Rolf Schulmeister

Auf der Suche nach Determinanten des
Studienerfolgs'

Dieses Paper ist eine Preprint-Version eines Aufsatzes, der im Sammel-Ta-
gungsband von Judith Brockmann und Arne Pilniok herausgegeben wurde:

J. Brockmann/A. Pilniok (Hrsg.), Studieneingangsphase in der Rechtswis-
senschaft, Nomos: Baden-Baden 2014, S. 72-205.

Diese Version ist inhaltlich nicht vollstandig, die Rechtschreibung ist nicht
korrigiert und die Referenzen wurden noch nicht uberpruft. Bitte zitieren
Sie deshalb nicht aus dieser Version.

Nutzen Sie fur Zitate ausschlieBlich die Originalversion.

RS

I Gabi Reinmann und Peter Baumgartner danke ich fiir wertvolle Anmerkungen zu einer friihen Version dieser Arbeit.
Christiane Metzger verdanke ich die immense Empirie des ZEITLast-Projekts, die auch Grundlage dieses Aufsatzes ist,
und viele kritische Differenzierungen, die mich vor Fehlern und vorschnellen Schliissen bewahrt haben.



Rolf Schulmeister

INHALT

Vorbemerkung

1 Zur Methode der Zeitmessung

1.1  Befragung versus Tagebuch- oder Zeitbudget-Methode

1.2 Zeitdauer und Varianz der Studien

2 Die Workload in Bachelor-Studiengédngen

3 Welche Ursachen hat das niedrige Engagement?

3.1. Legitime andere Interessen und Motive der Studierenden

3.2 Urlaub im Rahmen von Bologna-Studiengidngen

3.3  Behindert die Erwerbstatigkeit das Studium?

4 Die Varianz im Studierverhalten

41  Varianz im Verlauf des Semesters

4.2  Die Workload in Vorlesungszeit, vorlesungsfreier Zeit und Noten
4.3  Diskontinuierliche Anwesenheit in Veranstaltungen

5 Die Wirkung der Workload auf den Studienerfolg

51  Nullkorrelationen von Zeit und Noten

5.2 Zur Entstehung und Erkldarung der Nullkorrelationen

5.3  Hypothesen zur Wirkung der Workload auf den Studienerfolg
6 Zur Diversitdt der Studierenden: Eine Profilanalyse

6.1 Die CHE-Studie CHE-Quest

6.2  Weitere Profilanalysen

6.3  Studierendenprofile der ZEITLast-Studie

7 Determinanten des Studienerfolgs

7.1  Zur Methode der Determinanten-Suche

7.2 Anwesenheit in Lehrveranstaltungen (class attendance)

7.3 Studierverhalten (student engagement, study habits)

74  Akademische Ethik und Motivation

7.5  Deutschsprachige Studien zu Determinanten des Studienerfolgs
7.6 Welche Rolle spielen Gender, Bildung, Einkommen, Begabung?
7.7 Modell der Variablen nach Erkenntnissen aus dem ZEITLast-Projekt

8 Schlussbetrachtungen und Konsequenzen fiir die Lehre



Determinanten des Studienerfolgs 3

Vorbemerkung

Eine der bekanntesten Alltagsannahmen zum Thema Erfolg lautet ,,Ohne FleiB kein Preis®. Aber
stimmt diese simple Behauptung? Falls ja, stimmt sie auch fur das Lernen der Studierenden? bzw.
unter welchen Bedingungen trifft sie zu? Die Bachelor-Studiengange nach Bologna haben mit dem
ECTS ein Prinzip der Taxierung von Studienleistungen nach Zeit eingefiihrt. Fiir einen Leistungs-
punkt rechnet man 25-30 Stunden Lernleistung. Wir haben im ZEITLast-Projekt (Schulmeister &
Metzger, 201 |) die Workload? der Studierenden im Bachelor untersucht und sind dabei dem Zu-
sammenhang von Lernleistung (gemessen in Zeit) und Lernerfolg (gemessen in Priifungsergebnis-
sen) nachgegangen. Eine populare Annahme lautet: Wer mehr Zeit in das Studium steckt, hat besse-
re Chancen auf gute Noten. Ich werde anhand einer kritischen Analyse von grof3en und kleinen
empirischen Studien zum Lernerfolg der Frage nach der Wirkung der Workload auf den Studiener-
folg nachgehen und mich auf die Suche nach den Determinanten des Studienerfolgs begeben.

