weitgehend
»objektiv’ dargestellt wiirden (n=506). Demnach wurde die Frage von 24% bejaht (n=160). Dabei
zeigten Osterreichische Studierende eine 4-mal héhere Chance, die Objektivitdt zu bejahen (47,4%)
im Vergleich zu deutschen, von denen nur 19% diese Frage bejahten (p<0,001). Auch Studierende in
der Schweiz bejahten mit 42,3% eher die Frage nach der Objektivitdt als diejenigen in Deutschland
(p<0,001). Landeribergreifend bestand an privaten Hochschulen (50%) eine 4,1-mal hhere Chance,

die Frage zu bejahen als an 6ffentlichen Hochschulen (22,5%; p<0,001).

Zufriedenheit mit der Vermittlung der Therapieverfahren im Studium

Bei der Frage nach der Zufriedenheit mit der Vermittlung der verschiedenen Therapieverfahren im
Studium lag der Mittelwert (iber die Antworten der 666 Probandinnen auf der 7-stufigen Ratingskala
(1=sehr unzufrieden, 7=sehr zufrieden) Uber Lander und Hochschulart hinweg bei 3,66 (Std=1,71).
Wie das Balkendiagramm in Abbildung 13 und die Standardabweichung verdeutlichen, handelt es
sich hierbei um eine relativ breite Verteilung mit 45,2%, die eher unzufrieden sind und 37,7% eher
Zufriedenen. Dabei waren die 6sterreichischen Studierenden mit einem Mittelwert von 4,71 deutlich
zufriedener als ihre deutschen (M=3,49; p<0,001) und schweizerischen Kommilitoninnen (M=3,83;
p=0,009). Zudem bestand in Deutschland ein groRer Unterschied in der Zufriedenheit zwischen

offentlichen (M=3,43) und privaten Hochschulen (M=4,61; p<0,001).
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Abbildung 13: Prozentuale Darstellung der Zufriedenheit mit der Darstellung der Therapieverfahren

Veranderungswiinsche
82,6% der 666 der Probandinnen mit dem Fach Klinische Psychologie bejahten die Frage, ob sie sich

winschen, dass bestimmte Therapierichtungen verstarkt im Studium behandelt wiirden, wobei we-
der Lander- noch Hochschulartunterschiede auftraten. Diese 550 Studierende wiinschten sich in
79,6% der Falle eine verstarkte Behandlung der systemischen, in 76,5% der humanistischen und in
60,7% der psychodynamischen Verfahren. 31,5% wiinschten sich eine intensivere Behandlung der
Verhaltenstherapie. Dabei zeigten nur ST und HV keinen signifikanten Unterschied in der Nennungs-

haufigkeit (p=0,207), zwischen den anderen Verfahren bestanden deutliche Unterschiede (p<0,001).
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In 12% der Falle (n=63) wurden ,Sonstige Verfahren” gewahlt. Hier wurden Kunsttherapie (n=16),
korperorientierte Verfahren (n=15) und Musiktherapie (n=14) am haufigsten genannt, gefolgt von
hypnotherapeutischen Verfahren (n=9), Schematherapie (n=3) und Tanztherapie (n=3). Von jeweils 2
Probandinnen wurden Entspannungsverfahren, Traumatherapie, transpersonale Therapie, tier-
gestlitzte Therapie und die Psychotherapie von Kindern und Jugendlichen genannt. Wahrend 16
weitere spezifische Therapieverfahren je einmal gewiinscht wurden, sprachen sich 3 Probandinnen
flr die gleichberechtige Behandlung aller (wissenschaftlich anerkannten) Therapieformen aus und 2
weitere flr eine allgemeine integrative Psychotherapie fern vom ,Denken in Therapieschulen” (TN
311). Zudem konnten die Probandinnen pro (ibergeordneter Verfahrensrichtung ein Therapiever-
fahren nennen, was sie spezifisch vertiefen mochten, wobei eine grolRe Bandbreite an einzelnen
Verfahren genannt wurde. Aus Platzgriinden werden diese hier nicht weiter erortert, die Liste dieser

Vertiefungsverfahren kann von der Autorin angefordert werden.

Hinsichtlich der PDT bestand in Deutschland mit der Nennung in 66,3% der Falle eine 5-mal héhere
Chance im Vergleich zu Osterreich (30,0%; p<0,001) und eine 2,3-mal héhere als in der Schweiz
(46,7%; p=0,007), sich deren verstarkte Behandlung zu wiinschen. Ebenso bestand die Tendenz, dass
sich Studierende an 6ffentlichen Hochschulen mit 61,5% eher die verstarkte Behandlung der PDT
winschten als Studierende an privaten Hochschulen (46,2%; p=0,070). Zudem zeigte sich die Ten-
denz, dass sich deutsche (77,4%, p=0,007) und schweizerische Studierende (86,7%; p=0,013) haufiger
eine intensivere Behandlung der HV wiinschten als sterreichische (61,8%). Auch wiesen deutsche
Studierende mit 81,6% tendenziell einer 2,6-mal groBere Chance auf, sich die verstarkte Behandlung
der ST zu winschen als 6sterreichische mit 63,6% (p=0,002). Andersherum stellte es sich bei dem
Wunsch nach ,mehr KVT“ dar, wo sich tendenziell dsterreichische Studierende mit 45% haufiger

dafiir aussprachen als deutsche mit 29,2% (p=0,024).

Zusammenfassung der Reprisentation der Therapieverfahren im Studium

Die kognitive Verhaltenstherapie wurde auf die Frage, welche Psychotherapieverfahren an der
Hochschule vornehmlich durch die Lehrkrafte vertreten wirden, Giber Ldnder und Hochschularten
mit Gber 80% am haufigsten genannt. Allerdings zeigten sich hier bedeutsame Landerunterschiede:
Wahrend in Deutschland und der Schweiz die Verhaltenstherapie am haufigsten genannt wurde,
wurden in Osterreich mit Giber Dreiviertel am hiufigsten die psychodynamischen Verfahren genannt.
Ebenso wurden Hochschulartunterschiede in dem Sinne deutlich, dass zwar an 6ffentlichen Hoch-
schulen die Verhaltenstherapie als die dominante Therapierichtung wahrgenommen wurde, an
privaten hingegen die psychodynamische. Bei den humanistischen Verfahren zeigten sich hingegen
weder Unterschiede zwischen den Landern noch Hochschularten, wahrend die systemische Therapie

in Osterreich 6fter genannt wurde als in Deutschland, ebenso eher an privaten als an 6ffentlichen.
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Auch die Menge der vermittelten Informationen unterschied sich drastisch zwischen den Therapie-
verfahren, wobei (iber die kognitive Verhaltenstherapie in der Studierendenwahrnehmung mit
Abstand am meisten Informationen vermittelt werden, mit weitem Abstand gefolgt von den psycho-
dynamischen, systemischen und humanistischen Verfahren. Hier zeigten sich ebenfalls durchweg
grolRe Unterschiede zwischen den Landern, wobei bei allen Therapieverfahren auRer der Verhaltens-
therapie mehr Informationen in Osterreich als in Deutschland vermittelt wurden (bei dieser stellte
sich der Sachverhalt andersherum dar). Die Schweiz glich hierbei Deutschland mit der Ausnahme,
dass hier lber die psychodynamischen Verfahren mehr Informationen vermittelt wurden als in
Deutschland. Bei den psychodynamischen und kognitiv-verhaltenstherapeutischen Verfahren zeigten
sich groRe Unterschiede zwischen offentlichen und privaten Hochschulen, wobei an o6ffentlichen
Hochschulen Uber die Lander hinweg mehr Informationen (ber die verhaltenstherapeutischen und
weniger Uber die psychodynamischen Verfahren vermittelt wurden als an privaten. Allerdings war
dies primar auf Deutschland zuriickzufiihren, da sich in Osterreich keine Unterschiede zwischen

privaten und offentlichen Hochschulen zeigten.

Dreiviertel der Probandinnen verneinten die Frage, ob die Therapieverfahren weitgehend aus-
geglichen und objektiv dargestellt wiirden, wobei dies in Deutschland mit 81% deutlich haufiger
verneint wurde als in der Schweiz und in Osterreich. Auch an éffentlichen Hochschulen wurde dies

weit eher verneint als an privaten.

Im Mittel zeigten sich die Studierenden weder zufrieden noch unzufrieden mit der Vermittlung der
Therapieverfahren, wobei sich mehr Studierende als unzufrieden (45%) denn als zufrieden (38%)
beschrieben. Die dsterreichischen Studierenden erwiesen sich als deutlich zufriedener als ihre deut-
schen und schweizerischen Kommilitoninnen. Knapp 83% aller Probandinnen wiinschten sich, dass
bestimmte Therapieverfahren verstarkt im Studium behandelt wiirden. Hierbei wurden die syste-
mischen und humanistischen Verfahren am haufigsten genannt, gefolgt von den psychodynamischen
und zuletzt den verhaltenstherapeutischen Verfahren. Auch hier unterschieden sich die Lander in
dem Sinne, dass sich die Studierenden in Deutschland deutlich haufiger eine verstarkte Behandlung
der psychodynamischen Verfahren wiinschten als ihre Kommilitoninnen in der Schweiz oder Oster-
reich. Bezliglich der anderen Therapieverfahren wurden lediglich knapp nicht signifikante Tendenzen
deutlich, wobei sich Studierende in Deutschland und der Schweiz haufiger eine verstarkte Behand-
lung der humanistischen und systemischen Verfahren wiinschten als Studierende in Osterreich.
Letztere hingegen wiinschten sich im Vergleich zu Deutschland tendenziell eher den intensiveren

Einbezug der kognitiven Verhaltenstherapie.
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3.2.3 Bewertung der Therapieverfahren

Bewertung der Therapieverfahren mit dem Fach Klinische Psychologie

Diejenigen Studierenden, die bereits das Fach Klinische Psychologie belegten (n=666), wurden so-
wohl nach ihrer eigenen Bewertung der Therapieverfahren befragt als auch danach, wie sie die Be-
wertung ihrer Dozentinnen einschatzten. Die Bewertungsskala reichte von 1=sehr schlecht bis zu

6=sehr gut sowie einem Antwortanker ,,WeiR nicht”.

Studentische Bewertung

10,2% gaben an, zu wenig Wissen zu besitzen, um die psychodynamischen Verfahren zu bewerten,
ohne dass hierbei Unterschiede zwischen den Landern oder Hochschularten auftraten. Die durch-
schnittliche Bewertung der PDT durch die Gbrigen 598 Probandinnen lag bei 3,93 (Std=1,39, s. Abbil-
dung 14). Dabei gaben sowohl die deutschen (M=3,79; p<0,001) als auch die schweizerischen Studie-
renden (M=3,88; p<0,001) eine hochsignifikant schlechtere Bewertung ab als die 6sterreichischen
Probandinnen (M=4,92). Zudem fiel in Deutschland die Bewertung an privaten Hochschulen mit 4,50
deutlich besser aus als an 6ffentlichen mit 3,75 (p=0,007), was zu einem signifikanten Interaktions-

effekt fuhrte (p=0,015).

5,9% der Studierenden gaben an, zu wenig Wissen Uber die kognitive Verhaltenstherapie zu haben,
um diese zu bewerten. Dabei war die Chance, eine Bewertung zur KVT abzugeben, in der Schweiz
(mit 98,1% Bewertungen; p=0,041) und Deutschland (mit 95% Bewertungen; p=0,002) deutlich
groRer als in Osterreich (85,5% Bewertungen). Die durchschnittliche Bewertung der KVT lag bei den
restlichen 627 Studierenden bei 4,89 (5td=0,99, s. Abbildung 14). Dabei gaben die deutschen Studie-
renden mit 4,95 eine signifikant bessere Bewertung der KVT ab als die dsterreichischen Studierenden
mit 4,49 (p<0,001). Zudem wurde sie von den deutschen Studierenden an 6ffentlichen Hochschulen

mit 4,98 deutlich bessere bewertet als von denjenigen an privaten (M=4,36; p=0,022).

Bezliglich der humanistischen Verfahren gaben 28,5% der Teilnehmerinnen an, zu wenig Wissen fir
eine Beurteilung zu besitzen. Dabei wurde in Deutschland signifikant haufiger ,Weil} nicht” angege-
ben als in der Schweiz (p=0,042) und in Osterreich (p=0,013). Der Gesamtmittelwert der Bewertung
der restlichen 476 Probandinnen betrug 4,64 (Std=1,05; s. Abbildung 14) ohne signifikante Unter-

schiede zwischen den Landern oder Hochschularten.

24,2% gaben an, die systemische Therapie auf Grund mangelnden Wissens nicht bewerten zu koén-
nen. Dabei war die Chance, eine Bewertung zur ST abzugeben, in Osterreich mit nur 9,2% ,WeiR-
nicht“-Antworten um 3,8-mal gréBer als in Deutschland (26,8% ,,WeiR nicht“-Antworten; p=0,013).
Der Gesamtmittelwert der Bewertungen der restlichen 505 Studierenden betrug 4,96 (Std=0,90; s.

Abbildung 14) ohne signifikante Lander- oder Hochschulartunterschiede.
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Abbildung 14: Durchschnittliche Bewertung der Therapieverfahren und Bewertungsdiskrepanz (Kli = mit dem Fach
Klinische Psychologie, o. Kli = ohne das Fach Klinische Psychologie, PDT = psychodynamische Verfahren, KVT = kognitiv-
verhaltenstherapeutische Verfahren, HV = humanistische Verfahren, ST= systemische Verfahren)

Hinsichtlich der ,,WeiR-nicht“-Rate unterschieden sich alle vier Verfahrensrichtungen signifikant von-
einander (jeweils p<0,02), wobei bei der KVT am seltensten ,WeiR nicht genannt wurde (5,9%),
gefolgt von den PDT (10,2%) und mit groBem Abstand den ST (24,2%) und HV (28,5%). Auch beziig-
lich der Hohe der Bewertungen ergaben sich bei den 396 Probandinnen mit allen Bewertungen tber
Lander und Hochschularten hinweg hochsignifikant unterschiedliche Wertungen der vier Verfahren
(F(2,2, 869,0)=61,39, p<0,001). Demnach wiesen die PDT (3,93) die signifikant schlechteste Bewer-
tung auf (jeweils p<0,001). Dem folgte mit Abstand die Bewertung der HV (4,64), die ebenfalls signi-
fikant niedriger war als die der KVT (4,89; p<0,001) und der ST (4,96, p<0,001). Letztere unterschie-

den sich nicht signifikant voneinander (p>0,999).

Wahrgenommene Dozentinnenbewertung

Beziiglich der psychodynamischen Verfahren gaben 9,8% der Studierenden mit dem Fach Klinische
Psychologie an, nicht einschatzen zu kénnen, wie ihre Dozentinnen diese durchschnittlich bewerten.
Dabei wurden in Deutschland mit 8,9% tendenziell weniger ,Weils nicht“-Antworten gegeben als in
der Schweiz mit 19,2% (p<0,05). Die 601 verbliebenen Probandinnen gaben lber Ldnder und Hoch-
schularten hinweg an, dass ihre Dozentinnen die PDT durchschnittlich mit 2,94 bewerten (Std=1,58,
s. Abbildung 14). Dies wich hochsignifikant von der studentischen Bewertung der PDT ab (T(546)=
12,27, p<0,001). Dennoch bestand zwischen der studentischen und Dozentinnenbewertung ein
Zusammenhang von r=0,302, der sich signifikant von Null unterschied (p<0,001). Bei der Bewertung
der PDT ergaben sich teils drastische Unterschiede zwischen Deutschland (MW=2,59) und Osterreich
(M=5,29; p<0,001), Deutschland und der Schweiz (M=3,14; p=0,021) sowie zwischen Osterreich und
der Schweiz (p<0,001). Auch bewerteten in Deutschland die Dozentinnen an den 6ffentlichen Hoch-
schulen die PDT deutlich schlechter (M=2,48) als ihre Kolleginnen an privaten Hochschulen (M=4,34;
p=0,048). Auffallend war, dass die Wahrnehmung der Meinung der Dozentinnen an den 6ffentlichen
Hochschulen deutlich homogener ausfiel als an den privaten. Insgesamt wurden 35% der Varianz der

wahrgenommenen Dozentinnenbewertung durch Hochschulart und Land erklart.
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Bei der kognitiven Verhaltenstherapie gaben 11,1% an, nicht einschatzen zu kénnen, wie ihre Dozen-
tinnen diese bewerten, wobei sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Landern oder
Hochschularten zeigten. Die durchschnittliche Dozentinnenbewertung bei den verbliebenen 592
Probandinnen lag bei 5,51 (Std=0,87, s. Abbildung 14), was signifikant hoher war als die studentische
Bewertung der KVT (T(569)=13,41, p<0,001). Dozentinnen- und eigene Meinung wiesen eine hoch-
signifikant von Null abweichende Korrelation von r=0,214 auf (p<0,001). Es zeigte sich, dass die
Dozentinnenbewertung in Osterreich mit einem Mittelwert von 4,58 sowohl niedriger lag als die in
Deutschland (M=5,64; p<0,001) als auch die der Schweiz (M=5,44; p<0,001). In Deutschland bestand
zudem ein deutlicher Unterschied zwischen den o6ffentlichen (M=5,72) und privaten Hochschulen

(M=4,20; p<0,001). Die Varianzerklarung betrug 26%.

Bei den humanistischen Verfahren konnten 33,8% nicht einschatzen, wie ihre Dozentinnen diese
bewerten, wobei sich keine Unterschiede zwischen den Landern oder Hochschularten ergaben. Die
durchschnittliche Dozentinnenbewertung der restlichen 441 Probandinnen lag bei 3,79 (Std=1,31, s.
Abbildung 14), was hochsignifikant niedriger war als die studentische Bewertung (7(379)=9,90,
p<0,001). Die signifikant von Null abweichende Korrelation zwischen studentischer und Dozentinnen-
bewertung lag bei r=0,190 (p<0,001). Es zeigte sich, dass die dsterreichischen Dozentinnen die HV mit
einem Mittelwert von 4,64 deutlich besser bewerteten als die deutschen (M=3,66; p<0,001) und
schweizerischen (M=3,81; p<0,009). In Deutschland wurden die HV zudem an den privaten Hoch-

schulen besser bewertet (M=4,47) als an den offentlichen (M=3,62; p=0,008).

Bei der systemischen Therapie konnten 32,7% nicht einschatzen, wie ihre Dozentinnen diese bewer-
ten. Dabei bestand in Osterreich mit 85,5% Bewertungen eine 3,3-mal héhere Chance, eine wahrge-
nommene Meinung der Dozentinnen abzugeben (, Weil} nicht“-Antworten: 14,5%) als in Deutschland
mit 35,9% ,Weill nicht“-Antworten (p<0,001). Die durchschnittliche Dozentinnenbewertung der
Ubrigen 448 Probandinnen lag bei 4,12 (Std=1,24, s. Abbildung 14), was hochsignifikant niedriger war
als die studentische Bewertung (T(404)=11,63, p<0,001). Die Korrelation betrug r=0,209 und wich
hochsignifikant von Null ab (p<0,001). Es zeigte sich, dass die Dozentinnen in Osterreich mit einem
Mittelwert von 4,75 die ST besser bewerteten als die deutschen (M=3,99; p<0,001) und tendenziell

auch die schweizerischen Dozentinnen (M=4,21; p=0,085).

Bezliglich der ,Weil} nicht“-Antworten wiesen sowohl die KVT (11,1%) als auch die PDT (9,8%) eine
signifikant geringere Anzahl auf als die HV (33,8%) und ST (32,7%; jeweils p<0,001). Auch bei der
Hohe der Bewertungen bestanden bei den 357 Probandinnen mit allen Bewertungen zwischen allen
Verfahren hochsignifikante Unterschiede (F(2,19, 778,7)=268,81, p<0,001), wobei die KVT die mit
Abstand hochste Dozentinnenbewertung erhielt (M=5,48), gefolgt von den ST (M=4,09), den HV

(M=3,78) und zuletzt den PDT (M=3,05; jeweils p<0,001).
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Diskrepanz der Bewertungen

Uber alle Verfahren hinweg ergab sich bei den giiltigen n=619 Probandinnen eine mittlere Differenz
von 1,22 zwischen den eigenen Verfahrensbewertungen und den wahrgenommenen der Dozen-
tinnen (Std=0,83; Skala von 0 —5). Das Minimum lag bei einer Differenz von 0, das Maximum bei 4,25.
Dabei unterschied sich Osterreich mit einer mittleren Diskrepanz von 0,91 von sowohl| Deutschland

(M=1,25; p=0,004) als auch der Schweiz (M=1,30; p=0,035).

Bei der psychodynamischen Therapie lag die durchschnittliche Differenz zwischen studentischer und
Dozentinnenbewertung bei den 547 Probandinnen bei 1,54 (Std=1,29, s. Abbildung 14). Osterreich
wies mit einer mittleren Differenz von 0,83 eine erheblich geringere Diskrepanz auf als Deutschland
mit 1,64 (p<0,001) und die Schweiz mit 1,68 (p=0,002). Zudem war in Deutschland die Differenz mit

1,68 an den offentlichen Hochschulen signifikant groRer als an den privaten (M=0,92; p<0,001).

Die mittlere Differenz bei der kognitiven Verhaltenstherapie betrug bei den giiltigen 570 Probandin-
nen 0,97 (Std=0,92, s. Abbildung 14), wobei sich weder Lander- noch Hochschulart- oder Interak-
tionseffekte zeigten. Bei den humanistischen Verfahren betrug die mittlere Differenz (iber die 380
glltigen Probandinnen 1,25 (Std=1,11, s. Abbildung 14). Auch hier bestanden weder Lander- noch
Hochschulart- oder Interaktionseffekte. Die mittlere Differenz bei der systemischen Therapie lag bei
den 405 Probandinnen bei 1,13 (Std=1,06, s. Abbildung 14). Dabei bestand in Osterreich mit 0,84 eine

signifikant geringere Diskrepanz als in Deutschland mit 1,20 (p=0,044).

Der inferenzstatistische Vergleich der Hohe der Diskrepanzen der vier Verfahren zeigte einen hoch-
signifikanten Unterschied auf (F(2,85, 780,90)=21,30, p<0,001), wobei die PDT die signifikant grofite
Diskrepanz aufwies (jeweils p<0,001 zu den anderen Verfahren) und die KVT die signifikant niedrigste

(jeweils p<0,04). HV und ST unterschieden sich hierbei nicht (p=0,100).

Bewertung der Therapieverfahren ohne das Fach Klinische Psychologie

Nach ihrer eigenen Bewertung der Therapieverfahren wurden auch diejenigen gefragt, die prinzipiell
Interesse an Klinischer Psychologie, dieses Fach jedoch (noch) nicht in ihrem Stundenplan haben. Die
Analyse, wie viele der 177 befragten Probandinnen pro Verfahren die Antwort ,Weil nicht”
ankreuzten, ergab 15,8% bei der Bewertung der psychodynamischen Verfahren, 18,1% bei der
Verhaltenstherapie, 27,1% bei der Bewertung der humanistischen und 21,5% bei der systemischen
Therapie. Dabei wurde lediglich der Unterschied zwischen den HV und PDT (p=0,002) sowie zwischen
den HV und der KVT signifikant (p=0,018) mit jeweils deutlich hoherer ,WeiR nicht“-Rate bei den HV.
Bei keinem der Therapieverfahren zeigten sich Unterschiede zwischen den Landern oder Hochschul-

arten beziiglich der Haufigkeit der ,,Weils nicht“-Antworten.
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Der Mittelwert der Bewertung der psychodynamischen Therapieverfahren betrug 4,09 (Std=1,45, s.
Abbildung 14). Hierbei bestand innerhalb Deutschlands ein deutlicher Unterschied zwischen der
Bewertung an privaten (M=5,50) und derjenigen an 6ffentlichen Hochschulen (M=3,90; p<0,001). Der
Gesamtmittelwert der Bewertung der kognitiven Verhaltenstherapie lag bei 4,77 (Std=1,12, s.
Abbildung 14), wobei sich innerhalb Deutschlands ein umgekehrter Effekt zeigte mit einer besseren
Bewertung an offentlichen (M=4,85) im Vergleich zu privaten Hochschulen (M=3,88; p=0,016). Bei
der Bewertung der humanistischen Verfahren betrug der Gesamtmittelwert 4,83 (Std=1,05, s.
Abbildung 14), wobei weder Haupt- noch Interaktionseffekte bestanden. Der Gesamtmittelwert der
Bewertung der systemischen Therapie lag bei 5,0 (Std=0,92, s. Abbildung 14), erneut ohne signifi-

kante Haupt- oder Interaktionseffekte.

Demnach wiesen die ST mit einem Mittelwert von 5,0 die beste Bewertung auf, gefolgt von den HV
mit 4,83, der KVT mit 4,77 und zuletzt den PDT mit 4,09. Dabei bestand bei den 99 Probandinnen, die
zu allen vier Verfahren eine Bewertung abgaben, lediglich ein signifikanter Unterschied zwischen der

Bewertung der PDT (4,09) und den anderen drei Verfahren (F (2,56, 250,41)=11,13, p<0,001).

Vergleich der Bewertungen mit und ohne Klinische Psychologie

Wahrend bei der Bewertungshohe keine signifikanten Unterschiede in Abhangigkeit davon bestan-
den, ob die Studierenden das Fach Klinische Psychologie hatten oder nicht, bestand sowohl bei den
PDT als auch der KVT ein signifikanter Unterschied diesbeziiglich bei der Rate der ,WeiR Nicht“-
Nennungen: Ohne das Fach Klinische Psychologie wurde bezlglich der PDT (15,8%) und der KVT
(18,1%) deutlich haufiger ,,WeiRR nicht“ angekreuzt als mit dem Fach Klinische Psychologie (PDT:
10,2%; Chi?*(1)=4,36, p=0,037; KVT: 5,9%; Chi}1)=27,09, p<0,001). Weder beziglich der HV noch der
ST bestand hier ein Unterschied. Aullerdem ergab sich eine unterschiedliche Rangreihenfolge der
Verfahrensbewertungen, wobei ohne Klinische Psychologie die ST und HV die besten Bewertungen

erhielten, mit diesem Fach hingegen die KVT und ST.

Zusammenfassung der Bewertungen der Therapieverfahren

Am haufigsten ,WeilR nicht“-Antworten erhielten sowohl bei den eingeschatzten Dozentinnen-
bewertungen der verschiedenen Therapieverfahren als auch den studentischen Bewertungen mit
und ohne Klinische Psychologie die humanistischen und systemischen Verfahren. Mit dem Fach
Klinische Psychologie schienen die eigenen Bewertungen differenzierter, da sich hier lediglich die
Bewertungen der am bestbewerteten verhaltenstherapeutischen und systemischen Verfahren nicht
signifikant voneinander unterschieden, wahrend ohne dieses Fach lediglich die psychodynamischen
Verfahren eine signifikant niedrigere Bewertung als die anderen Verfahren erhielten. Zudem dnderte

sich Rangreihenfolge der Bewertungen: Wahrend mit dem Fach Klinische Psychologie die systemi-
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schen und verhaltenstherapeutischen Verfahren die besten Bewertungen erhielten, waren es ohne
dieses Fach die systemischen und humanistischen Verfahren. Die eingeschatzten Dozentinnen-
bewertungen unterschieden sich alle signifikant voneinander, wobei die kognitive Verhaltenstherapie
mit Abstand ,flihrte” und auch das einzige Verfahren war, bei dem die wahrgenommene Dozen-
tinnenbewertung besser ausfiel als die studentische. Bei den Diskrepanzen zeigten sich groRe Unter-
schiede zwischen den Verfahren, wobei die psychodynamischen die grofSte Diskrepanz aufwiesen.
Dennoch bestand auch bei allen Verfahren ein signifikanter Zusammenhang zwischen den beiden

Bewertungen, besonders bei den psychodynamischen und verhaltenstherapeutischen Verfahren.

Mit dem Fach Klinische Psychologie ergaben sich vor allem deutliche Landerunterschiede: Bei den
psychodynamischen Verfahren fielen sowohl die studentischen als auch die Dozentinnen-
bewertungen in Deutschland und der Schweiz jeweils deutlich geringer aus als in Osterreich, die
Diskrepanz in Osterreich hingegen deutlich kleiner als in den anderen beiden Lindern. Der Hoch-
schularteffekt wurde wegen der Interaktionseffekte in keinem der Falle signifikant, da lediglich in
Deutschland die privaten Hochschulen die psychodynamischen Verfahren besser bewerteten und
eine geringere Diskrepanz aufzeigten, wahrend in Osterreich keine Unterschiede zwischen &ffent-
lichen und privaten Hochschulen bestanden. Bei der Verhaltenstherapie wurde sowohl bei den
studentischen als auch den Dozentinnenbewertungen der Landereffekt signifikant, mit der jeweils
besseren Bewertung in Deutschland im Vergleich zu Osterreich. Die Schweiz nahm hier eine
Mittelposition ein, dhnelte tendenziell aber eher Deutschland. Die Effekte der Hochschulart wurden
Uber die Lander hinweg nicht signifikant. Allerdings wurde in Deutschland die Verhaltenstherapie an
den o&ffentlichen Hochschulen besser bewertet als an den privaten, wahrend in Osterreich erneut
kein Unterschied bestand. Bei den humanistischen Verfahren zeigten sich bei den wahrgenommenen
Dozentinnenbewertungen der Therapieverfahren deutliche Landerunterschiede, wobei die Dozen-
tinnen in Osterreich diese Richtung besser bewerteten als die in Deutschland und der Schweiz. Bei
den systemischen Verfahren bestanden erneut erhebliche Landerunterschiede, sowohl bei den Do-
zentinnenbewertungen als auch den Differenzwerten, wobei sich Deutschland mit geringeren

Bewertungen und einer groReren Diskrepanz von Osterreich und der Schweiz abhob.

Bei den Teilnehmerinnen ohne das Fach Klinische Psychologie ergaben sich bei keiner der Bewer-
tungen Unterschiede zwischen den Landern oder Hochschularten. Einzig bei den psychodynamischen
und verhaltenstherapeutischen Verfahren zeigte der Interaktionseffekt einen Unterschied zwischen
Deutschland und Osterreich auf: Wahrend in Deutschland an den privaten Hochschulen die psycho-
dynamischen Verfahren besser und die verhaltenstherapeutischen schlechter als an den 6ffentlichen

bewertet wurde, zeigten sich in Osterreich keine Unterschiede zwischen den Hochschularten.
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3.2.4 Wissen iiber die Therapieverfahren

Psychodynamische Therapieverfahren

Ihr Wissen beziglich der psychodynamischen Verfahren schatzten die 666 Probandinnen mit dem
Fach Klinische Psychologie lber die Lander und Hochschularten hinweg folgendermaRen ein: 22,1%
gaben an, kein oder kaum Wissen diesbezlglich bzw. nur mal davon gehért zu haben. 64% schatzen
ein, ein Grundwissen zu besitzen und 14% ein fundiertes Wissen (s. Tabelle 18 und Abbildung 15).

Diese Verteilung wich hochsignifikant von einer Gleichverteilung ab (p<0,001).

Land kein Wissen Grundwissen Fundiertes Wissen
Deutschland 23,4% 66,9% 9,7%

Osterreich 6,6% 47,4% 46,1%

Schweiz 30,8% 57,7% 11,5%

Gesamt 22,1% 64% 14%

Tabelle 18: Wissen der psychodynamischen Verfahren differenziert nach Liandern (liber Hochschularten hinweg)

Tabelle 18 zeigt ebenfalls die Verteilung nach Landern auf, wobei tiber die Hochschularten hinweg in
Deutschland und der Schweiz signifikant ofter kein Wissen und seltener ein fundiertes Wissen
angegeben wurde als in Osterreich und in Deutschland auch signifikant 6fter Grundwissen als in
Osterreich (jeweils p<0,05). Innerhalb der privaten Hochschulen zeigten sich hingegen keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen Deutschland und Osterreich (wenngleich die Stichprobe mit n=36
hier auch recht klein war). An 6ffentlichen Hochschulen wurde mit 64,9% am haufigsten angegeben,
ein Grundwissen Uber die PDT zu besitzen, gefolgt von keinem Wissen (22,5%) und zuletzt einem
fundierten Wissen mit 12,5%. An privaten Hochschulen wurde mit 47,2% ebenfalls am haufigsten
Grundwissen genannt, gefolgt jedoch von fundiertem Wissen mit 38,9% und zuletzt mit 13,9% keinem
Wissen. An 6ffentlichen wurde im Vergleich zu privaten Hochschulen demnach eher kein Wissen als

fundiertes Wissen angegeben (p<0,001) und eher Grundwissen als fundiertes Wissen (p<0,001).

Griinde fiir das fehlende Wissen

Am hé&ufigsten nannten die 147 Probandinnen, die angegeben hatten, kein/kaum Wissen Uber die
psychodynamischen Verfahren zu besitzen, keine Gelegenheit (55,8%) und keine Zeit als Grund
(51,7%, Mehrfachnennungen waren moglich). Dem folgten mit 32% kein Interesse, mit 30,6% sons-
tige Griinde, mit 21,1% der mangelnde Glauben an die Wirksamkeit der PDT und mit 10,9% keine In-

formationsquelle. Es bestanden keine Unterschiede zwischen den Landern oder Hochschularten.

Insgesamt 44 Probandinnen gaben weitere Griinde fiir ihr fehlendes Wissen an. Darunter nannten 31

als Grund, dass diese Verfahrensrichtung nicht oder kaum im Studium thematisiert wiirde, wovon 4
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weiter ausfihrten, tGber nicht geniligend Zeit zu verfiigen, sich neben dem Studium zusatzlich mit
dieser Richtung auseinanderzusetzen. Ein Beispiel hierfiir ist: ,fundiertes Wissen kommt im Studium
kaum vor und es gibt viele Richtungen, aber wohin mit dem Interesse???“ (TN 439). Weitere 5 legten
dar, dass die psychodynamischen Verfahren im Studium schlecht dargestellt wiirden, wie ,wenige
Veranstaltungen dazu an der Universitidt, Omniprisenz der VT, wenig positive Anmerkungen der
Dozenten (liber PA, TP“ (TN 1438) oder ,es wird in Vorlesungen immer nur als schlecht dargestellt,
aber nie von jemandem, der vielleicht davon (iberzeugt ist eine Meinung angeboten” (TN 1645).
5 flhrten aus, wenig Interesse an dieser Richtung zu haben, teilweise auch, da sie ,zu wenig em-
pirisch fundiert sei” (TN 471). Ein anderes Beispiel hierfiir gibt TN 282: ,Halte zukunftsgerichtete,
I6sungsorientierte Verfahren fiir sinnvoller & auch schéner, aber letztlich wiirde ich mich wohl mit
diesen oben genannten Themen mehr beschdftigen, wdre ich an einer anderen Uni gelandet (mit
anderen Schwerpunkten & Klima)“. Weitere 6 bemerken, dass die Behandlung psychotherapeutischer
Verfahren noch ausstehe, eine hatte keinen Platz im Seminar erhalten und eine weitere kein Interes-

se an Psychotherapie allgemein.

Wissensquellen

Als Hauptquellen fir ihr Wissen benannten die 519 Studierenden, die Gber Grund- oder fundiertes
Wissen (ber die psychodynamischen Verfahren verfligten, Vorlesungen an der Hochschule (in 72,8%
der Falle, Mehrfachnennungen waren moglich), das Selbststudium (49,3%) und Gesprdache mit
Kommilitoninnen/Freundinnen (46,1%). Dem folgten mit 28,5% vertiefende Seminare an der Hoch-
schule, mit 25,4% Praktika, Nebenjobs o.A., mit 17% eigene Therapien oder welche aus dem Bekann-
tenkreis und mit 13,3% externe Veranstaltungen, Seminare o0.A. Sonstige Wissensquellen (5,6%) und
selbstinitiierte Studienkreise (3,5%) bildeten das Schlusslicht. Insgesamt gaben 54,1% an, ihr Wissen
primdar im Rahmen der Studienordnung erlangt zu haben, demnach befanden sich 45,9% der
Wissensquellen auBerhalb der Hochschule. Unter den 28 Probandinnen, die ,Sonstige” angegeben
hatten, wurde mit n=8 am haufigsten die Beschaftigung mit diesem Verfahren im Rahmen der Schule
genannt, gefolgt von Gesprdachen mit Praktikerinnen (n=5) und Veranstaltungen an anderen Hoch-
schulen (beispielsweise wahrend des Auslandsemesters oder an einer frilheren Hochschule, n=5). 3
Teilnehmerinnen gaben an, sich auch im Rahmen von Vorlesungen intensiver damit beschaftigt zu
haben, 2 besuchten externe Veranstaltungen. AuBerdem wurden noch Selbsterfahrung, Film und

Fernsehen, Eigenstudium und eine Therapie im Bekanntenkreis genannt.

Wahrend an den o6ffentlichen Hochschulen die deutschen (79,9%) und schweizerischen Studierenden
(80,6%) ihr Wissen lber die PDT im Gegensatz zu den Osterreichischen (39,1%) priméar aus der Be-
handlung in Vorlesungen bezogen (jeweils p<0,001), erlangten die Gsterreichischen Studierenden es

eher Uber vertiefende Seminare an der Hochschule (79,7%; jeweils p<0,001). Allerdings dienten auch
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Praktika den deutschen Studierenden an 6ffentlichen Hochschulen (27,3%) eher als Wissensquelle als
den 6sterreichischen (12,5%; p<0,001). Dementsprechend gaben auch deutlich mehr Studierende in
Deutschland (51,5%; p<0,001) und der Schweiz an (38,9%; p=0,002), ihr Wissen extern und nicht an
der Hochschule erlangt zu haben als in Osterreich (16,9%). Beziiglich der Hochschulart bestand hier
ein signifikanter Interaktionseffekt: Innerhalb Deutschlands erlangten Studierende an den o6ffent-
lichen Hochschulen mit 53,1% ihr entsprechendes Wissen eher extern als an den privaten (25%),
innerhalb Osterreichs war dies andersherum (an &ffentlichen 10,9%; an privaten 71,4%; jeweils

p<0,05). Weitere Interaktionseffekte sind Anhang E zu entnehmen.
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Abbildung 15: Prozentwerte der Probandinnen bzgl. der Hohe ihres Wissens liber die Therapieverfahren liber Studien-
lander und Hochschularten hinweg (PDT = psychodynamische Therapieverfahren, KVT = kognitiv-verhaltenstherapeu-
tische Verfahren, HV = humanistische Verfahren, ST = systemische Verfahren)

Kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren

Bezuglich der Verhaltenstherapie gaben 5,4% an, kein/kaum Wissen zu besitzen, 45,9% besalen nach
eigenen Angaben Grundwissen und 48,6% ein fundiertes Wissen (s. Tabelle 19 und Abbildung 15).

Auch diese Verteilung wich hochsignifikant von einer Gleichverteilung ab (p<0,001).

Land kein Wissen Grundwissen Fundiertes Wissen
Deutschland 3,9% 42,4%, 53,7%
Osterreich 18,4% 67,1% 14,5%
Schweiz 1,9% 51,9% 46,2%
Gesamt 5,4% 45,9% 48,6%

Tabelle 19: Wissen der verhaltenstherapeutischen Verfahren differenziert nach Landern (iiber Hochschularten hinweg)

Wie ebenfalls in Tabelle 19 abzulesen, bestanden signifikante Landerunterschiede zwischen Deutsch-
land und Schweiz auf der einen und Osterreich auf der anderen Seite beziiglich der Haufigkeit des
Nicht-Wissens (in Osterreich groRer) und der Haufigkeit des fundierten Wissens (in Osterreich selte-
ner; p<0,05). Hinsichtlich des Grundwissens zeigten sich Unterschiede zwischen Deutschland und

Osterreich (p<0,05), nicht aber zur Schweiz. Innerhalb der privaten Hochschulen bestand allerdings
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kein Unterschied zwischen Deutschland und Osterreich. An den &ffentlichen Hochschulen wurde mit
49,7% am haufigsten ein fundiertes Wissen angegeben, gefolgt von Grundwissen mit 45,9% und nur
4,4%, die kein Wissen angaben. An privaten Hochschulen wurde mit 47,2% am haufigsten Grund-
wissen angegeben, gefolgt von 30,6% mit fundiertem und 22,2% mit keinem Wissen. An 6ffentlichen
Hochschulen bestand also seltener kein Wissen, dafiir 6fter ein fundiertes Wissen als an privaten
(jeweils p<0,05). Dabei war dieser Unterschied zwischen den Hochschularten nur innerhalb Deutsch-

lands signifikant (p<0,05), nicht aber in Osterreich.

Griinde fiir das fehlende Wissen

Als Hauptgriinde fir ihr fehlendes Wissen Uber die Verhaltenstherapie gaben die 36 betroffenen
Personen mangelnde Gelegenheit (in 58,3% der Falle) und fehlende Zeit an (in 44,4% der Falle) an.
Dem folgten mit 36,1% sonstige Griinde, mit 30,6% kein Interesse, mit 13,9% keine adaquate
Informationsquelle und zuletzt mit 11,1% der fehlende Glaube an die Wirksamkeit der Verhaltens-
therapie. Es bestanden keine Unterschiede zwischen den Landern oder Hochschularten. Unter ,Sons-
tigen Griinden” (n=13) nannten 8 Teilnehmerinnen, dass es nicht in ihrem Studium behandelt wiirde
(,zu einseitige Ausrichtung der Hochschule” TN 673), 2 kein Interesse (,habe mich kaum damit be-
schdftigt, da ich denke, dass die Verhaltenstherapie kaum auf Hintergriinde der Symptome achtet,
sondern eher nur die Symptome selbst behandelt.” TN 1218), weitere 2, dass Therapieverfahren noch

nicht im Studienplan vorgesehen seien und eine, dass sie die Vorlesung nicht besucht habe.

Wissensquellen

Als Hauptquellen des Wissens dienten den 630 Probandinnen mit Grund- oder fundiertem Wissen
Uber die Verhaltenstherapie Seminare (in 73,5% der Falle) und Vorlesungen an der Universitat
(49,2%). Auch Praktika stellen haufige Wissensquellen dar (in 45,2% der Falle), gefolgt von Gespra-
chen mit Freundinnen/Kommilitoninnen (41,4%) und dem Selbststudium (38,7%). Mit groRem Ab-
stand folgte mit 13,3% eigene Therapien oder im Bekanntenkreis als Wissensquelle, mit 7% externe
Veranstaltungen, mit 2,9% sonstige Wissensquellen und zum Schluss mit 1% eigeninitiierte Studien-
kreise. Insgesamt gaben 87,3% an, ihr Wissen primdr im Rahmen der Studienordnung erlangt zu
haben. Als sonstige Wissensquellen (n=18) wurde 7-mal die intensivere Behandlung im Rahmen einer
Vorlesung genannt, 3-mal die Beschaftigung damit an einer anderen Hochschule und jeweils 2-mal
die Behandlung in der Schule bzw. im Rahmen einer Haus-/Diplomarbeit. AuRerdem wurden externe

Veranstaltungen, eigene Therapieerfahrung und Anekdoten von Dozentinnen erwahnt.

Wahrend die deutschen und schweizerischen Studierenden ihr Wissen im Vergleich zu den Gster-
reichischen eher lber vertiefende Seminare (D: 78,1%; S: 74,5% vs. O: 33,9%), Praktika (D: 48,5%; S:
37,3% vs. 0:24,2%) und Gespriache mit ihren Kommilitoninnen (D: 42,4%; S: 51,0% vs. 0:25,8%)

erlangten, bezogen es die dsterreichischen eher {iber Vorlesungen (O: 72,6% vs. D: 46,6%; S: 47,1%;
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jeweils p<0,001). Diese Effekte galten allerdings auch wieder nur bedingt fiir die privaten Hochschu-
len, wo sich Deutschland und Osterreich nicht unterschieden, die Stichprobe aber sehr klein war.
Tendenziell erlangten die Studierenden in Osterreich ihr Wissen haufiger extern als in den anderen

beiden Landern (mit p=0,109 im Omnibustest, aber p=0,013 im nachfolgender Landervergleich).

Bezliglich der Hochschulart bestanden deutliche Interaktionseffekte, wobei sich bei Vorlesungen,
Seminaren und Praktika lediglich signifikante Unterschiede innerhalb Osterreichs zeigten, in dem
Sinne, dass hier an 6ffentlichen Hochschulen (76,8%) im Gegensatz zu privaten (33,3%; p=0,023) das
Wissen eher lber Vorlesungen erlangt wurde, wahrend es an privaten eher (iber Seminare (83,3% vs.

28,6% an dffentlichen; p<0,05) und Praktika bezogen wurde (83,3% vs.17,9% an 6ffentlichen; p<0,05).

Humanistische Verfahren

Von den humanistischen Verfahren hatten 49,7% nur mal gehért bzw. kein/kaum Wissen, 41,7%
gaben an, Grundwissen und 8,6% fundiertes Wissen zu besitzen (s. Abbildung 15). Diese Verteilung
wich hochsignifikant von einer Gleichverteilung ab (p<0,001). Dabei zeigte sich tendenziell ein Unter-
schied zwischen Deutschland und Osterreich beziiglich kein Wissen (p<0,05), was in Deutschland von
52,6% angekreuzt wurde und in Osterreich lediglich von 35,5%. Allerdings bestand dieser Unter-

schied erneut nicht in der Substichprobe der privaten Hochschulen.

Griinde fiir das fehlende Wissen

Die 331 Teilnehmerinnen mit wenig Wissen Uber die humanistischen Verfahren gaben am haufigsten
keine Gelegenheit (69,5%) und keine Zeit an (52,3%). Dem folgten mit Abstand sonstige Griinde
(17,2%), keine Informationsquelle (16,9%), kein Interesse (16%) und kein Glaube an die Wirksamkeit
(4,2%). Es bestanden keine Unterschiede zwischen den Landern oder Hochschularten (jeweils
p>0,05). Insgesamt gaben 58 Probandinnen weitere Griinde an, hierunter der GroRteil (n=44), dass
dieses Verfahren nicht oder kaum im Studium thematisiert wiirde. Hiervon hatten 4 noch nie von den
HV gehort und 6 gaben an, zu wenig Zeit zu haben, ihr Wissen neben dem Studium zu vertiefen bzw.
dass Uber die kurze Behandlung im Studium wenig Anreiz hierzu gegeben wurde (,,Dozent hat huma-
nistische Verfahren kaum erwdhnt, nur sehr mangelinde Kenntnisse vermittelt (die Therapieform nicht
interessant wirken lassen haben” TN 409). 5 bemerkten, dass die Behandlung der Therapieverfahren
noch anstehe und 2 gaben die fehlende Kassenzulassung als Grund an. Des Weiteren wurde zweifach
wenig Interesse an Psychotherapie allgemein genannt, einmal wurde angegeben, nicht in die

Vorlesung gegangen zu sein und 4 Probandinnen nannten weitere Griinde.

Wissensquellen
Hauptwissensquellen waren fiir die 335 Probandinnen, die angaben, Grund- oder fundiertes Wissen

Uber die humanistischen Verfahren zu haben, Vorlesungen (71,3%), mit groBerem Abstand gefolgt
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vom Selbststudium (36,7%), Seminaren (31,9%) und Gesprachen mit Freundinnen (29,6%). Dem
folgten Praktika (15,8%), externe Veranstaltungen (11,9%), eigene Therapien oder im Bekanntenkreis
(9,3%), sonstige Wissensquellen (6,0%) und eigeninitiierte Studienkreise (3,3%). 64,8% lokalisierten
die Hauptbezugsquelle des Wissens uni-intern, demnach erlangten 35,2% ihr Wissen eher auRerhalb
der Hochschule. Unter sonstigen Quellen (n=19) wurde finf Mal eine externe Ausbildung erwahnt,
6-mal die Beschaftigung damit an einer anderen Hochschule und je 3-mal Gesprache mit Praktikerin-
nen bzw. die Beschaftigung damit in der Schule. AuRerdem wurden Berichte von Dozentinnen und

Seminare genannt.

Sowohl deutsche (73,7%) als auch schweizerische Studierende (80,6%) erlangten ihr Wissen lber die
HV deutlich haufiger als ihre 6sterreichischen Kommilitoninnen (53,1%) Uber Vorlesungen (p=0,014
bzw. p=0,023), wahrend letztere ihr Wissen eher aus Seminaren (O: 55,1%; D: 29,8%, p=0,002;
S: 12,9%, p<0,001) und im Vergleich zu Deutschland haufiger aus eigener Therapieerfahrung (O:
20,4% vs. D: 7,8%; p=0,007) gewonnen. Diese Landerunterschiede traten allerdings nicht innerhalb
der privaten Hochschulen auf. Dahingegen bestanden nur innerhalb der privaten Hochschulen inso-
fern Unterschiede, dass die Osterreichischen Studierenden (100%) deutlich haufiger ihr Wissen aus
Gesprachen bezogen als die deutschen (31,3%; p=0,007). Auch innerhalb Osterreichs zeigen sich hier
deutliche Unterschiede zwischen den o&ffentlichen (27,3%) und den privaten Hochschulen in der

Haufigkeit der Gesprache Uber die HV (p<0,001).

Systemische Therapieverfahren

Von der systemischen Therapie besalRen 46,5% kein bzw. kaum Wissen, 45% kreuzten an,
Grundwissen diesbeziiglich zu besitzen und 8,4% ein fundiertes Wissen (s. Tabelle 20 und Abbildung

15). Diese Verteilung wich hochsignifikant von einer Gleichverteilung ab (p<0,001).

Land kein Wissen Grundwissen Fundiertes Wissen
Deutschland 50% 41,4% 8,4%

Osterreich 19,7% 68,4% 11,8%

Schweiz 46,2% 50% 3,8%

Gesamt 46,5% 45% 8,4%

Tabelle 20: Wissen der systemischen Verfahren differenziert nach Landern (iiber Hochschularten hinweg)

Ebenfalls entsprechend Tabelle 20 bestand ein signifikanter Unterschied zwischen Deutschland und
der Schweiz auf der einen und Osterreich auf der anderen Seite hinsichtlich der Nennung von kein
Wissen und Grundwissen (jeweils p<0,05). Innerhalb der privaten Hochschulen zeigte sich allerdings

kein Unterschied zwischen Deutschland und Osterreich.
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Griinde fiir das fehlende Wissen

Auch bei der systemischen Therapie gaben die meisten der 310 Studierenden mit fehlendem Wissen
mangelnde Gelegenheit (68,7%) und fehlende Zeit als Hauptgriinde an (57,4%). Darauf folgten mit
Abstand sonstige Griinde (19,7%), keine Informationsquellen (15,8%), kein Interesse (12,3%) und
kein Glaube an die Wirksamkeit dieser Richtung (1,3%). Es bestanden keine Unterschiede zwischen
den Landern oder Hochschularten. 59 Probandinnen gaben weitere Griinde an, wobei wieder mit
n=44 am haufigsten die fehlende Behandlung im Studium genannt wurde und die fehlende Zeit (n=2)
oder andere Prioritdtensetzung, die verhinderten, es sich nebenher selber anzueignen (n=2). 6 gaben
an, dass es noch nicht behandelt wurde, eine erwdhnte die fehlende Kassenzulassung als Grund, 2,
dass sie nicht in das erwiinschte Seminar hineingekommen waren und erneut 2 ihr fehlendes

Interesse an der Psychotherapie im Allgemeinen.

Wissensquellen

Als Hauptquellen des Wissens nannten die 356 Probandinnen mit Grund- oder fundiertem syste-
mischen Wissen Vorlesungen (in 65,4% der Fille), Gesprache mit Freundinnen/Kommilitoninnen
(37,4%), Seminare (36%), das Selbststudium (32,6%) und Praktika (26,7%). Mit Abstand folgten mit
15,4% externe Veranstaltungen, eigene Therapien oder welche im Bekanntenkreis (6,2%), sonstige
Quellen (5,3%) und zuletzt eigeninitiierte Studienkreise (2,2%). 61,8% gaben an, ihr Wissen primar im
Rahmen der Studienordnung erlangt zu haben, demnach erlangten 38,2% ihr Wissen eher auf uni-
externem Wege. Am haufigsten wurde von den 18 Probandinnen, die weitere Quellen angaben, die
Beschéaftigung mit der systemischen Therapie in der Schule genannt (n=5), 4 weitere nannten andere
Hochschulen als Quelle (besonders im Ausland), 3 Gesprache mit Praktikerinnen und 2 (Neben-) Jobs.
AulRerdem wurde eine externe Ausbildung genannt, ein Workshop an den , Psychotagen®, ein Semi-

nar und die kurze Behandlung im Studium.

Die 6sterreichischen Studierenden erlangten mit 59% ihr Wissen eher als die deutschen (32,6%) und
schweizerischen (17,9%) aus Seminaren (jeweils p<0,001), dafiir bezogen die deutschen mit 30% im
Vergleich zu Osterreich (16,4%) mehr Wissen aus Praktika (p=0,019). Dem entspricht auch, dass
Studierende in Deutschland mit 43,4% deutlich haufiger als diejenigen in Osterreich angaben (19,7%),
ihr Wissen auRerhalb der Hochschule bezogen zu haben (p<0,001). Diese Unterschiede trafen erneut
nicht innerhalb der privaten Hochschulen zu. Zudem bestand die Tendenz, dass Studierende in Oster-
reich ihr Wissen (iber die ST eher aus eigener Therapieerfahrung erlangten als diejenigen in Deutsch-

land (p=0,043).
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Vergleich der Hohe des Wissens zwischen den Verfahren

Wie oben und in Abbildung 15 dargestellt, wiesen die Probandinnen liber Lander und Hochschularten
hinweg das signifikant meiste Wissen tiber die Verhaltenstherapie auf (94,6% mit Grund- oder fun-
diertem Wissen), gefolgt von den psychodynamischen Verfahren (77,9%), die sich ebenfalls signifi-
kant von den systemischen (53,5%) und humanistischen Verfahren (50,3%) unterschieden (jeweils

p<0,001). Zwischen den beiden letztgenannten bestand kein Unterschied (p=0,158).

Zusammenfassung des Wissens um die Therapieverfahren

Das mit Abstand meiste Wissen besalien die Probandinnen lber Lander und Hochschularten hinweg
Uber die Verhaltenstherapie, bei der mit 95% fast alle ein Grund- oder fundiertes Wissen angaben,
gefolgt von den psychodynamischen Verfahren (knapp 80%). Die Osterreichischen Studierenden
wiesen jedoch eine spiegelbildliche Verteilung auf, wobei mit knapp 82% weniger Probandinnen ein
Grund- bzw. fundiertes Wissen (iber die Verhaltenstherapie angaben und mit 94% deutlich mehr
Studierende Wissen (iber die psychodynamischen Verfahren besaen. Studierende an privaten
Hochschulen zeigten eine dhnliche Verteilung wie die Osterreichischen auf (mit 77,8% verhaltens-
therapeutischem und 86,1% psychodynamischem Wissen). Von den humanistischen und syste-
mischen Verfahren hingegen gab jeweils die Halfte aller Probandinnen an, kein bzw. kaum Wissen zu
besitzen. Allerdings wiesen erneut die dsterreichischen Studierenden mit 80% erheblich haufiger ein
Grund- oder fundiertes Wissen Uber die systemischen Verfahren auf als die Studierenden der

anderen Lander.

Wahrend bezlglich der Griinde fiir das fehlende Wissen keine Unterschiede zwischen den Landern
und Hochschularten bestanden, variierten die Quellen des Wissens vor allem zwischen den Landern
stark. So wurden die psychodynamischen und humanistischen Verfahren an o6ffentlichen Hoch-
schulen in Deutschland und der Schweiz im Vergleich zu den 6sterreichischen und 6ffentlichen Hoch-
schulen eher in Vorlesungen behandelt, wahrend sie an letzteren eher in Seminaren thematisiert
wurden. Genau andersherum stellte es sich bei der Verhaltenstherapie dar, die an 6ffentlichen deut-
schen und schweizerischen Hochschulen eher in Seminaren thematisiert wurde, an privaten Hoch-
schulen in Deutschland und 6&sterreichischen insgesamt hingegen eher in Vorlesungen. Auch ihr
Wissen Uber die systemischen Verfahren erlangten Osterreichische Studierende eher als die deut-
schen und schweizerischen aus Seminaren, dafiir bezogen die deutschen im Vergleich zu osterreichi-
schen mehr Wissen aus Praktika. Die deutschen und schweizerischen Studierenden an 6ffentlichen
Hochschulen erlangten im Vergleich zu den anderen ihr Wissen Uber die psychodynamischen
Verfahren (und die Deutschen auch (liber die systemischen) eher auRerhalb der Hochschule (wie
bspw. Uber Praktika), wéahrend die Osterreichischen Studierenden ihr Wissen (iber die verhaltens-

therapeutischen Verfahren eher als die der anderen Lander aulRerhalb der Hochschule bezogen.
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3.3 Neugestaltung der psychologischen Ausbildungs-
situation

3.3.1 Wahl eines Studiengangs Psychotherapiewissenschaft

Die Frage, ob sie, wenn sie bei ihrer Studienfachwahl die Moglichkeit gehabt hatten, sich fir einen
Direktstudiengang Psychotherapiewissenschaft (PTW) entschieden hatten anstelle der Psychologie,
bejahten 40,6% derjenigen, die prinzipiell Interesse an Klinischer Psychologie hatten (325 von n=800).
Entsprechend wurde diese Frage von 59,4% verneint. Dabei zeigten deutsche Studierende mit 42%
Ja-Antworten eine 2,1-mal gréRere Chance, eher PTW zu wahlen als schweizerische Studierende mit
nur 26% (p=0,028). Es bestanden keine Unterschiede zu den Osterreichischen Probandinnen (p=0,562
bzw. 0,144).

3.3.2 Griinde fiir die Wahl eines Studiengangs Psychotherapiewissenschaft

Als Griinde fir die Wahl des Fachs PTW wurde in 82,2% der Falle das Berufsziel Therapeutin genannt
(Mehrfachnennungen waren moglich), in 80,6% der Falle das Ziel, eine starker praxisorientierte Aus-
bildung nach dem Studium zu besitzen, in 74,2% der Wunsch, Ausbildungszeit zu sparen, in 68,3% der
Falle die Ansicht, dass das reine Psychologiestudium zu wenig anwendungsorientiert sei und in 65,2%
das Interesse fiir unterschiedliche Verfahrensrichtungen mit der Hoffnung, dass diese ausgeglichener
im PTW-Studium vermittelt wirden. In 34,8% der Fille wurde eine Unzufriedenheit mit dem

derzeitigen Psychologiestudium genannt und in 13,5% sonstige Griinde.

Unter den sonstigen Griinden wurden 20 Mal finanzielle Griinde genannt sowie 5 Mal eine Unzufrie-
denheit mit der derzeitigen Ausbildungssituation (abgesehen vom finanziellen Aspekt) bzw. die Hoff-
nung auf deren Verbesserung. Ein Beispiel hierfiir ist: ,,Die derzeitige Ausbildungssituation ist eine
Katastrophe. PiAs werden wie Sklaven behandelt, haben kaum Rechte und miissen viel Geld fiir die

Ausbildung zahlen. Das ist Ausbeutung und gehért abgeschafft!!“ (TN 1190).

14 Studierende fihrten ihre Unzufriedenheit mit dem derzeitigen Psychologiestudium weiter aus.
Diese Kommentare bezogen sich u.a. auf die naturwissenschaftlich-statistische Einseitigkeit der an
den Universitaten vermittelten Psychologie, die Forschungsorientierung und den Mangel an klini-
schen Inhalten und Spezialisierung. Beispiele sind: ,Man sollte die Psychologie als (Natur-) Wissen-
schaft von der Psychologie als Wissenschaft (liber die Seele und Menschen entweder voneinander
trennen, oder besser miteinander verweben!!!!“ (TN 508), ,Meiner Meinung nach bringt mich mein
aktuelles Masterstudium zwar was das wissenschaftliche Arbeiten angeht weiter, inhaltlich aber nur

wenig. Wiinschenswert wdre ein Master, der forschungsorientiert ist und einer, der psychothera-
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peutische Dinge vermittelt” (TN 746) oder auch ,Das Psychologiestudium verliert sich in Uniibersicht-

lichkeit und demotiviert absolut, da es nicht menschennah, sondern menschenfern ist.” (TN 1173).

6 Teilnehmerinnen fihrten ihre zeitlichen Griinde weiter aus bzw. nannten als Grund, dass sie ,,schon
immer direkt Therapeutin werden” wollten (TN 700) und ,,alle zusétzlichen Themen [...] nur Umwege,
auf dem Weg zum Ziel” seien (ebd.) oder wie TN 1434 es formulierte: ,Ich méchte keine

Wissenschaftlerin werden und wusste das bereits zu Beginn meines Studiums.”

3.3.3 Sinnhaftigkeit eines Studiengangs Psychotherapiewissenschaft

Der Mittelwert der Aussage ,lch halte die Einrichtung eines Direktstudiengangs Psychotherapie-
wissenschaft an den staatlichen Hochschulen fiir sinnvoll” lag bei einer 6-stufigen Antwortskala
(1=trifft gar nicht zu, 6=trifft vollig zu) bei 4,34 (SD=1,57, s. Abbildung 16). Dabei hielten 25,3% die
Einrichtung fiir eher nicht sinnvoll und 74,7% lagen auf der ,sinnvolleren” Seite. Es zeigten sich

hierbei weder Haupt- noch Interaktionseffekte.
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Abbildung 16: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Frage nach der Sinnhaftigkeit der Einrichtung eines
Direktstudiengangs Psychotherapiewissenschaft liber Studienlander und Hochschulart hinweg

3.3.4 Direktausbildung Osterreich

Die Frage aus dem Therapieausbildungsfragenblock, ob die Probandinnen an einer Osterreichischen
Privatuniversitat ein Direktstudium gewahlt hatten, wenn dieser Abschluss und damit die Zulassung
zur Psychotherapeutin auch in Deutschland bzw. der Schweiz anerkannt wiirde, bejahten 60,9% der
468 Teilnehmerinnen, die eine Therapieausbildung anstrebten. Dabei spielte weder das Land noch

die Hochschulart eine signifikante Rolle.

3.3.5 Mogliche Inhalte eines Studiengangs Psychotherapiewissenschaft

Die in Abschnitt 3.1.2 dargestellten Inhalte des Studiums bzw. des Fachs Klinische Psychologie kon-
nen als Anregungen fiir potentielle Inhalte eines (Direkt-) Studiengangs Psychotherapiewissenschaft
interpretiert werden. Hierbei konnten die Studierenden sowohl die genannten Inhalte in ihrer
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Wichtigkeit bewerten als auch selber relevante Inhalte angeben, worauf im Folgenden explizit ein-
gegangen werden soll''. Am wichtigsten von den gelisteten Inhalten waren den Probandinnen Items,
die sich auf den Praxisbezug des Studiums bezogen bzw. auf die Vielfalt der behandelten thera-
peutischen Verfahrensrichtungen: die Berufsrelevanz, die Therapieausbildung der Dozentinnen, der
Praxisbezug und der therapeutische Pluralismus. Doch auch das Diskutieren kontroverser Stand-

punkte und die Kritik vorherrschender Lehrmeinungen erzielten Mittelwerte von > 5 (Skala 1-6).

Vorschlage bzw. Wiinsche der Studierenden ohne das Fach Klinische Psychologie

Insgesamt 45 Studierende und damit mehr als jede Flinfte der 195, die (noch) nicht das Fach Klini-
sche Psychologie belegten, gaben sonstige erwiinschte Inhalte an (22,6%). Hierbei war den meisten
(n=13) die kritische Diskussion und (Selbst-) Reflexion wichtig anstelle bloRen Auswendiglernens.
Auch der groRere Praxisbezug (n=12) und der Fokus auf Klinische Psychologie sowie Psychotherapie
waren den Teilnehmerinnen sehr wichtig (n=10), wie beispielsweise TN 1469 es formulierte: ,praxis,
praxis, praxis - (die meisten hier sind noch nicht mal 20 Jahre alt!)”. 7 Probandinnen wiinschten sich
eine verstarkte Verknlipfung mit anderen Fachbereichen, insbesondere den Geistes- und Sozial-
wissenschaften — Philosophie, Religion, Soziologie, Anthropologie —, aber auch zu medizinischen The-
men oder der Psychosomatik. Weitere 7 sprachen sich fir groBere Wahlmadglichkeiten und ein brei-
teres Spektrum an Inhalten aus, wahrend eine Probandin lieber wenige Bereiche intensiver bearbei-
ten wirde. 4 Probandinnen wiinschten die verstarkte Behandlung der Psychoanalyse, die wie TN

1571 es ausdriickte von ,,Fachpersonen (Psychoanalytikern) richtig dargestellt” werden sollte.

In Bezug auf die Ausrichtung der Psychologie wurde sich sowohl eine verstarkte geisteswissen-
schaftliche Betonung gewiinscht (n=2) als auch der Schwerpunkt auf den Naturwissenschaften (n=1).
Verschiedene Wissenschaftsverstandnisse sollten thematisiert werden (TN 1571). Von jeweils 3 Pro-
bandinnen wurde die Behandlung der interkulturellen bzw. kulturvergleichenden Psychologie
gewlinscht, die Thematisierung der Geschichte, Entwicklung und Ethik der Psychologie/Psychothera-
pie und das verstarkte statistische, diagnostische und wissenschaftliche Arbeiten. 2 Teilnehmerinnen
winschten sich die Behandlung der kritischen Psychologie. Weitere erwiinschte Inhalte waren quali-
tative Methoden und Forschung, vermehrtes Literaturstudium, Grundlagen wie Sozialpsychologie,
Allgemeine, etc., das DSM-V, ,neueste Forschungsergebnisse statt (iberholter Theorien” (TN 618),

Neuropsychologie bzw. neurobiologische Aspekte, forensische und Wirtschaftspsychologie.

Bezliglich der Rahmenmerkmale wurde sich in jeweils 2 Fallen eine engagiertere Lehre gewlinscht,
eine Vernetzung der Module bzw. ein roter Faden und dass Priifungen und ein groRer Teil des Stu-

diums in dem Verfassen von psychologischen Texten und der direkten Umsetzung des Wissens in

" Die Originalkommentare konnen von der Autorin angefordert werden (a.plischke@gmail.com).
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Projekte bestehen solle. Auch gewlinscht wurde, dass es Repertorien zur Aufbereitung klausurrele-
vanten Stoffes gdbe und die Veranstaltungen ,machbar auf den viel zu knappen Bachelor-Plan

angepasst” wirden (TN 1540).

Vorschlage bzw. Wiinsche der Studierenden mit dem Fach Klinische Psychologie

Von den 666 Studierenden mit dem Fach Klinische Psychologie gaben 145 sonstige erwiinschte In-
halte an, was erneut knapp 22% entspricht. Mit Abstand am haufigsten und mit 77 Nennungen von
mehr als der Halfte gewlinscht, wurde ein verstarkter Praxisbezug, Praxisinformationen und das
konkrete Einliben von praktischen Fahigkeiten, wie beispielsweise mittels Fallstudien, einer integrier-
ten Psychotherapieausbildung, Rollenspiele und anderer praktischer Ubungen. 25 Mal wurde der
Waunsch nach einer psychotherapeutischen Verfahrensvielfalt bzw. einer Transparenz der Dozen-
tinnenmeinungen geduliert, ebenso wie mehr Offenheit und ein verstarktes Diskutieren der verschie-
denen therapeutischen Menschenbilder. Dementsprechend wurde 28 Mal die intensivere Behand-
lung einzelner Therapierichtungen gefordert, davon mit n=21 am haufigsten der psychoanalytischen
bzw. tiefenpsychologischen Verfahren. Die systemischen Verfahren wurden hier dreifach und die
humanistischen zweimal genannt. Ebenfalls genannt wurde hier die transpersonale Psychologie/
Psychotherapie und die Vermittlung neuer Therapieverfahren wie der Schematherapie. Zudem
winschten sich 8 Probandinnen die Behandlung von dezidiert klinischer und psychotherapeutischer
Forschung, um ,empirische Evidenz zu verschiedenen Positionen” (TN 360) zu erlangen und Wirksam-
keitsstudien kritisch bewerten zu kénnen (TN 1083). Auch mehr Selbsterfahrung und die Reflexion
eigenen Denkens und Handelns wurden insgesamt 7 Mal gefordert. 12 Probandinnen nannten den
Wunsch nach der verstarkten Behandlung von Stérungsbildern, deren Ursachen und Therapiemog-
lichkeiten, sowohl allgemein als auch von spezifischen selteneren Stérungsbildern. 5 Probandinnen

winschten sich eine ausgewogenere Behandlung von Kinder- und Erwachsenenpsychotherapie.

In Bezug auf die universitare Diskussionskultur wiinschten sich 7 Probandinnen verstarkt kritische
Diskussionen, beispielsweise in , Debattierclubs” (TN 1466), extra dafiir ausgewiesenen Vorlesungen
(TN 1452) und ganz allgemein beziiglich des Selbstverstéandnisses der Psychologie (TN 293). 8 Proban-
dinnen thematisierten eine Verdnderung der Forschungsart, wobei 3 mehr qualitative Forschung ver-
langten und 4 mehr quantitative. Auch die verstarkte Behandlung von Erkenntnistheorie/Methodo-
logie wurde hier gewiinscht. Zudem aullerten sowohl 4 Versuchspersonen den Wunsch nach einer
Verknilpfung der einzelnen psychologischen Disziplinen untereinander als auch weitere 4 die ver-
starkte Vernetzung mit anderen Fachbereichen, z. B. Philosophie, Soziologie, Humanmedizin, Pflege-

und Rehabilitationswissenschaften.
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Hinsichtlich weiterer Inhalte wiinschten sich 7 Probandinnen eine verstarkte Behandlung der (klini-
schen) Neuropsychologie, 5 der Forensik, 5 von medizinischen/biologischen Aspekten, 4 der Psycho-
pharmakologie, 3 der kritischen Psychologie, 2 der interkulturellen Psychologie, 2 der moéglichen Ne-
benwirkungen von Psychotherapie und ebenfalls 2 der geschichtlichen Entwicklung der Psychothera-
pie bzw. von Stérungsbildern. Des Weiteren wurde eine Vielzahl an weiteren Inhalten genannt, wie
ethische und gesellschaftskritische Aspekte, Alltags-/ Trauer-/ Theater-/ Religions-/ Verkehrs- und
Wirtschaftspsychologie sowie ,,Sub- und nichtpathologische Aspekte des Lebens mit hohem Bezug zu

Therapie (Trauer, Tod, Scheidung etc.)” (TN 610).

Bezliglich der Rahmen- und Dozentinnenmerkmale wurde sich zweifach mehr Freiraum fiir eigene
Schwerpunktsetzungen bzw. Wahlmoglichkeiten gewiinscht, zudem grofRere didaktische Fahigkeiten
der Dozentinnen, mehr Gruppenarbeiten und die Unterteilung der Lehre in Forschung und Praxis.
AuRerdem, dass die ,,Klausuren in gewisser Form auch die spdtere berufliche Eignung (testen), indem
sowohl Wissen als auch Anwendung dieses Wissens gepriift wird“ (TN 1545), dass mehr Moglich-
keiten fir Studierende mit Bachelorabschluss geschaffen wiirden (TN 1256), die Entwicklung von
eigenen ldeen/Theorien unterstiitzt wiirde (TN 868) und wissenschaftliches Arbeiten ,nicht nur

theoretisch vermittelt, sondern auch ausreichend praktisch erprobt” wiirde (TN 469).

3.4.6 Offene Anmerkungen zum Studiengang Psychotherapiewissenschaft

Da die Fragen zum Bereich Psychotherapiewissenschaft im Sinne einer ersten Exploration sehr
allgemein gestellt waren, sind die Kommentare der insgesamt 77 Probandinnen, die ihre Meinung
diesbezuglich detaillierter darstellten, sehr interessant und hilfreich®®. Insgesamt 16 Studierende
sprachen sich explizit fir die Kombination von einem allgemeinen psychologischen Bachelorstudien-
gang mit einem Masterstudiengang mit dem Schwerpunkt Psychotherapie aus, der die anschlieBende
Ausbildungszeit verkirzt, wie beispielsweise TN 616 es formulierte: ,,/ch wiirde eher einen generellen
Bachelor fiir alle empfehlen und einen klinischen Master, der schon Punkte der Ausbildung
vorausgreift, aber die Ausbildung nicht ersetzt, sondern vlit [sic] auf 2 Jahre verkiirzt - die praktische

Ausbildung & Supervision halte ich unbedingt fiir notwendig“.

Ebenfalls 16 Probandinnen begriiRten explizit einen Direktstudiengang Psychotherapiewissenschaft,
wie TN 600 formulierte: ,Die Akademisierung der Psychotherapie ist wichtig, um sie von den
Disziplinen der Psychologie und vor allem der Medizin klarer abzugrenzen und ihr einen wissenschaft-
licheren und mehr ernstzunehmenden Anstrich zu verleihen.” Die meisten fligten hier den Zusatz an,

,dass er HAUPTSACHLICH praxisorientiert (d.h. Selbsterfahrung, Supervision und Ubungen)“ sein

2 Auch diese Originalkommentare konnen von der Autorin angefordert werden (a.plischke@gmail.com).
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musse, wie TN 1122 formulierte. Weitere 5 knlpfen ihre Zustimmung zu einem Direktstudiengang
PTW an die Bedingung, dass kein Qualitatsverlust oder Verlust von Grundlagenwissen entstehen
dirfe, wie beispielsweise TN 700: ,Auch wenn ich mich fiir ein direktes Psychologie-Therapiestudium
eingeschrieben hdtte, bin ich skeptisch, ob das der Wissenschaft und der therapeutischen Qualitit
nicht eher einen Abbruch tut. Es fiihrt zu verkiirzten Studienzeiten und die meisten wiirden das aus
pragmatischen Griinden machen. Ich vermute die Qualitét in der Psychotherapie wiirde da aber

drunter leiden.”

17 Probandinnen sprachen sich explizit fir die Ausbildung nach dem 5-jahrigen Studium aus. Dies
wurde in 9 Fallen damit begriindet, dass man nach einem Direktstudiengang noch nicht die notige
Reife fir den Beruf erlangt habe, beispielsweise: ,,Wer méchte denn bitte 22 bis 23-Jdhrige Psycho-
therapeuten haben? Ich glaube nicht, dass man in diesem Alter bereits eine derartige Reife hat diesen
Beruf auszufiihren. Hat man doch gerade erst seine eigene Selbstfindung beendet oder steckt sogar
noch mittendrin.” (TN 273). 12-mal wurde bemerkt, dass die im Psychologiestudium vermittelten
(inhaltlichen wie auch methodischen) Grundlagen essentiell seien: ,,Wer die Welt nur auf einem Auge
sieht... hat schwere Orientierungsprobleme. Warum also Psychotherapie explizit studieren, wenn man
die weite Welt der Psychologie nicht mit dem anderen Auge gesehen hat?“ (TN 718) oder ,Ich glaube
es ist gut ein breites Basiswissen auch nichtklinischer Psychologie zu haben. Die Menschen leben
ndmlich nicht im luftleeren Raum bis sie mal in einer Klinik oder Therapie landen” (TN 385). 2 weitere
flrchteten den Qualitatsverlust einer solchen Direktausbildung: ,Blofs keine Direktausbildung!

Qualitdt statt Quantitdt in diesem Fall“ (TN 1352).

Weitere 5 sprachen sich nicht explizit gegen einen solchen Studiengang aus, zeigten aber Angst, dass
er ,trotzdem noch viel zu sehr von dem naturwissenschaftlichen, theoretischen, forschungsorien-
tierten Uniwissen geprdgt wdr und die wichtige anwendungs-orientierte und praktische Erfahrung der
Therapieausbildung verloren ginge” (TN 375) oder ,die Schulen méglicherweise nicht so gut ver-
schiedene Richtungen arbeiten kénnen [sic]” (TN 1297). Oder wie Teilnehmerin 1403 bemerkte: ,,Das
Studium der Psychologie ist mir zu wissenschaftlich orientiert. Wenn nun die Uni auch die Ausbildung
zum Psychotherapeuten libernimmt, wiirde das, aus meiner Perspektive, in einer Katastrophe enden.

Ich fiihle mich schon jetzt (iberhaupt nicht auf den Patienten vorbereitet.”

4 Teilnehmerinnen gaben zu bedenken, dass sich die Praferenz fiir Psychotherapie oder die allge-
meine Psychologie im Laufe der Studienjahre haufig andere bzw. zu Beginn des Studiums zu wenig
Wissen uUber die verschiedenen Bereiche bestehe, um eine solche Wahl zu treffen. 2 sprachen sich
dafir aus, nicht den Studiengang zu dndern, sondern die Bedingungen der Therapieausbildung, wie
bspw. Teilnehmerin 1624 betonte: ,Ich wiirde mich daher freuen wenn man sich in Deutschland nicht

fiir einen Direktstudiengang einsetzen wiirde, sondern dafiir, Psychologen in Ausbildung anstdndig fiir
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ihre Tdtigkeit zu bezahlen!!”. TN 1059 sah ,das Problem weniger darin, dass es keinen Direktstudien-
gang fiir Psychotherapeuten gibt, sondern dass im Bachelor-Master-System jegliche Wahiméglichkeit
genommen wird”. Eine Probandin regte an: , falls der neue Studiengang Psychotherapiewissenschaft
eingefiihrt werden sollte, wéren ein national einheitlicher Standard und Zugangsméglichkeiten

angemessen” (TN 1639).

3.4.7 Zusammenfassung der Neugestaltung der psychologischen Ausbil-
dungssituation

Gut 40% der Studierenden, die prinzipiell Interesse an Klinischer Psychologie aufwiesen, hatten sich
bei entsprechender Moglichkeit fir das Studium der Psychotherapiewissenschaft entschieden
anstelle der Psychologie. Als Hauptgriinde fiir diese Wahl wurden das Berufsziel Psychotherapeutin
und die fehlende Praxisorientierung und Berlcksichtigung verschiedener Therapieverfahren im
Psychologiestudium genannt sowie der Wunsch, die Ausbildungszeit zu verkiirzen. In Deutschland
wirden mehr Studierende ein PTW-Studium wahlen als in der Schweiz. Die Einrichtung eines Direkt-
studiengangs Psychotherapiewissenschaft wurde tendenziell als sinnvoll erachtet, ungeachtet vom
Land oder der Hochschulart. Von denjenigen, die prinzipiell eine Therapieausbildung anstreben,
wirden sich 61% fiir ein Direktstudium der Psychotherapiewissenschaft entscheiden, wenn dies die

Approbation beinhalten wiirde. Dies hing weder vom Studienland noch der Hochschulart ab.

Als Anregungen fiir die Gestaltung eines solchen Direktstudiengangs konnen die studentischen
Bewertungen der gegenwartigen und gewilinschten Studieninhalte genommen werden. Sowohl die
Studierenden mit dem Fach Klinische Psychologie als auch diejenigen ohne wiinschten sich eine
deutlich groRere Praxisrelevanz der Inhalte sowie die Abdeckung und Reflexion verschiedenster
psychotherapeutischer Verfahrensrichtungen und Menschenbilder. Bezliglich der verstarkten Be-
handlung einzelner Richtungen wurden bei den qualitativen Bemerkungen am haufigsten die psycho-
dynamischen Verfahren gewtinscht. Auch eine verstarkte kritische Diskussion und (Selbst-) Reflexion
der Inhalte und Ausrichtung der Psychologie trat durchweg als hochrelevantes Anliegen zu Tage.
Zudem wurde eine starkere Vernetzung sowohl der Teildisziplinen der Psychologie als auch der Psy-
chologie mit anderen Fachbereichen gewiinscht und generell eine groBere Einbettung der Inhalte in
gesellschaftliche, historische, ethische und interkulturelle Dimensionen gefordert. Die Psychologie
sollte sowohl geistes- und sozial- als auch naturwissenschaftlich orientiert sein und neben den quan-

titativen auch aus den qualitativen Methoden schopfen.