Bevor ich auf diese Fragen naher eingehe, erscheint mir eine Erlauterung der Methoden zur Zeit-
messung der Workload angebracht (Abschnitt |), weil es ohne genaue Kenntnis der Methode hau-
fig zu Missverstandnissen kommt. Im Wesentlichen werden Befragungen, Zeitprotokolle und Tage-
bicher bzw. Zeitbudgetmethoden benutzt, die teilweise zu unterschiedlichen, in den letzten Jahr-
zehnten jedoch uberwiegend zu ahnlichen Ergebnissen fuhren (Abschnitt 2). Im darauffolgenden
Abschnitt 3 thematisiere ich einige immer wieder vorgebrachte Hypothesen, die moglicherweise
eine Erklarung dafiir liefern konnen, warum die Workload so niedrig ausfallt wie im vorigen Ab-
schnitt erlautert. Zu diesen Hypothesen zahlen die anspruchsvolle Rolle der extracurricularen Zeit
und der Freizeit, die Frage nach Ferien oder Urlaub im Bachelor und die haufig vorgebrachte An-
nahme, dass die zum Lebensunterhalt notwendige Erwerbtatigkeit die Zeit zum Lernen reduziert.
Die exakte Berechnung des zeitlichen Lernaufwands und vor allem die genaue Analyse der interin-
dividuellen Varianz im Studierverhalten (Abschnitt 4) sind notwendige Voraussetzungen fur die Ana-
lyse der Auswirkung der Workload auf den Studienerfolg (Abschnitt 5). Die meisten Studien, die
dieser Relation nachgehen, gelangen jedoch zu der Erkenntnis, dass die Workload keinen direkten
Einfluss auf den Studienerfolg hat.

Da die Studierenden sich im Zeitverhalten und im Studierverhalten erheblich unterscheiden, er-
weist es sich als sinnvoll, die Studierenden in Gruppen zu differenzieren, bevor Schliisse auf die Ge-
samtheit der Studierenden gezogen werden. Es zeigt sich namlich, dass fast jede Aussage uber stu-
dentisches Lernverhalten nach Subgruppen differenziert werden muss. In Abschnitt 6 berichte ich
uber einige Versuche, differentielle Profile von Studierenden zu bestimmen, und konfrontiere sie mit
der Profilanalyse aus dem ZEITLast-Projekt, die auf einem motivationalen Handlungsmodell beruht.

2 |ch benutze den Begriff Workload im Genus feminin, da die wortliche Ubersetzung ,,Arbeitslast* lautet und nicht
ZArbeitsaufwand“ (wie in Dokumenten der hrk) und somit laut Duden weiblich ist. In mehreren englisch-deutschen
Dictionaries wird ,,load nicht mit als ,,Aufwand* Ubersetzt. Der Begriff Workload fiir die gesamte Lernleistung der
Studierenden im Bachelor oder Master ist im Amerikanischen tbrigens nicht gelaufig. Dort ist meistens von study time
die Rede, die sich teilt in class attendance fiir den Prasenzanteil und in out-of class study (z.B. Brint & Cantwell, 2008)
fur das Selbststudium.Auch in England kommt der Begriff Workload selten vor (Bekhradnian, 2009; CHERI, 2009), hau-
figer ist von study time oder Student Learning Activity Time (SLAT) die Rede. Fiir die Prasenzzeit steht der Begriff con-
tact time oder seat time und fiir Selbststudium im Englischen der Begriff private study. (CHERI = Centre for Higher
Education Research and Information der Open University Britain).
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Nachdem sich bis dahin herausgestellt haben wird, dass nicht die Zeit, sondern das Lernverhalten
entscheidend fiir den Studienerfolg ist, referiere ich in Abschnitt 7 die Erkenntnisse einiger Studien
zu den Determinanten des Studienerfolgs. In der Schlussbetrachtung (Abschnitt 8) gehe ich ab-
schlieBend kurz auf die Konsequenzen fiir die Lehre ein.