Viele der Probandinnen, die qualitative Kommentare zu dem Thema Psychotherapiewissenschaft
abgaben, befiirchteten einen Verlust von Qualitat, Grundlagenwissen und Praxisbezogenheit fiir den
Fall, dass das Direktstudium Psychotherapiewissenschaft das Psychologiestudium plus Ausbildung
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ersetzen sollte — sowohl durch die verkiirzte Ausbildungszeit und das dadurch jlingere Alter der
Absolventinnen als auch durch ein beflirchtetes Abfarben der ausgepragten Forschungslastigkeit der
Hochschule auf die Therapieausbildung. Viele Teilnehmerinnen sprachen sich fiir einen breit orien-
tierten Bachelorstudiengang aus, gefolgt von einem Master mit Psychotherapieschwerpunkt, der die
Ausbildungszeit verkiirzt. Davon abgesehen forderten so gut wie alle eine verstarkte Praxisbezogen-

heit des Studiums und eine Reform der derzeitigen Ausbildungsbedingungen.
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4. Diskussion

4.1 Zusammenfassung und Implikationen der wichtigsten
Ergebnisse

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse gegliedert nach den Themen Studienzufriedenheit,
Wissenschaftsverstdndnis, Reprédsentation der Psychotherapieverfahren und Neugestaltung der psy-
chologischen Ausbildungssituation dargestellt und ihre Implikationen sowie weitergehende Uber-
legungen diskutiert. Wenngleich die vier Bereiche deutliche Uberschneidungen aufweisen, wurde
diese Gliederung der Ubersichtlichkeit wegen gewahlt. Mégliche Wiederholungen wurden weitest-
gehend vermieden. Die explorativen Fragestellungn zu den Unterschieden zwischen Landern und
Hochschularten werden dabei in den jeweiligen Abschnitten beleuchtet. Wahrend inhaltliche Kritik-
punkte bzw. Limitationen der Studie im jeweils betreffenden Abschnitt erscheinen, werden metho-
dische Limitationen und mogliche Weiterentwicklungen separat in Abschnitt 4.2 thematisiert. Der

letzte Abschnitt schlieRt die Arbeit mit einem Fazit und Ausblick ab.

4.1.1 Zur Studienzufriedenheit

Zur Hohe der inhaltlichen Studienzufriedenheit

Die inhaltliche Studienzufriedenheit liegt tiber Lander und Hochschularten hinweg mit einem Mittel-
wert von 5,17 (Skala 1-7) iber den Befunden anderer einschlagiger Untersuchungen zu Psychologie-
studierenden (Handerer, 2011; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Malleck, 2009). Dennoch sind
mit 17,3% mehr Psychologiestudierende unzufrieden als Studierende anderer Fachgruppen, bei de-
nen der Anteil eher Unzufriedener in verschiedenen Untersuchungen zwischen 6,8% und 11,4% liegt
(Schwaiger, 2003; Liick, 2012; Damrath, 2006). Das gilt insbesondere fir die Psychologiestudierenden
in Deutschland, bei denen der Anteil Unzufriedener Giber die Hochschularten hinweg auf 19,0% steigt
und innerhalb der 6ffentlichen Hochschulen weiter auf 20,1%. Damit zeigt sich gut jede flinfte deut-

sche Studierende an den 6ffentlichen Hochschulen eher unzufrieden mit dem Psychologiestudium.

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse gilt zu bericksichtigen, dass — wie in Einleitungsteil 1.2.1
dargelegt — die berichteten Zufriedenheitsurteile systematisch (berschatzt sein kdnnten. Aus
Kapazitatsgrinden konnten die differenziellen (Un-) Zufriedenheitsformen nach Bruggemann et al.
(1975) in der vorliegenden Studie nicht erhoben werden. Allerdings zeigt die Studie Handerers (2011)
auf, dass der Anteil der unzufriedenen Psychologiestudierenden um 10 (bei der Zufriedenheit mit
den Inhalten) bzw. 27,6 Prozentpunkte (bei der Gesamtzufriedenheit) steigt, wenn man die resignativ

,Zufriedenen” nach Bruggemann et al. (1975) in der Messung berlicksichtigt und ebenfalls zu den
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Unzufriedenen rechnet. So scheinen insbesondere bei Psychologiestudierenden die Anpassung der
Erwartungen an die vorgefundenen Bedingungen und das Vertrosten auf die Zukunft haufig einge-
setzte Mechanismen zur Reduktion der bestehenden Unzufriedenheit zu sein (Handerer, 2011;
Ottersbach et al., 1990). Im Licht dieser Befunde stellen die berichteten 20% unzufriedenen Psycho-
logiestudierenden an o6ffentlichen Hochschulen in Deutschland moglicherweise lediglich eine untere

Grenze der Zufriedenheitsschatzung dar mit potentiell erheblichem Spielraum nach oben.

Zur Erklarungsleistung des Gesamtmodells der Studienzufriedenheit

Die folgenden Befunde beziehen sich — sofern nicht anders spezifiziert — auf sowohl das Modell der
Studienzufriedenheit in der Subgruppe der Studierenden mit dem Fach Klinische Psychologie als auch
auf das Modell in der Subgruppe ohne dieses Fach. Auf abweichende Ergebnisse zwischen den Mo-

dellen wird explizit eingegangen.

Als erklarungsstarkster Pradiktor fur die Studienzufriedenheit erweist sich wie auch bei Handerer
(2011) die Diskrepanz zwischen studentischem und universitairem Wissenschaftsverstandnis hinsicht-
lich der Positionierung der Psychologie zwischen den Polen der Natur- und Geisteswissenschaft. Je
groRer die Divergenz zwischen der studentischen Einschdtzung und wahrgenommenen universitaren
Positionierung ausfallt, desto geringere Werte nimmt die Studienzufriedenheit an. Ebenfalls zentral
sind in Ubereinstimmung mit anderen Untersuchungen (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Bliith-
mann, 2012; Damrath, 2006; Schwaiger, 2003; Sieverding et al., 2013; Heise et al., 1999) die wahrge-
nommene Lehrkompetenz, die berichtete Autonomie im Studium und das studentische Fachinteres-
se an der Psychologie, wobei hohere Werte dieser Einflussvariablen jeweils zu einer grofSeren Zufrie-
denheit fiihren. Hinsichtlich des Einflusses des Fachinteresses besteht jedoch die Tendenz zu einem
Interaktionseffekt desselben mit der Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses. Dabei nimmt mit
steigender Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses der Zusammenhang zwischen Fachinteresse
und Studienzufriedenheit ab. Wie in anderen einschlagigen Studien (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus,
2006; Heise et al., 1999; Apenburg, 1980) beeinflusst die Praxisrelevanz der Lehrinhalte ebenfalls
maRgeblich die Studienzufriedenheit. So flhrt in der vorliegenden Analyse die steigende Diskrepanz
zwischen dem wahrgenommenen Ist-Zustand der Praxisrelevanz und den diesbezlglichen studen-
tischen Wunscherwartungen zu einer niedrigeren Zufriedenheit. In der Subgruppe der Studierenden
mit dem Fach Klinische Psychologie wurde zudem der Einfluss der Diskrepanz zwischen den eigenen
Bewertungen der Therapieverfahren und den eingeschatzten Bewertungen der Lehrenden unter-
sucht. Es zeigt sich, dass die Studienzufriedenheit umso geringer ausfillt, je starker die wahrgenom-

menen Dozentinnenbewertungen von den eigenen abweichen.
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Des Weiteren besteht im Modell der Studierenden mit Klinische Psychologie nach Kontrolle der
anderen Variablen weiterhin ein Unterschied in der Zufriedenheit zwischen Deutschland und der

Schweiz sowie die Tendenz zu einem Unterschied zwischen der Schweiz und Osterreich.

Das Modell fiir die Subgruppe der Studierenden mit dem Fach Klinische Psychologie erklart unter
Einbezug nur der signifikanten Einflussvariablen 45% der Gesamtvarianz der Studienzufriedenheit.
Innerhalb der Subgruppe ohne Klinische Psychologie wird anhand der signifikanten Variablen 42%
der Gesamtvarianz erklart. Diese Varianzerklarungen liegen mit 5,7 — 24,1 Prozentpunkten (Modell
mit Klinische Psychologie) bzw. 2,9 — 21,3 Prozentpunkten (ohne dieses Fach) deutlich {iber den
Erklarungsleistungen der Modelle anderer Untersuchungen (Schwaiger, 2003; Heise et al., 1999;
Spies et al., 1998; Handerer, 2011; Malleck, 2009; Spies et al., 1998). Bei den einzigen Studien, die
eine hohere Varianzerklarung erzielten (Heise et al., 1997 mit 50% und Schiefele & Jacob-Ebbinghaus,
2006 mit 52%) bestand — wie eingangs erwdhnt — auf Itemebene eine moégliche Konfundierung des
Fachinteresses mit der inhaltlichen Studienzufriedenheit, was eine héhere Varianzerklarung zur Folge
hatte. Diese Konfundierung wurde in der vorliegenden Untersuchung weiter reduziert durch die Um-
formulierung der Items und explizite Betonung, dass sie sich nicht ,,auf das Psychologiestudium
selbst, sondern allgemein auf [die] Einstellung zum Thema Psychologie (unabhéngig von den im Stu-
dium vermittelten Inhalten)” bezbgen. So spricht die hohere Varianzerklarung der vorliegenden
Untersuchung im Vergleich zu den Ergebnissen anderer Studien fiir die Wichtigkeit, die methodo-
logische und inhaltliche Ausrichtung des Fachs Psychologie als Pradiktorvariable einzubeziehen
— insbesondere hinsichtlich der diesbezliglichen Divergenzen zwischen den studentischen Vorstellun-

gen und der erlebten Studienrealitat.

Allerdings kann auch in der vorliegenden Studie nicht ausgeschlossen werden, dass zentrale Einfluss-
faktoren ausgelassen wurden und damit die Regressionsgewichte der eingeschlossenen Variablen
verzerrt sind. Dementsprechend sollte die kausale Interpretation des Modells mit der Ublichen
Vorsicht geschehen. Auch ware die Verwendung von Strukturgleichungsmodellen wiinschenswert
gewesen, um etwaige Messungenauigkeiten besser bericksichtigen zu kénnen. Solch ein Unterfan-
gen hatte den Rahmen dieser Arbeit jedoch weit Gberschritten. Zukiinftige Studien kdnnten versu-
chen, die in der vorliegenden Untersuchung gefundenen Resultate unter Verwendung von Struktur-

gleichungsmodellen zu replizieren.

Ebenfalls zu diskutieren ist die Art des Einbezugs der Diskrepanz-Werte verschiedener Variablen. So
zeigt Edwards (2001) auf, dass die Verwendung von Differenzwerten trotz ihres weitverbreiteten
Gebrauchs diverse methodologische Probleme aufweist. Als Alternative schlagt er polynomiale
Regressionen vor, wobei sowohl die einzelnen Komponenten der Differenzwerte in die Analyse

eingehen als auch hoherrangige Terme dieser Komponenten, um die interessierenden Beziehungen
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zwischen den Komponenten gezielter und differenzierter zu untersuchen (s. Edwards, 1993b fiir eine
ausfihrliche Darstellung). Diese Methode wird wiederum von anderen Seiten kritisiert (s. Kristof,
1996, S. 16ff fiir eine Zusammenfassung dieser Kritik), weshalb Kristof (1996) schlussfolgert: ,Thus,
the longstanding debate regarding the usefulness of difference scores to measure fit continues.” (S.
18). In einer weiteren Metanalyse im Jahre 2005 gelangen Kristof-Brown, Zimmermann und Johnson
zu der Folgerung, dass in den meisten Fallen die Analysen mittels polynomialer Regression die Ergeb-
nisse der ,klassischen” Studien erweitern und differenzieren, nicht aber annullieren (S. 324). Dem-
entsprechend raten die Autorinnen, dass die ,klassischen” Verfahren mittels Diskrepanz-Werten
ausreichend sein kénnen, wenn der Fokus der Untersuchung auf der holistischen Bewertung von
Passung liegt. Wenn hingegen beispielsweise die Symmetrieannahme nicht plausibel scheint, sollten
polynomiale Regressionen verwendet werden, welche diese Einschrankung besser bericksichtigen

kénnen.

Da im vorliegenden Fall die Symmetrieannahme plausibel scheint und die holistische Bewertung der
Passung im Vordergrund steht, scheint die Verwendung der klassisch verwendeten Differenz-Werte
rechtfertigbar. Zudem wurden im Unterschied zu anderen Studien und entsprechend der Empfeh-
lungen von Edwards (1993a) sowohl Skalen mit mehreren Items verwendet (anstelle von Ein-ltem-
Messungen) als auch die Ist- und Diskrepanz-Werte einbezogen, was den Vorwurf der , konzeptuellen
Ambiguitat”, ,,missachteten Information” und ,Insensivitat hinsichtlich der Quellen der Differenzen”
(Edwards, 1993a, S. 649) mildert. Nichtsdestotrotz ware interessant, wenn zukinftige Studien die
Fragestellungen der vorliegenden Arbeit unter Verwendung von polynomialen Regressionen
untersuchen wirden, um die in der vorliegenden Untersuchung gefundenen Ergebnisse mogli-

cherweise zu erweitern und zu differenzieren.

Trotz dieser Kritikpunkte bieten die vorliegenden Befunde nach Erachten der Autorin wertvolle An-
knupfungspunkte, Hinweise und Anregungen fiir weitere Forschungsarbeiten sowie fiir die praktische

hochschulpsychologische Ausbildung, die im Folgenden auszugsweise diskutiert werden.

Zum Einfluss von Wissenschaftsverstindnis, Verfahrensbewertung und (Diskussions-)

Offenheit der Lehre

In Ubereinstimmung mit den Befunden von Handerer (2011) stellt die Diskrepanz zwischen dem
studentischen und dem wahrgenommenen universitaren Wissenschaftsverstandnis den wichtigsten
Pradiktor fur die inhaltliche Studienzufriedenheit dar.” Dieser Befund kann nicht nur als Replikation,
sondern auch Erweiterung der Studie Handeres (2011) verstanden werden. Denn anders als in seiner

Arbeit wurden auch die in vergleichbaren Untersuchungen dominierenden Faktoren der Studien-

B Eine detaillierte Analyse des studentischen sowie wahrgenommenen universitdren Wissenschaftsverstand-
nisses und der Verfahrensbewertungen wird in Abschnitt 4.1.2 und 4.1.3 vorgenommen.
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zufriedenheitsforschung einbezogen — das Fachinteresse, die Praxisrelevanz und die Autonomie.
Dennoch erweist sich die Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses als zentraler und auch star-
kerer Einflussfaktor als diese Pradiktoren. Damit wird Nullhypothese 1a) verworfen, nach der die
Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses keinen Einfluss Uber die ,klassischen” Pradiktoren
hinaus aufweist. Die Ausrichtung des Fachs Psychologie ist somit ein hochrelevanter Faktor bei der
Bewertung des Psychologiestudiums, der bislang in der Zufriedenheitsforschung ungerechtfertigter-
weise vernachldssigt wurde. Dabei stellt das (adaptierte) Epistemische Differential nach Kimble
(1984) ein sowohl 6konomisches wie auch reliables Instrument zur Erhebung dar, so dass aus metho-
discher Sicht nichts gegen den Einbezug des Wissenschaftsverstandnisses in die Studienzufrieden-

heitsforschung der Psychologie zu sprechen scheint.

Zudem erweist sich die Diskrepanz zwischen den studentischen Verfahrensbewertungen und den
wahrgenommenen Verfahrensbewertungen der Lehrenden ebenfalls als einflussreicher Pradiktor flr
die Studienzufriedenheit (iber die klassischen Einflussvariablen hinaus, womit auch Nullhypothese
1b) verworfen wird. Das bedeutet, dass auch die inhaltliche Ausrichtung des Fachs Klinische Psycho-
logie einen maligeblichen Einfluss auf die studentische Bewertung des Studiums zeigt. Dementspre-
chend sinkt die studentische Zufriedenheit mit dem Studium, wenn die Lehrenden — zumindest in der
Studierendenwahrnehmung — die Therapieverfahren deutlich anders bewerten als die Studierenden
selbst. Dieser Befund ist hoch relevant, da diese zentrale Einflussvariable bislang in der Studienzufrie-
denheitsforschung nicht thematisiert, geschweige denn in die empirische Untersuchung einbezogen

wurde.

Die Untersuchung der Offenheit bzw. Perspektivenvielfalt der (klinischen) Lehre weist jedoch
— anders als hypothetisiert und im Kontrast zu den Befunden von Handerer (2011) — keinen Einfluss
auf die Studienzufriedenheit auf, der Gber den Einfluss der klassischen Pradiktoren, des Wissen-
schaftsverstandnisses und der Reprasentation der Therapieverfahren hinausgeht. Somit wird Null-
hypothese 1c) beibehalten. Dieser Befund relativiert jedoch nicht die Wichtigkeit einer (Diskussions-)
Offenheit des Faches, welche sich vielfach und explizit von den Studierenden gewiinscht wird —
sowohl zufolge der quantitativen als auch der qualitativen Befunde dieser Studie (s. Abschnitt 4.1.4).
Auch zeigt sich, dass nach Ausschluss von 2 einflussreichen Datenpunkten die Ist-Werte der Offenheit
der klinischen Lehre die Signifikanz nur knapp verpassen. Zudem besagt das regressionsanalytische
Ergebnis der gesamten Stichprobe lediglich, dass unter Bericksichtigung und somit Konstanthaltung
des Einflusses von Wissenschaftsverstandnis und Verfahrensbewertung die Offenheit keinen
zusdtzlichen Beitrag zur Zufriedenheit leistet. Das steht in Einklang mit dem eingangs
hypothetisierten Zusammenhang der grundsatzlichen Ausrichtung der Psychologie mit einer zugrun-

deliegenden Offenheit der Lehre, da eine Einseitigkeit von Methodik und Inhalten notgedrungen im
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Kontrast zu einer Perspektivenvielfalt steht. Daher kann dieses Ergebnis als Erweiterung der Befunde
von Handerer (2011) betrachtet werden, der die Einseitigkeit der klinischen Lehre nicht berick-
sichtigte. Moglicherweise blieb bei ihm einzig aus diesem Grund die Diskussionsoffenheit als relevan-

ter Pradiktor fiir die Studienzufriedenheit bestehen.

Zum Moderatoreffekt von Wissenschaftsverstindnis und Verfahrensbewertung

Darliber hinaus wurde untersucht, inwiefern die GroRRe der Diskrepanzen zwischen einerseits studen-
tischem und wahrgenommenem universitdren Wissenschaftsverstandnis und andererseits die ana-
loge Diskrepanz bezliglich der Verfahrensbewertungen den Zusammenhang von Fachinteresse und
Studienzufriedenheit beeinflusst. Der Moderatoreffekt des Wissenschaftsverstandnisses verfehlt nur
knapp die Signifikanz. Er Gberschreitet jedoch die Signifikanzmarke, wenn im Modell der Subgruppe
mit Klinische Psychologie zwei einflussreiche Datenpunkte ausgeschlossen werden (welche sich
vermutlich durch die Items zum Wissenschaftsverstandnis ,durchklickten”) und im Modell ohne Klini-
sche Psychologie eine Person entfernt wird (die eventuell durch den angestrebten Fachwechsel nicht
nur abweichende Wertekombinationen, sondern auch andere Zufriedenheitsmechanismen aufweist
als die Ubrigen Studierenden). Zudem zeigen Eid et al. (2013) auf, dass die statistische Erklarungskraft
von Interaktionseffekten im Allgemeinen (wie auch in der vorliegenden Untersuchung) recht gering
ist, sie aber trotzdem von groBer praktischer Bedeutung fir die Vorhersage eines individuellen Krite-
riums sein kénnen. Und nicht zuletzt unterstiitzen auch die korrelativen und grafischen Analysen die
Vermutung einer Moderation des Wissenschaftsverstandnisses: So fallt die Korrelation von Fachinte-
resse und Studienzufriedenheit von r=0,29 innerhalb der Studierenden mit einer grofRen Diskrepanz
des Wissenschaftsverstandnisses auf r=0,15 in der Subgruppe mit einer niedrigen Diskrepanz.
Entsprechend dieser Uberlegungen scheint es wahrscheinlich, dass die Erklarungskraft des Fach-
interesses fiir die Studienzufriedenheit davon abhdngt, inwieweit das studentische und das wahr-
genommene universitare Wissenschaftsverstiandnis tbereinstimmen. So kann Nullhypothese 2a),
nach der die Hohe der Diskrepanz des Wissenschaftsverstandnisses keinen Einfluss auf den Zusam-

menhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit hat, tendenziell verworfen werden.

Da die Konsequenzen dieses Befundes weitreichend sind und in der vorliegenden Studie lediglich
Tendenzen berichtet werden kdnnen, sollte dieser Moderatoreffekt unbedingt in weiteren Studien
mit anderen Stichproben replizierend untersucht werden. Sollte sich dessen Relevanz bestatigen,
hielRe das fir die Zufriedenheitsforschung, dass mit dem Fachinteresse ein Konzept fiir zentral gehal-
ten wird (vgl. die Schlussfolgerungen von Schiefele & Jacob-Ebbinghaus zum Fachinteresse als ,,domi-
nierenden Faktor”, 2006, S. 210), dessen Einfluss auf die Zufriedenheit maRgeblich von der Uber-
einstimmung der Ausrichtung des Faches mit dem Verstandnis der Studierenden abhangt. Und damit

wiirde die Hohe des Fachinteresses fiir einen Teil der Studierenden keinen wichtigen Einflussfaktor
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auf die Studienzufriedenheit darstellen, da das, was diese unter dem , Fach” verstehen, auf das sich

ihr Interesse bezieht, nicht mit dem universitaren Curriculum und Habitus Gbereinstimmt.

Die inhaltlichen Folgen dieser Vermutung sind aus zweierlei Hinsicht weitreichend: Zum einen muss
es frustrierend fur diejenigen Studierenden sein, die ein hohes Interesse am Fach Psychologie auf-
weisen, im Studium jedoch wegen des divergierenden akademischen Selbstverstandnisses ihr Inte-
resse nicht einbringen und verwirklichen kénnen. Dariiber hinaus muss sich die akademische Disziplin
Psychologie fragen, ob sie es sich leisten kann, ihren interessierten Nachwuchs mit einem einseitigen
Selbstverstandnis zu frustrieren und damit moglicherweise von der akademischen Forschung abzu-
bringen (s. auch Lipsey, 1974). Die Vermutung der (Selbst-) Selektion hinsichtlich der Forschungstatig-
keit wird von den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung gestiitzt. So streben am ehesten die
Studierenden eine Forschungstatigkeit an, deren eigenes Wissenschaftsverstandnis mit dem uni-
versitaren (bereinstimmt bzw. sogar noch naturwissenschaftlicher als dieses ausfallt. Diejenigen
hingegen, die ein deutlich abweichendes und geisteswissenschaftlicheres Selbstverstandnis aufwei-
sen im Vergleich zum universitaren, ziehen ein klinisch-beratendes Berufsfeld einer Forschungs-
tatigkeit vor. Auch hier ware interessant, diese Zusammenhange in weiteren Studien zu untersuchen,

um mogliche Schlisse beziiglich der Richtung des Zusammenhangs ziehen zu kénnen.

Nullhypothese 2b), die gleichermallen einen Moderatoreffekt der Diskrepanz der Verfahrens-
bewertungen auf den Zusammenhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit verneinte, wird
hingegen nicht verworfen. Moglicherweise liegt das daran, dass der Einfluss der Diskrepanz des
Wissenschaftsverstidndnisses durch die Uberschneidung mit den Verfahrensbewertungen den GroR-
teil der Varianzerklarung erzielt und die Verfahrensbewertungen keinen zusatzlichen Einfluss dartiber
hinaus aufweisen (s. Abschnitt 4.1.3 fiir eine theoretische Erorterung der Schnittpunkte von
Wissenschaftsverstiandnis und Psychotherapieverfahren). Auch und zusatzlich denkbar ware, dass
der Moderatoreffekt deswegen nicht zustande kommt, da sich die Verfahrensbewertungen nur auf
einen Bereich der Psychologie und damit auch des Fachinteresses beziehen — im Gegensatz zum
Wissenschaftsverstdandnis, welches die grundlegende Ausrichtung des gesamten Faches betrifft.

Etwaige Diskrepanzen kdnnen so vielleicht eher mit anderen Bereichen kompensiert werden.

Zum Einfluss der Studiendauer

Interessant ist des Weiteren, dass anders als in anderen Studien (Heise et al., 1999; Schwaiger, 2003;
Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Handerer, 2011) die Studiendauer keinen Einfluss auf die Stu-
dienzufriedenheit aufweist. Dies kdnnte damit zu erklaren sein, dass in anderen Studien die Studien-
dauer jeweils in einem ersten Schritt in die hierarchische Regressionsanalyse aufgenommen wurde
(etwa bei Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006 oder Heise et al., 1999). In der vorliegenden Studie

hingegen wurde die Studiendauer mittels Einschlussmethode eingefiihrt bzw. in der hierarchischen
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Analyse in einem letzten Schritt, um zu Gberpriifen, ob sie iber die anderen Variablen hinaus noch
einen Einfluss aufweist. Hintergrund war die Uberlegung, dass die Studiendauer als unverdnderliche
Variable von geringerem Interesse war als veranderbare Faktoren, da letztere als Grundlage fir
potentielle Umgestaltungen dienen kdnnen. Aus diesem Grund wurden auch andere Kontrollvaria-
blen wie das Land und die Hochschulart erst in einem letzten Schritt aufgenommen. Aus den Ergeb-
nissen konnte man schlussfolgern, dass die Veranderungen der Studienzufriedenheit iber die Dauer
des Studiums durch andere Faktoren bedingt sein kénnten — wie ein gewandeltes Fachinteresse oder

Wissenschaftsverstdandnis bzw. damit verbundene frustrationsbedingte Verzégerungen des Studiums.

Ein anderer, wenn auch kritischer, da methodischer Grund fiir die fehlende Relevanz der Studien-
dauer kénnte die Art der Erhebung gewesen sein. So wurde nach dem , Fachsemester im derzeitigen
Studiengang” gefragt, in der Annahme, damit Bachelor-, Master- und Diplomstudierenden gerecht zu
werden. Bei den Masterstudierenden wurde daher im Anschluss die durchschnittliche Dauer des
Bachelorstudiengangs (nach Wentura et al., 2013) addiert. Nun kann jedoch nicht ausgeschlossen
werden, dass einige Masterstudierende die Frage missverstanden und anstelle der Anzahl ihrer
Mastersemester ihre gesamte Semesterzahl angaben, was zu einer Erhéhung der durchschnittlichen
Studiendauer fiihren wiirde. Die durchschnittliche Semesterzahl der vorliegenden Studie gibt hieri-
ber wenig Auskunft, da sie zwar knapp tUber dem Durchschnitt der Studie Handeres (2011) liegt, aber
niedriger als in der Studie von Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006) ausféllt. Darliber hinaus ist der
Fakt kritisch, dass in der implementierten Erhebungsmethode die Semesterzahl von groRer/gleich 17
bereits in den Antwortoptionen auf ,, 17+“ zusammengefasst wurde. Auch dies kdnnte zur Verzerrung

des Mittelwerts und des Einflusses der Studiendauer beigetragen haben.

Allerdings dirfte dies ebenso wie obiger Kritikpunkt kaum auf die Studierenden ohne das Fach
Klinische Psychologie zutreffen. Diese weisen mit einem Mittelwert von 4 Semestern eine deutlich
geringere Semesterzahl auf als die Studierenden mit dem Fach Klinische Psychologie (mit einem
Mittelwert von 9) und sollten daher in der Regel unbeeinflusst von der moglicherweise missverstand-
lichen Formulierung und informationsreduzierenden Antwortoption geblieben sein. Dennoch zeigt
sich auch in diesem hdchstwahrscheinlich unverzerrten Modell kein Einfluss von der Studiendauer
auf die Studienzufriedenheit. In diesem Sinne zeigt auch die Studie Handeres (2011) — der im
Einschlussverfahren alle Pradiktoren gleichzeitig aufnahm und nicht die Studiendauer in einem ersten
Schritt — nur einen &duBerst geringen Einfluss der Studiendauer von B = -.07, der wahrscheinlich

lediglich wegen der enormen StichprobengréBe von n = 1449 signifikant wurde.

Es scheint demnach plausibel, dass die Studiendauer wenig bis keinen Einfluss auf die Studienzufrie-
denheit hat, wenn andere Variablen wie das Wissenschaftsverstandnis, die Verfahrensbewertung

oder das Fachinteresse kontrolliert werden. Zukiinftige Untersuchungen sollten diesen Befund
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jedoch weiter untersuchen und dabei neben der aktuellen Semesterzahl auch die der Gesamt-
semester im Fach Psychologie erheben. Auch eine manuelle Eingabemoglichkeit der entsprechenden

Antworten ohne Zusammenfassung bestimmter Werte sollte im Fragebogen implementiert werden.

Zur Relevanz der Autonomie

Der aufgezeigte positive Einfluss der Variable Autonomie auf die Studienzufriedenheit steht im
Einklang mit den Befunden anderer Studien (Spies et al., 1996; Sieverding et al., 2013) und ist im
Zuge des Bologna-Prozesses und der damit verbundenen Umstellung von Diplom- auf Bachelor- und
Masterstudiengdange gesondert zu diskutieren. So konnten Ottersbach et al. (1990) aufzeigen, dass
die nachtrdgliche Bewertung des Diplomstudiums von Psychologieabsolventinnen positiver ausfiel als
die Beurteilung wahrend des laufenden Studiums, insbesondere hinsichtlich der persénlichen Ent-
wicklung. Allerdings ist dies nach den Autorinnen primar auf den Freiraum im Studium zuriick-
zufiihren, den die Studierenden ,fiir personliche Auseinandersetzungen und Reflexionen [nutzten],
wobei die personliche Entwicklung eher indirekt etwas mit dem offiziellen Studienangebot zu tun“
hatte (Ottersbach et al., 1990, S. 160). Dementsprechend bewerteten die Studierenden riickblickend
folgende Faktoren am positivsten: die Gewahrung von Unabhangigkeit, die Bereitstellung von Frei-
raum flr persoénliche Entwicklungen sowie von ,Zeit’ und Chancen, personliche Interessen und Nei-
gungen herauszufinden und zu entwickeln (ebd., S. 164). Auch stellt Grubitzsch (1993) fest, dass,
wenn im Psychologiestudium Freirdume gefunden werden, diese in das ,positive Urteil (82% der Be-
fragten) minden, wonach das Psychologiestudium einen grofRen Einfluss auf ihre persoénliche Ent-

wicklung gehabt habe” (S. 18).

Aktuelle Analysen legen jedoch nahe, dass in der derzeitigen Studiensituation — insbesondere durch
die Umstellung auf die strukturierteren und standardisierteren Bachelor- und Masterstudiengange —
weit weniger solcher Freiraume und Gestaltungsspielraume gewahrleistet sind als in den friiheren
Diplomstudiengangen (Sieverding et al., 2013; Mattes, 2008). So berichten Sieverding et al. (2013)
von einem deutlich héheren Leistungsdruck bei Bachelorstudierenden im Vergleich zu Diplom-
studierenden. Die Autorinnen flihren dies nicht zuletzt auf die durchgédngige Benotung von Leistun-
gen im Bachelorstudium zuriick, welche den Druck auf Studierende insbesondere dann erhéht, wenn
diese einen zulassungsbeschrdankten Masterstudienplatz erhalten méchten. Darlber hinaus konnten
sie aufzeigen, dass sich die im Durchschnitt geringere Studienzufriedenheit von Psychologiestudie-
renden im Bachelorstudiengang verglichen mit der von Diplomstudierenden schwerpunktmaRig auf

die nun geringeren Entscheidungsfreiraume sowie héheren Anforderungen zurickfiihren lieR.

Dafiir sprechen auch einige der qualitativen Bemerkungen der Teilnehmerinnen dieser Studie. So
moniert bspw. TN 1625: ,Was mich ganz besonders stért, ist dieser wahnsinnige Fokus auf Leistung,

was viele Studenten davon abhdlt, Psychologie der Psychologie wegen zu studieren.” Und auch TN
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1407 stellt fest: ,,Ich habe iiberhaupt keine Zeit mich mit Inhalten zu beschdftigen, die nichts unmittel-
bar mit priifungsrelevantem Stoff zu tun hat [sic]. wiirde [sic] gerne noch so viele interessante Dinge
lesen...” sowie TN 1540: ,Diplom war besser, Bachelor ist viel zu viel Stoff mit Bulemie-Lernen [sic].
Jeder der behauptet, man kann auf Langzeitgeddchtnis lernen und gleichzeitig Arbeiten neben dem
Studium, liigt bewusst.” In diesem Sinne zeichnet auch Mattes (2008) auf, was als Folge des Bologna-
Prozesses fir eine ,Normalstudierende”, die ihr Studium in der vorgegebenen Zeitspanne absolvie-
ren mochte oder muss, auf der Strecke bleiben wird: ,,Sich-Umschauen in interessierenden, nicht
zum Fach im engeren Sinne gehdrenden Bereichen, inter- und transdisziplindre Orientierungen [...],
Aufenthalte an anderen Universitdten und kulturellen Institutionen, Lesen, was nicht Lernstoff ist
— viel von dem, was in klassischem Sinne ,Bildung’ ausmacht." (S. 5). Die Moglichkeit, sich diese
Freirdume dennoch zu nehmen und das Studium dementsprechend zu verlangern, stellt fiir einen
Grofteil der Studierenden ein nicht realisierbares Privileg dar — bedingt durch die derzeitige Bafog-

Regelung, welche die Unterstiitzung nach der Regelstudienzeit beendet.™

Es lasst sich demnach vermuten, dass die seit Jahrzehnten aufgezeigte Unzufriedenheit Psychologie-
studierender noch verscharft wird, wenn ihnen nun die Gestaltungsraume genommen werden,
welche ihnen bislang zumindest einen persodnlichkeitsentwicklungsrelevanten Ausgleich fir die
anderweitigen Studienbedingungen ermoglichten. Die Konsequenzen tragen moglicherweise nicht
nur die Studierenden, sondern (sofern sie im klinischen Bereich tatig werden) letztlich auch die
spateren Hilfesuchenden — und zwar spatestens, wenn diese auf Helferinnen treffen, denen neben
den Prifungsanforderungen wenig Raum zur Personlichkeitsentfaltung, Entwicklung einer Perspek-
tivenvielfalt und Aneignung des ,, Wissens um die Wirklichkeit des Lebens der Menschen” (Grubitzsch,
1993, S. 25) gegeben wurde. Das gilt zumindest dann, wenn diese Inhalte nicht vom Curriculum
selbst geleistet werden, was in Abschnitt 4.1.4 im Rahmen der Diskussion der Studieninhalte

aufgegriffen wird.

Zu den Unterschieden zwischen den Hochschularten und Landern

Hinsichtlich der Hohe der Studienzufriedenheit zeigt sich, dass Studierende an privaten Hochschulen
deutlich zufriedener mit ihrem Studium sind als ihre Kommilitoninnen an 6ffentlichen Hochschulen.
So beschreibt sich an privaten Hochschulen nicht eine Studentin als (eher) unzufrieden und knapp
92% der Studierenden als (eher) zufrieden. Dies schlagt sich auch in dem hohen Mittelwert der
Studienzufriedenheit an privaten Hochschulen von knapp 6 Punkten nieder (im Vergleich zu dem
Mittelwert von 5,1 an 6ffentlichen Hochschulen). Fiir diesen Befund kommen verschiedene maogliche

Ursachen in Frage.

" http://www.bafoeg-rechner.de/FAQ/fhd.php
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Eine Erklarung ware eine groRere Passung zwischen Studierenden und Hochschulumwelt an privaten
Hochschulen, die infolge eines Selektionsprozesses entsteht und ihrerseits in der hoheren Zufrieden-
heit resultiert. So ware es beispielsweise moglich, dass angehende Studierende eingehender (ber-
legen, ob sie sich an einer gegebenen Hochschule immatrikulieren, wenn sie die in der Regel an pri-
vaten Hochschulen bestehenden vergleichsweise hohen Studiengebiihren bezahlen missen. Gegen
diese Argumentation spricht allerdings, dass in Osterreich keine derartigen Unterschiede zwischen
den Hochschularten bestehen (hier waren Studierende beider Hochschularten deutlich zufriedener
als in Deutschland). Ein weiterer moglicher Erklarungsgrund waren Unterschiede in der Art, wie die
Studierenden ihre (Un-) Zufriedenheit wahrnehmen bzw. darstellen. So wéare etwa zu vermuten, dass
Studierende an privaten Hochschulen auf Grund der Studiengebiihren ihre (Un-) Zufriedenheit im
Sinne der kognitiven Dissonanztheorie (Festinger, 1957) dndern oder zumindest nicht berichten.
Gegen diese Uberlegungen spricht allerdings der Befund, dass die Hochschulart nach Kontrolle der
Variablen Diskrepanz des Wissenschaftsverstdndnisses und der Verfahrensbewertungen, Autonomie,
Lehrkompetenz, Fachinteresse und Praxisrelevanz keinen weiteren Einfluss auf die Studienzufrieden-
heit zeigt. Auch der fehlende Unterschied zwischen den Hochschularten innerhalb Osterreichs spricht

gegen diese Hypothese.

Die plausibelste Erklarung fiir die hohe Zufriedenheit deutscher Studierender an privaten Hochschu-
len liegt nach Vermutung der Autorin daher in tatsachlich bestehenden Unterschieden in den Hoch-
schulgegebenheiten. Diese bestehen einerseits in der groReren Praxisrelevanz und Offenheit an
privaten Hochschulen verglichen mit den 6ffentlichen Hochschulen. Dies resultiert nicht zuletzt in
einer geringeren Diskrepanz zwischen den entsprechenden studentischen Anspriichen und den vor-
gefundenen Gegebenheiten. Dabei fallt auch das wahrgenommene universitire Wissenschafts-
verstandnis an privaten Hochschulen deutlich geisteswissenschaftlicher aus als an o6ffentlichen
Hochschulen in Deutschland und der Schweiz, was nicht zuletzt in einer geringen Diskrepanz des stu-
dentischen und akademischen Wissenschaftsverstandnisses resultiert. Dementsprechend sind die
Studierenden an privaten Hochschulen malgeblich zufriedener mit sowohl dem universitaren Wis-
senschaftsverstandnis als auch dem Fach Klinische Psychologie. Dasselbe gilt auch fiir die Darstellung
der Therapieverfahren im Studium. Es scheint plausibel, dass sich diese Zufriedenheit sowohl mit
zentralen Teilbereichen des Fachs Psychologie als auch mit dessen libergeordneter Ausrichtung auf

die Gesamtzufriedenheit niederschlagt.

Ein weiteres Argument fir diese Vermutung stellen die Unterschiede in der H6he der Studienzufrie-
denheit zwischen deutschen und 6sterreichischen Studierenden dar, wobei letztere einen Mittelwert
von 5,7 Punkten aufweisen und mit 9,1% weniger als die Halfte an Unzufriedenen im Vergleich zu

Deutschland. Denn auch dieser Liandereffekt ist nach Kontrolle der anderen Variablen nicht mehr
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relevant fiir die Studienzufriedenheit. So kénnte das in Osterreich berichtete gréRere Autonomie-
gefiuhl, die hohere Diskussionsoffenheit und Praxisrelevanz und die niedrigere Diskrepanz der Praxis-
relevanz, der Verfahrensbewertungen und des Wissenschaftsverstandnisses zu der gefundenen ho-
heren Studienzufriedenheit fliihren. Dem entspricht, dass die 6sterreichischen Studierenden deutlich
zufriedener mit dem Wissenschaftsverstandnis, dem Fach Klinische Psychologie und der Vermittlung
der Therapieverfahren sind. Die Implikation dieser Uberlegungen ist, dass eine Anderung der Stu-

diengegebenheiten einen drastischen Einfluss auf die Hohe der Studienzufriedenheit haben kénnte.

Zu bemerken ist in dem Kontext, dass der Landereffekt von Deutschland versus Schweiz (letztere mit
einem Mittelwert von 5,7 Punkten und nur 9% Unzufriedenen) im Modell der Subgruppe von Studie-
renden mit Klinischer Psychologie auch nach Kontrolle der anderen Variablen weiter relevant fir die
Studienzufriedenheit bleibt. Dementsprechend bestehen zwischen Deutschland und der Schweiz nur
geringe Unterschiede (auRer dem hoheren Fachinteresse der schweizerischen Studierenden, der
umfassenderen Darstellung und wahrgenommenen positiveren Dozentinnenbewertung der psycho-
dynamischen Therapieverfahren sowie der gréBeren Ausgewogenheit der Verfahrensdarstellung an
schweizerischen Hochschulen). Daher stellt eine interessante Frage fiir zukiinftige Forschungen dar,
was den Unterschied in der Héhe der Studienzufriedenheit zwischen Deutschland und der Schweiz
und tendenziell auch zwischen der Schweiz und Osterreich verursacht. Zu diskutieren wéren bspw.
zugrundeliegende Unterschiede in der allgemeinen Lebenszufriedenheit, welche eng mit der
Studienzufriedenheit verkniipft ist (s. Westermann, 2001) und die in der Schweiz in der Regel hoher
ausfallt als in Deutschland (s. Veenhoven, 2012). In dem Kontext ware auch die Untersuchung allge-
meiner Rahmenmerkmale der Lehre (wie GréBe der Hochschule, Betreuungsangebot, Ausstattung,

...) aufschlussreich, da sich diese ebenfalls auf die inhaltliche Zufriedenheit auswirken kdonnten.