In einer ausgiebigen Recherche nach Literatur zur Workload und Determinanten des Studiener-
folgs habe ich fast 300 Studien gefunden, die sich mit der Lernzeit im Bachelor,Varianten des Lern-
verhaltens und/oder anderen Faktoren fur Studienerfolgs befasst haben. 56 Studien habe ich aus
inhaltlichen, methodischen und/oder qualitativen Grinden ausgeschieden, z.B. etliche Studien, die
ausschlieBlich auf Studienabbruch und Verbleib im Studium fokussierten und entweder keine Wor-
kloadanalyse boten oder den Studienerfolg nach Verbleib im Studium nicht mit erfassten. Weitere
41 waren speziell dem Thema Prokrastination gewidmet, 10 Studien thematisieren das evidenzba-
sierte Lehren und die Lehrmethoden und nicht das Lernen oder Lernverhalten, und 15 Studien
sind altere Versionen der aktuellen Umfragen von NSSE, CCCSE, NCES? etc., die nur zu Vergleichs-
zwecken herangezogen wurden. Es konnten tiber 150 Studien in diese Analyse einbezogen werden,
von denen 28 groBe Umfragen oder kursbezogene Zeitbudget-Studien sind, die ich hauptsachlich
zur Diskussion der Workload heranziehe (Abschnitt 2), wahrend 57 Studien sich auf die Analyse
der Determinanten des Lernerfolgs konzentrieren (Abschnitt 7), darunter auch vereinzelte Sekun-
daranalysen der Daten von NSSE, CCCSE und NCES. 37 Studien untersuchen die Wirkungen der
bezahlten Arbeit, die ich im Abschnitt 3 analysiere. Ich habe bewusst ein paar vielzitierte Studien
aus vier Jahrzehnten einbezogen, da die historische Reduktion der Workload in der jiingsten ame-
rikanischen Forschung seit Arum & Roksa (2011) eine Rolle spielt, aber langst nicht so viele wie
Pascarella & Terenzini (1991) und (2005).

Ich werde an mehreren Stellen dieser Analyse weitere Anmerkungen zur Methode machen. An die-
ser Stelle will ich nur noch kurz deutlich machen, wie ich mit den Daten aus den fremden Studien
umzugehen gedenke. Der GroBteil der Darstellung in diesem Aufsatz konzentriert sich auf messba-
re Daten, z.B. die mit Zeitbudget-Methoden gemessenen Zeitdaten. Selbstberichtete Angaben zu
messbaren Daten sind immer problematisch. Hier erwarte ich, dass mehrere Studien vergleichbare
Ergebnisse fiir vergleichbare Variablen ergeben, bevor ich dariiber berichte. Befragungen, die singu-
lire ungewohnliche Daten berichten*, werden entweder mit anderen Daten konfrontiert oder vor-
sichtig beiseite gelegt. Ich betrachte diese liberwiegend qualitative Sekundaranalyse als einen gro-
Ben empirischen Indizienbereich, auf dessen Hintergrund die Ergebnisse und Schlussfolgerungen
der ZEITLast-Studie (Schulmeister & Metzger, 201 |; Schulmeister, Metzger & Martens, 2012) inter-
national verglichen und bewertet werden konnen.

3 NSSE = National Survey of Student Engagement; CCCSE = Center for Community College Student Engagement;
NCES = National Center for Educational Statistics

4 2.B. berichtet CIRP-CSS 2009, Tab. |8: Studierende beteiligen sich gelegentlich oder haufig zu 68.6% an den Wahlen
zur Studierendenvertretung und Studierende diskutieren zu 69.8% haufig mit anderen liber den Inhalt der Kurse. Die
Beteiligung der Studierenden an den Wahlen in deutschen Hochschulen ist bekannt niedrig. Sollte sie in den USA so
sehr anders sein? Im ZEITLast-Projekt wurde die Zeit akribisch gemessen, die Studierende im Gesprach miteinander
Uber das Studium, die Professoren, ihre Kurse etc. verbringen. Die durchschnittliche Zeit pro Woche betragt 40 Minu-
ten bei einer Standardabweichung von tber 40 Minuten.Auch bei vielen anderen Daten drangt sich der Eindruck auf,
dass die CIRP-Studie sehr stark unter sozialer Erwiinschtheit leidet (niedrige Daten fiir Alkohol, Fernsehen, Internet-
Nutzung, facebook-Frequenz; aber sehr hohe Daten fiir den Kontakt mit Professoren und Peers).
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|  Zur Methode der Zeitmessung

Wahrend es international Ublich ist, Zeitbudget-Messungen oder time-use Studien an mehreren
einzelnen Tagen oder zwei bis drei einzelnen Wochen durchzufiihren, ist die Zeitbudget-Studie des
Projekts ZEITLast fur jede Kohorte aus 28 Studiengangen taglich fiinf Monate lang durchgefiihrt
worden. Insgesamt haben in 28 Stichproben, die jeweils eine Jahrgangskohorte in einem Studien-
gang umfassten, 620 Studierende an der Zeitbudgetstudie teilgenommen. Die Verbleibsquote in den
Stichproben lag in den meisten Stichproben bei 96%, die wenigen Studierenden, die die Studie nicht
beendet haben, wurden von uns ausgeladen. Die Teilnehmenden haben fiinf Monate bzw. 151 Tage
bzw. 3.624 Stunden lang lber eine halbe Million Datensatze beigesteuert, wodurch das gesamte
Zeitbudget die unglaubliche Zahl von 2.246.880 Stunden umfasst. Nach einem Uberblick iiber Zeit-
budget- und time-use Studien in der Welt ist es gerechtfertigt zu behaupten, dass diese Studie sich
aufgrund der Lange der Erhebung und der Anzahl der erfassten Studiengange durch einen Umfang
auszeichnet, der international einmalig ist. Naheres zur Methode, der Durchfuhrung der Untersu-
chung und vor allem auch der Qualitatssicherung im Projekt findet sich in Schulmeister & Metzger
(2011).

1.1  Befragung versus Tagebuch- oder Zeitbudget-Methode?

Die meisten Erhebungen, vor allem die groBBen Surveys wie NSSE und CCCSE, in Deutschland HIS/
Studentenwerk und Hochschulforschung Konstanz, nutzen die Fragebogenmethode, z.B. Schuman,
Walsh u.a. (1985), nur einige kleinere Studien nutzen die Tagebuchmethode oder echte Zeitbud-
gets, z.B. George, Dixon u.a. (2008), Kember, Jamieson u.a. (1995), Lahmers & Zulauf (2000), Robin-
son (1999), Zulauf & Gortner (1999), Zuriff (2003), Dickinson & O*‘Connell (1990). In wenigen Stu-
dien werden die Fragebogen unmittelbar im Horsaal ausgefiillt (Ackerman & Gross, 2005; Plant,
Ericsson u.a., 2005), die meisten werden spater eingereicht oder eingesammelt, was in der Regel zu
geringerem Riucklauf fiihrt. Bei den Befragungen ist es quasi Standard, dass die Versuchspersonen
sich erinnern an eine ,typische Woche im letzten Semester‘ sollen (Stinebrickner & Stinebrickner,
2004).Wahrend Diseth, Pallesen u.a. (2009) einfach die bekannte Frage stellen ,,How much time do
you spend on studying for this course during a typical study week, on average (including lectures,
seminars, reading, and other study activities)?* und mit Verweis auf eine eigene Studie schlicht be-
haupten, ,,Previous research has supported the validity of this measure* (342, ebenso Dumais,
2008), weist McCormick (2011) nach einem Vergleich mehrerer Studien darauf hin, dass bereits
kleine Veranderungen im Design dieser Frage und der Eingabefelder Unterschiede ausmachen kon-
nen. Zuriff (2003) kritisiert den retrospektiven Charakter der Frage und halt die Daten aus zwei
Grunden fur nicht reliabel: ,,First, students cannot be expected to recall at the end of a semester
the number of study hours from the beginning of the semester, and second, even if they remember,
students cannot be expected to average accurately over 10 to |5 data points*. Zuriff berechnet,
dass die Verschatzung in seiner Studie mehr als 40% ausmachen kann: ,,The data also suggest that
students overestimate study time on semester-end course-evaluations; in the present study, by mo-