Zur Sonderstellung Psychologiestudierender

Nicht zuletzt stellt sich die Frage, wieso Psychologiestudierende diese im Vergleich zu anderen Fach-

bereichen geringe Zufriedenheit mit ihrem Studium aufweisen.

Eine mogliche Antwort lautet, dass Psychologiestudierende lediglich kritischer, resignierter oder ne-
gativer eingestellt sind als Studierende andere Fachbereiche, d.h. die Unzufriedenheit weniger auf
das Fach, als auf gewisse Merkmale der Studierenden zuriickzufiihren ist. Die Befunde verschiedener

Untersuchungen sprechen jedoch gegen eine derartige Auffassung. So zeigt Kriiger (1986) auf, dass

15 Wenngleich bei der Verallgemeinerung der 6sterreichischen Befunde zu beriicksichtigen ist, dass knapp 90%
der Studierenden an 6ffentlichen Hochschulen an der Universitat Klagenfurt studierten und 95% der Studieren-
den von privaten Hochschulen an der Siegmund-Freud-Universitat in Wien und daher nicht von einer reprasen-
tativen Stichprobe zu sprechen ist, gilt die Implikation der Relevanz von verdnderbaren Studiengegebenheiten
nichtsdestoweniger.
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die Psychologiestudierenden in anderen Fragen (bspw. zu Leistungsdruck, Reglementierung oder
Uberfiillung der Veranstaltungen) keine kritischere Einschitzung abgeben als andere Fachgruppen.
Auch weisen sie im Vergleich zu anderen Studierenden geringere Pessimismuswerte in der Selbst-
einschatzung auf (Weber, 2007) und zeigen in qualitativen Analysen (Ottersbach et al., 1990) durch-
aus positive Einschatzungen zur Arbeit einzelner Dozentinnen. Ottersbach et al. (1990) folgern daher:
,Studenten kdnnen zwischen fade schmeckendem Kuchenteig und siiBen Rosinen unterscheiden. Der
Psychologenkuchen ist nur von wenigen Rosinen durchsetzt. Manchmal ist der Kuchenteig schwer
verdaulich." (S. 105). Die vermehrte Kritik der Psychologiestudierenden scheint demnach nicht auf
eine pessimistische oder kritische Grundeinstellung per se zurilickzufiihren zu sein. Dagegen spricht
auch der deutliche Kontrast zwischen 6ffentlichen und privaten Hochschulen in Deutschland, wobei
sich an privaten Hochschulen keine einzige Studierende als (eher) unzufrieden beschreibt. Da es sich
hier ebenfalls um Psychologiestudierende handelt, lasst sich das Bild der ,lbermaRig kritischen

Psychologin“ nicht halten.

Vielmehr scheinen zwei Merkmale den Fachbereich der Psychologie und dessen Studierende von
anderen Fachern zu unterscheiden und damit maRgeblich die Studienzufriedenheit zu beeinflussen:
Zum einen besteht in der Psychologie im Vergleich zu anderen Fachbereichen eine deutlich ausge-
pragtere Kontroverse lber die methodologische Ausrichtung und damit auch Inhalte der Disziplin
(Krtiger, 1986; Juttemann, 1983; Aschenbach, Billmann-Mahecha, Straub, & Werbik, 1984). Das
schlagt sich in den gegensatzlichen ,Lagern” der Natur- vs. Geisteswissenschaft nieder und wird im
folgenden Abschnitt 4.1.2 zum Wissenschaftsverstandnis eingehender beleuchtet. Auf Grund dieser
»gespaltenen Identitdat” der Psychologie (Jiittemann, 1994, S. 89) besteht eine weitaus groRere
Bandbreite von Erwartungen, die an das Studium herangetragen werden und somit schon aus kon-
zeptionellen Griinden ein deutlich groRerer Spielraum an erlebten Diskrepanzen zur vorgefundenen
Studienrealitat als in anderen Fachbereichen. Diese ausgepragteren Diskrepanzen wirken sich wiede-

rum deutlich auf die Studienzufriedenheit aus, wie die Befunde der vorliegenden Studie nahelegen.

Neben diesen uneinheitlichen Antworten auf die Identitdtsfrage der Psychologie besteht zum
anderen vermutlich eine engere Verbindung der persénlichen ldentitdt der Psychologiestudierenden
mit ihrer Studienfachwahl als bei Studierenden anderer Fachbereiche. So ist wie verschiedene
Analysen verdeutlichen die Studienwahl der Psychologie als , Neigungsfach“ (BDP, 1991 zit. nach
Grubitzsch, 1993) in starkerem MaRe als die anderer Fachgruppen durch ,fachlich-intrinsische”
Beweggriinde beeinflusst (Mutz & Daniel, 2008; Hertwig & Stoltzke, 2001; Kriiger, 1986; Hofmann &
Stiksrud, 1993; Grubitzsch, 1993; Witte & Brasch, 1991). Und wie Grubitzsch (1993) aufzeigt, sind
derartige , personlich motivierte Studienentscheidungen [...] unmittelbarer Ausdruck von Identitat"

(S. 18). Daher sind die Folgen der aufgezeigten Divergenzen zwischen den studentischen Vorstel-
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lungen und der Studienrealitat nicht nur hohe Abbruchquoten, Resignation, Enttauschung und Kritik,
sondern auch ein Verlust an Identitdt. Dieser Identitatsverlust erfolgt, wenn einem Individuum
,dauerhaft etwas anderes abverlangt wird, als dies seinen subjektiven Moglichkeiten, Interessen und
Verhaltenserwartungen entspricht” (Grubitzsch, 1993, S. 16) — und genau das scheint in der Psycho-
logie der Fall zu sein (ebd.). Diese enge Verkniipfung der Studienfachwahl mit der individuellen Iden-
titat der Studierenden in Kombination mit der gespaltenen Identitat der Psychologie selbst kdnnte
das zentrale Unterscheidungsmerkmal zwischen Studierenden der Psychologie und denjenigen

anderer Fachgruppen darstellen und folgerecht in der geringen Studienzufriedenheit resultieren.

Vor diesem Hintergrund scheint die Forderung von Witte und Brasch (1991) oder Fisch et al. (1970)
nach einer besseren Vorabinformation zur , Korrektur” des studentischen Bildes der Psychologie in
Richtung der akademischen Psychologie und dadurch Erhéhung der Studienzufriedenheit zu kurz und
vor allem in die falsche Richtung gedacht. Denn selbst wenn die Studierenden realistischere Erwar-
tungen an ihr kiinftiges Studium entwickeln, kann sich ihr Fachverstandnis dennoch drastisch von
dem als einseitig wahrgenommenen universitaren unterscheiden und damit zu Unzufriedenheit
flhren, wie Witte und Brasch (1991) aufzeigen. In diesem Sinne weist auch die Studie Blithmanns
(2012) auf, dass eine bessere Informiertheit Gber Studieninhalte und -bedingungen nicht — wie
hypothetisiert — zu einer héheren Studienzufriedenheit fiihrt. Dem entspricht, dass Frank (1990) Gber
die Psychologie feststellt, ,dass die Bilder, die Studierende und Lehrende von der sozia-
len Wirklichkeit Universitat haben, identisch sind, obwohl sich die ihnen zugrundeliegenden Interes-
sen [...] haufig fast diametral gegenliberstehen." (S. 188). Die Studierenden wissen also um die soziale

Realitat des Psychologiestudiums — und sind dennoch teilweise unzufrieden und resigniert.

Eine fortfiihrende Uberlegung wire, dass die angehenden Studierenden, die auf Basis der Vorab-
information nun wissen, dass sich ihre Vorstellungen des Psychologiestudiums nicht mit der Studien-
realitat decken, als Konsequenz ein anderes Studienfach wahlen kénnen oder sollen. Ein Studienfach,
das moglicherweise eher ihren Vorstellungen entspricht. Das scheint vor dem Hintergrund der der-
zeitigen Ausbildungssituation zumindest im Bereich der Klinischen Psychologie jedoch nicht moglich.
Denn mit dem Berufsziel Psychotherapie werden von den meisten Studierenden keine Alternativen
zum Psychologiestudium gesehen (Ottersbach et al., 1990). Nicht zuletzt, da das Psychologiestudium
die notwendige Bedingung fiir die Aufnahme einer kassenzugelassenen Ausbildung zur Erwachsenen-
therapeutin darstellt (neben der Medizin, die sich wegen ihrer biologischen Schwerpunktsetzung im
Studium jedoch vermutlich noch weniger mit den studentischen Erwartungen deckt). Viele Psycho-
logiestudierende miuissen also das haufig als unbefriedigend erlebte Studium als ,,Durchgangsstation”
(Ottersbach et al., 1990, S. 161) Uberwinden, um letztlich einen Beruf ausiiben zu kdnnen, der sich

mit ihren urspriinglichen Vorstellungen deckt. So entsteht durch die gegenwartige Ausbildungs-
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situation in Kombination mit der derzeitigen Ausrichtung der akademischen Psychologie ein Konflikt
zwischen der psychologischen Berufskultur, die von einem Gutteil der Studierenden verkoérpert wird,

und der psychologischen Wissenschaftskultur an den Hochschulen (Frank, 1990).

Die Leidtragenden sind zum einen die Studierenden selbst, von denen sich nach Kintzel "[ein]
Grofteil [...] eine Fassade aus resignierter Angepasstheit und Leistungsstreben entwickelt, nach dem
Motto: ,Nur schnell durch den Sumpf, bevor er uns verschlingt’ “ (1992, S. 70). Nach Ottersbach et al.
(1990) verbergen sich jedoch ,hinter der Maske der Gleichgiiltigkeit oder Apathie [...] viel Arger und
Emporung” (S. 71), was nicht zuletzt durch die qualitativen Kommentare der vorliegenden Unter-
suchung gestiitzt wird. Diese Unzufriedenheit und Distanzierung vom Studium und dessen Inhalten
manifestiert sich nach Augenstein et al. (1987) u.a. ,in einer Abkehr von jeglicher Wissenschaft” bis
hin zu einer , wissenschaftsfeindlichen Haltung” (S. 17). Wenn nun die auf Grund einer einseitigen
methodischen Ausrichtung des Studiums entstehende Frustration der Studierenden auf die quanti-
tativen Methoden als solche Ubertragen wird — diese also schlimmstenfalls zum Feindbild werden —,
kénnte dies darliber hinaus auch das Anliegen der akademischen Psychologie unterminieren, einen
gewissen Methodenstandard bei den angehenden Psychologinnen wirkungsvoll zu etablieren (s.

bspw. Heckhausen, 1983, der dieses Ziel formuliert).

Eine Schlussfolgerung dieser Uberlegungen ist, dass sich die vergleichsweise hohe Unzufriedenheit
der Psychologiestudierenden nicht durch an der Oberflache ansetzende , korrektive” Interventionen
und Informationen zur Adaption ihres Fachverstandnisses und ihrer Erwartungshaltung losen lassen
wird. Ebenso zielen rein didaktische Bemiihungen am zugrundeliegenden Problem vorbei, wie Otters-
bach et al. (1990) ausdriicken: ,Ein saurer Drops wird nicht dadurch si3, dass das Einwickelpapier
freundlicher gestaltet wird" (S. 88). Einen Ausweg aus diesem scheinbaren Dilemma zur Reduktion
der vergleichsweise hohen Unzufriedenheit Psychologiestudierender zeichnet Kintzel (1992) mit der
Forderung nach einer ,Erneuerung des Psychologiestudiums” auf (S. 70). In welche Richtung eine

derartige ,Erneuerung” gedacht und diskutiert werden kénnte, ist Thema der folgenden Abschnitte.

4.1.2 Zum Wissenschaftsverstandnis

Zur Diskrepanz zwischen universitdrem und studentischem Wissenschaftsverstdndnis

Neben der Studienzufriedenheit lag ein weiterer Fokus der Untersuchung auf dem eng damit verbun-
denen Wissenschaftsverstandnis der akademischen Psychologie sowie der Studierendenschaft. Der
Befund Handerers (2011) konnte repliziert und damit bestatigt werden: Wahrend das wahrgenom-
mene universitdre Wissenschaftsverstdandnis lber Lidnder und Hochschularten hinweg auf der 7-
stufigen Skala bei durchschnittlich 2,5 Punkten, also deutlich auf der naturwissenschaftlicheren Seite

liegt, stufen die Studierenden ihr eigenes mit einem Mittelwert von 4,0 offenkundig geisteswissen-
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schaftlicher ein. Die Diskrepanz zwischen eigenem und universitarem Selbstverstandnis ist dement-
sprechend hoch (M=1,6). Das gilt insbesondere fiir die 6ffentlichen Hochschulen in Deutschland und
der Schweiz, welche wesentlich naturwissenschaftlicher wahrgenommen werden (M=2,4) als die
Osterreichischen Universitaten (M=3,7). Ebenfalls betrachtlich ist der Unterschied zwischen 6ffent-
lichen und privaten Hochschulen, wobei die Diskrepanz an 6ffentlichen Hochschulen auch lber die
Lander hinweg erheblich groer ausfallt (M=1,6) als an privaten (M=0,6). Insgesamt weisen 88,3%
der Probandinnen eine positive Diskrepanz auf (d.h. ihr eigenes Selbstverstandnis fallt geisteswissen-
schaftlicher aus als das wahrgenommene universitdre Wissenschaftsverstandnis), 7,4% zeigen eine
negative Diskrepanz und bei nur 4,3% stimmt das eigene mit dem universitaren Wissenschaftsver-
standnis Uberein®®. Auch hier treten Unterschiede zwischen den Linder- und Hochschularten auf,
wobei in Osterreich und an privaten Hochschulen im Vergleich zu Deutschland und der Schweiz bzw.
offentlichen Hochschulen eher keine oder eine negative Diskrepanz besteht. Nicht Gberraschend fallt
die Zufriedenheit mit dem universitaren Wissenschaftsverstandnis mit durchschnittlich 4,5 Punkten
deutlich niedriger aus als die Gesamtzufriedenheit. Diese Ergebnisse flihren zur Verwerfung von Null-
hypothese 3), wonach keine Diskrepanz zwischen dem studentischen und universitidren Wissen-

schaftsverstandnis vorliegt.

Nun lasst sich kritisch anmerken, dass als Grundlage fiir die vorliegende Studie das durch die Studie-
rende wahrgenommene Wissenschaftsverstiandnis der Lehrenden diente, nicht das tatsachliche
Wissenschaftsverstiandnis der Lehrenden. Das wiederum konnte zu einer Verzerrung der tatsach-
lichen universitaren Haltung flhren. Allerdings stehen zum einen die Einschatzungen der Studieren-
den im Einklang mit den in Abschnitt 1.2.2 dargestellten Studien und Analysen zur Ausrichtung der
gegenwartigen akademischen Psychologie. Zum anderen legt die Studienzufriedenheitsforschung
nahe, dass in diesem Rahmen die subjektive Wahrnehmung einer Diskrepanz eine deutliche groRere
Rolle fur die Zufriedenheit spielt als eine wie auch immer festzustellende , objektive” (s. Spies et al.,
1996; Damrath, 2006; Apenburg, 1980). Dennoch waére es in zukiinftigen Arbeiten untersuchenswert,
inwiefern die wahrgenommene studentische Einschatzung ihrer Lehrenden deren Selbstwahrneh-
mung entspricht. Sollten der Diskrepanzwahrnehmung tatsachlich unzutreffende bzw. verzerrte Ein-
schatzungen der Studierenden zugrunde liegen, konnte diesem Problem mit einer verstarkten
Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden begegnet werden. Genau daran scheint es
aber zu mangeln (Schorr, 1994; Bergold, 2008; Handerer, 2011; Witte & Strohmeier, 2013; Mack,
2002; Groeben, 2006), wie im Einleitungsteil 1.2.2 ausgefiihrt wurde und in Abschnitt 4.1.3 zur Re-
prasentation der Psychotherapieverfahren ausfiihrlicher und unter Riickgriff auf die Ergebnisse der

vorliegenden Untersuchung weiter erortert wird.

'* Die Begriffe der ,positiven” und ,negativen” Diskrepanz beziehen sich auf das Ergebnis der Differenzbildung
von studentischem minus universitairem Wissenschaftsverstandnis und sind demnach nicht wertend gemeint.
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Ein Grund fir diese mangelnde Diskussionskultur mag sein, dass das akademische Selbstverstandnis
an den psychologischen Instituten ,,in den Bereich des Selbstverstandlichen” geriickt ist (Ottersbach
et al,, 1990, S. 69), im Rahmen der , szientifisch-quantitativen Sozialisation” erlernt und als Automa-
tismus angewendet wird (Groeben, 2006, S. 4). Dies deckt sich mit den Uberlegungen des eingangs
dargestellten Habituskonzepts (s. Abschnitt 1.2.5), wonach die mit dem vorherrschenden Habitus
einhergehende Ausrichtung als ,hidden curriculum“ (Liebau & Huber, 1985, S. 323) im Unbewussten
wirkt und als evident wahrgenommen, angenommen und Gbernommen wird. Inwiefern dies in der
Psychologie der Fall ist und damit implizit die Studierenden beeinflusst bzw. pragt, wird im nachsten

Abschnitt erortert.

Zum Zusammenhang von universitdrem und studentischem Wissenschaftsverstdndnis

Zur Beantwortung der Frage, inwiefern sich die fachspezifischen, impliziten Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsmuster (s. Huber, 1991) der Hochschule auf die der Studierenden auswirken, kann als
Anhaltspunkt auf den Zusammenhang von eigenem und universitarem Wissenschaftsverstandnis

zuriickgegriffen werden. Dieser weicht in der vorliegenden Studie tberzufallig von 0 ab.

Dennoch stellt sich die Frage, wieso dieser Zusammenhang mit r = 0,12 eher gering ausfallt. Wenn
der akademische Habitus in so hohem MaR pravalent ist und durch Sozialiations- und Selektions-
prozesse stabilisiert wird (s. Abschnitt 1.2.5), sollte er sich auf die meisten studentischen Haltungen
auswirken und zu einer deutlich gréReren Ubereinstimmung fithren. Eine mogliche Antwort liegt im
aktiven Mitwirken der Studierenden an ihrer Individuation und Sozialisation im Rahmen der
Hochschule (s. Huber, 1991). So wird der universitdare Habitus laut Huber (1991) durch Praxis (= Mit-
Tun) angeeignet (vgl. S. 422). Dieses ,Mit-Tun“ ist Folge einer mehr oder weniger bewussten
Entscheidung des Individuums, das in Abhangigkeit seines Interesses und der schon bestehenden
Identifikation mit der Norm wahlt, sich mehr oder wenig stark einzulassen und damit auch beein-
flussen zu lassen. Die Merkmale der Hochschulumwelt wirken sich somit nicht unmittelbar auf das
Verhalten der Studierenden aus, sondern vorrangig, wenn sie in Interesse und damit auch Bemiihung
der Studierenden Ubersetzt sind (ebd., S. 427). Dem entsprechen die Ergebnisse der vorliegenden
Studie, nach denen die wenigen Studierenden, die eine Karriere in der Forschung anstreben, das
Wissenschaftsverstdandnis ihrer Hochschule am ehesten teilen (vgl. auch die dhnlichen Ergebnisse von
Handerer, 2011 und Lipsey, 1974). Es scheint plausibel, dass hier vorher bestehende Personlichkeits-
merkmale und Werte (s. Conway, 1992) zu einer starkeren Involviertheit in die akademische Hoch-
schulumwelt beitragen. Dadurch werden diese Studierenden vermutlich verstarkt im Sinn der aka-

demischen Psychologie sozialisiert und bestehende Tendenzen kdnnten sich intensivieren.

Diejenigen hingegen, die eher ein geisteswissenschaftlicheres Fachverstindnis und/oder ein nicht

forschungsorientiertes Berufsinteresse aufweisen, setzen sich weniger der Hochschulumwelt aus und
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kénnen so tendenziell ihre abweichende Haltung bewahren. Dem entspricht, dass in der vorlie-
genden Studie mit r=0,03 kein Zusammenhang zwischen der Studiendauer und der Diskrepanz des
Wissenschaftsverstdandnisses bestand (s. auch Handerer, 2011 fiir dquivalente Ergebnisse). Nach
Ottersbach et al. (1990) versuchen demnach die meisten Studierenden, sowohl an ihren personlichen
Vorstellungen als auch am Studium festzuhalten und sich mit dem entstehenden Widerspruch zu
arrangieren. Dies gilt nicht zuletzt, da das Wissenschaftsverstandnis der Studierenden aufs engste mit
ihrer Identitat verknlpft ist (s. Conway, 1992; Ottersbach et al., 1990; Handerer, 2011). Allerdings
dhnelt diese ,Balance der Studierenden [..] einem labilen Gleichgewicht, das kognitiv aufrecht-
erhalten wird in dem Versuch, Strategien zu entwickeln, die es erlauben, sich gleichzeitig auf die
Studienverhiltnisse einzustellen und sich von ihnen zu distanzieren" (Ottersbach et al., 1990, S. 118).
Dass sich dies nicht zuletzt wegen der Prifungen, die durch das ,Herausprifen” von anders
denkenden Studierenden zur Homogenisierung des Faches beitragen (s. Huber, 1991), als sehr
schwierig, anstrengend und eine Uberaus ,labile Studienstrategie” gestaltet (Ottersbach et al., 1990,
S. 125), ist nicht verwunderlich und kann zur Erkldrung der vergleichsweise hohen Unzufriedenheit
vieler Psychologiestudierender beitragen. Zudem ist zu erortern, inwiefern die naturwissenschaft-
liche Ausrichtung der Hochschulen den Studierenden durch die Einseitigkeit die Moéglichkeit zur kriti-
schen, diskursiven Auseinandersetzung mit den zahl- und facettenreichen Aspekten der , gesamten”

Psychologie nimmt.

Nun ist jedoch diskutieren, inwiefern diese , Einseitigkeit” weniger Merkmal der Studienrealitat ist als
ein Artefakt des kinstlich dichotomisierenden Studiendesigns. Diese Diskussion wird im folgenden

Abschnitt aufgenommen.

Zur Dichotomisierung des Wissenschaftsverstindnisses

Ein moglicher Kritikpunkt der vorliegenden Arbeit bezieht sich im Kontext des Wissenschaftsver-
standnisses auf dessen Dichotomisierung, das in der Darstellung der zwei gegensatzlichen , Kulturen®
der Psychologie exemplifiziert wurde und methodisch in den Gegenpolen , Natur-“ versus , Geistes-
wissenschaft” des Epistemischen Differentials Eingang fand. So bezeichnet beispielsweise Mayring
(1994) das Reden von zwei Welten als ,,Rickfall” (S. 9) und Laucken (1994) versucht nicht nur die Un-
terscheidungsuntauglichkeit der beiden Dimensionen aufzuzeigen, sondern unterstellt Vertreterin-
nen der beiden Pole, ,Lager” zu er6ffnen, die gar nicht existieren (S. 15). Dadurch wiirde ein grund-

legendes Missverstehen geférdert (ebd.).

Wenngleich , die Zahl Zwei [...] eine sehr gefahrliche Zahl” ist, wie bereits der ,,Begriinder” der zwei
Kulturen Snow bemerkte (1965, S. 67) und die Dimensionen stark vereinfachend sind, haben sie nach
Ermessen der Autorin dennoch einen heuristischen Wert, indem sie bestehende wissenschaftliche

Herangehensweisen aufzeigen und in Worte fassen. Erst diese Verbalisierung — wenngleich auch in
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einer Form, die ,einfacher [ist] als die rohe Wirklichkeit, die [dadurch] in ein Schema gebracht wird”
(Snow, 1965, S. 68) — ermoglicht die Bewusstmachung und folgende Auseinandersetzung mit der
,diffusen” Unzufriedenheit, die so viele Studierende verspliren (Ottersbach et al, 1990). Zudem be-
stand durch das Wahlen der Mittelkategorie in der vorliegenden Untersuchung sowohl beim eigenen
wie beim wahrgenommenen universitaren Wissenschaftsverstandnis die Moglichkeit des ,,sowohl als
auch”. Die dargestellten Items lieRen sich demnach nicht als sich ausschlieffende Dichotomien auffas-
sen, sondern als Dimensionen (s. auch Conway, 1992), auf denen die Studierenden sich und ihre

Hochschule einordnen konnten.

Nichtsdestotrotz wird hier Mayring (1994) zugestimmt, der anregte, dass die Uberwindung der
Dichotomisierung realistischer sei, wenn die Methodendiskussion weniger global als auf konkrete
Gegenstandsfelder bezogen stattfindet. Allerdings sind, wie Fischer und Méller (2006) hervorhoben,
fir die Diskussion und Entscheidung dariber, welches Forschungsthema besser mit quantitativer
oder qualitativer Methodik zu bearbeiten ist, notwendigerweise Kompetenzen und Wissen Uber
beide Zugdnge notig. Dass derzeit keine derartige ausgewogene Informationslage an den (6ffent-
lichen) Hochschulen besteht, konnte in der vorliegenden Untersuchung mit Hilfe der Dimensionen
veranschaulicht und vor allem erst bewusst und greifbar gemacht werden — ein notwendiger erster
Schritt zur kritischen Auseinandersetzung mit der Gegenstandsangemessenheit verschiedener

Methoden.

Interessant ist in diesem Kontext, dass in vielerlei Hinsicht ein weitgehender Konsens dartber
besteht, ,,dass die verschiedenen Ansatze Teil der Psychologie sind und nicht ausgeschlossen werden
dirfen” (Bergold, 1994, S. 22; s. auch Sprung & Sprung, 1994; Westmeyer, 1994). Oder wie Fischer
und Moller (2006) es bezlglich der Klinischen Psychologie ausdriicken: ,,Niemand vertritt heute mehr
die Auffassung, dass Klinische Psychologie oder Psychotherapie allein auf einer natur- oder kultur-
wissenschaftlichen Grundlage zu betreiben seien [oder] dass relevante Forschungsergebnisse aus-
schlieBlich mit quantitativer oder ausschlieBlich mit qualitativer Methodik zu erzielen seien [...]" (S.
29). Dennoch sprechen beispielsweise die Empfehlungen der DGPs, die Abschlussbezeichnungen ,B.
Sc.” und ,M. Sc“ zu verwenden, ,um die ,Zugehodrigkeit [der Psychologie] zu den Naturwissen-
schaften” zu unterstreichen (DGPs, 2005, S. 2), dafiir, dass die Positionierung der Psychologie entlang
der Dimension ,Natur-“ bis , Geisteswissenschaft” keine lberholte oder irrelevante Diskussion dar-
stellt (wie Mayring 1994 konstatierte), sondern aktuellen Bezug zur derzeitigen hochschulpolitischen
Lage aufweist (s. auch Baumann, 1995). Und auch die Ergebnisse der Studie von Witte und Stroh-
meier (2013), nach denen der quantitativ-hypothesentestende Forschungsansatz in der Psychologie
starker und homogener ausgepragt ist als in allen anderen untersuchten Disziplinen, sprechen fir

tatsachlich bestehende Einseitigkeiten der akademischen Psychologie.
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Daher stellt sich die Frage, warum es trotz dieser scheinbar vielerorts bestehenden Ubereinkunft,
dass die psychologische Forschung idealerweise sozial-, kultur-, natur- und geisteswissenschaftliche
Aspekte vereinen sollte (s. Bergold, 2008) zu dieser festgestellten Einseitigkeit kommt. Warum sich
nichts dandert, wenn auch die Studierenden und damit die jeweilige ,Zukunft des Fachs” seit Jahr-
zehnten eine ausgewogenere Position bezieht. Eine Erorterung dieser Fragen wird in folgendem

Abschnitt auszugsweise vorgenommen.

Zu Veranderungsmoglichkeiten der akademischen Ausrichtung

Eine Antwort auf die Frage nach dem (fehlenden) Veranderungspotential der Studierenden liegt
moglicherweise nicht nur im mangelnden reflexiven Bewusstsein liber grundsatzlich mogliche Aus-
richtungen der Psychologie, sondern auch in der oben angefiihrten Uberlegung, dass sich anders
denkende Studierende weniger der Hochschulumwelt aussetzen und in der Regel keine akademische
Karriere anstreben (s. Handerer, 2011; Lipsey, 1974). Vielmehr versuchen die meisten Studierenden,
das enttdauschende Studium schnellstméglich zu beenden, um sich dann dem von vornherein ange-
strebten praktischen Berufsfeld zu widmen (Ottersbach et al., 1990; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus,
2006; Kriger, 1986; Frank, 1990). Doch wie Frank (1990) aufzeigt, werden auch seitens der Hoch-
schule ,,[mit] der sozialen Nicht-Einbeziehung der meisten Studenten in den Wissenschaftsprozess
[...] andere Inhalte, Wissensformen und Methoden ausgegrenzt dadurch, dass fehlende ,Wissen-
schaftsorientierung’ immer auch auf bestimmte Inhalte und Interessen bezogen wird“ (S. 200). Durch
diese (Selbst-) Selektionsprozesse wird die akademische Forschung lediglich von den Studierenden
fortgefuhrt, deren Fachverstandnis mit dem dort bestehenden libereinstimmt — was unter anderem

zu der hohen Stabilitat der Forschungsausrichtung fiihrt (s. Frank, 1990; Liebau & Huber, 1985).

Dartiber hinaus zeigt Bergold (1994) auf eindriickliche Weise, inwiefern die Auseinandersetzung um
methodologische Ansatze nicht nur als wissenschaftliche Kontroverse verstanden werden kann, son-
dern als schwer durchschaubares Zusammenspiel von unterschiedlichen gesellschaftlichen Kraften,
von denen die Wissenschaft nur eine darstellt (vgl. S. 26). Anstatt um grundsatzliche methodolo-
gische Unterschiede gehe es demnach eher um Macht und Einfluss in der Wissenschaftsorganisation
im Sinne von Verfligungsmoglichkeiten Gber knapper werdende Ressourcen der Forschungsfor-
derung, 6ffentlicher Anerkennung und dem Einfluss auf die universitdre Lehre: ,,Wenn es nicht darum
ginge, dann kdénnte man miteinander darlber diskutieren, in welchen Situationen, bei welchen
Gegenstanden und bei welchen Fragestellungen welche methodischen Herangehensweisen erkennt-

nistrachtig sein kénnten.” (S. 26).

Dieser rationale Diskurs scheint jedoch nicht stattzufinden. So zeigt Bergold (1994) unter Riickgriff
auf die Forschungsarbeiten von Elias und Scotson (1990) zu Ausgrenzungsprozessen von Gruppen

auf, wie Uber die einseitige Besetzung von Vorstandsmitgliedern der ,Deutschen Gesellschaft fir
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Psychologie” und Gutachtern der , Deutschen Forschungsgemeinschaft” Schliisselpositionen mono-
polisiert und als Machtquelle verwendet werden. Zur Abgrenzung werden dann der eigenen Position
die besten Eigenschaften und der anomischen Minoritdt — im Falle der Psychologie bspw. den
gualitativen, hermeneutischen oder psychoanalytischen Verfahren — die schlechtesten Eigenschaften
zugesprochen (Bergold, 1994). So werden Nebenstromungen wie das qualitative Paradigma weiter
marginalisiert, indem diesen implizit die Wissenschaftlichkeit abgesprochen wird (vgl. Groeben, 2006,
S. 3). Wie Gergen (im Gesprach mit Mattes & Schraube, 2004) feststellt, wurde, ,,als dann Macht- und
Prestigehierarchien etabliert waren, [...] das Veroffentlichen in den naturwissenschaftlich ausgerich-
teten Zeitschriften zum Schlissel fur Karrieren. Und als dann noch reichlich Gelder aus der staat-
lichen Forschungsforderung in das Unternehmen flossen, wurde das Ganze schliefllich zu einem
Selbstlaufer” (S. 5). Die einzige Moglichkeit fir eine wissenschaftliche Karriere besteht laut ihm nun
darin, ,experimentelle Arbeiten [zu] verdffentlichen oder unter[zu]gehen. Wer das Wissenschafts-
verstandnis des Faches in Frage stellt und andere Denk- und Forschungsweisen entdecken mdchte,

gefdhrdet sein berufliches Weiterkommen" (ebd.).

Diese sich selbst verstarkende Stabilitdt wird nach Gergen (in Mattes & Schraube, 2004) in Deutsch-
land durch die ausgepragte Wissenschaftshierarchie weiter intensiviert und von Interessenvertretern
wie der Pharmaindustrie unterstitzt. Auch die haufig einseitige Polemik beider Seiten tragt zu einer
Zuspitzung bei, wie Herrmann (1991) bildlich beschreibt: ,Viele Adepten unserer Zunft brauchen
offenbar das hypnotische Klappern der von flinken Machern, ernsten Weisen, Erfolgsautoren und
anderen Respektspersonen betriebenen Homogenisierungsmihlen. In jede dieser Mihlen fillt man
oben die bunte Vielfalt faktischer psychologischer Arbeitsweisen und Arbeitsresultate hinein, und
unten kommt die uns jeweils angesonnene Einheitspsychologie heraus.” (S. 33). Und diese , Einheits-
psychologie” ist in der Regel einseitiger und extremer als die ,,bunte Vielfalt psychologischer Arbeits-
weisen” (ebd.). Nun ist nach Ermessen der Autorin eine gewisse empirisch basierte Selektion dieser
uniberschaubaren Vielfalt sicher sinnvoll — auch im Hinblick auf das Patientinnenwohl in der
Klinischen Psychologie. Allerdings zeigen die Ergebnisse der bereits zitierten Untersuchung von
Simonton (2000), dass Autorinnen mit extremen Positionen des sowohl natur- als auch geistes-
wissenschaftlichen Poles die hochste Zitationsdichte aufweisen. Dem Autor zufolge mag die ,, Wahr-
heit” jedoch tatsachlich in der Mitte zwischen diesen Extremen liegen (S. 20). So hat die Extremitat
bzw. Polemik der Haltungen moglicherweise einen gréBeren Einfluss auf den Inhalt der ,Einheits-

psychologie” als die Ergebnisse empirischer Studien selbst.

Als mogliche Ursache hierfir hypothetisiert Simonton (2000): [...] it seems that to attain durable
fame (or notoriety) demands that a person stand [sic] out from the crowd by avoiding moderate

views” (S. 20). Ein weiterer Grund fir den teilweise drastischen Versuch der Durchsetzung und
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Behauptung des eigenen (naturwissenschaftlichen) Selbstverstiandnisses der akademischen Psycho-
logie mag die AuRenwahrnehmung des Faches sein, wie Frank (1990) aufzeigt. So sieht sich die
akademische Psychologie haufig mit Vorurteilen konfrontiert, ,,denen gegeniiber sie ihre Wissen-
schaftlichkeit Gberhaupt erst aufweisen muss. D.h., obwohl sich die akademische Psychologie [...]
methodisch am Ideal einer Naturwissenschaft orientiert, sieht sie sich in ihren expliziten Selbst-
beschreibungen immer wieder dazu gendétigt, mitzuteilen, dass sie all das, was ihr die [...] auBer-
wissenschaftliche Offentlichkeit zuspricht, nicht ist.“ (ebd., S. 147, Hervorh. i. O.). Ebenfalls in dem
Kontext zu diskutieren ist, inwiefern die Hervorhebung und Verabsolutierung der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Methodik auf das Auseinanderdriften verschiedener psychologischer
Stromungen und einen fehlenden einheitlichen Gegenstand zurilickzufiihren sein kénnte (Jittemann,
1983). Dadurch stellt die Methodenfrage moglicherweise ,das einzig mogliche verbindende Element”
dar (Billmann-Mahecha, 2001, S. 118) und erlangt folglich eine ,identitatsstiftende Funktion” (ebd.,
S.124).

Einen interessanten Aspekt hinsichtlich der Diskussionen an den jeweils extremen Endpolen bringt
Herrmann (1991) ins Spiel. Er gewinnt der ,,Polemik” und Verabsolutierung der eigenen Art, Psycho-
logie zu betreiben, als der einzig wahren und richtigen, etwas Nutzliches ab, da dies zu Wettbewerb,
Reflexion und Artikulationsbemiihungen zwischen den Forschungsprogrammen fiihre: ,Und da
kommt Dynamik auf. Da gibt es Krisenliteratur und Wendeliteratur, Symposien werden organisiert,
Forschungsschwerpunkte werden gegriindet, usf.” (S. 36). Wenngleich dem in der Theorie sicher
zuzustimmen ist, stellt es sich im Bereich der universitdren Lehre nach Ermessen der Autorin jedoch
anders dar. Denn hier wird — wenn iberhaupt — ein derartiger Diskurs lediglich innerhalb des eigenen
Paradigmas gefiihrt. Die Krisen- und Wendeliteratur erreicht die Studierenden in der Regel nicht oder
nur durch eigene Initiative. Da letzteres aber wegen der hohen zeitlichen Anforderungen und des
(auch finanziellen) Drucks des Bachelor- und Masterstudiums selten moglich ist (s.o. zur Autonomie),
erreicht die Studierenden nicht das ,Nutzliche” der ,Verabsolutierer” (Herrmann, 1991, S. 34),
sondern lediglich der Effekt der Verabsolutierung selbst, die als gesetzt genommen wird (s.
Ottersbach et al.,, 1990). Die Folge sind moglicherweise stark einseitig sozialisierte Studierende,
deren kritisches Potential verloren geht und mehrheitlich Desillusionierung zuriicklasst (s. Kintzel,
1992). Das konnte nicht zuletzt zu einer Abwendung von der akademischen Forschung und damit,

wie oben aufgezeigt, zur Stabilisierung der bestehenden Habitusform fihren (s. Frank, 1990).

Bei genauerer Betrachtung wird deutlich, dass neben den oben beschriebenen Faktoren einige
weitere zu dieser stabilen naturwissenschaftlichen Dominanz beitragen. So zeigt Groeben (2006) auf,
dass die ,, weitgehende Irrelevanz des qualitativen Paradigmas in der psychologischen Forschung wie

Lehre” (S. 1) nicht nur durch das ,,Hegemonialstreben des quantitativen Paradigmas” (ebd.) zustande

161



komme, sondern ebenso durch eine inhdrente Zersplitterung der qualitativen Richtung selbst.
Historisch ist in diesem Kontext laut Groeben (2006) die Zeit des Nationalsozialismus relevant, in der
sich die geisteswissenschaftliche Psychologie ,vollig desavouiert hat, indem sie sich selbst mit
maximaler Anbiederung ,gleichgeschaltet’ hat“ (S. 5). Nach Ende des NS-Regimes zeigten sich die
Psychologinnen ,,schuldbewusst bestrebt, sich ideologischen Einfllissen gegeniiber zu immunisieren”
(Grubitzsch, 1993, S. 199). Daher wurde dem Ideal der klassischen Naturwissenschaft der Vorzug
gegeben und qualitative Methoden grundsatzlich erst wieder diskussionswiirdig, als sie aus den USA
(re-) importiert wurden (s. Groeben 2006, S. 5). Danach jedoch fiihrte Groeben zufolge (2006) das
Prinzip der groBtmoglichen Anpassung der Methodik an den Gegenstand der qualitativen
Ausrichtung zu einer groBen Heterogenitdt und letztlich zur Zersplitterung auf Gegenstands- und
Methodenebene. Hinzu kam innerhalb des qualitativen Paradigmas eine destruktive Konkurrenz, was
selbst eine minimale Kohadrenz verhinderte, um eine Gegenposition zum vorherrschenden quanti-
tativen Paradigma aufzubauen. Der Ausweg aus dieser in groRen Teilen selbstverschuldeten Irre-
levanz der qualitativen Ausrichtung ist nach Groeben (2006) die ,konstruktive Elaboration einer
positiven Marginalitat, die sich nicht scheut, in Kommunikation mit dem Mainstream zu treten, d.h.

sich so weit anzupassen, dass man verstanden werden kann" (S. 7).

Eine Unterstitzung auf diesem Weg zum vermehrten Austausch und damit einer Verdnderung
kénnte die Offentlichkeit darstellen, deren Anerkennung — wie oben dargelegt — einen wichtigen
Faktor in der Auseinandersetzung um Macht und Einflussnahme darstellt (s. Bergold, 1994). Dement-
sprechend relativeren auch Liebau und Huber (1985) den unbestreitbaren Einfluss von Selbst-
produktion und -reproduktion des wissenschaftlichen Habitus, da die ,Disziplinen [...] nicht allein auf
der Welt [existieren], sondern [...] systematisch in die verschiedenen Bereiche und Dimensionen
gesellschaftlicher Herrschaft und damit in die gesellschaftlichen Konflikte einbezogen [sind]. Sie sind

nicht ohne ihre AuRenbeziehungen zu verstehen.” (S. 337).