5 Einen allgemeinen Uberblick {iber internationale time-use Projekte und die von ihnen genutzten Methoden gibt Merz,
Leuphana, MPRA Paper No. 16304, 2009.
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re than 40%. This is not unexpected given that students are asked to do these evaluations at the
end of the term when their study times tend to be at maximum.* Als die Versuchspersonen jedoch
an einer semesterlangen wochentlichen Zeitbudgetstudie teilnehmen, entspricht die retrospektive
Schatzung der Zeit der gemessenen Zeit (Zuriff, 2003). Auch Dickinson & O‘Connell (1990) neh-
men an, ,,the interval between studying und reporting the reports of the studying is less than in
self-report methods and, therefore, may be less distorted by forgetting. (228) Kritische Beispiele
zu selbstberichteten Daten finden sich bei Adelman (1999, 7ff.). Herzog & Bowman (201 1) haben
speziell zur Problematik der Validitat selbstberichteter Daten sieben kritische Analysen herausge-
geben. In ihnen geht es um die Selbsteinschatzung des Lernfortschritts (mehrere Autoren), um die
Analyse sozialer Erwiinschtheit in NSSE (Gonyea & Miller; 201 ) und um die Validitat von Umfragen
zu Interessen und Leistungsbereitschaft von Studierenden. Porter, Rumann & Pontius (201 1) analy-
sieren Antworten von Studierenden auf konkrete quantifizierbare Fakten, z.B. wie viele Aufgaben
und Biicher ihnen zu bearbeiten aufgegeben wurden.

Robinson, Martin u.a. (201 1) vergleichen Befragung versus Tagebuch und kommen zum Schluss, dass
Versuchspersonen bei Zeitangaben in Befragungen zu einer Uberschitzung der Zeit tendieren, bei
Tagebucheintragen hingegen eher nicht (zu weiteren kritischen Argumenten siehe Schulmeister &
Metzger, 201 1, 21-32). Auch Stinebrickner & Stinebrickner (2004) erkennen in retrospektiven Be-
fragungen einen substanziellen Schatzfehler (,,reporting error®)®. Juster & Stafford (1991) meinen,
dass der Schatzfehler dann vernachlassigbar sei, wenn die Frage nach der Zeitnutzung in der voran-
gegangenen Woche sich auf eine Umgebung bezieht, in der die Arbeitsbedingungen eine gewisse
RegelmaBigkeit garantieren. Sie wahlen die Tagebuch-Methode, gestreut auf verschiedene Wochen-
tage und an mehreren Terminen im Jahr. Aber die Annahme einer konstanten Umgebung mit gleich-
formigen Ablaufen ist, wie die Studie von Robinson & Bonstrom (1994) zeigt, nicht garantiert. Ge-
rade bei Studierenden in der Universitat trifft diese Annahme nicht zu, sondern wird durch ein ho-
hes AusmaB an Varianz widerlegt, wie ich spater noch detailliert zeigen werde. Grave (201 1), die
sich ebenfalls auf die Annahme der Gleichformigkeit des Studienablaufs beruft, um von der einmali-
gen Erhebung auf die gesamte Zeit hochrechnen zu konnen, vernachlassigt die Semestergliederung
in Vorlesungszeit, Prifungszeit und vorlesungsfreier Zeit, was grof3e Unterschiede fur das Zeitver-
halten ausmacht, und negiert das AusmaB an UnregelmaBigkeit, das selbst wahrend der Vorlesungs-
zeit und sogar die Prasenz in Lehrveranstaltungen betrifft.