Und diese , AuRenbeziehungen” — hier die Offentlichkeit — stehen der psychologischen Forschung
nicht unkritisch gegeniber. So zitiert Weinert (1987) einen Pressebeitrag aus der Mainzer Zeitung
vom 9.10.1959 zum Heidelberger Kongress desselben Jahres, der mit dem Satz (iber die Psycholo-
ginnen endet: ,Was bei ihrer Heringsseelenanatomie und psychologischen Spindkontrolle heraus-
kommt, haben wir entweder — im glinstigsten Fall — schon vorher gewusst, oder es ist dummes
Zeug”“. An dieser harschen Bewertung scheint sich bis heute wenig gedndert zu haben. So stellt Jaeggi
(1987) fest, dass die , defizitdre Rolle der Akademischen Psychologie als Hilfe zum besseren Ver-
stehen von Alltagsproblemen [...] schon haufig beschrieben, kritisiert und lacherlich gemacht" wurde
(S. 133). Und Laucken (2003) diagnostiziert der naturwissenschaftlichen Ausrichtung den Verlust

wichtiger Kompetenzbereiche: ,,Weil die Naturwissenschaften alles Semantische aus ihrem Realitats-
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entwurf ausschlieBen, ,(kann) in diesem Bilde der Natur ... menschliche Kultur keine Stadtte und keine
Heimat finden’ (Cassirer, 1980, S. 75). [Denn die] Sprache der Naturwissenschaften ist untauglich, so
etwas wie Bedeutung, Sinn, Inhalt, Zeichen, Symbolgehalt und dergleichen mehr aufzufassen”
(Laucken, 2003, S. 169). So werden nach Dérner (1983) bei wichtigen sozialen, kulturellen oder poli-
tischen Themen selten Vertreterinnen der akademischen Psychologie in der Presse zu ihrer Meinung

befragt, sondern vielmehr ,Psychoanalytiker und Ethologen” (S. 13).

Nun bedeutet nach Bergold (1994) 6ffentliche Anerkennung auch offentliche Bereitschaft zur Finan-
zierung von Vorhaben, da sich Politikerinnen dieser 6ffentlichen Meinung nur schlecht entziehen
kénnen (vgl. S. 29). Und Mattes (2008) stellt fest, dass in der Offentlichkeit prinzipiell ein groRes
Interesse an der Erkundung des Lebens von Menschen in ihren individuellen, sozialen und kulturellen
Zusammenhadngen bestehe, dem auch in einer Anzahl von GroRforschungsprojekten in Deutschland
nachgegangen werde, allerdings ,ohne dass Psychologen aus der akademischen Psychologie darin
eine bedeutende Rolle spielen — haufig sind sie nicht einmal beteiligt." (S. 6). Dem entspricht, dass
nach Gergen (in Mattes & Schraube, 2004) die intellektuelle Welt auRerhalb der Psychologie in
Richtung eines sozialen Konstruktivismus in Bewegung geraten sei und die Isolierung der Psychologie
dauerhaft kaum aufrechterhalten werden kénne — oder sie werde ,verschwinden wie die Dino-
saurier” (S. 10). Folgerecht stellt auch Mattes (2008) fest, dass eine ,,geschlossene Paradigmatik” (S.

7) in der Vergangenheit immer Gegenbewegungen provoziert habe.

Offen bleibt, ob diese Gegenbewegungen in Kombination mit dem Einfluss der Offentlichkeit zu einer
Verdnderung der akademischen Psychologie flihren oder aber durch die ,institutionelle Verfestigung
des herrschenden Paradigmas [...] ein Kampf gegen Windmihlenfliigel” sind (Mattes, 2008, S. 8).
Alternativ zeigt Mattes (2008) die Einrichtung im Bereich der , Cultural Studies” anstelle einer diszi-
plindren Zukunft auf: ,Produktives Wissen kann, aber muss nicht in den Fangen einer
Uberkommenen akademischen Disziplin entstehen [..]. Arbeiten wir stattdessen dort, wo unser
Wissen nachgefragt ist und frei weiterentwickelt werden kann. In den Kulturwissenschaften." (a.a.O,
S. 8). Die Zukunft wird zeigen, inwiefern die Psychologie durch eine Veranderung ihrem Lehrbuch-
definitionsanspruch als Wissenschaft ,,vom Verhalten und von mentalen Prozessen” (Myers, 2005, S.
9) auch in den Augen der Offentlichkeit gerecht werden kann oder ob sie zersplittert bzw. durch
alternative oder Nachbarfacher ersetzt wird (Mattes, 2008; Jiittemann, 1983). Dies scheint insbeson-
dere fiir den Bereich der Klinischen Psychologie eine ernstzunehmende Moglichkeit, wie Abschnitt

4.1.4 genauer beleuchtet.
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4.1.3 Zur Reprasentation der Therapieverfahren

Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse

Zur Ausbildungswahl

Wahrend bei der Ausbildungswahl innerhalb der kassenzugelassenen Verfahren in Deutschland die
kognitive Verhaltenstherapie mit Gber 50% deutlich dominiert (knapp 30% wahlen eine psycho-
dynamische Ausbildung), ist die Verteilung besonders in Osterreich, aber auch in der Schweiz deut-
lich homogener. Uber alle Verfahren hinweg — unabhingig von der Kassenzulassung — zeigen sich
hingegen keine bedeutenden Landerunterschiede. Das mag darauf zurtickzufiihren sein, dass die
deutschen Aspirantinnen ihre Wahl deutlich breiter fachern wiirden, wenn sie uneingeschrankt durch
die Kassenzulassung die Moglichkeit dazu hatten. Innerhalb aller Verfahren wahlen knapp 27% eine
verhaltenstherapeutische Ausbildung, gut 17% eine psychodynamische, knapp 15% eine integrative,
gut 14% eine systemische und 12% eine humanistische Ausbildung. Die psychodynamische Ausbil-
dungsrichtung wird an privaten Hochschulen deutlich 6fter gewahlt als an 6ffentlichen, wahrend an
offentlichen Hochschulen im Vergleich zu privaten haufiger die verhaltenstherapeutische Ausbildung

genannt wird.

Zur Darstellung der Therapieverfahren

An den offentlichen Hochschulen in Deutschland und der Schweiz wird die kognitive Verhaltens-
therapie als vornehmlich von den Lehrkraften vertreten wahrgenommen, welche in Deutschland in
91% der Falle und in der Schweiz in 79% als haufigste Richtung genannt wird. In Deutschland und der
Schweiz werden mit einem Mittelwert von jeweils 5,3 (auf einer Skala von 1 — 6) auch die meisten
Informationen lber diese Therapierichtung vermittelt. An 6sterreichischen Hochschulen dominieren
hingegen die psychodynamischen Verfahren mit der vornehmlichen Vertretung durch die Lehrkrafte
(76%) und den meisten Informationen (mit einem Mittelwert von 5,0). Die privaten Hochschulen
zeigen dhnliche Verteilungen auf. Die psychodynamische Verfahrensrichtung wird in Deutschland nur
in 3,5% der Falle als dominante Therapierichtung genannt (und hier am ehesten an den privaten
Hochschulen), Gber die mit einem Mittelwert von 2,6 auch nur wenige Informationen vermittelt wer-
den. In dhnlichen GroRRen befinden sich die Informationsmengen bezlglich der humanistischen und
systemischen Verfahren, die iber Lander und Hochschularten hinweg ebenfalls Mittelwerte von 2,6
erzielen. Dabei werden jedoch erneut in Osterreich und an privaten Hochschulen deutlich mehr

Informationen Uber diese Verfahren vermittelt.

Insgesamt verneinen Uber 80% der deutschen Probandinnen die Frage, ob die Therapieverfahren
ausgeglichen vermittelt werden, wahrend dies in Osterreich und der Schweiz jeweils 50 — 60%

verneinen. Am zufriedensten mit der Vermittlung der Therapieverfahren sind die Osterreichischen
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Studierenden mit einem Mittelwert von 4,7 auf der 7-stufigen Skala, wahrend die Zufriedenheit der
deutschen Studierenden an 6ffentlichen Hochschulen mit einem Mittelwert 3,4 niedriger ausfallt als
alle anderen Zufriedenheitsformen. Dabei sind liber Lander und Hochschularten hinweg mit 45%
mehr Studierende (eher) unzufrieden als (eher) zufrieden (38%). Die Ldnderunterschiede im Grad der
Zufriedenheit wirken sich zwar nicht auf die Haufigkeit eines Veranderungswunsches aus, jedoch auf
den Inhalt dieser Veranderung: So wiinschen sich die deutschen Studierenden haufiger eine verstark-
te Behandlung der psychodynamischen Verfahren als die Studierenden der anderen beiden Lander.
Uber Lander und Hochschularten hinweg wiinschen sich jeweils 75 — 80% aller Studierenden eine
verstarkte Behandlung der systemischen und humanistischen Verfahren, Gber 60% der psychodyna-

mischen und etwa ein Drittel der kognitiven Verhaltenstherapie.

Zur Bewertung der Therapieverfahren

Wahrend in der Subgruppe der Studierenden mit dem Fach Klinische Psychologie die systemischen
Verfahren und die kognitive Verhaltenstherapie die besten Bewertungen erhalten, sind es in der
Subgruppe ohne dieses Fach die humanistischen und systemischen Verfahren. Bei den wahrgenom-
menen Dozentinnenbewertungen liegt die kognitive Verhaltenstherapie mit Abstand vorne und stellt
das einzige Verfahren dar, bei dem die Dozentinnenbewertung besser ausfallt als die studentische.
Hinsichtlich der Diskrepanzen zeigen sich grofRe Unterschiede zwischen den Verfahren, wobei die
psychodynamische Richtung mit einem Mittelwert von 1,5 Gber Lander und Hochschularten hinweg
die grofSte Divergenz aufweist. Dennoch besteht auch bei allen Verfahren ein lberzufalliger Zusam-
menhang zwischen den beiden Bewertungen, der bei den psychodynamischen Verfahren mit einer

Korrelation von r=0,30 am hochsten ausfallt und bei den anderen drei Verfahren um r=0,2 liegt.

Insgesamt zeigt sich bei den Bewertungen mit dem Fach Klinische Psychologie ein grofRer Unterschied
zwischen Deutschland und Osterreich, wobei die Schweiz in der Regel eine Mittelposition einnimmt
mit einer groReren Nihe zu Deutschland. Zusammenfassend werden in Osterreich die psychodynami-
schen, humanistischen und systemischen Verfahren deutlich besser bewertet als in Deutschland (vor
allem bei den wahrgenommenen Dozentinnenbewertungen), wahrend die kognitive Verhaltens-
therapie in Deutschland bessere Bewertungen erhilt als in Osterreich. Die Diskrepanz-Werte
zwischen den studentischen und Dozentinnenbewertungen sind bei den psychodynamischen und
systemischen Verfahren in Osterreich wesentlich geringer als in Deutschland. Die Hochschulart hat in
Abhangigkeit des Landes bei der psychodynamischen und der kognitiv-verhaltenstherapeutischen
Richtung einen unterschiedlichen Einfluss: In Deutschland werden an den privaten Hochschulen die
psychodynamischen Verfahren besser, die verhaltenstherapeutischen schlechter als an den
offentlichen Hochschulen bewertet, wihrend in Osterreich keine solchen Unterschiede bestehen.

Hinsichtlich der humanistischen und systemischen Verfahren hat die Hochschulart keinen Einfluss.
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Zum Wissen iiber die Therapieverfahren

Das mit Abstand meiste Wissen besitzen die Probandinnen Uber die Verhaltenstherapie, bei der liber
Lander und Hochschularten hinweg mit 95% fast alle ein Grund- oder fundiertes Wissen angeben.
Dem folgen die psychodynamischen Verfahren mit 80%. Allerdings zeigen die Osterreichischen Stu-
dierenden eine spiegelbildliche Verteilung: Wahrend tiber die verhaltenstherapeutischen Verfahren
im Durchschnitt knapp 82% der Studierenden ein Grund- bzw. fundiertes Wissen angeben, sind es
hinsichtlich der psychodynamischen Verfahren knapp 94%. Studierende an privaten Hochschulen
zeigen eine ahnliche Verteilung wie die 6sterreichischen (mit 78% verhaltenstherapeutischem und
86% psychodynamischem Wissen). Von den humanistischen und systemischen Verfahren hingegen
gibt jeweils die Halfte aller Probandinnen an, kein oder kaum Wissen zu besitzen. Bezliglich der
systemischen Verfahren nennen allerdings erneut die dsterreichischen Studierenden mit 80% erheb-

lich haufiger ein Grund- oder fundiertes Wissen als die anderen Studierenden.

Waihrend hinsichtlich der Griinde fir das fehlende Wissen keine Unterschiede zwischen den Landern
oder Hochschularten bestehen, variieren die Quellen des Wissens vor allem zwischen den Lindern
stark. Demnach werden die psychodynamischen und humanistischen Verfahren an o6ffentlichen
Hochschulen in Deutschland und der Schweiz eher in Vorlesungen behandelt, wahrend sie an den
privaten und Osterreichischen Hochschulen eher in Seminaren thematisiert werden. Bei den
verhaltenstherapeutischen Verfahren stellte es sich spiegelbildlich dar: Sie werden an den o6ffent-
lichen Hochschulen in Deutschland und der Schweiz in Seminaren thematisiert, an privaten Hoch-
schulen in Deutschland und an den Osterreichischen Hochschulen insgesamt hingegen eher in
Vorlesungen. Die deutschen und schweizerischen Studierenden an o6ffentlichen Hochschulen
erlangen ihr Wissen Uber die psychodynamischen Verfahren (und die deutschen auch (ber die
systemischen) im Vergleich zu den anderen eher aulRerhalb der Hochschule (wie beispielsweise (iber
Praktika), wahrend die 6sterreichischen Studierenden ihr Wissen (ber die kognitive Verhaltensthera-

pie haufiger als die der anderen Lander auBerhalb der Hochschule beziehen.

Diskussion der Hypothesen

Aus obigen Betrachtungen ergibt sich, dass Nullhypothese 5), nach der die kognitiv-verhaltensthera-
peutische Verfahrensrichtung gleichberechtigt zu den anderen Therapieverfahren an den Hoch-
schulen vertreten und gelehrt wird, zumindest fiir die 6ffentlichen Hochschulen in Deutschland und
der Schweiz verworfen werden muss. In diesen Landern wird die Verhaltenstherapie als vornehmlich
durch die Lehrkrafte vertreten wahrgenommen, es werden die meisten Informationen (ber sie
vermittelt, sie wird in der Studierendenwahrnehmung von den Dozentinnen am besten von den
Verfahrensrichtungen bewertet, die Studierenden weisen das meiste Wissen Uber sie auf und die

Vermittlung der Therapieverfahren wird besonders in Deutschland mehrheitlich als unausgewogen
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wahrgenommen. Dementsprechend unzufrieden sind viele Studierende mit der Reprasentation der
Therapieverfahren und verdeutlichen ihren Wunsch nach einer intensiveren Behandlung der psycho-
dynamischen, humanistischen und systemischen Verfahren. Anders stellt es sich fiir Osterreich und
die privaten Hochschulen dar, wo eine ausgewogenere Darstellung besteht, die jedoch spiegelbildlich
von den psychodynamischen Verfahren dominiert wird. Dennoch sind die Studierenden hier wesent-

lich zufriedener mit der Verfahrensreprasentation.

Dartiber hinaus wird Nullhypothese 6) verworfen, nach der kein Unterschied zwischen der studen-
tischen und der wahrgenommenen Dozentinnenbewertung der Therapieverfahren besteht. Statt-
dessen liegt die Diskrepanz tber alle Verfahren hinweg bei einem Mittel von 1,2 (0-5). Dabei fallt die
Differenz bei den psychodynamischen Verfahren mit einem Mittelwert von 1,5 deutlich grofRer aus
als die der Verhaltenstherapie (M=1,0), der humanistischen (M=1,3) und der systemischen Verfahren
(M=1,1). Besonders drastisch stellen sich bei den psychodynamischen Verfahren die Unterschiede an
offentlichen Hochschulen in Deutschland dar, deren Mittelwert mit 1,7 etwa doppelt so hoch liegt

wie der an privaten deutschen (M=0,9) oder 6sterreichischen Hochschulen (M=0,8).

Zur wahrgenommenen Dozentinnenbewertung der Therapieverfahren und deren Zu-
sammenhang mit der studentischen Bewertung

Trotz der beschriebenen Diskrepanz zwischen den wahrgenommenen universitaren und studenti-
schen Verfahrensbewertungen besteht jedoch auch ein Zusammenhang zwischen den beiden Ein-
schatzungen. Die Korrelation fallt mit r=0,3 bei den psychodynamischen Verfahren am hochsten aus
und liegt bei den verhaltenstherapeutischen, humanistischen und systemischen Verfahren bei r=0,2.
Dieser korrelative querschnittliche Zusammenhang kann selbstverstandlich nicht kausal interpretiert
werden und letztlich ldsst sich die Richtung des Zusammenhangs nur in langsschnittlichen Analysen
untersuchen. Dennoch legen die Ergebnisse der Studie Eichenbergs et al. (2007) nahe — nach denen
im Laufe des Studiums eine Umorientierung von einer psychodynamischen zu einer verhaltens-
therapeutischen Praferenz stattfindet — dass die Hochschulumwelt im Zuge von Wissenschaftssoziali-

sationsprozessen einen maRgeblichen Einfluss auf die studentischen Einstellungen haben kénnte.

Daher wird im Folgenden auszugsweise diskutiert, welche Faktoren bei einer derartigen Beein-
flussung eine Rolle spielen konnten. Zunachst fallt hierbei ins Auge, dass der Zusammenhang der stu-
dentischen mit der wahrgenommenen universitaren Verfahrensbewertung mit bis zu r=0,3 deutlich
hoher ausfallt als die Korrelation von r=0,1 zwischen dem studentischen und universitaren Wissen-
schaftsverstandnis. Das mag nicht zuletzt daran liegen, dass es schwieriger fiir die Studierenden sein
kénnte, sich den Einflissen des Fachs Klinische Psychologie zu entziehen und damit weniger beein-
flussbar zu werden. Denn die meisten Studierenden streben — wie auch die vorliegende Studie

aufzeigt — eine klinische Karriere an und méchten bzw. kénnen méglicherweise nicht auf das verhalt-
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nismalig wenige klinische und praxisbezogene Wissen verzichten, das ihnen in diesem Rahmen
geboten wird. Durch den vermehrten Kontakt und starkere Involviertheit kdnnten sie daher starker

vom universitaren Habitus beeinflusst werden.

Diese Beeinflussung kdnnte nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren sein, dass die Studierenden — wie
Fischer und Moéller (2006) feststellen — nicht nur wenig bis keinen Unterricht in den psycho-
dynamischen Therapieverfahren erhalten, sondern ,,im Gegenteil oft eine Kommentierung, die einer
systematischen ,Desinformation’ gleichkommt" (Fischer und Méller, 2006, S. 32). So bemerkt auch
Loetz (2008), dass ,,die Vermittlung des meist rudimentaren aktuelleren psychoanalytischen Wissens
[...] unter Auslassung wichtiger Erkenntnisse oder mit lickenhaften oder gar falschen Angaben tber
Autoren und deren wissenschaftstheoretischen Hintergrund” geschehe (S. 43). Nicht zuletzt durch
das Deklarieren von wichtigen Psychoanalytikerinnen als Psychologinnen werde deren Wissen und
Forschungsbefunde dem eigenen Fach zugeschlagen, so dass die Psychoanalyse weiterhin als veraltet
und forschungsfeindlich dargestellt werden kdnne (ebd.). Auch Rumpeltes (2009) zeigt auf, dass nicht
nur der Inhalt des vermittelten Stoffes bedeutsam ist, sondern auch die Art, in der dieser Stoff

vermittelt wird.

Interessant ist in diesem Kontext, dass die Dozentinnen nach Ottersbach et al. (1990) zwar in der
Lehre wie auch Forschung einen (natur-) wissenschaftlichen Stil anstreben, der ,,niichtern, vorurteils-
frei und objektiv” sein soll (ebd., S. 106). Praktisch jedoch scheinen implizit vermittelte Wertungen
der Lehrenden nicht selten, wenn man die kritischen Bemerkungen einiger Teilnehmerinnen der
vorliegenden Untersuchung betrachtet. So stellen diese fest, dass ,in D [sic] nicht zugelassene
Therapien [...] erst mal abgewertet” werden” (TN 654) und ,,ein zu enger Blick” bestehe (ebd.) oder
dass in den Vorlesungen ,,andere Richtungen kurz erwéhnt [werden], aber eher um dariiber zu lachen
und zu sehen, wie man es nicht machen sollte” (TN 282). Und TN 403 kritisiert: ,Die VT steht absolut
im Vordergrund und wird in der Vermittlung flankiert von biologistischen Doktrinen ohne dass
Alternativmodelle gleichberechtigt behandelt werden (zb [sic] der humanistische Ansatz!)”. Anstelle
dessen winschen sich die Studierenden ,Wiirdigung (nicht Verachtung) der Sichtweisen friiher

Vertreter (Freud etc.) & lediglich kritische Reflexion (statt Hohn)“ (TN 764).

So scheint diese fehlende Offenheit, implizite Bewertung und mangelnde Transparenz einen wichti-
gen Faktor bei der Vermittlung der Therapieverfahren wie auch der Ausrichtung der gesamten Lehre
darzustellen (s.0.). Dies konnte nicht zuletzt zu der aufgezeigten verhaltnismaRig niedrigen Zufrie-
denheit der Probandinnen mit dem Fach Klinische Psychologie im Allgemeinen und mit der Darstel-
lung der Therapieverfahren im Speziellen fiihren. Denn in der vorliegenden Untersuchung erlangen
sowohl das Diskutieren kontroverser Standpunkte als auch die kritische Reflexion der Lehrmeinungen

Hochstwerte bezliglich der Wichtigkeit fir die Studierenden. Die Verwirklichung dieser Anspriiche
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bleibt jedoch deutlich hinter diesen Erwartungen zurlick, was in einer groflen Kluft zwischen den Ist-
und Soll-Werten obiger Items resultiert. ,Es findet keine Kommunikation und keine Auseinander-
setzung (mehr) statt”, stellen auch Ottersbach et al. fest (1990, S. 85). Ebenso zeigt Kriiger (1986) in
einer fachertbergreifenden Analyse auf, dass Psychologiestudierende am unzufriedensten mit der
Beziehung zu ihren Dozentinnen sind und diese Beziehung im Vergleich zu anderen Fachbereichen
am distanziertesten wahrgenommen wird. Dariiber hinaus weist er nach, dass bei den Psychologin-
nen auch faktisch weniger Kontakt beziglich fachlicher und personlicher Dinge besteht als in anderen

Fachern.

Diese fehlende Diskussionskultur scheint insofern bedenklich, da die Bewertungen der Lehrenden
trotz ihrer gegensatzlichen wissenschaftlichen Grundhaltung der ,Objektivitat” existieren (s. auch Ab-
schnitt 4.2.3 zur Objektivitdt der akademischen Psychologie) und sich indirekt und subtil bemerkbar
machen (s. die Zitate oben und Ottersbach et al., 1990, S. 106). Dementsprechend haben , die Stu-
denten [...] ein Bedirfnis, diese Bewertungen kennenzulernen - nur dann kann man mit ihnen
kritisch-reflexiv umgehen. Da sie selten explizit gemacht werden, (iben sie sich im Ratselraten und
Interpretieren” (ebd., S. 106). So winschen sich die Studierenden nach Ottersbach et al. (1990)
Dozentinnen, die Position beziehen, sich angreifbar machen, erklaren, wie ihre Erkenntnisse
entstanden sind und eingestehen, welche Irrtiimer sie begangen haben (S. 110). Diese Erwartungen
werden auch in den qualitativen Bemerkungen der vorliegenden Studie deutlich, wobei die Studie-
renden die ,Meinungen von Einzelpersonen (des Professors bzw. der Studenten)” horen mochten (TN
618) und die Lehrmeinungen ,kritisch Hinterfragen und Diskutieren (TN 1079). Sie wiinschen sich
»eine kritische Betrachtung der ,eigenen Grunde [sic], warum dieser Dozent welche Psychotherapie-
form gut findet [...] - oder zumindest transparenz [sic]“ (TN 310) und generell ,mehr Offenheit
diesbeziiglich” (TN 282).

So kénnten sich die Studierenden mit der scheinbar gewlinschten Aussage ,,Ich personlich halte die
Psychoanalyse aus den und den Griinden fir kritisch” diskursiv auseinandersetzen und dariber
hinaus ein eigenes Bild entwickeln, falls noch ein , Aber in diesen und jenen Werken konnt ihr alter-
native Standpunkte kennenlernen” hinzugefiigt wiirde. Doch durch die implizite Vermittlung (im
Sinne des Habituskonzeptes) wird das Dargestellte zunachst als gesetzt angenommen und keiner Re-
flexion zuganglich. Dementsprechend stellt auch eine Teilnehmerin der vorliegenden Studie fest: ,So
ist der Fokus zu einseitig und es dauert zu lange, bis wir dieses Wechselspiel begreifen” (TN 1625).
Dem ware noch hinzuzufiigen: Wenn lGberhaupt. In dem Sinne bemerkt TN 1452: ,[...] generell war
Selbstdenken, Kritik, Querdenken und anderer Meinung sein nicht nur unerwiinscht, sondern auch

untersagt und z.T. durch miese Noten bestraft.”
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Nun lasst sich jedoch einwenden, dass die kognitiv-verhaltenstherapeutischen Verfahren die empi-
risch meistuntersuchten und am besten bestéatigten darstellen (s. z. B. Grawe, Donati und Bernauer,
1994, die dies konstatieren). Dementsprechend kann argumentiert werden, dass im Laufe des
Studiums die Studierenden Uber dieses , Faktum® aufgeklart werden und daher konsequenterweise
ihre Praferenz andern. Entlang dieses Argumentationsschemas ware diese Meinungsbildung jedoch
nicht auf eine unbewusste Beeinflussung zuriickzufiihren, sondern eine logisch nachvollziehbare,
bewusste und rationale Wahl. Dieses Argument wdre auch eine Begriindung fiir die verhaltens-
therapeutische Dominanz an den 6ffentlichen Hochschulen in Deutschland und Osterreich. Dem
ware allerdings zum einen zu entgegnen, dass die Wirksamkeitsstudien der Therapieverfahren
hinsichtlich ihrer wissenschaftstheoretischen Basis bzw. Vorgehensweise hoch umstritten sind (s.u.).
Ohne diese Diskussion an dieser Stelle zu vertiefen, sei zudem auf den ,Wissenschaftlichen Beirat
Psychotherapie” (WBP) verwiesen, dem entscheidenden Gremium fiir die wissenschaftliche Anerken-
nung eines Therapieverfahrens (s. Walz-Pawlita, Lackus-Reitter & Loetz, 2009). Diesem Gremium
zufolge sind neben den kognitiv-verhaltenstherapeutischen und psychodynamischen Verfahren auch
die systemische Therapie und die Gesprachspsychotherapie als wissenschaftlich erwiesen wirksam (s.
Kuhr & Vogel, 2009; WBP, 1999; WBP, 2008). Eine Ausgrenzung dieser Verfahren unter dem Argu-
ment der fehlenden Wissenschaftlichkeit scheint demnach nicht haltbar. Welche anderen Faktoren
bei der vorliegenden Einseitigkeit der universitaren Darstellung der Therapieverfahren mitwirken

konnten, soll nun im folgenden Abschnitt in Ausziigen diskutiert werden.

Zur (fehlenden) Reprdasentanz psychodynamischer, humanistischer und systemischer

Verfahren an den Hochschulen

Aquivalent zu obigen Ausfiihrungen zu den Verdnderungsmoglichkeiten des Wissenschaftsverstind-
nisses scheint auch bei der Dominanz eines therapeutischen Paradigmas neben grundsatzlichen
Wirksamkeitsargumenten und ideologischen Uberzeugungen ein schwer durchschaubares Zusam-
menspiel von unterschiedlichen gesellschaftlichen Kraften eine Rolle zu spielen. Welche Dynamiken
hierbei bedeutsam sein kénnten, soll im Folgenden zunachst aus der machtpolitischen Perspektive

erortert werden.

So stellen Fischer und Moller (2006) fest, dass der in der Einleitung zitierte Satz in der Festschrift zum
100-jahrigen Bestehen der DGPs: ,Dagegen konnten sich psychodynamische Ansdtze nicht durch-
setzen" (Schulte & Kroner-Hertwig, 2005, S. 70) einer Sprache dhnelt, die aus Politik oder Wirtschaft
bekannt ist, weniger jedoch aus der Wissenschaft. Sie beanstanden, dass wissenschaftliche Konzepte
nicht primar nach ihrem ,Durchsetzungswert” beurteilt werden sollten, sondern nach ihrem
Erkenntnisgewinn (vgl. S. 2) und stellen die Frage: ,,Welchen verniinftigen Grund aber kann das noch

junge Fach Psychologie/Psychotherapie anfiihren, elaboriertes und empirisch schon gut gesichertes
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Wissen um ,dynamisch unbewusste’ Strukturen und Prozesse, wie es die Psychoanalyse zur klini-
schen Theorie und Praxis beitragt, mit der schlichten und noch dazu ,prognostischen’ Bemerkung

zurilickzuweisen, dieses Wissen habe sich nicht ,durchsetzen’ kénnen?" (S. 3)

In diesem Kontext zeigen Fischer und Méller (2006) zudem anhand der gegenwartigen Besetzungs-
politik der klinischen Lehrstiihle auf, dass in 41% der Ausschreibungstexte die Berufungschance
psychodynamisch gebildeter Bewerberinnen erheblich gemindert sei (durch das Absehen von einer
psychotherapeutischen Ausbildung und der damit einhergehenden Bevorteilung von grundlagen-
forschungsorientierten Kolleginnen) und in weiteren 21% der Falle durch das Festlegen auf einen ver-
haltenstherapeutischen Fokus von vornerein ausgeschlossen werde. Hinzu komme, dass haufig kein
einziges psychodynamisch qualifiziertes Mitglied in den Berufungskommissionen sitze. Diese ,Mono-
polisierung von Schliisselpositionen” (s. Bergold, 1994) wurde in Abschnitt 4.1.2 als eine der stark-
sten Machtquellen herausgearbeitet und scheint auch im Fall der Psychotherapieverfahren eine zen-

trale Rolle zu spielen.

Darliber hinaus analysiert Bergold (1994) weitere gesellschaftliche Faktoren, welche die schnelle
Rezeption der Verhaltenstherapie in der psychologischen Wissenschaft begiinstigten. So schien mit
der Verhaltenstherapie ein Verfahren zu entstehen, das dem quantitativ-nomothetischen und lern-
theoretisch orientieren Wissenschaftsverstandnis entsprach, welches in der deutschen Psychologie
den ,,Methodenstreit” fiir sich entschieden hatte (vgl. Bergold, 1994, S. 24). Zudem korrespondierte
der verhaltenstherapeutische Ansatz mit dem naturwissenschaftlichen Weltbild der Schulmedizin.
Das fiihrte nicht nur zu einer Offnung von medizinisch-psychiatrischen Einrichtungen fiir verhaltens-
therapeutische Untersuchungen, sondern auch zur vermehrten Anstellung von Verhaltensthera-
peutinnen in den Psychiatrien und der Bereitschaft, Patientinnen an Verhaltenstherapeutinnen zu
Uberweisen. Auch administrative Strukturen und Gremien akzeptierten die Verhaltenstherapie durch
ihre Betonung von Rationalitdt und Wirtschaftlichkeit relativ schnell. Den Psychologinnen wiederum
eroffnete sich mit der Verhaltenstherapie eine breite Berufsperspektive im klinischen Bereich, die auf
im Studium erlangtem akademischen Wissen und Kenntnissen aufbaute. Nicht zuletzt wurde die
Gruppe der Klientinnen durch Presseberichte Gber die Wirksamkeit und wissenschaftliche Fundie-

rung der Verhaltenstherapie sowie die erhéhte Uberweisungsbereitschaft der Arztinnen angezogen.

Die psychodynamischen Verfahren hatten es hingegen von Beginn an durch ein dhnlich komplexes
Beziehungsgefilige schwer, sich an den Hochschulen zu etablieren. So zeigt Bataller Bautista (2009)
auf, dass die naturwissenschaftliche Revolution im 18. Jahrhundert eine Weltsicht etablierte, die
naturwissenschaftliche Kenntnisse und Erkenntniswege auf Kosten von , Irrationalem, Unlogischem,
Triebhaftem, Emotionalem” in den Vordergrund riickte (S. 52). Unter diesen Bedingungen musste die

Psychoanalyse ,,aulerhalb der Universitdten ihre Geburt und Entwicklung erfahren” (S. 55) und sich
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an privaten Ausbildungsinstituten etablieren (was wie Jittemann 2004 feststellte auch an der Sys-
temimmanenz, also der Geschlossenheit auf Grund fixierter anthropologischer Ausgangspositionen
gelegen haben mag). Siegmund Freud selbst konstatierte schon damals: ,Die psychoanalytischen
Organisationen ihrerseits verdanken ihre Existenz gerade dem Ausschluss aus dem Universitats-
betrieb und werden fortfahren, eine wichtige Ausbildungsfunktion zu erfiillen, solange dieser Aus-
schluss bestehen bleibt” (Freud, 1918, zit. nach Walz-Pawlita et al., 2008). Dennoch strebte er nach
Bruns und Loetz (2005) in einer ,trotzig-kampferischen Selbstbehauptung” (S. 142) weiterhin die
Angehorigkeit zur akademischen Welt an, welche durch die Zeit des Nationalsozialismus mit dem
Verbot der Psychoanalyse sowie ihrer Deformierung und Medizinalisierung jedoch weiter erschwert

wurde (s. Rumpeltes, 2009).

Dieser fortschreitenden Diminution der psychodynamischen Verfahren in der Ausbildungs- und
langfristig auch Praxislandschaft lieRe sich allerdings nur entgegenwirken, wenn sich auch das
wissenschaftliche Selbstverstandnis der akademischen Psychologie dndert, wie Bataller Bautista
(2009) anmerkt: , lhr [der psychoanalytische, Anm. d. Verf.] Gegenstand und ihre Methoden kénnen
nur einen Platz an der Universitat finden, wenn die Fundamente der Universitat nicht nur auf einen
naturwissenschaftlichen Empirismus griinden, wenn die kiinstlich geschaffene Trennung zwischen
Subjekt und Objekt ebenfalls Teil der Forschung wird und wenn eine Funktionalisierung der Erkennt-
nisse nicht erwartet wird oder Vorbedingung ist. Denn die Psychoanalyse hat per se zwei Seiten: Die
Aufdeckung und die neue Bindung des Unbewussten bringt zwar Heilung, bricht aber gleichzeitig
auch gesellschaftliche Tabus.” (S. 55). Als Folge dieses derzeit divergenten akademischen Selbst-
verstandnisses kann auch die zoégerlich-ambivalente Haltung seitens einiger Analytikerinnen bezlig-
lich der psychoanalytischen Reprasentanz an den Hochschulen verstanden werden. So stellen Bruns
und Loetz (2005) diesbezliglich ein ,Ja, aber” fest (S. 142). Dabei stelle das ,,Aber” die Forderung nach
Extraterritorialitdt dar, das heildt danach, in gewissem Rahmen trotz Zugehorigkeit zur Universitat
von den Anforderungen und Regeln des Wissenschaftsbetriebs befreit zu sein. Auch Rumpeltes
(2009) warnt davor, die Psychoanalyse ,noch mehr als bisher eine Dienstmagd einer nur natur-

wissenschaftlich ausgerichteten Psychologie” werden zu lassen (S. 81).

Ebenso zeichnet Kriz (2007b) auf, wie die sinnorientierte, humanistische Psychotherapie in einem
»pseudo-naturwissenschaftlichen” Selbstverstandnis (vgl. S. 50) keinen Platz findet und marginalisiert
wird. Neben gezielten macht- und berufspolitischen Rankespielen liege dies an dem zunehmenden
Unverstandnis gegeniliber narrativen, interpretativen und qualitativen Zugangsweisen sowie der
Schwierigkeit, derartige sinnorientierte Themen auf einfach Ursache-Wirkungsrelationen und kurze,

medienwirksame Statements Uber gesicherte ,Wahrheiten” zu reduzieren (vgl. S. 50).
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Uber die Schwierigkeit auch der systemischen Therapierichtung, sich an den Hochschulen zu etablie-
ren, berichtet bspw. Ludewig (2003), der die Grenzen des tradierten Wissenschaftsverstandnisses mit
seinem Fokus auf Objektivitat fur die Erforschung der systemischen Ansatze aufzeigt. Dementspre-
chend bezeichnet Milowiz (in Schweitzer & Ochs, 2012) als wesentlich fir die systemische Forschung
die Form der Fragestellung, ,,in der sich der Wandel von statischen und linearkausalen Uberlegungen
zu zirkulardynamischen zeigen muss” (S. 22) und Ludewig (in Schweitzer & Ochs, 2012) spricht davon,
die Wissenschaft ,vom Heiligenschein einer unmoglichen Neutralitat” zu befreien (S. 22). Deutlich
wird in diesen Ausziigen die divergierende wissenschaftstheoretische Herangehensweise der syste-
mischen Ansatze im Vergleich zum derzeitigen universitaren Selbstverstandnis. Ohne ein Wandel des
letzteren wird der systemische Ansatz zumindest in der Forschung ein ,aulleruniversitdrer Ansatz”

bleiben (Ludewig, 2003, S.5) — oder er wird Gefahr laufen, seine Besonderheit zu verlieren (ebd., S.9).

Nun sollen diese wissenschaftstheoretischen Diskrepanzen nicht als Anlass genommen werden, die
fehlende Reprasentanz obiger Verfahren an den Hochschulen zu zementieren oder zu entschuldigen.
Vielmehr sollte hervorgehoben werden, wie weitreichend die Auswirkungen eines einseitigen Selbst-
verstandnisses sind. So lauft , die einseitige Praddominanz psychotherapeutischer Schulen” nicht nur
,dem Geist und moglicherweise auch den Buchstaben des PThG [Psychotherapeutengesetzes, Anm.
d. Verf.] zuwider", wie Fischer und Méller (2006, S. 37) festhielten, sondern auch der pluralistischen
praktischen Therapielandschaft, in der sowohl die psychodynamischen als auch die humanistischen
und systemischen Ansdtze weit verbreitet sind (Kriz, 2007a; Ludewig, 2003). Auch sei nach Kriz
(2007b) die ,Heterogenitdt psychotherapeutischer Ansatze [...] eine Widerspiegelung der Hetero-

genitdt von Lebens,weisen’, sowohl seitens der Behandler als auch der Behandelten” (S. 46).

Doch ohne das Wissen tber diese Pluralitat kann seitens der Studierenden keine fundierte Entschei-
dung fir oder gegen eine bestimmte Ausbildungsrichtung getroffen werden. Absolventinnen, von
denen Uber die Halfte kein oder kaum Wissen Uber die humanistischen oder systemischen Verfahren
erlangt hat und die teilweise sogar , kein Wissen lber [deren] Existenz” (TN 670, Hervorh. d. Verf.)
besitzen, kdnnen nicht abwagen und entscheiden, welche Richtung am ehesten ihrem eigenen Men-
schenbild bzw. ihrer individuellen ,Lebensweise” entspricht. Ebenso wenig diejenigen, denen ,sugge-
riert [wurde], dass es [die psychodynamische Therapie, Anm. d. Verf.] nicht so wichtig ist wie KVT
oder Systemische” (TN 299). Ebenfalls in den Worten einer der Teilnehmerinnen der vorliegenden
Studie: ,es ist generell wiinschenswert mehrere therapierichtungen [sic] kennenzulernen, um
liberhaupt entscheiden zu kénnen welche gut ist, da bei mir nur vt [sic] gelehrt wird, kann ich mich im
prinzip [sic] fiir nichts anderes entscheiden (fehlende wahimdéglichkeiten [sic] und auch fehlende zeit

[sic] durch bachelor/master system [sic])” (TN 1270).
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Dass diese Aufgabe der Informationsvermittlung der Instanz der Hochschulen zukommt, heben nicht
zuletzt Fischer und Méoller (2006) hervor: ,Die Universitat vertritt die Freiheit von Forschung und
Lehre. Sie ist weder ein Wirtschaftsunternehmen noch eine politische Partei. Auch hat sie nicht den
Zweck, privatwirtschaftliche Monopolbildungen zu fordern" (S. 26). Aus obigen und sicher zahllosen
weiteren Griinden scheinen die 6ffentlichen Hochschulen zumindest in Deutschland dieser Aufgabe

jedoch nicht gerecht zu werden.