Rau & Durand (2000) sprechen davon, dass Fragen nach der Zeit fiir das Studium in der Annahme
gestellt werden, dass die Befragten tatsachlich studieren wiurden, was zu sozialer Erwilinschtheit in
der Antwort flihren muss, zu einem ,,potential for acquiescence bias in questions that assume that
students are studying. (21) Kontrollfragen wiirden die UnregelmaBigkeit des Lernens von Studie-
renden aufdecken konnen, die ,,cramming® betreiben (extensives Lernen vor der Prifung). Stafford
(2009) diskutiert die Vergleichbarkeit und die Unterschiede von Tageblichern und ,,event history
calendars® in einem allgemeinen Aufsatz zu Methoden fiir time-use studies. Er verdeutlicht, dass in
der Frage nach dem typischen Tag oder der typischen Woche ein Schatzfehler durch soziale Er-
wiunschtheit entsteht, der eher zu vermeiden ist, wenn man eine unmittelbare Dateneingabe uber

6Wenn man die Daten aus den punktuellen Befragungen der 19. Sozialerhebung (DSW/HIS 2010) oder des 10. Studie-
rendensurvey (Multrus, Bargel & Ramm 2008) mit den Daten aus unseren flinfmonatigen Zeitbudgets vergleicht, dann
betragt der ,,reporting error* in den beiden deutschen Befragungen mehr als zehn Stunden pro Woche.
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ein elektronisches Gerat nutzt, ein Pager oder ein Smartphone: ,,A large social desirability element
is found to be reported at levels well beyond amounts measured in a validation study using paging
devices.” Mit einem Pager haben Pychyl, Lee u.a. (2000) die aktuell auftretenden Affekte beim Pro-
krastinieren untersucht. Ein Input-Interface fiir Smartphones haben wir zusatzlich zur Browser-ba-

sierten Eingabe fur das Zeitbudget im ZEITLast-Projekt entwickeln lassen (http://zeitbudget.com;
1.3.2013).

Holmes & Bloxham (2007) beschreiben eine ganz komplexe Methode. Sie mischen Beobachtung
und unmittelbare elektronische Eingabe: ,,Trained observers use a ,smart keyboard‘ and custom
software to track participant location, media exposure and life activities in 10- or |5-second granu-
larity. Sie nutzen die Kategorien des American Time Use Survey. Die Granularitat scheint mir zu
hoch zu sein. Die Kosten sind infolgedessen immens, tiber 1.000$ pro Vp und pro Tag. Zudem mag
die Begleitung das Verhalten der Versuchspersonen beeinflussen. Die Autoren selbst erwahnen die-
se Bedenken, die allerdings in 10.000 Stunden Begleitung nicht vorgekommen seien.