Nun lasst sich jedoch diskutieren, dass die Ausrichtung dieser Studie , auf Therapieschulen, als ob es
keine Alternative dazu gebe (allgemeine Psychotherapie)”, wie TN 311 es formulierte, wenngleich
eventuell (noch) nicht Gberholt, so doch zumindest diskussionswiirdig ist. Dem soll in folgendem

Abschnitt nachgegangen werden.

Zum ,Schulendenken” und einer verfahrensiibergreifenden Psychotherapie

Grawe — einer der bekanntesten Firstreiter einer allgemeinen Psychotherapie — setzte sich
maRgeblich dafir ein, die ,konfessionell anstatt wissenschaftlich ausgerichtete Psychotherapie”
(Grawe et al., 1994, S. VI) mit im Sinne der Verfahrensrichtungen vorherrschenden ,Glaubens-
gemeinschaften” (ebd.) in die Richtung einer empirisch fundierten allgemeinen Psychotherapie zu
bewegen. Empirisch wenig fundierte , Theorien erster Generation“ — wie die psychoanalytischen oder
klassisch verhaltenstherapeutischen Ansdtze — sollten auf der Grundlage empirisch-wissen-
schaftlicher Befunde von , Theorien zweiter Generation” abgel6st werden (Grawe, 1995, S. 131 f).
Anstelle der Aufrechterhaltung einer ,therapieschulbezogenen Wahrheit, Identitat und Existenz-
grundlage” (Grawe et al., 1994, S. 27 f) sollen diese , Theorien zweiter Generation” die ,,grenziber-

schreitende Bericksichtigung von Fakten” ermoglichen (Grawe, 1995, S. 131 f).

Andere Autorinnen stellen fest, dass eine derartige Uberschreitung der ,Schulengrenzen” (Kuhr &
Vogel, 2009, S. 375) seit Jahren in der Versorgungspraxis stattfindet und sich die Verfahren — trotz
der Forderung der Richtlinienpsychotherapie nach einer klaren Trennung — aufeinander zu bewegen
und an ihren Randern zu verschmelzen beginnen (s. Rudolf, 2012, S. 137). Dementsprechend standen
im Jahr 1996 93% der Mitglieder des , Berufsverbands Deutscher Psychologinnen und Psychologen”
einer Ubergreifenden Integration verschiedener Therapierichtungen positiv gegeniiber, wobei die
meisten Befragten Ausbildungen in mehr als einer Richtung aufwiesen (Moller, 2007, nach Walz-
Pawlita et al., 2009). Wenngleich in einer neueren Studie von Straul® et al. (2009) die meisten der
Teilnehmerinnen, Absolventinnen, Leiterinnen und Lehrkrafte von psychotherapeutischen Ausbil-
dungsinstituten die verfahrensorientierte Ausbildung flr sinnvoll erachteten (insbesondere die
psychodynamisch ausgerichteten Probandinnen), beflirwortete dennoch die Mehrheit die verstdrkte

Vermittlung von verfahrensibergreifendem Wissen und Fertigkeiten anderer Vertiefungsverfahren.
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Ebenso sei belegt, dass selbst bei sehr wirksamen Verfahren die Erfolgszahlen zwischen 60 — 80%
schwanken (s. StrauB et al., 2009) und die Verfahren nicht ,gleichermaRen in allen Anwendungsbe-
reichen wirksam sind“ (ebd., S. 371 f). Kriz (2007b) zufolge wechseln zwischen 30% und 45% der
Patientinnen das Therapieverfahren und/oder die Therapeutin, um zu einer letztlich effektiven

Behandlung zu gelangen.

Dementsprechend kritisieren einige Autorinnen das ,,monolithischel...] Festhalten an allumfassender
Zustandigkeit” (Fiedler, 2012, S. 151) bzw. den ,Omnipotenzanspruch® der Therapieschulen (ebd., S.
V) anstatt einer Orientierung an den psychischen Stérungen und deren spezifischen Anforderungen
selbst. So wird von dieser Seite anstelle einer integrativen bzw. allgemeinen Psychotherapie eine
stoérungsspezifische bzw. differenzielle oder auch kausale Psychotherapie und -forschung gefordert (s.
Fiedler, 2012; Berger, 2009; Fischer et al., 2009) Diese solle genauer untersuchen, was die erfolgrei-
chen von den erfolgslosen Patientinnen bei der einen oder anderen Behandlung differenziell unter-
scheidet und storungsspezifische bzw. dtiologieorientierte Interventionen ableiten. Diese Entwicklun-
gen sollten in ,positiver Konkurrenz der Schulen miteinander erfolgen und nicht mehr so sehr oder
nur mehr nachgeordnet innerhalb des Begriindungs- und Forschungskontextes nur eines einzelnen

therapeutischen Verfahrens” (Fiedler, 2012, S. 158).

An dem Versuch einer Integration wird u.a. kritisiert, dass sich die Begriindungszusammenhange und
Herangehensweisen verschiedener Therapieverfahren teilweise nicht vereinen lieBen. So wiirden
beispielsweise Storungen und Krisen in der Therapeut-Patient-Beziehung je nach Verfahrensrichtung
unterschiedliche Bedeutung beigemessen (s. Fiedler, 2012). Auch die ,Betonung der grundsatzlichen
Wichtigkeit aller oder einzelner allgemeiner Faktoren fiir Anderungsprozesse bei den unter-
schiedlichsten psychischen Stérungen" kdonne auf Grund empirischer Befunde sowie theoretischer
Uberlegungen in Zweifel gezogen werden (ebd., S. 5). Zudem hebt Linden (2009) in diesem Kontext
hervor, dass die den Therapieverfahren zugrundeliegenden Theorien und Menschenbilder wesentlich
zu den Veranderungsprozessen des Patienten beitragen, indem dieser ,sich, seine Welt und seine
Storung neu zu verstehen lernt” (S. 265). Das ginge bei einer lediglich auf empirisch basierten
Wirkfaktoren begriindeten Therapie verloren. Andere heben die Wichtigkeit des sog. ,allegiance
effects” fir den therapeutischen Erfolg hervor (s. Walz-Pawlita et al., 2009). Dabei kann diese
Allegianz als ,basale innere Uberzeugung von der Wirksamkeit und Plausibilitit des eigenen
Ansatzes” verstanden werden (ebd., S. 359), die durch ein rein empirisch basiertes Vorgehen ohne
zugrundeliegende Theorie nicht dquivalent ausgebildet werden kann. Auch fiir die therapeutische
Vielfalt, welche die Vielfalt menschlicher Lebensentwiirfe widerspiegele (s. Kriz, 2007b), sei eine

derartige ,Einheitstheorie” (Fiedler, 2012, S. 7) nicht wiinschenswert.
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Doch auch ein stérungsspezifisches Vorgehen wird von einigen Autorinnen kritisiert, z. B. hinsichtlich
der Ausbildungsorganisation (die Gber das Erlernen einzelner Therapiemethoden fir einzelne Sto-
rungsbereiche keine umfassende Kompetenzsicherung mehr garantieren konnte, Linden, 2009), der
Notwendigkeit einer zugrundeliegenden Theorie zur Einbettung von Veranderungsprozessen (s.o.)
oder beziiglich wissenschaftstheoretischer Uberlegungen (da Begriffe wie ,Schema“ oder Wider-
stand” hypothetische Konstrukte seien, die aus libergeordneten Theorien abgeleitet wiirden und nur

hinsichtlich dieser sinnvoll interpretiert und angewendet werden kdnnten, s. Bergen, 2009, S. 264).

Der Konsens Uber die Wirksamkeit von Therapieverfahren — und darauf aufbauend hinsichtlich mog-
licher Veranderungen — wird weiter erschwert, da nicht einmal ein minimaler Konsens hinsichtlich
der Kriterien und Methodik zur empirischen Beurteilung der Wirksamkeit von Therapieverfahren
besteht. So wird die Annahme, dass ,evidenzbasierte Einsichten und Erkenntnisse [...] der Sache nach
ja nicht von Schulen abhangig” sind (Greve & Greve, 2009) von Vertreterinnen anderer Wissen-
schaftsverstandnisse auf Grund der postulierten ,Objektivitat” empirischer Ergebnisse scharf kriti-
siert (s. Kriz, 2007b; Ludewig, 2003; Fliegener, 2003). Auch wird bei den vorherrschenden ,efficacy“-
Studien die ,chronische Irreprasentativitat” der meist auf ,monosymptomatischem” Klientel
basierenden randomisierten Kontrollstudien bemangelt (Reventsdorf, 2003, S. 12, Seligmann, 1995),
ebenso wie die Probleme von Kontrollgruppen und der (randomisierten) Zuteilung von Probandinnen
(Revenstorf, 2003; Seligmann, 1995; Fliegener, 2003). Auch die Ignoranz gegeniber einer individuel-
len Interaktion durch die geforderte Manualisierung wird kritisiert (Revenstorf, 2003), das Durchfiih-
ren der (Vergleichsgruppen-) Therapie von fachfremden (und haufig sehr unerfahrenen) Therapeu-
tinnen (Revenstorf, 2003; Buchholz, 2003) und weitere Aspekte. Ebenso zeigen obige Betrachtungen
zur universitdren Reprdsentanz der psychodynamischen, humanistischen und systemischen Verfah-
ren die grundsatzlichen Divergenzen des Menschen- und Wissenschaftsverstandnisses dieser Rich-
tungen im Vergleich zum tradierten akademischen Selbstverstandnis auf, was sich folgerecht in einer
anderen wissenschaftlichen Herangehensweise niederschlagt. Als Konsequenz entwickelten verschie-
dene Autorinnen alternative Ansatze zu der ,efficacy“-basierten Wirksamkeitserforschung von Psy-

chotherapien (bspw. Seligmann, 1995; Fliegener, 2003; Ochs & Schweitzer, 2012; Revenstorf, 2003).

Nach diesem Uberblick zu den vielgestaltigen Positionen in Bezug auf die Verfahrensorientierung
kann die Ausgangsfrage, ob die Unterteilung in Psychotherapieverfahren nicht ,Gberholt” sei, nach
Ermessen der Autorin verneint werden. Zum einen, da der Diskurs derzeit in vollem Gange ist, ohne
dass sich bislang das Durchsetzen einer Position abzeichnet. So resiimieren auch StrauR et al. (2009)
in ihrem Forschungsgutachten zur Ausbildungssituation, dass ,es momentan noch keine echte
Alternative zu einer verfahrensorientierten Ausbildung gibt“ (S. 374). Zum anderen deuten auch die

Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung darauf hin, dass die Verfahrensorientierung des derzei-
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tigen Ausbildungsmodells in der Studierendenwahrnehmung (noch) nicht lberholt ist — so wiirden
lediglich 15% der Studierenden eine integrative Ausbildung wahlen. Diese Befunde decken sich mit
den Haltungen der direkt in die Ausbildung involvierten Personen (s. Straul® et al., 2009). Darliber
hinaus scheint an den Hochschulen derzeit schlichtweg keine integrative oder stérungsspezifische
Psychotherapie gelehrt zu werden, sondern vornehmlich (zumindest in Deutschland und der Schweiz)
die Verhaltenstherapie — ohne die Verfahrensorientierung der vorliegenden Untersuchung hatte dies
nicht aufgezeigt werden kdnnen. Auch die Umdeklaration dieser Richtung als ,,empirisch-psychologi-
sche Therapie” (die Grawe et al., vorschlagen, 1994, S. 244) ist insofern missverstandlich bzw. irre-
flihrend, da auch andere Therapierichtungen empirisch intensiv erforscht werden (s. Kriz, 2007a) und
die jeweiligen Forschungsergebnisse selbst wiederum vom zugrundeliegenden Menschen- und

Erklarungsmodell beeinflusst werden (s. Carrier, 2006).

Wenngleich die Kategorisierung der Therapieverfahren den bestehenden theoretischen und prak-
tischen Uberschneidungen zwischen den Ansitzen sicher nicht gerecht werden kann, konnte iiber
diese Vereinfachung aufgezeigt werden, dass eine verhaltenstherapeutische Dominanz an den Hoch-
schulen besteht — nicht zuletzt, um eine Reflexion und weiterfiihrende Beschaftigung mit dem Thema
anzuregen. Denn fiir eine derartige Diskussion Uber die Sinnhaftigkeit einer Verfahrensintegration ist
sowohl das Wissen um die unterschiedlichen Ansatze notwendig als auch methodologische Kennt-
nisse zur Beurteilung, wann welche wissenschaftlichen Methoden mit welchem Erkenntnisziel an-
gemessen sind. Offen bleibt, inwiefern die vermutlich einseitig belehrten heutigen Studierenden

morgen diese Diskussion weiterfiihren (kdnnen).

4.1.4 Zur Neugestaltung der psychologischen Ausbildungssituation

Die vorliegende Untersuchung stellt einen ersten Ansatzpunkt zur Erkundung studentischer Einstel-
lungen beziglich der Einfihrung eines (Direkt-) Studiengangs Psychotherapiewissenschaft dar. Neben
den allgemein gehaltenen quantitativ zu beantwortenden Fragen waren hier insbesondere die quali-

tativen Kommentare zu moglichen Inhalten und sonstigen Gedanken von Interesse.

Einstellung zu einem (Direkt-) Studiengang Psychotherapiewissenschaft

41% der Studierenden, die prinzipiell Interesse an Klinischer Psychologie haben, bejahen die allge-
mein gehaltene Frage, ob sie sich als Alternative zur Psychologie fiir einen Direktstudiengang Psycho-
therapiewissenschaft entschieden hatten. Die konkretere Frage, ob diejenigen mit dem Ziel einer
Therapieausbildung ein Direktstudium mit abschlieRender Approbation gewahlt hatten, wird von
61% dieser Zielgruppe bejaht. Von allen Probandinnen mit Interesse an Klinischer Psychologie halten
rund 75% die Einrichtung eines derartigen Studiengangs fiir eher sinnvoll, wahrend das restliche Vier-

tel dies fiir eher weniger sinnvoll befindet.
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Als Griinde flr die Wahl des Fachs Psychotherapiewissenschaft wird am haufigsten (in jeweils tber
Dreiviertel der Falle) das Berufsziel Therapeutin genannt, des Weiteren der Wunsch nach einer star-
ker praxisorientierten Ausbildung sowie das Ziel, Ausbildungszeit zu sparen. In 68% der Falle wird an-
gekreuzt, dass das Psychologiestudium zu wenig anwendungsorientiert sei, in 65% die Hoffnung, dass
die Verfahrensrichtungen in einem Psychotherapiestudium ausgeglichener vermittelt wiirden und in
gut einem Drittel die Unzufriedenheit mit dem derzeitigen Psychologiestudium. Auch finanzielle
Aspekte spielen in den selbst benannten sonstigen Griinden eine wichtige Rolle, ebenso die hohe
Unzufriedenheit mit der derzeitigen Ausbildungssituation insgesamt und die wahrgenommene natur-

wissenschaftlich-statistische Einseitigkeit und Forschungsorientheit der akademischen Psychologie.

Die vielzahligen qualitativen Anmerkungen der Studierenden bieten interessante und differenzierte
Uberlegungen und Ankniipfungspunkte fiir die Neugestaltung der Ausbildungssituation. Sie teilen
sich ungefahr zu gleichen Teilen auf in die expliziten Beflirworterinnen eines Direktstudiengangs
Psychotherapiewissenschaft anstelle der Psychologie, in ,moderate Veranderer”, welche die
Kombination von einem allgemeinen Psychologiebachelorstudiengang mit einem Masterstudiengang
in Psychotherapie und einer dadurch verkiirzten Ausbildungszeit anstreben und diejenigen, die aus

diversen Griinden das derzeitige postgraduale Ausbildungsmodell erhalten wollen.

Die Probandinnen, die sich explizit fir einen Direktstudiengang Psychotherapiewissenschaft aus-
sprechen, nennen haufig die Notwendigkeit der Praxisorientierung mit Selbsterfahrung, Supervision
und therapeutischen Erfahrungen als Bedingung, sowie die Voraussetzung, dass weder ein Qualitats-
verlust noch der Schwund von Grundlagenwissen entstiinde. Ebenfalls stellt fiir viele ein Erfordernis
dar, dass keine reine Umdeklaration vom Psychologie- in ein Psychotherapiestudium stattfindet. So
sollte eine Anpassung der naturwissenschaftlichen, theoretischen und forschungsorientierten Inhalte
erfolgen, damit die , wichtige anwendungsorientierte und praktische Erfahrung der Therapieausbil-
dung [nicht] verloren ginge” (TN 375) und sich die Einseitigkeit der Reprasentation der Therapie-
verfahren nicht zementiere. Die Teilnehmerinnen, welche das derzeitige Ausbildungsmodell mit der
postgradualen Ausbildung beflirworten, begriinden dies am haufigsten mit der fehlenden Reife fir
den Beruf nach einem Direktstudiengang sowie dem Verlust von essentiellem inhaltlichen und

methodischen Grundlagenwissen, das im Psychologiestudium vermittelt wiirde.

Insgesamt zeigen die Positionen der Studierenden Ahnlichkeiten zu den inhaltlichen Uberlegungen
der gegenwairtigen berufs- und hochschulpolitischen Diskussion auf (s. Strauf® et al., 2009). Einige
Bedenken hingegen (wie die Sorge der ,Umdeklaration” des Studiums unter Beibehaltung von als
unzureichend erlebten Studienbedingungen) werden in dem Kontext seltener diskutiert (von Fischer
und Kolleginnen abgesehen, 2009) und sollten unter Einbezug der studentischen Perspektive starker

in den Fokus gerlickt werden.
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Auch gilt in der derzeitigen Diskussion zu berlicksichtigen, dass trotz bereits genannter und weiterer
kritischer Anmerkungen ein betrachtlicher Anteil der Studierenden nach eigener Auskunft und unter
entsprechenden Bedingungen ein Psychotherapiestudium anstelle des Psychologiestudiums gewahlt
hatte. Die damit einhergehenden Konsequenzen fiir das Fach Psychologie werden unter dem Thema
der ,Einheit” des Faches diskutiert (s. Allesch, 2001; Baumann, 1999; Mattes, 2008; Jittemann,
1993). Bestehende Bedenken beziglich der ,Zersplitterung” (Stangl, 1989, S. 27) der Psychologie
zeigen sich vor dem Hintergrund dieses zusatzlichen quantitativen Wissens moglicherweise brisanter.
Etwaige Forderungen in eine derartige Richtung werden bspw. in folgendem Kommentar der vor-
liegenden Untersuchung exemplifiziert: ,,Wenn in der klinischen Psychologie Sonderregelungen
kommen, sollten sie auch in den anderen Bereichen, z.b. AO, sein.” (TN 895). Inwiefern eine derartige
Unterteilung zu vermeiden ist (Weber, 2004; Hasselhorn, 2009; Miinch, 2002, Jittemann, 1983) oder
dhnlich dem Ingenieurstudium in seiner Ablosung von der Physik (s. Greve & Greve, 2009; Wottawa,
2004) erstrebenswert bzw. unvermeidlich ist im Prozess der zunehmenden Differenzierung der
(Natur-) Wissenschaften, gilt es ebenso zu diskutieren. Wie Greve und Greve (2009) feststellen: ,Alles
flielSt, nichts ist flir immer. Selbsterhaltung ist kein Argument — allemal nicht fir die anderen; erst

Nutzlichkeit wird eins“ (S. 368).

Dass dieser Diskurs (iber die Neugestaltung der psychologischen Ausbildungssituation trotz Rekurs
auf ,,Nutzlichkeitsargumente” (oder gerade deswegen) hohe Wellen wirft, stellt Rief (2012) fest. Ihm
zufolge wurde ,,mit hoher Skepsis, unverhohlener Kritik und zum Teil sogar stark emotional gefarbten
und inhaltlich wenig untermauerten AuBerungen” (S. 56) auf die Bekanntgabe des Bundesministe-
riums flr Gesundheit reagiert, dass dort ein Direktausbildungsmodell fiir Psychotherapeutinnen
praferiert und an eine entsprechende Revision des Psychotherapeutengesetzes gedacht werde.
Dabei wiirden von verschiedenen beteiligten Gruppierungen unterschiedliche Angste und Sorgen in
Bezug auf eine derartige Veranderung geauBert: ,Die Professoren fiir Psychologie und Padagogik
beflirchten eine zu starke Verschiebung der Krafte und Lehrinhalte zu klinischen und psycho-
therapeutischen Themen, private Psychotherapie-Ausbildungsinstitute befiirchten ein ,Austrocknen’
ihrer Einrichtungen und damit eine fehlende Finanzierung der involvierten Personen, psycho-
analytische Einrichtungen befilirchten wegen ihrer stark reduzierten Prasenz an Universitaten, bei
einer Direktausbildung zu wenig berticksichtigt zu werden etc.” (Rief, 2012, S. 56). Die Befiirchtung
der letzten Interessengruppe verstarkt sich moglicherweise noch dadurch, dass bislang 32 Ausbil-
dungsinstitute an die Hochschulen annektiert wurden bzw. bereits universitdre Ausbildungen darstel-
len — vornehmlich mit einer kognitiv-verhaltenstherapeutischen Ausrichtung (Loetz, 2008). Demnach
scheint es plausibel, dass bei einsetzenden Veranderungen moglicherweise vorrangig auf diese
bereits etablierten Institute zurlickgegriffen wird und sich der verhaltenstherapeutische Fokus damit

auch tiber die Hochschulen hinaus fortsetzt (s. Loetz, 2008, die dies eingehender diskutiert).
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Dass jedoch auch die bestehende Situation Unzufriedenheit erzeugt, zeigen nicht zuletzt einige
gualitative Bemerkungen der Teilnehmerinnen dieser Studie. So sprachen sich nicht nur Befragte mit
psychotherapeutischem Interesse fiir einen Psychotherapiestudiengang aus (,Ich denke eine
Trennung von Psychologie als Forschungsfach und der Psychologie als Praxisfach (bzw. Psycho-
therapiewissenschaft) ist schon ldngst lberfillig. Ich finde es auch nervig, dass ich mich durch einige
Fécher (wie bspw. die Allgemeine Psychologie) durchwiihlen muss, die fiir mein spdteres Berufsziel
kaum Relevanz aufweisen.” TN 560, Hervorh. d. Verf.). Auch ein Teil der Studierenden mit Interesse
an der akademischen Psychologie vertraten die Aufspaltung beider Bereiche, da sie sich durch ihre
rein klinisch ausgerichteten Kommilitoninnen beeintrachtigt fihlen: ,Ich finde es gut die Psycho-
therapieausbildung im Studium von den anderen Psychologiestudierenden zu trennen, da Leute die
immer meinen sie miissten bestimmte Inhalte nicht wissen, da sie ja eh nur Therapeut werden wollen
nerven” (TN 864, Hervorh. d. Verf.). So scheinen hier zumindest teilweise beide Seiten , genervt”.
Auch die Lehrenden, welche sich der abweichenden Studienwiinsche der Studierenden durchaus
bewusst sind (Frank, 1990; Kornadt, 1985; Irle, 1979), beklagen ihrerseits das einseitige Interesse der

meisten Studierenden an der Klinischen Psychologie (Frank, 1990; Irle, 1979).

Dementsprechend scheinen verschiedene Seiten mit dem derzeitigen Arrangement unzufrieden, was
die Diskussion um eine Verdanderung (in welche Richtung auch immer) verstarken sollte. Welche
Inhalte den Studierenden in ihrem Studium bzw. dem Fach Klinische Psychologie besonders wichtig

sind, wird in folgendem Abschnitt erortert.

Mogliche Inhalte fiir die Um- bzw. Neugestaltung des Studiums

Die Studierenden hatten die Mdglichkeit, eine Reihe von gelisteten méglichen Inhalten des Studiums
bzw. des Fachs Klinische Psychologie nach ihrer Wichtigkeit zu bewerten. Hier sind den Teilnehmerin-
nen ltems, die sich auf den Praxisbezug des Studiums beziehen bzw. auf die Vielfalt der behandelten
therapeutischen Verfahrensrichtungen am wichtigsten: die Berufsrelevanz, die Therapieausbildung
der Dozentinnen und der therapeutische Pluralismus. Auch das Diskutieren kontroverser Stand-

punkte und die Kritik vorherrschender Lehrmeinungen erzielen hohe Mittelwerte.

Diese Befunde werden von den Auskiinften der Studierenden lber wiinschenswerte Lehrinhalte
gestlitzt, welche in einem freien Format formulierbar waren. Dabei wird mehrheitlich eine groRRere
Praxisrelevanz der Inhalte und die Reprasentanz und Reflexion unterschiedlicher Psychotherapie-
verfahren und Menschenbilder gefordert, ebenso wie kritische Diskussionen bzw. in den Worten der
Teilnehmerinnen ,Muendigkeit [sic], (selbst-) kritisches Denken, Auseinandersetzung mit den schwe-
ren Fragen des Lebens” (TN 1469). Auch dass , Auswendiglernen kein Leistungskriterium® sein sollte
(TN 1625) wird hierbei genannt. Ebenso wird die starkere Vernetzung sowohl der Teildisziplinen

innerhalb der Psychologie als auch die Vernetzung mit anderen Fachbereichen genannt und prinzi-
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piell der verstarkte Einbezug von gesellschaftlichen, historischen, ethischen und interkulturellen
Aspekten und Uberlegungen gewiinscht. Die Psychologie sollte sowohl geistes-, als auch sozial-,
kultur- und naturwissenschaftlich orientiert sein und je nach Gegenstandsbereich auf quantitative

oder qualitative Methoden zuriickgreifen.

Diese breit fundierte, auf verschiedenen Disziplinen und Zugangen basierende Ausrichtung eines
Psychologie- bzw. Psychotherapiestudiums deckt sich zu groflen Teilen mit dem Entwurf von Fischer
und Kolleginnen (2009). Die in der vorliegenden Untersuchung genannten Wiinsche verdeutlichen,
dass die Studierenden nicht nur einen verstarkt klinischen Fokus verlangen, sondern auch ein
facettenreicheres, differenzierteres und pluralistischeres Selbstverstandnis der gesamten aka-
demischen Ausrichtung. Diese anspruchsvollen Vorstellungen der Studierenden nicht in den laufen-
den Diskurs zur Neugestaltung der Ausbildungssituation einzubeziehen, hieBe, Generationen von
Psychologie-/Psychotherapiestudierenden weiterhin unzufrieden zuriickzulassen, wie Jaeggi bereits
1987 feststellte: , Die alte resignierende Aussage nach Beendigung des Studiums: ,... hat mir fir
meinen Beruf so gut wie nichts gebracht’ muss doch um Himmels willen von den ,Theoretikern’ des
Fachs ernstgenommen werden. Darliber endlos zu sinnieren, ,wie Wissenschaft und Praxis zusam-
mengebracht werden kénnen’, bringt mit Sicherheit nichts ein, wenn das Wissenschaftsverstandnis

sich nicht radikal andert" (5.136).

Dariber hinaus wiirde damit auch die Chance verspielt, tGber einen verstarkten Interaktionsprozess
mit den Studierenden und ihren Vorstellungen ,jene innovativen Anteile” zu nutzen, ,auf die eine
Berufsgruppe respektive Gesellschaft angewiesen ist und sensibel reagieren sollte, will sie ihre Flexi-

bilitat bzw. langfristigen Veranderungsmoglichkeiten nicht einschranken” (Grubitzsch, 1993, S. 25).
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4.2 7Zu Limitationen und Weiterentwicklungen der Studie

4.2.1 Zur Wahl des Erhebungsformats

Grundsatzlich lasst sich das quantitative Format dieser Erhebung kritisieren. So kann nach Ermessen
der Autorin eine quantitative Erhebung nicht der komplexen Vielfalt menschlicher Wahrnehmungs-,
Bewertungs- und Interpretationsmuster gerecht werden und ist notgedrungen stark vereinfachend.
Zunachst schranken die vorgegebenen Antwortmuster die Vielfalt moglicher Haltungen auf 6 bzw. 7
festgelegte Kategorien ein. Darliber hinaus werden diese Antworten durch das Zusammenfassen auf
einen Kennwert wie den Mittelwert weiter reduziert und dadurch ein zusatzlicher Informations-
verlust in Kauf genommen. Letztlich ermdglicht erst der Einsatz ,sinnverstehender Methoden“ (vgl.
Kempf, 2003, S. 257) eine Klarung der Bedeutung, welche die Probandinnen den ltems geben und
inwiefern Unterschiede in den Interpretationen der Fragen und Antwortoptionen bestehen (wovon
ausgegangen werden kann). Und wie Witte et al. (2013) konstatieren, liegt beim quantitativen Prifen
von Kausalzusammenhangen keine ,wirkliche Theorie” vor. Vielmehr bestehe diese lediglich in der
»Zuriickweisung des Zufalls“ (S. 23). So bietet dieses Forschungsparadigma keine Erklarungen oder
Erkenntnisse Uber zukiinftige Entwicklungen (ebd.). Dementsprechend merkt auch TN 391 dieser
Studie an: ,,die ergebnisse [sic] wdren gehaltvoller wiirde man eine persénliche befragung [sic] vor-
nehmen, denn das thema [sic] an sich ist sehr interessant, aber durch die online-befragung [sic] und
durch die vorgegebenen antwortmdglichkeiten [sic] geht meiner meinung nach sehr viel interessanter

inhalt [sic] verloren“.

Dennoch wird der Einsatz der quantitativen Methodik an dieser Stelle gerechtfertigt — und das nicht
primar aus dem pragmatischen Grund, dass sich die Autorin im Zuge des Psychologiestudiums zu
wenig qualitatives Forschungswissen aneignen konnte. Vielmehr war ein Anliegen der Studie (wie in
der Einleitung dargelegt und in 4.2.2 kritisch diskutiert), ,den disziplindren Habitus- und Reproduk-
tionsformen ihre Selbstverstandlichkeit [zu] nehmen und den Schleier der auf Routine gegriindeten
Illusionen [zu] zerreiBen” (Liebau & Huber, 1985, S. 338). Selbstverstdndlich wére dies auch in einer
qualitativen Studie moglich gewesen (und vielleicht sogar besser), allerdings ware der Stichproben-
umfang notgedrungen weitaus geringer gewesen als die knapp 900 Teilnehmerinnen der vorlie-
genden Untersuchung, die auf diese Art erreicht werden konnten. Dass ein Anregen zum Nachden-
ken, Reflektieren und Diskutieren der Inhalte trotz der quantitativen Methodik gelungen ist, zeigen

nicht zuletzt folgende (und zahlreiche weitere) Kommentare (s. Tabelle 21).
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,lch bin froh, zum ersten Mal, seit dem Beginn meines Studiums nach solchen Aspekten befragt zu werden.
Schon die Frage danach impliziert deren Diskussionswiirdigkeit, was so an meiner Uni/meinem Institut nie
kommuniziert wird. Im Gegenteil wurde mir eher das Gefiihl vermittelt, die Technik wissenschaftlichen Arbei-
tens, wie wir sie im 1. Semester gelernt haben und damit das so vermittelte wissenschaftliche Selbstverstdndnis
sei indiskutabel.” (TN 893)

Interessante Studie, habe vertiefter liber meine eigene Einstellung zu der Thematik nachgedacht.” (TN 1020)

,Besonders gut gefallen haben mir die unterschiedlichen Pole beziiglich des Lehrangebots Psychologie in Bezug
auf meinen [sic] persénliche Uni - das war nicht nur interessant, sondern hat mich auch selbst zur Reflexion (iber
eben diese Themen angeregt. Danke dafiir!“ (TN 1185)

,lch finde, dass diese Studie eine aufSerordentlich wichtige ist und [...] uns Psychologiestudeninnen [sic] zum
Reflektieren des eigenen Studienganges, der eigenen Ziele und Wiinsche anregt.” (TN 1028)

,Es ist eine super Studie, die endlich mal reflektiert, dass in dem Studiengang Psychologie (eventuell) eine
ungleichverteilte Lehre stattfindet!” (TN 1571)

Ich finde es sehr wichtig, und leider passiert das zu selten, die Ansichten & Vorgehensweisen der Psychologie,
wie sie heute an den Universitdten in Deutschland gelehrt wird, zu umdenken, (iberdenken, hinterfragen und
ggf. zu reformieren.” (TN 330)

Tabelle 21: Einige Bemerkungen der Teilnehmerinnen hinsichtlich der Anregung zur eigenen Reflexion durch die
vorliegende Untersuchung

Dartiber hinaus ermdoglichte das quantitative Erhebungsdesign nicht nur einzelne Studierende an
einer einzelnen Hochschule zu befragen (wie bspw. in der Studie von Ottersbach et al.,, 1990),
sondern einen Uberblick der Verteilungen an tiber 50 Hochschulen in Deutschland, Osterreich und
der Schweiz zu erlangen. Wie Witte et al. (2013) feststellten, liefert die quantitative Methodologie
wenn auch keine Erkldrungen, so doch die ,Diagnose lber einen erkennbaren Zustand” (S. 23),
welche quantitativ verarbeitet und dargestellt sowie zufallskritisch bewertet werden kann. Diese
Vorziige stellen sicher nur einen Aspekt von Forschung dar, sollten bei der Bewertung der verschie-
denen Herangehensweisen nach Ermessen der Autorin jedoch bericksichtigt werden und stellen

auch bei der vorliegenden Studie eine Starke dar.

Um die Nachteile des quantitativen Formats — in dem Kontext primar dessen Informationsreduktion
und die Einschrankung auf vorgefertigte Antwortschemata — ein wenig abzuschwiachen, wurden
zudem regelmaBig offene Kommentar- bzw. ,Sonstige“- Felder dargeboten. Diese wurden bei den
Inhalten des Studiums bzw. des Fachs Klinische Psychologie von jeder flinften Teilnehmerin und bei
den allgemeinen Anmerkungen von mehr als jeder vierten genutzt. Das stellt nicht nur einen Hinweis
auf die Sinnhaftigkeit von offenen Kommentarfeldern dar, sondern auch einen wichtigen Anhalts-
punkt fiir die Relevanz des Studienthemas fir die Studierenden. Wie TN 1452 bemerkte: ,Die Még-
lichkeit der Studie Qualitatives beizusteuern war wirklich vom Feinsten und genau an den richtigen
Stellen.” Dies deutet auf eine Richtung hin, welche zukiinftige Forschungsarbeiten in diesem Bereich
verstarkt anvisieren kdnnten: Die Verbindung von quantitativen und qualitativen Erhebungs- und
Durchfiihrungsformaten, um die Vorteile beider Ansatze weitestgehend zu kombinieren (die Studie

von Augenstein et al., 1987, bietet hier eine beispielhafte Symbiose von quantitativem Erhebungs-
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design mit qualitativ evaluierten Gruppendiskussionen). Letztlich stellt keine der Herangehensweisen
den Konigsweg dar. Erst der Untersuchungsgegenstand sowie die jeweiligen Forschungziele ermog-
lichen die Auswahl und Bewertung einer Zugangsweise. Vor dem Hintergrund der oben genannten
Ziele der vorliegenden Untersuchung stellt das quantitative Erhebungsformat ein sinnvolles Explora-
tionsinstrument dar, dessen Ergebnisse idealerweise in zukiinftigen Studien unter Zugrundelegung
eines qualitativen Designs in einen tieferen Sinn- und Vestandniszusammenhang gebettet werden

sollten.

4.2.2 Zur Reprasentativitit der Stichprobe

Bei der vorliegenden Stichprobe kann im strengen Sinn nicht von einer reprasentativen Stichprobe
ausgegangen werden. Einschrankungen ergeben sich v.a. aus der Tatsache, dass die Auswahl der
Probandinnen nicht zufallsbasiert stattfand. Bedingt durch die Rekrutierungswege und die mogliche
Selbstselektion der Teilnehmerinnen besteht demnach eine anfallende Stichprobe. Es lasst sich
folglich nicht ausschlieBen, dass die Stichprobenkennwerte nicht nur unsystematisch vom Popula-
tionskennwert abweichen, sondern auch systematisch, da der Stichprobe eine andere Grundgesamt-
heit als die intendierte zugrunde gelegen haben mag. So ware beispielsweise denkbar, dass sich gera-
de die unzufriedenen oder kritischeren Studierenden angesprochen fiihlten und teilnahmen oder
etwa die aktiveren (evtl. da unzufriedeneren) Fachschaften eine malRgebliche Rolle spielten, welche

die Anfrage moglicherweise selektiv weiterleiteten.

Wenngleich die Reprasentativitat einer Stichprobe nie endgliltig sicher gestellt werden kann, wie u.a.
Eid et al., (2013) festhalten, gibt es dennoch einige Anhaltspunkte, dass die vorliegende Stichprobe
nicht stark von der Grundgesamtheit der Psychologiestudierenden in Prasenzstudiengangen ab-
weicht. So entsprechen die Alters- und Geschlechterverteilungen den Befunden anderer Studien
dhnlicher Jahre (Mutz & Daniel, 2008; Hertwig & Stoltzke, 2001; Handerer 2011; Schart, 2011). Auch
fiel die Studienzufriedenheit verglichen mit dhnlichen Untersuchungen nicht unterdurchschnittlich
aus, wie es bei einer oben beschriebenen Selektivitdt zu erwarten gewesen ware. So mag es auf die
neutrale und inhaltlich wertfreie Formulierung des Studienaufrufs (s. Anhang A) zuriickzufiihren sein,
dass die Studienzufriedenheit sogar leicht tiber der anderer Untersuchungen lag (Handerer, 2011;
Mallek, 2009; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006). Dartiber hinaus besteht die Moglichkeit, dass der
Einbezug einer potentiellen Umstrukturierung der psychologischen Ausbildungssituation in die
Untersuchung ein breites Spektrum an Studierenden angezogen hat, die primar aus Neugierde teil-

nahmen, weniger jedoch aus einer inhaltlichen Unzufriedenheit mit dem Psychologiestudium.
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Die Aussagekraft der osterreichischen Stichprobe kann im Gegensatz zur deutschen und schweize-
rischen Stichprobe jedoch nur sehr eingeschrankt gelten, da sie maRgeblich aus Studierenden der
Universitat Klagenfurt (als Reprasentantin der 6ffentlichen Hochschulen) und der privaten Siegmund-
Freud-Universitdt Wien bestand. Hier sollten die Ergebnisse nicht lber diese Hochschulen hinaus
generalisiert werden, da gut moglich ist, dass besonders die Hochschule in Klagenfurt Unterschiede
zu den anderen 6ffentlichen Hochschulen in Osterreich aufweist. Einen Hinweis darauf gibt die
Untersuchung Handerers (2011), der auch Studierende der Universitdt Wien einbezog. Diese unter-
schieden sich, anders als die Studierenden der Universitat Klagenfurt, nicht maRgeblich von den Stu-
dierenden an deutschen Hochschulen. Zukiinftige Studien sollten daher ein besonderes Augenmerk
darauf legen, weitere 6ffentliche Hochschulen aus Osterreich einzubeziehen, um die vorliegenden
Befunde zu UGberprifen und ggf. zu revidieren. Beziiglich der Schweiz gilt des Weiteren zu beachten,
dass lediglich deutschsprachige Hochschulen in die Studie einbezogen wurden. Inwiefern sich diese
von den restlichen Hochschulen der Schweiz unterscheiden, gilt es ebenfalls in zukiinftigen Unter-

suchungen zu eruieren.

Ein weiteres wichtiges Kriterium flr die kritische Bewertung der vorliegenden Studienergebnisse
betrifft die Festlegung der Zielgruppe auf Hochschulen, die das Fach Klinische Psychologie im
Curriculum aufwiesen. Damit fielen einige Fachhochschulen mit priméar arbeits- und organisations-
psychologischen Schwerpunkten heraus. Ebenso wurden Fernstudiengdnge nicht berlcksichtigt, die
sich stark in den Lehrinhalten und der Zusammensetzung der Studierenden von den Prasenzstudien-
gangen unterscheiden (Frensch, 2013). Daraus folgt, dass sich die Ergebnisse der vorliegenden Unter-
suchung lediglich auf Studierende in Prasenzstudiengangen an Hochschulen mit dem Fach Klinische
Psychologie im Curriculum (bertragen lassen. Inwiefern sich diese von den wirtschaftspsychologi-
schen Hochschulen, Fachhochschulen im Allgemeinen (die einzige deutsche Fachhochschule mit klini-
schem Profil reagierte nicht auf die mehrmalige Studieneinladung) und Fernstudiengangen unter-

scheiden, stellt eine weiterfihrende Fragestellung fir zukiinftige Studien dar.

Zusammenfassend gilt also festzuhalten, dass die vorliegenden Ergebnisse fiir eine Stichprobe von
Psychologiestudierenden gelten, die sich nur mit einer gewissen Vorsicht auf die Grundgesamtheit
der Psychologiestudierenden in Prasenzstudiengangen Ubertragen ldsst. Nichtsdestotrotz sollten sie

Anlass und Anreiz zur weiteren Hypothesengenerierung und einer Ausweitung der Stichprobe geben.

4.2.3 Zur Objektivitat der Studie

Das Gutekriterium der Objektivitdat — definiert als die Unabhangigkeit der Testergebnisse und Schluss-
folgerungen von den jeweiligen Bedingungen der Testdurchfiihrung und -auswertung, insbesondere

von den Studienleiterinnen (vgl. Krohne & Hock, 2007, S. 24 f) — gilt gemeinhin als eines der zentralen
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Kriterien psychologischer Forschung (Krohne & Hock, 2007). Da dieses Ideal sowohl den Inhalt dieser
Untersuchung (im Sinne des akademischen Selbstverstiandnisses) als auch moglicherweise deren
Ausfiihrung tangiert, soll im Folgenden ausfiihrlicher darauf eingegangen werden — zunachst auf die

Durchfiihrungsobjektivitdat und im Anschluss auf die Objektivitdat der Auswertung und Interpretation.

Wenngleich die Durchflihrungssituation selbst (die standardisiert und unbeeinflusst von der Studien-
leitung war) von einer hohen Durchfiihrungsobjektivitdat gekennzeichnet war, deuten einige der qua-
litativen Bemerkungen der Teilnehmerinnen auf eine mogliche Beeinflussung der Antwortmuster hin,
wie ,,das Design ist meiner Ansicht nach insgesamt zu einseitig” (TN 1260), , Diese Studie und die ein-
zelnen Fragen sind sehr voreingenommen gestellt” (TN 1008), oder ,Manche Fragen sind suggestiv”
(TN 311). Tatsachlich soll (und muss) an dieser Stelle offengelegt werden, dass die vorliegende Arbeit
aus einer kritischen Position gegenliber Einseitigkeiten in der psychologischen Forschung und Lehre
heraus verfasst wurde. Unter Beriicksichtung dessen und der unten diskutierten Unmaéglichkeit der

Werturteilsfreiheit in der Forschung wurden verschiedene Vorkehrungen getroffen, um die potentiell

daraus resultierende Verzerrung der Teilnehmerinnenhaltungen weitestgehend zu reduzieren.

Zum einen kann die benannte Einseitigkeit als Einschrankung auf gewisse Aspekte verstanden
werden, im vorliegenden Fall u.a. auf die Ein- bzw. Vielseitigkeit der Lehre im Fach Psychologie. Diese
tatsachlich bestehende Einschrankung war auf die Unmoglichkeit zuriickzufiihren, ,alle” relevanten
Aspekte des Gegenstandsbereiches einzubeziehen. Umso wichtiger scheint es daher, die Befunde
nicht Gber den Erhebungsrahmen hinaus zu interpretieren bzw. zu generalisieren. So gab bspw. TN
500 zwar einen Schwerpunkt der KVT an ihrer Hochschule an, bemerkte jedoch, dass sie dies fir gut
befinde, da ein Abdecken aller Therapierichtungen zu einer groBeren Oberflachlichkeit des Wissens
fihren wirde. Dementsprechend ware die Folgerung ,dass alle Studierenden sich wiinschen, die
anderen verfahren [sic] wiirden intensiver behandelt” ein ,unzuldssiger Fehlschluss” (TN 500). Damit
benennt sie einen wichtigen Punkt und selbstverstandlich wurde dieser Schluss aus der Frage nach
dem Hochschulschwerpunkt nicht gezogen. Andere Fragen — wie die nach Verdnderungswiinschen
oder der Zufriedenheit mit der Darstellung der Verfahren — hatten die Bewertung bzw. Wiinsche der

Studierenden explizit zum Thema und nur diese Fragen wurden dementsprechend interpretiert.

Zudem wurde der Fragebogen in einem Pretest von verschiedenen Kommilitoninnen bzw. Kollegin-
nen vor der Erhebung tberpriift und die Items entfernt, die als potentiell suggestiv wahrgenommen
wurden. Des Weiteren wurden vielzahlige offene Kommentarfelder eingefiigt (s.0.), um den Proban-
dinnen die Moglichkeit zu geben, in den Fragestellungen implizit enthaltene Annahmen zu korri-
gieren. Dies schien bspw. beim Fragenblock zu den Wissensquellen der Therapieverfahren eine Rolle
zu spielen. Hier wurden u.a. die Antwortanker ,eher kurze Behandlung [...] im Rahmen einer Vor-

lesung” und ,intensivere Auseinandersetzung [...] im Rahmen eines Seminars o. A. an der Uni“ darge-
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boten. Wie einzelne Probandinnen anmerkten, erlangten sie ihr Wissen jedoch auch in vertiefenden
Vorlesungen. Auf Grund dieser Klarstellungen wurde in der Interpretation die Behandlung eines The-

rapieverfahrens im Rahmen einer Vorlesung nicht mit einer , knappen” Thematisierung gleichgesetzt.

Darliber hinaus ist zu diskutieren, inwiefern eine offenkundige Stellungnahme der Autorin bzw.
Entwicklerin der Untersuchung — welche sich in den Fragestellungen ausdriickt — eine entsprechende
Verzerrung oder eine gegenteilige Haltung bzw. Reaktanzphdnomene hervorruft. Der Argumenta-
tionslinie Handerers (2011) zufolge bietet eine offene Stellungnahme den Probandinnen die Mdoglich-
keit, sich ,rational und selbstbestimmt” (S. 127) zu dem dargestellten Sachverhalt zu dufRern, im
Gegensatz zu scheinbar wertneutralen Items, die haufig dennoch eine implizite Werthaltung beinhal-
ten (s. Handerer, 2011, S. 125 fiir Beispiele). So sei ,,suggestiv [...] nur das vermeintlich ,Gegebene’,
dem man naturgemal nur zustimmen kann.” (S. 129). Nach Ermessen der Autorin stellt die Frage
nach dem differentiellen Einfluss von offenkundigen vs. (versucht) verdeckten Haltungen der
Studienentwicklerinnen — sei es in den Fragestellungen oder durch eine vorangestellte Kenntlich-

machung — ein interessantes Thema zukiinftiger Untersuchungen dar.

Trotz dieser Vorkehrungen und wie auch obige Kommentare nahelegen ist die Gefahr der Vorein-
genommenheit und deren Auswirkungen in der vorliegenden Untersuchung wie auch in jeglichem
Erhebungsrahmen nicht auszuschlieRen. Das bezieht sich nicht nur auf die Art der Fragestellungen,
sondern auch auf die Objektivitat der Auswertung. So kann zwar angenommen werden, dass die
computerisierte und quantitative Auswertung der Daten an sich hinreichende Bedingung fiir eine
hohe Auswertungsobjektivitdt darstellt (im Gegensatz zu qualitativen Verfahren, denen durch die
,Notwendigkeit einer flexiblen [..] Handhabung methodischer Ansitze“ (Kempf, 2006, S. 338)

teilweise eine gewisse ,,Subjektivitdt” vorgeworfen wird, s. bspw. Roth, 1981).

Tatsachlich zeigt jedoch die Praxis, wie auch bei der quantitativen Auswertung interessengeleitete
Entscheidungen getroffen werden kénnen, welche die Ergebnisse maligeblich beeinflussen. Ein
Beispiel hierfir stellt die Metaanalyse von Dush, Hirt und Schroeder (1983) zur Wirksamkeit der sog.
»self-statement modification therapy” nach Meichenbaum (1977) dar. Diese Autorengruppe nahm in
ihrer Metaanalyse nicht nur eine Gruppierung nach einzelnen Verfahren vor, sondern auch danach,
ob Meichenbaum als (Co-) Autor in der jeweiligen Untersuchung erschien oder nicht. Es zeigte sich,
dass die Studien, an denen Meichenbaum beteiligt war, hohe Effektstarken fiir diese verhaltens-
therapeutische Intervention im Gegensatz zu anderen Verfahren erzielten, nicht jedoch die Studien
ohne Meichenbaum als Autor. Eine mogliche Erklarung hierfiir (neben bspw. mangelnder Verfahrens-
treue) stellt die Einstellung Meichenbaums selbst zur Verhaltenstherapie dar. So zeigt auch eine
Studie von Mahoney (1977, zitiert nach Stangl, 1989), welche lediglich die Richtung von fingierten

signifikanten Studienergebnissen variierte, dass beim ,peer review” die Bewertungen mafigeblich
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von der Einstellung der Beurteilerinnen zur jeweiligen Theorie abhingen: Bestatigten die Ergebnisse
die Haltung der Beurteilerinnen, wurden positive Urteile abgegeben, widersprachen sie hingegen
»ihrer” Theorie, wurde die Arbeit abgelehnt (s. Stangl, 1989, S. 137). Diese Beispiele der psychologi-
schen Forschungspraxis zeigen auf, dass entgegen der vehement eingeforderten Objektivitat sowohl
bei der Studienauswertung als auch bei der Publikation persdnliche Werthaltungen eine maRgebliche

Rolle spielen kénnen.

In diese Richtung zielen auch wissenschaftstheoretische Uberlegungen, denen zufolge nicht nur die
Auswahl der Hypothesen und des zu untersuchenden Gegenstandsbereiches von Vorurteilen, Wert-
haltungen und subjektiven Interessen gepragt ist (s. Carrier, 2006), sondern dariiber hinaus auch bei
der Uberpriifung der Hypothesen ein betrichtlicher Interpretationsspielraum besteht. So ist der sog.
,Duhem-Quine-These” zufolge letztlich jede beliebige Hypothese angesichts beliebiger Daten auf-
recht zu erhalten, wenn hinreichend drastische Anpassungen anderer Teile des zugehorigen theore-
tischen Systems vorgenommen werden (vgl. Carrier, 2006, S. 95). Dementsprechend sei der pragende
Einfluss von epistemischen Werten auf das Wissen ,nicht streitig” (ebd., S. 162) und , weitgehend
einhellig akzeptiert, dass Logik und Erfahrung allein fir die Auszeichnung von wissenschaftlichen
Lehransatzen nicht hinreichen” (ebd.). Ebenso kdnnen soziale Werte Erwartungen hervorrufen, , die
einem unklaren Datenmaterial gleichsam aufgepragt werden und am Ende die Interpretation der

Erfahrungsbefunde dominieren kénnen“ (ebd., S. 166).

Im Bereich der Sozialwissenschaften kommt noch verkomplizierend hinzu, dass der Mensch gleich-
sam ,Subjekt und Objekt der Wissenschaft” ist (s. Habermas, 1982, S. 546), die Forscherin und die Er-
forschte also prinzipiell austauschbar sind (s. Stangl, 1989, S. XVII). Uber diese bestehenden ,mensch-
lichen” Werthaltungen der Forscherinnen hinaus verhalten sich auch die beforschten Subjekte als
Reaktion auf diese Werthaltungen (und deren Interpretationen) variabel (s. auch Stangls Diskussion
der ,doppelten sozialen Bindung” psychologischer Forschung, 1989, S. 31). Zudem wird seit der
Antike kontrovers diskutiert, inwiefern es eine vom erkennenden Subjekt unabhangige ontologische
Wirklichkeit gibt'” und inwieweit diese, falls es sie geben sollte, dem Menschen als solche tiberhaupt
anders als durch das , Erlebtwerden” zuganglich ist (Glasersfeld, 1985 S. 24; s. auch Glasersfeld, 1997
fir eine umfassende Erdrterung dieses Themas). Entsprechend dieser Ausfiihrungen bezog bspw.
Kuhn (1962) die ,Rolle der sozialen Bedingungen der scientific community” (Stangl, 1989, S. 1) und
damit den Einfluss gesellschaftlicher, wissenschaftshistorischer und politischer Konventionen sowie

Werthaltungen auf die Wissenschaft explizit in seine Theorie des wissenschaftlichen Wandels ein.

7 Watzlawick (1985) konstatierte in diesem Kontext, dass ,,sich die Annahme einer ,wirklichen’ Wirklichkeit nur
in der Psychiatrie erhalten” habe (S. 71). Zu diskutieren ware, inwiefern sich dieses Postulat auf das gesamte
Gebiet der akademischen Psychologie ausweiten lieRe.
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Fir die vorliegende Untersuchung bedeuten diese Uberlegungen Folgendes: Wenn es sich nicht ver-
meiden lasst, dass die eigenen Werthaltungen einen Einfluss auf das Forschungsgeschehen austiben,
mussen diese zumindest konstant vergegenwartigt, bewusst gemacht und reflektiert werden. So
wurden bei jedem Entscheidungsschritt die eigenen Interessen reflektiert, um etwaige Auswirkungen
auf das Auswertungs- und Interpretationsgeschehen zu entdecken und dem entgegenzuwirken.
Dementsprechend wurden auch Entscheidungen getroffen und berichtet, die entgegen der urspriing-
lichen Hypothesen standen. Das transparente Berichten auch hypotheseninkonformer Befunde sowie
die explizite Entscheidung gegen eine bestimmte Form der Datenfilterung (bspw. ein Daten-
management, das letztlich die jeweilige Arbeitshypothese stiitzt), stellt theoretisch eine Selbstver-
standlichkeit dar. Die Analysen Stangls (1989) zur , Integritdat” von Wissenschaftlerinnen legen jedoch
nahe, dass dies in der gelebten praktischen Forschung keineswegs durchgangig umgesetzt wird (vgl.

seine Ausfiihrungen auf S. 139 )2,

Nicht zuletzt wurde in der vorliegenden Untersuchung die oben erwahnte Motivation, die Studieren-
den zu einer Reflexion anzuregen, kritisch in Bezug auf mogliche Auswirkungen auf die Fragestellun-
gen beurteilt. So kann die Reflexionsanregung als Folge der Thematisierung und Verbalisierung der

Datenerhebung verstanden werden, wurde dem Erkenntnisinteresse aber bewusst untergeordnet.

Aus obigen Betrachtungen ergibt sich die Uberlegung, auch in der akademischen Psychologie ver-
mehrt zu diskutieren, welche Alternativen bestehen, wenn das Ideal der ,klassischen” Objektivitat
und Wertneutralitdt nicht moglich oder wiinschenswert ist — sei es aus den erwdhnten epistemolo-
gischen Griinden (Gibt es eine von der Beobachterin unabhangige Wirklichkeit?, s. Glasersfeld, 2006;
Reicht Empirie und Logik zur Bewertung wissenschaftlicher Theorien aus? s. Kuhn, 1962; Carrier,
2006), ethischen Uberlegungen (Inwiefern wird eine sich nicht positionierende Wissenschaft zur Auf-
rechterhaltung bestehender Machtverhaltnisse instrumentalisiert?, s. bspw. Stangl, 1989; Holzkamp,
1983; Briickner & Korzova, 1991) oder praktischen Griinden (wie der ,publish or perish“-Mentalitat
der Forschung, s. Stangl, 1989, S. 136 oder der emotionalen und identitatskonstituierenden Invol-

viertheit der Wissenschaftlerin in ihre Forschungsfragen, ebd., S. 133).

18 Folgendes Beispiel aus der vorliegenden Studie verdeutlicht die Notwendigkeit der Integritdt von Wissen-
schaftlerinnen: In der Regressionsanalyse zeigten sich durchweg signifikante Effekte der Interaktion des Fach-
interesses mit dem Wissenschaftsverstiandnis, wenn zusatzlich zu den Ist- und Diskrepanz-Werten die Soll-
Werte eingingen. Diese Interaktionsbefunde entsprechen der Arbeitshypothese der Autorin. Da mit diesem
Design jedoch geringfligige Multikollinearitatsprobleme entstanden waren, wurden die Soll-Werte (entgegen
der inhaltlichen Intention der Autorin) aus der Analyse ausgeschlossen — auch wenn diese Multikollinearitat
von einer aullenstehenden Leserin der Studie je nach Transparenz der Berichterstattung eventuell nicht nach-
vollziehbar gewesen wire. Diese fehlende Uberpriifbarkeit wissenschaftlicher Methoden und Ergebnisse ver-
starkt die Forderung nach einem transparenten und reflexiven wissenschaftlichen Dokumentations- und
Publikationsprozess.

189



Alternative Ansatzpunkte kdnnen u.a. im Konzept der ,reflexiven Psychologie” (Stangl, 1989, S. 350)
gefunden werden, die ihre Interessen und ,Intersubjektivitdtsbeziehung zwischen Forscher und
Erforschtem” (Holzkamp, 1983, S. 143) nicht leugnet, sondern transparent macht, reflektiert, offen-
legt und zur Diskussion stellt (s. auch Habermas, 1982, Stangl, 1989). Wie Stangl (1989) konstatiert,
erlangen ,,wir umso mehr objektives Wissen [...], je mehr wir die subjektiven Komponenten bloRlegen
(S. XVIII). Diese Transparenz wiirde auch durch die dadurch vereinfachte ,wechselseitige Kontrolle
und Kritik” die Absicherung gegen Verzerrungen verstarken (Carrier, 2006, S. 170). Ebenso stellen die
Denk- und Forschungsansitze aus der Systemtheorie (s. Ochs & Schweitzer, 2012), der neueren
Evaluationsforschung (s. Stockmann, 2000), dem (sozialen) Konstuktivismus (bspw. Stangl, 1989;
Gergen, 1985) oder der Kritischen Psychologie (s. Holzkamp, 1985) wichtige Alternativen dar, welche
versuchen, die Besonderheiten des psychologischen Forschungs-,Gegenstandes” einzubeziehen und

epistemologische wie ethische Kritikpunkte aufzugreifen.

4.2.4 Zu sonstigen Limitationen

Einige weitere Diskussionspunkte wurden insbesondere durch die qualitativen Bemerkungen der Teil-
nehmerinnen deutlich. So wurde in der vorliegenden Untersuchung nicht hinreichend zwischen den
Fachern Klinische Psychologie und beispielsweise Intervention, Krankheitslehre oder Beratungs-
psychologie differenziert — ein Spektrum, das sich insbesondere an den privaten Hochschulen im
Curriculum finden lasst. Zukilinftige Studien sollten hier eine Differenzierung vornehmen bzw.
kenntlich machen, worauf genau sich die Fragestellungen beziehen, um eine hinreichend einheitliche

Interpretation zu gewahrleisten.

Ebenso bemangelten einige Teilnehmerinnen den Fokus der Studie auf die Klinische Psychologie.
Obwohl die Fragenblocke zu Lehrevaluation und Wissenschaftsverstandnis facheribergreifend aus-
gerichtet waren, lag der Schwerpunkt der restlichen Fragestellungen auf der derzeitigen klinischen
Lehre, um daraus Schlussfolgerungen fir mogliche Weiterentwicklungen ableiten zu kénnen (wie
bspw. hinsichtlich der Abspaltung eines separaten Studiengangs Psychotherapie). Wenngleich der
Einbezug von wirtschaftspsychologischen Aspekten, neuropsychologischen Themen oder generell der
Grundlagenfacher wiinschenswert und sicher ergiebig gewesen ware, hatte dies den Rahmen der
sowieso schon sehr umfangreichen Studie gesprengt. So gilt auch hier, diese anderen Fachbereiche in
zuklnftigen Studien — sofern moglich — starker einzubeziehen und Unterschiede wie Gemein-

samkeiten zu den vorliegenden Befunden herauszuarbeiten.

Ein letzter und duRerst relevanter Kritikpunkt, der sich mit den Nachteilen der quantitativen For-
schung verschrankt (s.o.), zielt auf die Diversitat der Lehre ab. So war nicht moglich, zwischen unter-

schiedlichen Lehrveranstaltungen, Fachbereichen, Dozentinnen und auch Hochschulen zu differen-
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zieren und Unterschiede in den Erfahrungen mit verschiedenen Lehrveranstaltungen kenntlich zu
machen, wie TN 1430 kritisch anmerkt: ,Psychologie als Studienfach ist sehr facettenreich und diese
Fiille zu reduzieren halte ich fiir sehr schwierig bzw. teilweise unmdéglich”. Dem ist sicher zuzustim-
men. Auch wurde ein Studienortswechsel nicht bericksichtigt, womit teilweise Unklarheiten bestan-

den, auf welche Hochschule sich die Probandinnen beziehen sollten bzw. bezogen.

So ist bei der Bewertung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen stets im Hinterkopf zu behalten,
dass diese generalisierend an der Oberflache bleiben, es immer Ausnahmen gibt und sich verschie-
dene Probandinnen in ihren Antworten auf unterschiedliche Aspekte der Psychologie bezogen haben
kdnnen. Wegen der spezifischen Zielsetzungen der vorliegenden Arbeit (s.0.) wurde die mit der
Quantifizierung und Okonomie verbundene Generalisierung und dadurch mangelnde Spezifikations-
moglichkeit in Kauf genommen. Umso mehr besteht die Notwendigkeit, in der Zukunft diese quanti-

tativen Befunde mit qualitativen zu unterfiittern und zu diversifizieren.
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4.3 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Untersuchung legt nahe, dass im gegenwartigen Psychologiestudium an deutschen
und schweizerischen 6ffentlichen Hochschulen eine als naturwissenschaftlich wahrgenommene Ein-
seitigkeit der methodologischen Ausrichtung und des akademischen Selbstverstandnisses besteht.
Dariber hinaus und damit verbunden zeigt sich eine wahrgenommene inhaltliche Einseitigkeit im

klinischen Bereich, die sich in einer kognitiv-verhaltenstherapeutischen Pradominanz dulSert.

Dieser Befund ist hochrelevant fiir die psychologische Forschung und Ausbildungssituation, da die
wahrgenommene methodologische und inhaltliche Enge im Kontrast zu den pluralistischeren Einstel-
lungen der Studierenden steht und maligeblich deren Zufriedenheit mit dem Studium zu beeinflus-
sen scheint. Dieser Einfluss erweist sich als bedeutsamer als die in klassischen Studien untersuchten
Pradiktoren der Lehrkompetenz, des Fachinteresses, der Autonomie, Praxisrelevanz und Studien-
dauer. Dariber hinaus gilt es, den tendenziell beobachteten Moderatoreffekt von der Diskrepanz des
Wissenschaftsverstandnisses auf den Zusammenhang von Fachinteresse und Studienzufriedenheit
weiter zu untersuchen und zu diskutieren. So ist bei Studierenden mit einer groRen Dissonanz
zwischen dem eigenen und universitaren Wissenschaftsverstandnis der vielfach aufgezeigte positive
Einfluss vom Fachinteresse auf die Studienzufriedenheit nur noch gering ausgepragt. Dieser Befund
legt nicht nur eine Revision und Erweiterung bisheriger Konzepte der Studienzufriedenheitsforschung
nahe, sondern auch des Rahmens, in dem die Debatte um eine Umgestaltung der Ausbildungs-
situation gefiihrt wird. Zu bedenken ist hierbei, dass Psychologiestudierende trotz ihres hohen
psychologischen Fachinteresses durch ihr divergierendes Wissenschaftsverstandnis desillusioniert,
frustriert und potentiell von einem Beitrag zur psychologischen Forschung abgebracht werden
kénnten. Bereits 1987 gingen die Beobachtungen von Augenstein et al. (1987) in diese Richtung:
,Eine hohe intrinsische Motivation fiir das Psychologie-Studium und eine hohe demokratische, sozial-
politische Motivation werden im Verlauf des Studiums transformiert in Abwehr von Wissenschaft
und Entpolitisierung" (S. 16). Inwiefern sich eine Wissenschaft dies leisten kann und mochte, sollte

Gegenstand zukinftiger berufs- und hochschulpolitischer Diskussionen sein.

Uber die (Un-) Zufriedenheit der Psychologiestudierenden hinaus muss sich die akademische Psycho-
logie fragen, wie sie die Zukunft ihres Fachs und nicht zuletzt dessen Beitrag zur Gesellschaft gestal-
ten mochte. Wie Jaeggi (1987) konstatiert, ist die Universitat ,ihrer Bestimmung nach einer der zen-
tralen Orte der Kulturproduktion und -vermittlung." (S. 100). Dies mag insbesondere fiir das Fach der
Psychologie gelten, die sich nach der Duden-Definition (2013) als ,,Wissenschaft von den bewussten
und unbewussten psychischen Vorgangen, vom Erleben und Verhalten des Menschen” verstehen
lasst und damit noch augenscheinlicher als andere Disziplinen mit der menschlichen Gesellschaft und

Kultur verknipft ist.
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Letztlich geht es um die Frage, ob die akademische Psychologie zukiinftige Psychologinnen ausbilden

mochte,

. die methodisch primar hinsichtlich naturwissenschaftlich-experimenteller Forschungszugange

versiert sind oder auch sozial-, kultur- und geisteswissenschaftliche Wege beschreiten kénnen.

... die , Native Speakers” in einzelnen therapeutischen Disziplinen sind oder mehrere psychothera-

peutische Sprachen und Dialekte beherrschen (Fischer et al., 2009, S. 15).

... denen ein ,einheitliches Kerncurriculum® vermittelt wird, ,das in erster Linie aus methodischen
Fachern besteht” (DGPs, 2005, S. 8) oder die eine breite Ausbildung hinsichtlich des , Wissens um die
Wirklichkeit des Lebens der Menschen” erfahren (Grubitzsch, 1993, S. 25).

... deren Bild von Psychologie ,sogleich zu Beginn des Studiums [...] in Richtung auf die akademische
Psychologie [...] korrigier[t]” wird (Witte & Brasch, 1991, S. 207) oder deren vielfaltige Bilder respek-

tiert, diskutiert, reflektiert und bunt weiterentwickelt werden kénnen.

...die ,,monokulturell” sozialisiert oder in den psychotherapeutischen Traditionen ,multikulturell

bewandert” sind (Fischer et al., 2009, S. 15).

. welche die Psychologie als aus einem Tuch gewebt wahrnehmen oder ihr eine ,Patchwork-

Identitat” (Bergold, 2008, S. 14) bescheinigen, die es zu reflektieren und gestalten gilt.

Die Neukonzeption des Studiengangs Psychotherapie (-wissenschaft) — so sie Wirklichkeit werden
sollte — wird zumindest fiir den klinischen Bereich eine Antwort geben. Und damit maligeblich die

Zukunft des Faches gestalten.
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Anhang

Anhang A: Studieneinladung

A1: Mail an die Fachschaften bzw. Fachschaftsriate mit der Bitte um Weiter-
leitung der Studieneinladung

Liebe/r Fachschaft/Fachschaftsrat,

im Rahmen meiner Diplomarbeit an der Uni Konstanz brauch ich eure Hilfe und ware auch sehr sehr
dankbar, wenn ihr folgende Beschreibung und Einladung meiner Studie an die anderen Student/

innen {ber Verteiler, Foren, Facebookgruppen oder Ahnliches verbreiten kdnntet!
Herzlichen Dank!!

Anne

A2: Studieneinladung

(die in gekiirzter Version auch in den Facebook-Foren gepostet wurde)

Betreff: Teilnehmer/innen fiir Studie zum Fach Psychologie an deutschsprachigen Hochschulen

gesucht
Liebe Mit-Studierende,

im Rahmen meiner Diplomarbeit zum Thema ,Fachverstandnis und Studienzufriedenheit Psycho-
logiestudierender” mochte ich um Teilnahme an einer Online-Befragung aller Psychologiestudieren-

den in Deutschland, Osterreich und der Schweiz bitten.
Was? Inhaltlich thematisiert die Studie

a) eure Zufriedenheit mit dem Psychologiestudium allgemein und speziell mit dem Wissen-

schaftsverstandnis der Psychologie: Ist sie Natur- oder doch Geistes- oder Sozialwissen-

schaft? Was/wie sollte sie eurer Meinung sein und wie zufrieden seid ihr mit der Psychologie,

wie sie euch im Studium vermittelt wird?

b) die verschiedenen psychotherapeutischen Verfahrensrichtungen: Wie sind diese im Studium

reprasentiert? Wie zufrieden seid ihr damit? Wie findet ihr die verschiedenen Verfahren?
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c) die potentielle Einflihrung eines Direktstudiengangs Psychotherapie bzw. Psychotherapie-

wissenschaft an den 6ffentlichen Hochschulen, was derzeit berufs- und hochschulpolitisch

aktiv diskutiert wird: Wie fandet ihr die Einrichtung eines solchen Studiengangs?

Wer? Ich studiere in Konstanz Psychologie und fiihre die Studie im Rahmen meiner Diplomarbeit im
Fachbereich Klinische Psychologie durch (Betreuer: Prof. Dr. Dr. Schonauer, externe

Betreuerin: Prof. Dr. Eichenberg)
Wie? wwa3.unipark.de/uc/psychostudie2013
Dauer? ca. 15-20 Minuten

Warum? Verlosung von 5 x 20€ Amazon-Gutscheinen, Interesse (die Ergebnisse werden euch bei

Interesse selbstverstandlich zur Verfligung gestellt) und Représentativitdt (eine grofe und

moglichst reprasentative Stichprobe ist besonders im Bereich ,Psychotherapiewissenschaft”

notig, da es erstmals um die studentische Meinung zu dem Thema geht)

Kontakt: psychostudie2013@gmail.com

Herzlichen Dank fiir eure Teilnahme!

Anne Plischke
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Anhang B: Fragebogen

Anmerkung: Die blau umrandeten Textfelder wurden den Probandinnen nicht dargeboten. Sie
dienen im vorliegenden Fragebogen lediglich der Ubersicht und inhaltlichen Orientierung. Ansonsten
entspricht die Darstellung der Version, welche den Probandinnen dargeboten wurde (mit der
Ausnahme, dass in der hier dargestellten Druckversion andere Seitenumbriche vorliegen). Die Ver-
zweigungen der Filter werden nicht dargestellt. Zum Ablauf der Studie in Abhangigkeit der adaptiven

Fragen sei hier auf Abschnitt 2.3.2 zum Aufbau des Fragebogens verwiesen.

BegriiBungsseite

Herzlich Willkommen!
Im Rahmen einer Diplomarbeit an der Universitdt Konstanz im Fachbereich Klinische Psychologie untersuchen wir folgende Themen:

a) deine Zufriedenheit mit dem Studium allgemein und speziell mit dem Wissenschaftsverstandnis der Psychologie
b) die Reprasentation der verschiedenen psychotherapeutischen Verfahrensrichtungen im Studium und deine Praferenzen
c) die potentielle Einfiihrung eines Direktstudiengangs Psychotherapie bzw. Psychotherapiewissenschaft

Die Dauer der Umfrage betrégt ca. 20 Minuten.

Selbstverstandlich werden deine Daten anonym erfasst und gespeichert, es ist also nicht mdglich, dass deine Angaben mit deiner Person
in Verbindung gebracht werden.

Bei Riickfragen wende dich gerne an: psychostudie2013@gmail.com.

Viel SpaB, wir sind gespannt auf deine Meinungen, Ideen und Anregungen!

Diplomandin: Anne Plischike Betreuer: Prof. Dr. Dr. Klaus Schonauer Externe Betreuerin: Prof. Dr. Christiane
Eichenberg

Soziodemographische Variablen

Zunachst einige Fragen zu deiner Person und deinem Studiengang:

Studierst du Psychologie?

ja

nein

An welcher der folgenden Hochschulen studierst du?
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Bitte auswahlen

Aachen; Rheinisch-Westfalische Tec
Bamberg: Otto-Friedrich-Universitat
Berlin: Freie Universitst Berlin
Berlin: Hochschule fiir Gesundheit U
Berlin: Humboldt-Uni Berlin

Berlin: Intemational Psychoanalytic
Berlin: Medical School Berlin (MSB)
Bizlefeld: Universitat Bielefeld
Bochum: Rubr-Universitat Bochum
Bonin: Rheinische Friedrich-Wilhelmy
Braunschweig: Technische Univers:
Bremen: Universitat Bremen
Chemnitz: Technische Universitst
Darmstadt=Technische Universitat
Dresden: Technische Universitat D
Diisseldorf: Heinrich-HeineUni
Diissaldorf: Hochschule Fresenius D
Eichstit-Ingolstade Katholische Un
Erfurt: Universitat Erfurt
Erlangen-Namberg: Friedrich-Alexa
Frankfurt: Hochschule Fresenius Fra
Frankfurt: Johann Waolgang G
Freiburg: Albert-Ludwigs-Universita
Gera: SRH - Fachhochschule fir Ge
Gieflen: Justus-Liebig-Universitat Gi
Gittingen: Georg-August-Uiniversity
Graz: Kar-Franzens-Universitst Gra
Greifewald: Emst-Moritz-Arnde-Univ
Hall: UMIT: Haalth and Life 5o
Halle-Wittenberg: Martin-Luther-Uni
Hamburg: Helmut-Schmidt-Universi
Hamiburg: Hochschule Fresenius Ha
Hamburg: Medical School Hamburg
Hamburg: Universitét Hamburg
Heidelberg: Fuprecht-Karls-Uniw
Heidelberg: SRH Hochschule Heidel
Hildesheim: Stiftung Universitat Hi
Innsbruck: Leopold-Franzens-Unive
Ismaning: Hochechule fir Gesundh
Jena: Friedrich-Schiller-Universitat 1
Kassel: Universitst Kassel

Kiel: Universitat Kiel

Klagenfurt: Alpen-Adria-Universitit
Koblenz-Landau: Universitat Koblen
Kiin: Hochschule Fresenius Kaln
Kidn: Universitat zu Kiln
Konstanz: Universitat Konstanz
Leipzig: Universitit Leipzig

Linzz Sigmund-Freud-Privatuniversit
Lineburg: Leuphana Universitat Lo
Magdeburg: Otto-von-Guericke-Lini
Mainzz Johannes Gutenberg-Univers
Mannheim: Universitt Mannheim
Marburg: Philipps-Universitat Marbu
Minchen: Hochschule Fressnius M
Minchen: Ludwig-Maximilians-Univ
Minsters Westfalische Wilhelms-Un
Oldenburg: Carl won Ossiatzky Univ
Osnabriick: Universitat Osnabrick
Potsdam: Universitat Potsdam
Regensburg: Universitit Regenshur
Saarbricken: Universitat des Saarla
Salzburg: Paris-Lodron-Universitat
Stendal: Hochschule Magdeburg - S
Trier: Universitat Trier
Tibingen: Eberhard Karls Universitd
Ulmz Universitat Ulm

Unna: Hochschule fiir Gesundheit u
Wien: Sigmund-Freud-Privatunivers)
Wien: Universitat Wien
Witten/Herdecke: Universitat Witten
Wuppertal: Bargische Universitat Wi
Wiirzburg: Julius-Maximilians-Unive
Sonstige

Sonstige
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Mit welchem Abschluss endet dein derzeitiger Studienabschnitt?

Bitte ansswahlen
Bachelor
Master

Diiphorm
Magister
sonstiger

sonstiger

In welchem Fachsemester deines derzeitigen Studiengangs bist du?

(=i N e T [ O FY Y G )

{
&
£
5

Hat dein Studienfach einen Schwerpunkt bzw. ein Vertiefungsfach?

ja

nein

Was sind deine Schwerpunkte?

(Mehrfachnennungen sind méglich)

Arbeits-/Betriebs- und Organisationspsychologie bzw.
Wirtschaftspsychologie

Familienpsychologie
Gerontopsychologie
Gesundheitspsychologie
Interkultureller Schwerpunkt
Klinische Neuropsychologie

Klinische Psychologie/Psychotherapie
(Kognitive) Neuropsychologie
Kommunikationspsychologie

Markt- und Werbepsychologie

Medienpsychologie
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Padagogische Psychologie
Rechts-/Forensische Psychologie
Rehabilitationspsychologie
Sozialpsychologie
Umweltpsychologie
Verkehrspsychologie

sonstiges

Was ist die Durchschnittsnote deines Bachelor-/Vordiplomszeugnisses o. A. bzw. falls nicht vorhanden
der ungefihre Durchschnitt deiner bisherigen Priifungsergebnisse?

Geschlecht

weiblich

méannlich

Alter

Wiirdest du sagen, dass du prinzipiell Interesse an Klinischer Psychologie hast?

ja

nein

Hast du derzeit in deinem Studium das Fach "Klinische Psychologie” bzw. hattest du es schon mal an
deiner derzeitigen Uni?

nein
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Studienzufriedenheit

Aspekte der Lehre sowie dein Interesse am Fach Psychologie.

In diesem Abschnitt interessieren uns deine Zufriedenheit mit dem Studium allgemein, einzelne

Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere

iffe trifft

gar vollig
nicht zu zu
Mein Studium kann ich inhaltiich nur jedem weiterempfehlen

iffe trifft

gar villig
nicht zu zu
Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen Studium zufrieden

triffe tifft

gar vollig
nicht zu zu

Rahmenmerkmale

Inwiefern treffen diese Aussagen zur Lehre an deiner Uni auf dich zu?

trifft

gar

nicht

zu
Die Studienordnung lasst mir viel Freiraum fiir eigene Studienplanungen © [}
Ich kann mir meine Arbeit nach eigenem Ermessen einteilen (5] ( ®
Ich erlebe mich im Studium als unabhangige Person, die eigene Entscheidungen treffen kann [.] ®
Die meisten Dozent/innen verfiigen (iber eine hohe Fachkompetenz in ihrem Bereich (-] q [}

Die meisten Dozent/innen sind gut vorbereitet (-] <]

Den meisten Dozent/innen gelingt es, ihren Lehrstoff didaktisch gut aufzubereiten (-] [}

trifft
villig
pall
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Fachinteresse

Inwieweit wiirdest du folgenden Aussagen zu deinem Fachinteresse zustimmen?

Wichtig: Die Fragen beziehen sich nicht auf das Psychologiestudium selber, sondern allgemein auf deine Einstellung

zum Thema Psychologie (unabhangig von den im Studium vermittelten Inhalten!)

trifft
gar

nicht
2u

Wenn ich gentigend Zeit hatte, wiirde ich mich mit bestimmten Fragen der Psychologie intensiver
beschaftigen, auch unabhangig von den Priifungsanforderungen und auBerhalb der Uni

Die Beschéftigung mit den Inhalten der Psychologie hat fiir mich relativ wenig mit Selbstverwirklichung
zu tun.

Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buchladen bin, schmékere ich gerne in Zeitschriften oder
Biichern zu psychologischen Themen.

Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z.B. Hobbys oder sozialen Beziehungen) messe ich
meinem Interesse an psychologischen Themen eher eine geringe Bedeutung bei.

Relevanz der Inhalte

In diesem Abschnitt geht es um die Erwiinschtheit verschiedener Studienmerkmale (,so wiinsche ich es

mir") sowie deren bisherige Erfiillung in deinem Studium (,,so ist es im Studium™)

Inwiefern werden folgende Merkmale bzw. Inhalte in deinem Studium abgedeckt und inwieweit
wiirdest du sie dir wiinschen?

s0 ist es im Studium

gar

nicht véllig

Es besteht ein Gleichgewicht von natur- , sozial und geisteswissenschaftlichen Komponenten

Es besteht eine gute Vernetzung mit anderen Fachbereichen (wie der Soziologie, Philosophie,
Biolagie, ...), sowohl in der Lehre als auch in der Forschung

In Forschung und Lehre besteht ein methodischer Pluralismus - je nach Fragestellung werden
quantitative oder qualitative Methoden gelehrt und angewandt

Kontroverse Standpunkte der Psychologie und verschiedenste Richtungen werden dargestellt
und diskutiert

Die Bedeutung und der Nutzen der behandelten Themen wird nahegelegt
Die Lehrveranstaltungen und empfohlene Literatur haben konkreten Praxisbezug
Die Inhalte der Veranstaltungen sind relevant fur die spatere Berufspraxis

Etablierte Lehrmeinungen werden in den Lehrveranstaltungen immer wieder kritisch in Frage
gestellt

sonstige erwinschte Inhalte 1
sonstige erwiinschte Inhalte 2

sonstige erwiinschte Inhalte 3

Sonstige erwiinschte Inhalte 1:

Sonstige erwiinschte Inhalte 2:

Sonstige erwiinschte Inhalte 3:

trifft
villig
zu

so wiinsche ich es mir

gar
nicht

villig
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Verfahrensrichtungen

Dieser Fragenblock handelt von deinen Berufsvorstellungen und - bei Interesse am therapeutischen
Bereich - deinen Vorstellungen bzgl. einer therapeutischen Ausbildung.