Brint & Cantwell (2008) korrigieren die Zeitliberschatzung durch Frequenzannahmen (zum Schatz-
fehler bei retrospektiven Angaben s. Brint & Cantwell, 2010, 2448). GroBe Diskrepanzen zwischen
selbstberichteten retrospektiven Befragungsdaten und Tagebucheintragen berichten George, Dixon
u.a. (2008). Sie setzen zur Cross-Validierung ein Tagebuch und einen Fragebogen ein und holen die
Meinung eines Freundes ein. Robinson & Bonstrom (1994), die mehrere groBe time-diary Studien
der University of Michigan nachtraglich analysieren, erkennen bei Arbeitnehmern, die hohe Stun-
denzahlen angeben, eine Ubertreibung von 50%, wihrend bei denen, die sich innerhalb der iiblichen
Arbeitszeiten halten, immerhin noch eine Verschatzung von 10% auftritt. So betragt die Abweichung
zwischen der Schatzfrage nach der letzten Woche und dem Tagebuch 4-6 Stunden. Dabei betreffen
die Erhebungen Arbeitnehmer, die eigentlich mit relativ geregelten Arbeitszeiten rechnen konnen.
Robinson, Martin u.a. (201 1) mutmaBen, dass die Versuchspersonen die Fahrtzeiten unbewusst hin-
zurechnen. ,,Another factor behind the aforementioned gap may be the well-known survey phe-
nomenon of social desirability* (51). Sie stellen zugleich fest, dass die Versuchspersonen sich bei
anderen sozial-sensiblen Fragen auch nach unten verschatzen, sozusagen untertreiben: ,, The social
desirability argument also fits with two other activities for which respondents underestimate their
weekly hours spent relative to the diary, namely, sleep and free time.” Soziale Erwunschtheit gilt es,
in beide Richtungen zu erkennen. Die Unterschatzung tritt auch bei sozial nicht ganz korrekten Ak-
tivitaten ein: ,,And when asked to estimate how many hours of free time they have per week (with
an accompanying definition of the seven most common types of free time, including watching TV
and socializing), respondents report less than 20 hours per week, compared with at least 35 hours
in the ATUS diary.“ (51)

Bei Befragungen treten dann besonders hohe Schatzfehler auf, wenn die Versuchspersonen entwe-
der nur einen Teil der Zeit schatzen sollen oder die Betrage verschiedener Phasen summieren
mussen. In keinem Fall sollte man den Fehler von Emanuel, Adams u.a. (2008) wiederholen, die ihre
Versuchspersonen auffordern, im Fragebogen anzugeben, wie lange sie am Vortag mit dem Compu-
ter etwas gehort, gelesen oder geschrieben haben. Hier addieren sich mehrere Fehlerquellen, die
Selektion spezifischer Tatigkeiten und die Summierung von Aktivitaten, die zu verschiedenen Zeiten
stattgefunden haben und die sich teilweise Uberschneiden, sowie die soziale Erwiinschtheit.
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Auch bei der Nutzung der Tagebuch-Methode (engl. diary) kann es zu methodischen Fehlern kom-
men. So unterteilen Mokhtari, Reichard & Gardner (2009) den per Diary-Methode zu erhebenden
Tag in lediglich vier Zeitblocke, womit die Versuchspersonen beim Eintragen im Geist Summen bil-
den mussen. Um den Fehler zu vermeiden, nur einzelne Tage erhoben zu haben, wollten sie 7 Tage
erheben. Da sie aber annahmen, dass eine ganze Woche Datenerhebung fiir ihre Probanden zu
aufwandig sei, haben sie die Versuchspersonen auf sieben Tage verteilt, so dass jede Teilstichprobe
nur einen Tag erhoben hat. Verzerrungen sind auf diesem Wege nicht auszuschlieBen, da — wie in
Abschnitt 4 ausfiihrlich erlautert werden wird — Individuen in ihrem Verhalten uber die Zeit stark
variieren, was sich nur bei groBBen Stichproben statistisch ausmitteln dirfte. Damit sind gleich meh-
rere Fehlerquellen in das methodische Design eingebaut worden.

Innis & Shaw (1997) praferieren die Tagebuchmethode (86). In 30 Werbeveranstaltungen, an denen
83 Studierende teilnahmen, konnte nur eine kleine Stichprobe von 57 Studierenden gewonnen
werden. Obwohl die Methodenpraferenz ausdriicklich begriindet wurde, sind methodische Fehler
gemacht worden: Der Tagesbogen wurde in grobe Zeitsegmente geteilt, in die bis zu 26 Kategorien
fur Location und bis zu 20 Kategorien fur Aktivitaten einzutragen waren, und die Erhebung wurde
nur in einer Woche im November durchgefuihrt. Trotz der kurzen Erhebungszeit, der kleinen uber
viele Facher und 7 Tage verteilten Stichprobe und der viel zu vielen Kategorien formulieren die Au-
toren Aussagen zur Variation der Facherkulturen, zum Verlauf der Workload iiber mehrere Semes-
ter, zu Zunahme der Workload mit dem Alter etc.