WeiBt du schon, in welchem Bereich du spater ungefahr tatig sein mochtest?

Ja

Nein

Beruf

In welchen Bereichen mochtest du spater tatig sein?

(Mehrfachnennungen sind méglich)
therapeutisch-beratender Bereich (Klinik, therapeutische
Praxis, Beratungsstelle, etc.)

Wirtschaft und Industrie (Personalwesen, Marktforschung,
Werbung, etc.)

padagogischer Bereich (Schulpsychologie, Diagnostik, etc.)

Forensik und Strafvollzug (Diagnostik, Gutachtertatigkeit,
Krisenintervention, etc.)

Forschung und Lehre
verkehrspsychologische Einrichtungen

sonstiger Bereich:

In welchem Land wirst du voraussichtlich deine Therapieausbildung machen, falls du eine machen
mochtest?

Deutschland
Osterreich

in einem anderen Land und zwar:

ich michte keine Therapieausbildung machen

Fiir welche Ausbildungsrichtung wiirdest du dich im Rahmen der heute in Deutschland zugelassenen
Therapieverfahren entscheiden?

psychoanalytische Aushildung
tiefenpsychologisch fundierte Ausbildung

kognitiv-verhaltenstherapeutische Ausbildung

verklammerte Ausbildung: analytische und
tiefenpsychologisch fundierte Psychotherapie

weib ich noch nicht
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Fiir welche Ausbildungsrichtung wiirdest du dich im Rahmen der heute in Osterreich zugelassenen
Therapieverfahren entscheiden?

psychoanalytische Ausbildung

tiefenpsychalogisch fundierte Aushildung

kognitiv-verhaltenstherapeutische Ausbildung

humanistisch-existenzielle Ausbildung (z. B. klientenzentrierte
Gesprachstherapie, Gestalttherapie, Existenzanalyse,
Psychodrama, ...)

systemische Ausbildung

weil3 ich noch nicht

Fiir welche Ausbildungsrichtung wiirdest du dich aus allen existierenden Therapieverfahren
entscheiden, unabhangig von der Kassenzulassung?

psychoanalytische oder tiefenpsychologisch fundierte
Ausbildung

(z. B. klassische Psychoanalyse, analytische Psychologie,
Individualpsychologie, Transaktionsanalyse, ...)

kognitiv-verhaltenstherapeutische Ausbildung
(z. B. lerntheoretische VT, kognitive VT, Rational-Emotive
Therapie, ...)

Ausbildung in einem humanistischen Verfahren
(z. B. klientenzentrierte Gesprachspsychotherapie,
Gestalttherapie, Logotherapie und Existenzanalyse,
Psychodrama, ...)

systemische Ausbildung
(systemische Einzel-/Paar- oder Familientherapie)

Musik- oder Kunsttherapie
sonstige, und zwar
integrativ mit folgenden Schwerpunkten:

weil} ich noch nicht

An einigen privaten Hochschulen in Osterreich ersetzt der Direktstudiengang Psychotherapie-
wissenschaft bereits die postgraduale Therapieausbildung, so dass die Studierenden direkt mit
Abschluss des Studiums die dsterreichische Zulassung zum Psychotherapeuten erhalten.

Diese wird unter bestimmten Umstdanden auch in Deutschland anerkannt.

Wiirdest du - wenn du nochmals entscheiden kénntest - an einer ésterreichischen Universitit (in
Osterreich oder Deutschland) dieses Direktstudium wédhlen, wenn dieser Abschluss und damit die
Zulassung zum Psychotherapeuten auch in Deutschland anerkannt wiirde?

ja

nein
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Bewertung Verfahren ohne klinische

Wie wiirdest du die folgenden Therapieverfahren bewerten?

sehr
schlecht

psychoanalytische oder tiefenpsychologisch fundierte Verfahren
(z. B. klassische Psychoanalyse, analytische Psychologie, Individualpsychologie,
Transaktionsanalyse, ...)

kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren
(z. B. lernthearetische VT, kognitive VT, Rational-Emotive Therapie, ...)

humanistische Verfahren
(z. B. klientenzentrierte Gesprachspsychotherapie, Gestalttherapie,
Logotherapie und Existenzanalyse, Psychodrama, ...)

systemische Verfahren
(systemische Einzel-/Paar- oder Familientherapie)

Inhalte Klinische II

Der nun folgende Abschnitt thematisiert das Fach Klinische Psychologie.

Inwiefern werden die genannten Merkmale bzw. Inhalte im Fach Klinische Psychologie an deiner Uni
abgedeckt und inwieweit wiirdest du sie dir wiinschen?

so ist es im Fach Klinische

gar

nicht villig

Es besteht ein Gleichgewicht von natur- , sozial und geisteswissenschaftlichen Komponenten

Es besteht eine gute Vernetzung mit anderen Fachbereichen (wie der Soziologie, Philosophie,
Biologie, ...}, sowohl in der Lehre als auch in der Forschung

In Forschung und Lehre besteht ein methodischer Pluralismus - je nach Fragestellung werden
quantitative oder qualitative Methoden gelehrt und angewandt

Kontroverse Standpunkte der Psychologie und verschiedenste Richtungen werden dargestellt
und diskutiert

Alle empirisch basierten Therapieverfahren werden vermittelt und diskutiert

Die Dozent/innen verfligen Uber eine abgeschlossene Therapieausbildung und einschlagige
therapeutische Berufserfahrung

Die Lehrveranstaltungen und empfohlene Literatur haben konkreten Praxisbezug
Die Inhalte der Veranstaltungen sind relevant fur die spatere Berufspraxis

Das Studium bietet eine gute Grundlage, danach ohne weitere Ausbildung zumindest im Bereich
Beratung oder Kurzzeittherapie tatig zu sein

Etablierte Lehrmeinungen werden in den Lehrveranstaltungen immer wieder kritisch in Frage
gestelit.

sanstige erwiinschte Inhalte 1
sonstige erwiinschte Inhalte 2

sonstige erwiinschte Inhalte 3

Sonstige erwiinschte Inhalte 1:

Sonstige erwiinschte Inhalte 2:

Sonstige erwiinschte Inhalte 3:

weill

sehr gut nicht

so0 wiinsche ich es mir

gar

nicht véliig



Welche Psychotherapieverfahren sind an deiner Uni vornehmlich durch die Lehrkrafte vertreten?

psychoanalytische oder tiefenpsychologisch fundierte
Verfahren

(z. B. klassische Psychoanalyse, analytische Psychologie,
Individualpsychologie, Transaktionsanalyse, ..}

kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren

(z. B. lerntheoratische VT, kognitive VT, Rational-Emotive
Therapig, ...}
humanistische Verfahren

{z. B. klientenzentrierte Gesprachspsychotherapie,
Gestaltherapie, Logotherapie und Existenzanzlyss,
Psychodrama, ...)

systemische Verfahren
(systemische Einzel-/Paar- oder Familientherapie)

sonstige Verfahren, und zwar

Wie viele Informationen vermitteln deine Dozent/innen durchschnittlich zu den folgenden

Therapieverfahren?

gar keine

psychoanalytische oder tiefenpsychologisch fundierte Verfahren
(z. B. klassische Psychoanalyse, analytische Psychologie,
Individualpsychologie, Transaktionsanalyse, ...)

kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren
(z. B. lerntheoretische VT, kognitive VT, Rational-Emotive Therapie, ...)

humanistische Verfahren
(z. B. klientenzentrierte Gesprachspsychotherapie, Gestalttherapie,
Logotherapie und Existenzanalyse, Psychodrama, ...)

systemische Verfahren
(systemische Einzel-/Paar- oder Familientherapie)

Wie wiirdest du die folgenden Therapieverfahren bewerten?

sehr
schlecht

psychoanalytische oder tiefenpsychologisch fundierte Verfahren
(z. B. klassische Psychoanalyse, analytische Psychologie, Individualpsychologie,
Transaktionsanalyse, ...)

kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren
(z. B. lerntheoretische VT, kognitive VT, Rational-Emotive Therapie, ...)

humanistische Verfahren
(z. B. klientenzentrierte Gesprachspsychotherapie, Gestalttherapie,
Logotherapie und Existenzanalyse, Psychodrama, ...)

systemische Verfahren
(systemische Einzel-/Paar- oder Familientherapie)

sehr
gut

sehr viele

weill
nicht, da

wenig
Wissen
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Wenn du deine entsprechenden Eindriicke zusammenfasst, wie werden die einzelnen
Therapieverfahren von deinen ,durchschnittlichen™ Dozenten/innen bewertet?

weill nicht,
sehr gut da nicht
reprasentiert

sehr
schlecht

psychoanalytische oder tiefenpsychologisch fundierte Verfahren
(z. B. klassische Psychoanalyse, analytische Psychologie, Individualpsychologie,
Transaktionsanalyse, ...)

kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren
(z. B. lerntheoretische VT, kognitive VT, Rational-Emotive Therapie, ...)

humanistische Verfahren
(z. B. klientenzentrierte Gesprachspsychotherapie, Gestalttherapie,
Logotherapie und Existenzanalyse, Psychodrama, ...)

systemische Verfahren
(systemische Einzel-/Paar- oder Familientherapie)

Wie wiirdest du dein Wissen zu den folgenden Behandlungsverfahren einschatzen?

kein,l’kaumWi'_;_sen; Grundwi fundiertes Wissen
nur mal gehart

tiefenpsychologisch fundierte und/oder psychoanalytische Verfahren
kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren
humanistische Verfahren

systemische Verfahren

Was sind die Griinde fiir dein eher geringes Wissen iiber die Psychoanalyse bzw. tiefenpsychologische
Verfahrem?

(Mehrfachnennungen sind méglich)

Ich habe kein/wenig Interesse an diesem Therapieverfahren
Ich hatte bislang keine Zeit mich damit zu beschaftigen

Ich glaube nicht, dass dieses Therapizverfahren wirksam bzw

sinnvoll ist

Ich hatte bislang keine Gelegenheit mich damit zu
beschaftigen

Ich wusste nicht, wigfwo ich Informationen dariiber erhalten
kann

sonstige Griinde
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Was sind die Quellen deines Wissens iiber die Psychoanalyse bzw. tiefenpsychologische Verfahren?

(Mehrfachnennungen sind maglich)
eher kurze Behandlung dieses Therapisverfahirens im Rahmen
einer Vorlesung

intensivers Aussinandersetzung mit diesem Therapieverfahren
im Rahmen eines Seminars o. A, an der Uni

Aussinandersetzung mit dissem Therapieverfahren im
Selbststudium dber Biicher, Artikel 0, A,

Besuch von extamen Seminaren [ Weiterbildungen zu diesem
Therapieverfahren

Kennenlemen dieses Therapisverfahrens Uber in Praktikum [/
eine ehrenamtliche Tatigksit | einen Nebenjob o, A,

Auseinandersetzung mit diesem Therapieverfahren in
eigeninitiierten Studienkreisen

Kennenlemen dieses Therapieverfahrens in einer eigenen
Therapie bzw. einer Therapie im privaten Umfeld

Kennenlemen dieses Therapieverfahrens durch Gesprache /
Diskussignen mit Freunden bzw. Kommilitonen

sonstiges

Wiirdest du sagen, dass du dein Wissen dieses Therapieverfahrens eher im Rahmen der
Studienordnung oder extern/anderweitig erlangt hast?

Studium

extern/anderweitig

Was sind die Griinde fiir dein eher geringes Wissen iiber die (kognitive) Verhaltenstherapie?

(Mehrfachnennungen sind méglich)

| Ich habe keinfwenig Interesse an digsem Therapieverfahren
| Ich hatte bislang keine Zeit mich damit zu beschaftigen

Ich glaube nicht, dass dieses Therapieverfahren wirksam bzw.
sinnvoll ist

Ich hatte bislang keine Gelegenhsit mich damit zu
beschaftigen

Ich wusste nicht, wig/wo ich Informationen dariiber erhalten
kann

sonstige Grinde
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Was sind die Quellen deines Wissens iiber die (kognitive) Verhaltenstherapie?

(Mehrfachnennungen sind maéglich)
eher kurze Behandlung dieses Therapieverfahrens im Rahmen
einer Vorlesung

intensivere Aussinandersetzung mit dissem Therapisyerfahran
im Rahmen eines Seminars 0. A. an der Uni

Aussinandersetzung mit diesem Therapieverfahren im
Selbststudium tiber Biicher, Artikal o, A.

Besuch von externen Seminaren [ Weiterbildungen zu diesem
Therapiaverfahren

kennenlemen dieses Therapigverfahrens Gber sin Praktikum [
eine ehrenamtliche Tatigksit/ einen Nebenjob o. A,

Auseinandersetzung mit diesem Therapieverfahren in
eigeninitiierten Studienkreisen

Kennenlemen dieses Therapisverfahrens in einer eigensn
Therapie bzw. giner Therapie im privaten Umfeld

Kennenlemen dieses Therapieverfahrens durch Gesprache /
Diskussionen mit Freunden bzw. Kommilitonen

™ sonstiges

Wiirdest du sagen, dass du dein Wissen dieses Therapieverfahrens eher im Rahmen der
Studienordnung oder extern/anderweitig erlangt hast?

Studium

extern/anderweitig

Was sind die Griinde fiir dein eher geringes Wissen iiber humanistische Verfahren?

(Mehrfachnennungen sind mdglich)

Ich habe kein/wenig Interesse an diesem Therapieverfahren

Ich hatte bislang keine Zeit mich damit zu beschaftigen

Ich glaube nicht, dass dieses Therapieverfahren wirksam bzw.
sinnvoll ist

Ich hatte bislang keine Gelegenheit mich damit zu
beschiftigen

Ich wusste nicht, wie/wo ich Informationen dariber erhalten
kann

sonstige Griinde
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Was sind die Quellen deines Wissens iiber die humanistischen Verfahren?

(Mehrfachnennungen sind mdglich)
eher kurze Behandlung dieses Therapieverfahrens im Rahmen
einer Vorlesung

intensivere Aussinandersetzung mit diesem Therapieverfahran
im Rahmen eines Seminars o. A. an der Uni

Aussinandersetzung mit dissem Therapieverfahren im
Selbststudium dber Biicher, Artikel 0. A.

Besuch von externen Seminaren [ Weiterbildungen zu diesem
Therapieverfahren

Kennenlemen dieses Therapisverfahrens ber ein Praktikum [/
eine ehrenamtliche Tatigksit / einen Nebenjob o. A

Aussinandersstzung mit diesem Therapievarfahren in
eigeninitiierten Studienkraisen

Kennenlemen dieses Therapigverfahrens in einer gigensn
Therapie bzw. einer Therapie im privaten Umfeld

Kennenlemen dieses Therapisverfahrens durch Gesprache [
Diskussionen mit Freunden bzw. Kommilitonsn

sonstiges

Wiirdest du sagen, dass du dein Wissen dieses Therapieverfahrens eher im Rahmen der
Studienordnung oder extern/anderweitig erlangt hast?

Studium

1 extemn/anderweitio

Was sind die Griinde fiir dein eher geringes Wissen iiber systemische Verfahren?

(Mehrfachnennungen sind maéglich)

1 Ich habe kein/wenig Interesse an diesem Therapieverfahran

Ich hatte bislang keine Zeit mich damit zu beschaftigen

Ich glaube nicht, dass dieses Therapigverfahren wirksam bzw.
sinnvoll ist

Ich hatte bislang keine Gelegenheit mich damit zu
beschaftigen

Ich wusste nicht, wig/wo ich Informationen dariber erhalten
kann

] sonstige Griinde
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Was sind die Quellen deines Wissens iiber die systemische Therapie?

(Mehrfachnennungen sind moglich)
eher kurze Behandlung dieses Therapieverfahrens im Rahmen
einer Vorlesung

intensivere Aussinandersetzung mit diesem Therapizverfahren
im Rahmen ines Seminars o. A. an der Uni

Aussinandersstzung mit dissem Therapieverfahren im
Selbststudium dber Bicher, Artikel 0. A.

Besuch von externen Seminaren [ Wei
Therapisverfahren

rhildungen zu diesem
Kennenlemen dieses Therapieverfahrens Ober ein Praktikum /
gine ehrenamtliche Tatigksit / sinen Nebenjob o, A

Auseginandersetzung mit diesem Therapieverfahren in
eigeninitiierten Studienkrsisen

Kennenlemen dieses Behandlungsverfahrens in siner eigensn
Therapie bzw. einer Therapie im privaten Umfeld

Kennenlemen dieses Therapieverfahrens durch Gesprache [
Diskussionen mit Freunden bzw. Kemmilitonen

sonstiges

Wiirdest du sagen, dass du dein Wissen dieses Therapieverfahrens eher im Rahmen der
Studienordnung oder extern/anderweitig erlangt hast?

Studium

extan/anderweiti

Wiirdest du sagen, dass die verschiedenen psychotherapeutischen Verfahren in deinem Studium
inhaltlich ausgewogen und weitgehend ,,objektiv" dargestellt werden?

ja

nein

Wie zufrieden bist du mit der Vermittlung der verschiedenen Therapieverfahren in deinem Studium?

sehr sehr
unzufrieden zufrieden

Wiirdest du dir wiinschen, dass bestimmte Therapierichtungen verstarkt im Studium behandelt
wiirden?

nein
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Welche Therapieverfahren wiirdest du gerne intensiver im Studium behandeln?

Optional kannst du angeben, welche Therapie du speziell innerhalb einer Verfahrensrichtung vertiefen mochtest.
Mehrfachnennungen sind maglich.

psychoanalytische oder tiefenpsychologisch fundierte Verfahren
(z. B. klassische Psychoanalyse, analytische Psychologie, Individualpsychologie, Transaktionsanalyse, ...)

speziell:

kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren
(z. B. lerntheoretische VT, kognitive VT, Rational-Emotive Therapie, ...)

speziell;

humanistische Verfahren
(z. B klientenzentrierte Gesprachspsychotherapie, Gestalttherapie, Logotherapie und Existenzanalyse, Psychodrama, ...)
speziell:

systemische Verfahren
(systemische Einzel-/Paar- oder Familientherapie)
speziell:

sonstige Verfahren
und zwar

Wissenschaftsverstandnis

Der folgende Fragenblock dreht sich um die methodische Ausrichtung und das Selbstverstindnis der Wissenschaft
Psychologie, was beides immer wieder kontrovers diskutiert wird und wurde.

Im Folgenden werden dir sechs gegensatzliche Positionen vorgestellt und kurz erlautert.

Gib im Anschluss bitte an, wie
a) deiner Meinung nach das Selbstverstandnis der Psychologie ist, wie sie mehrheitlich an deiner Uni gelehrt wird und
b) wie das Selbstversténdnis des Fachs Psychologie deiner Meinung nach sein sollte

Erhebung und Analyse der Daten

Quantitativ (quantifizierend): Qualitativ (interpretierend):

Betonung der Rolle von Mathematik und Statistik, mit Interpretative Verarbeitung verbaler, visueller bzw.
deren Hilfe die interessierenden numerischen Variablen allgemein nicht-numerischer Daten, deren Bedeutung
maoglichst prazise erfasst und statistisch analysiert werden nicht offensichtlich ist, sondern zunachst erschlossen
sollen werden muss

Die Psychologie, wie sie an meiner Uni gelehrt wird, ist ihrem Selbstverstandnis nach primar...

quantitativ qualitativ

Psychologie sollte aus meiner Sicht primar ... sein

quantitativ qualitativ
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Level der Analyse

Elementaristisch: Holistisch:
Das Ganze (= eine Person, ein Ereignis, ein Objekt, ...) Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile ->
kann durch seine einzelnen Teile addquat beschrieben Notwendigkeit der Beobachtung des Ganzen unter der

werden ->Versuch, komplexe psychische Prozesse Annahme, dass komplexe psychische Wahrnehmungen und
dadurch zu verstehen, dass diese in messbare Erlebnisse Eigenschaften besitzen, die nicht aus der Funktion
Grundelemente zerlegt werden der einzelnen Teile heraus erklarbar sind

Die Psychologie, wie sie an meiner Uni gelehrt wird, ist ihrem Selbstverstandnis nach primar...

elementaristisch holistisch

Psychologie sollte aus meiner Sicht primar ... sein

elementaristisch holistisch

Quelle des Basiswissens

Subjektivistisch (intuitiv): Objektivistisch:

Der Fokus liegt auf subjektiven Erfahrungen; das Wissen wird Der Fokus liegt auf beobachtbaren Sinnesdaten,
primar durch Empathie, Selbstberichte und linguistische operationalen Definitionen und empirischen
Analysen erlangt Untersuchungen

Die Psychologie, wie sie an meiner Uni gelehrt wird, ist ihrem Selbstverstandnis nach primar...

subjektivistisch objektivistisch

Psychologie sollte aus meiner Sicht primar ... sein

subjektivistisch objektivistisch
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Allgemeingiiltigkeit von Gesetzen

Idiographisch (individualisierend): Nomothetisch (generalisierend):

Gezielte Erfassung des individuellen Erlebens und Suche nach aligemeingiiltigen GesetzmaBigkeiten,
Verhaltens und damit der Besonderheiten des Einzelfalls; Prozessen und Strukturen des menschlichen Erlebens und
Betonung der Einzigartigkeit und Nicht-Berechenbarkeit Verhaltens durch Abstraktion von Besonderheiten des
des Menschen Einzelfalls

Die Psychologie, wie sie an meiner Uni gelehrt wird, ist ihrem Selbstverstdndnis nach primar...

idiographisch nomothetisch
(individualisierend) (generalisierend)

Psychologie sollte aus meiner Sicht primar ... sein

idiographisch nomothetisch
(individualisierend) (generalisierend)

Kontext der Untersuchung

Feldforschung: Laborforschung:

Kennzeichnung der Forschung durch Surveys, Kennzeichnung der Forschung durch experimentelle
Fallstudien, naturalistische Beobachtungen und Versuchsdurchfiihrungen, Manipulation der Variablen,
Korrelationsstudien ->Fokus liegt auf 6kologischer Hypothesen testen, Kontrolle und Prazision -> Fokus liegt auf
Validitat interner Validitat

Die Psychologie, wie sie an meiner Uni gelehrt wird, ist ihrem Selbstverstandnis nach primar...

im Feld im Labor
forschend forschend

Psychologie sollte aus meiner Sicht primar ... sein

im Feld im Labor
forschend forschend
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Zentrale Werte

Wissenschaftliche Werte: Menschliche/gesellschaftliche Werte:
Der Fokus liegt auf der Vermehrung von Der Fokus liegt auf der Verbesserung des menschlichen Befindens und
Wissen und methodologischer Starke auf der Relevanz von Forschungsergebnissen

Die Psychologie, wie sie an meiner Uni gelehrt wird, ist ihrem Selbstverstandnis nach primar...

1 2 3 4 5 6 7
arientiert an orlentiert an
"wissenschaftlichen" "menschlichen”
Werten Werten

Psychologie sollte aus meiner Sicht primar ... sein

1 2 3 4 5 6 7
arientiert an orientiert an
"wissenschaftlichen” "menschlichen”
Werten Werten

Wie zufrieden bist du mit dem Selbstverstindnis der Psychologie, wie sie bei dir im Studium vermittelt
wird?

sehr sehr
unzufrieden zufrieden
PTW

Der nun folgende letzte Fragenblock hat die Neugestaltung der Ausbildung von Psycholog/innen und Psychotherapeut/innen
zum Thema, welche derzeit aktiv hochschul- und berufspolitisch diskutiert wird.

Eine Uberlegung ist die Neukonstruktion eines Direktstudiengangs Psychotherapiewissenschaft, dessen vertiefender Fokus
explizit auf der Psychotherapie liegt und weniger auf anderen, nicht direkt damit zusammenhangenden Themengebieten.

Laut einem Modell ermdglicht der Master-Abschluss die eigenstdndige Durchfiihrung von Kurzzeittherapien. Nach einer weiteren
mindestens dreijéhrigen psychotherapeutischen Fachausbildung erfolgt die Approbation und damit die Befahigung zur Ausiibung der
Psychotherapie im Rahmen des Gesundheitswesens.

Einem dsterreichischem Modell zufolge, was dort bereits an einigen privaten Universitaten eingefiihrt wurde, ersetzt der
Direktstudiengang Psychotherapiewissenschaft die postgraduale Ausbildung, so dass die Studierenden direkt mit Abschluss des Studiums
die dsterreichische Zulassung erhalten. Diese kann unter bestimmten Umsténden auch in Deutschland anerkannt werden.

Nun maochten wir deine Meinung dazu horen: Was haltst du von einem derartigen Studiengang?

Wenn ich bei meiner Studienfachwahl die Maoglichkeit gehabt hatte, hatte ich mich fiir einen
Direktstudiengang Psychotherapiewissenschaft entschieden anstelle der Psychologie

nein

234



Ich halte die Einrichtung eines Direktstudiengangs Psychotherapiewissenschaft an den staatlichen
Hochschulen fiir sinnvoll

trifft gar trifft
nicht zu viillig zu

Was sind deine Griinde fiir die Wahl eines Direktstudiengangs Psychotherapiewissenschaft?

(Mehrfachnennungen sind méglich)

Ich michte Therapeut/in werden

Das reine Psychologiestudium ist fur mich zu wenig
anwendungsorientiert

Ich interessiere mich fur unterschiedliche
psychotherapeutische Verfahrensrichtungen und erhoffe mir
das von dem Psychotherapiewissenschaft-Studium

Ich mochte Ausbildungszeit sparen

Ich mochte eine starker praxisorientierte Ausbildung nach dem
Studium besitzen

Ich bin unzufrieden mit dem derzeitigen Psychologiestudium

sonstige Griinde

Hast du zum Abschluss noch irgendwelche Anmerkungen, Fragen, Kritikpunkte oder Ahnliches zu
dieser Studie?

Falls du an der Verlosung von 5 x 20€-Amazon-Gutscheinen teilnehmen oder gerne die Ergebnisse der Studie haben mdchtest,
schicke eine E-Mail an psychostudie2013@gmail.com mit dem jeweiligen Betreff:

"Verlosung" und/oder "Ergebnisse”

Vielen Dank fiir deine Teilnahme!
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Anhang C: Theoretischer Hintergrund der kategorialen
Hauptkomponentenanalyse (CATPCA)

Da es sich — wie in Abschnitt 2.2.1 zur Angemessenheit der statistischen Verfahren dargelegt — bei
den verwendeten 6- bzw. 7-stufigen Likert-Skalen nach verschiedenen Autorinnenmeinungen
lediglich um ordinalskalierte Variablen handelt (s. Kempf, 2006; Eid et al., 2013; Linting et al., 2007)
und nicht a priori davon ausgegangen werden kann, dass lineare Beziehungen zwischen den Varia-
blen vorherrschen, werden die Voraussetzungen der Intervallskalierung und potentiell die der Linea-
ritat fir klassische lineare Faktorenanalysen verletzt. Die ungeprifte Verwendung des Ublichen
Korrelationskoeffizienten nach Pearson als Zusammenhangsmald fiir ordinale Daten kann laut Meul-
mann und Heiser (2011) zu einer nicht trivialen Verzerrung in der Schatzung der Korrelationen fiih-
ren. Daher sprechen sich verschiedene Autorinnen entgegen der dominanten Forschungspraxis fur
die Verwendung nicht-metrischer Verfahren zur Dimensionsreduktion aus (s. Joreskog & Moustaki,
2001; Manisera et al., 2010; Linting et al., 2007). Eine Moglichkeit hierfiir, die auch in SPSS mittels
CATPCA zur Verfligung steht, ist die kategoriale Hauptkomponentenanalyse (PCA fiir Principal
Component Analysis). Diese kann bei der Analyse sowohl samtliche Messniveaus bericksichtigen als

auch die potentiell bestehende Nicht-Linearitat zwischen Variablen aufdecken.

Die kategoriale PCA stellt das nicht-lineare Aquivalent zur linearen PCA dar. Das Ziel ist demnach wie
bei der klassischen die Reduktion der beobachtbaren Daten anhand einer geringeren Anzahl von
Komponenten, welche die urspriinglichen Variablen zusammenfassen (s. Linting et al., 2007). Der
Unterschied besteht jedoch darin, dass in der kategorialen PCA den Variablenkategorien zunachst
numerische Werte zugewiesen werden. Dies geschieht mit Hilfe eines Prozesses, der sich ,,optimale
Quantifizierung” nennt. Diese Quantifizierung ersetzt das Kategorienlabel mit einer Kategorien-
quantifizierung, wobei die Information der urspriinglichen kategorialen Daten in Abhangigkeit des
optimalen Analyselevels beibehalten wird, (s. Manisera et al., 2010). Dieses Analyselevel kann fir
jede Variable separat gewdhlt werden (s.u.). Im Gegensatz zur linearen PCA-L6sung wird die Losung
der kategorialen nun nicht Uber die Korrelationsmatrix berechnet, sondern iterativ Gber die Daten
selbst. Hierbei wird der optimale Skalierungsprozess genutzt, um die Variablen ihrem Analyselevel
entsprechend zu quantifizieren. Ziel ist, so viel Varianz wie moglich dieser quantifizierten Variablen
zu erklaren. Diese optimale Quantifizierungsaufgabe und die lineare PCA-Modellschdatzung werden
simultan mittels Minimierung der ,least squares loss function” durchgefiihrt. Dies stellt eine iterative

Methode dar, die auch , alternierende kleinste Quadrate” genannt wird (Meulmann & Heiser, 2011).

Teil des Analyseprozesses ist das Ausprobieren verschiedener Analyselevel und Vergleichen der
Ergebnisse (Linting et al., 2007). Es ist hierbei wichtig festzuhalten, dass nicht das Messlevel der

Variable ihr Analyselevel bestimmt, sondern die Einschatzung der Anwenderin. Bei dieser Einschat-
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zung missen die unterschiedlichen Anforderungen der verschiedenen Analyseebenen in Betracht

gezogen werden (ebd.).

Hilfreich bei der Entscheidung fiir eine Analyseebene sind Transformationsdiagramme, um die
Beziehungen zwischen den Quantifizierungen und den urspriinglichen Kategorien zu illustrieren
(Meulmann & Heiser, 2011; Linting et al., 2007). Zudem sollten die Unterschiede in den erzielten
Ergebnissen verglichen werden. Die hochste erklarte Varianz erzielt die am wenigsten restriktive
nominale Quantifizierung, die geringste die numerische. Wenn nicht-lineare Beziehungen vorliegen,
fihrt die numerische Quantifizierung nicht nur zu geringeren Varianzerkldarungen, sondern im
Extremfall dazu, dass eine bestehende Beziehung nicht aufgedeckt wird. Daher lohnt es sich, anhand

der Transformationsdiagramme die Linearitat der Variablen zu Uberpriifen.

Zur Durchfiihrung der kategorialen PCA wurden folgende Einstellungen vorgenommen: Da das
Programm CATPCA auf kategorialen Variablen mit positiven ganzen Zahlen basiert, wurden diese vor
der Analyse diskretisiert, so dies nicht der Fall war. Hierfliir empfehlen Linting et al. (2007) bei konti-
nuierlichen ordinalen Daten die lineare Transformation vor der Rundung des Ergebnisses, da hierbei
die meisten numerischen Informationen erhalten bleiben. Daher wurde diese in SPSS ,multiplying”
genannte Option gewahlt. Da das Interesse auf den Korrelationen zwischen den Variablen lag, wurde
als Normalisierungsmethode , Variablenprinzipal”“ gewahlt (Meulmann & Heiser, 2011). Fehlende
Werte wurden passiv behandelt, indem die Personen mit fehlenden Werten nur fiir die betreffenden
Variablen ausgeschlossen wurden. Um die Angemessenheit verschiedener Analyseebenen zu verglei-
chen, wurden die Transformationen anhand der Quantifizierungsdiagramme, aufgeklarten Varianz-
anteile und Ladungshéhen verglichen. Dabei sollten mogliche Abweichung von der Linearitat aufge-
deckt und dementsprechend die Analyseebene gewahlt werden, die dies adaquat abbildet und
dennoch so sparsam (= restriktiv) wie moglich ist (Linting et al., 2007). Bei den sog. ,,Spline-Transfor-
mationen” wurden Polynome zweiten Grades mit zwei inneren Knoten spezifiziert (unterschiedliche
Funktionen kdnnen fiir verschiedene Intervalle spezifiziert werden, wo diese aufeinandertreffen,
spricht man von ,interior knots”, Linting et al., 2007). Mittels CATPCA ist keine Rotation der Fak-
torenlésung moglich. Daher wurden die transformierten numerischen Werte gespeichert und mittels
linearer PCA erneut analysiert, um sie im Anschluss oblique rotieren zu kbnnen (s. Manisera et al.,
2010; Linting et al., 2007). Hier wurde in Anlehnung an Eid et al. (2013) dquivalent zum Maximum-

Likelihood-Schéatzverfahren die direkte Oblimin-Rotation mit einem & von 0 ausgewahlt.

In den Ergebnissen wurde sowohl das auf Grund von theoretischen und empirischen Uberlegungen
gewahlte Analyselevel berichtet wie auch die rotierte Mustermatrix im Vergleich zur Faktorenmatrix

der linearen Faktorenanalyse.
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Anhang D: Regressionsdiagnostik der Modelle der Stu-

dienzufriedenheit

D1: Regressionsdiagnostik des Modells der Studienzufriedenheit innerhalb

der Subgruppe mit dem Fach Klinische Psychologie

Multikollinearititsdiagnose

Variablen Toleranz VIF
Diskrepanz Wissenschaftsverstandnis 0,455 2,199
Lehrkompetenz 0,769 1,300
Autonomie 0,795 1,258
Fachinteresse 0,846 1,182
Diskrepanz Praxisrelevanz 0,307 3,252
Diskrepanz Verfahrensbewertung 0,568 1,760
Schweiz im Vergleich zu Deutschland 0,934 1,071
Ist-Zustand Offenheit 0,242 4,133
Schweiz im Vergleich zu Osterreich 0,571 1,750
Universitares Wissenschaftsverstandnis 0,417 2,400
Interaktion Fachinteresse & Wissenschaftsdiskrepanz 0,787 1,271
Ist-Zustand Praxisrelevanz 0,279 3,583
Fachsemester 0,907 1,103
Dozentinnenbwertung Therapieverfahren 0,655 1,526
Diskrepanz Offenheit 0,241 4,148
Osterreich im Vergleich zu Deutschland 0,699 1,430
Interaktion Fachinteresse & Bewertungsdifferenz 0,800 1,250
Hochschulart 0,691 1,448

Tabelle 22: Toleranz und Varianzinflationsfaktor (VIF) der Variablen des Modells der Studienzufriedenheit innerhalb der

Subgruppe mit dem Fach Klinische Psychologie (n=612)

Residuenstatistik
Minimum Maximum Mittelwert Std*

Nicht standardisierter vorhergesagter Wert 1,40 7,38 5,10 0,99
Standardisierter vorhergesagter Wert -3,73 2,30 0,00 1,00
Standardfehler des Vorhersagewerts 0,08 0,56 0,18 0,05
Korrigierter Vorhersagewert 1,40 7,44 5,10 0,99
Nicht standardisierte Residuen -4,25 2,89 0,00 1,05
Standardisierte Residuen -3,99 2,7 0,00 0,99
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Studentisierte Residuen -4,05 2,80 0,00 1,00
Geldschtes Residuum -4,37 3,07 0,00 1,09
Studentisierte ausgeschlossene Residuen -4,10 2,80 0,00 1,01
Mahalanobis-Abstand 2,79 165,33 16,97 12,13
Cook-Distanz 0,00 0,12 0,00 0,01
Zentrierter Hebelwert 0,00 0,27 0,028 0,02

Tabelle 23: Residuenstatistik des Modells der Studienzufriedenheit innerhalb der Subgruppe mit dem Fach Klinische

Psychologie (n=612) * Std = Standardabweichung

Histogramm der studentisierten geléschten Residuen
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Studentisierte geléschte Residuen

Abbildung 17: Histogramm mit Normalverteilungskurve der studentisierten geloschten Residuen im Modell der

Studienzufriedenheit innerhalb der Subgruppe mit dem Fach Klinische Psychologie (n=612)
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Quantile-Quantile-Plot der beobachteten und der unter Normalverteilung erwarteten

Residualwerte

Erwrartete Werte unter Mormalverteilung

-4 T T T T
-6 -4 -2 0 2 4

Beobachtete Werte

Abbildung 18: Quantile-Quantile-Plot der beobachteten studentisierten geléschten Residuen und der erwarteten Werte
unter Normalverteilung des Modells der Studienzufriedenheit innerhalb der Subgruppe mit dem Fach Klinische Psycho-
logie (n=612)

Histogramm der standardisierten DfFit-Werte
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Abbildung 19: Histogramm der standardisierten DfFit-Werte im Modell der Studienzufriedenheit innerhalb
der Subgruppe mit dem Fach Klinische Psychologie (n=612); umkreist: die beiden einflussreichen Daten-
punkte, die moéglicherweise auf ein ,,Durchklickverhalten” zuriickzufiihren sind
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D2: Regressionsdiagnostik des Modells der Studienzufriedenheit innerhalb
der Subgruppe ohne das Fach Klinische Psychologie

Multikollinearititsdiagnose

Modell

Toleranz VIF
Diskrepanz Wissenschaftsverstandnis 0,419 2,384
Lehrkompetenz 0,741 1,349
Fachinteresse 0,827 1,210
Diskrepanz Praxisrelevanz 0,296 3,380
Diskrepanz Offenheit 0,244 4,102
Autonomie 0,799 1,251
Ist-Zustand Praxisrelevanz 0,274 3,655
Hochschulart 0,571 1,751
Ist-Zustand Offenheit 0,287 3,479
Interaktion Fachinteresse & Wissenschaftsdiskrepanz 0,888 1,126
Schweiz im Vergleich zu Osterreich 0,747 1,338
Schweiz im Vergleich zu Deutschland 0,969 1,032
Universitares Wissenschaftsverstandnis 0,484 2,066
Osterreich im Vergleich zu Deutschland 0,585 1,710
Fachsemester 0,859 1,165

Tabelle 24: Toleranz und Varianzinflationsfaktor (VIF) der Variablen des Modells der Studienzufriedenheit innerhalb der

Subgruppe ohne das Fach Klinische Psychologie (n=193)

Residuenstatistik
Minimum Maximum Mittelwert Std*

Nicht standardisierter vorhergesagter Wert 2,11 7,49 5,39 0,93
Standardisierter vorhergesagter Wert -3,52 2,24 0,00 1,0
Standardfehler des Vorhersagewerts 0,12 0,58 0,28 0,09
Korrigierter Vorhersagewert 2,05 7,61 5,40 0,93
Nicht standardisierte Residuen -2,98 2,29 0,00 1,01
Standardisierte Residuen -2,85 2,19 0,00 0,96
Studentisierte Residuen -3,03 2,23 -0,00 1,01
Gel6schtes Residuum -3,37 2,38 0,00 1,10
Studentisierte ausgeschlossene Residuen -3,10 2,26 0,00 1,01
Mahalanobis-Abstand 1,73 58,73 13,93 10,79
Cook-Distanz 0,00 0,15 0,01 0,02
Zentrierter Hebelwert 0,01 0,31 0,07 0,06

Tabelle 25: Residuenstatistik des Modells der Studienzufriedenheit innerhalb der Subgruppe ohne das Fach Klinische

Psychologie (n=193) * Std = Standardabweichung

241



Histogramm der studentisierten geldschten Residuen
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Abbildung 20: Histogramm mit Normalverteilungskurve der studentisierten geléschten Residuen im Modell der
Studienzufriedenheit innerhalb der Subgruppe ohne das Fach Klinische Psychologie (n=193)

uantile-Quantile-Plot der beobachteten und der unter Normalverteilung erwarteten
Residualwerte

0=
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Abbildung 21: Quantile-Quantile-Plot der beobachteten studentisierten geléschten Residuen und der erwarteten
Werte unter Normalverteilung des Modells der Studienzufriedenheit innerhalb der Subgruppe ohne das Fach
Klinische Psychologie (n=193)
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Histogramm der standardisierten DfFit-Werte
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Abbildung 22: Histogramm der standardisierten DfFit-Werte im Modell der Studienzufriedenheit innerhalb der Sub-
gruppe ohne das Fach Klinische Psychologie (n=193); umkreist: die genauer inspizierten einflussreichen Datenpunkte
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