Wyatt, Saunders & Zelmer (2005) befassen sich mit den unterschiedlichen Einschatzungen der
Workload durch Lehrkorper und Studierende: ,,Faculty respondents correctly estimated the num-
ber of hours students spend studying outside of the classroom, and did not find this level of effort
sufficient to obtain grades of A or B, while the student respondents achieving these grades with the
level of effort predicted by faculty felt that their courses were reasonably challenging, and did not
feel burdened with assigned out-of-class work.“ Die Schatzung der Lehrkorpermitglieder, wieviel
die Studierenden lernen, liegt geringfligig unter der Angabe der Studierenden (8.07 zu 8.88). Aber
die Fakultatsmitglieder nehmen an, dass man fiir die Note A 24 Stunden braucht, fiir ein B immer
noch tber 18 Stunden.

Viele Studierenden klagen lber eine zu hohe Belastung durch das Studium. Nach Ackerman &
Gross (2003, 22) sind es circa 30% der Studierenden, die sich Uberlastet fihlen. Diese Marke wurde
um 2000 in den USA erreicht (HERI, 2000, American Freshman Survey). Sie gehen der Hypothese
nach, dass es die Wahrnehmung der (reduzierten) freien Zeit sein konnte, die Zeitdruck auslost.
Aber der Eindruck, weniger freie Zeit zu haben, hatte keinen negativen Effekt auf den GPA’, son-
dern umgekehrt. Sie teilten die Stichprobe in eine Gruppe mit wenig freier Zeit und eine mit viel
freier Zeit: ,,Contrary to widely held beliefs about the nature of time scarcity, we found that having
less free time had no negative effect on either university performance or on students' university
perceptions. In fact, students in the low free time group performed better and indicated more posi-

7 GPA = grade point average, bezeichnet den Notendurchschnitt. Die Credit Points werden in den USA anders be-
rechnet als im Bologna-System die ECTS:Am Semesterende werden die credit hours eines Kurses mit der erzielten
Note multipliziert. Das Produkt ergibt die credit points.
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tive expectations for future career success.” (28) Der Mangel an freier Zeit beeintrachtigte weder
den SpaB3 an den Veranstaltungen noch die Anerkennung der Professoren. Das subjektive Empfinden
von Belastung diirfte also andere Ursachen haben, die ich spater naher noch erlautern werde.

Zu den subjektiven Einschatzungen oder Annahmen der Studierenden von Faktoren, die das GPA
beeintrachtigen konnten, zahlen einige Forscher auch die Teilnahme am sozialen Studentenleben in
den Bruderschaften und Clubs sowie im Sport (VWatanabe 2005, 43). Bei Dundes and Marx (2007)
glauben Studierende, die mehr als 10 Stunden pro Woche erwerbstatig sind, dass ihre Arbeit die
Zeit fur das Selbststudium reduziert, wahrend Studierende, die weniger als 10 Stunden arbeiten,
nicht dieser Ansicht sind. Stinebrickner & Stinebrickner (2003) warnen jedoch vor derart vor-
schnellen Annahmen:

»Particular attention is paid to the importance of biases that are potentially present because the number of hours that are
worked is endogenously chosen by the individual. The results suggest that, even if results appear reasonable, a resear-
cher should be cautious when drawing policy conclusions about the relationship between hours worked and a particular
outcome of interest unless he or she is confident that potential problems associated with the endogeneity of hours have
been adequately addressed. (473)

Die subjektive Verschatzung bei selbstberichteten Daten betrifft auch andere Variablen, z.B. auch
Geldwerte und Noten, die Stunden fur die Erwerbstatigkeit und selbst das Einkommen durch die-
selbe, die Urteile iber den eigenen Lernfortschritt und die Angaben tiber die Priifungsergebnisse.
So berichten mehrere Studien, die Studierende nach der Einschatzung ihres Lernfortschritts fragen,
uberwiegen positive Ergebnisse. Dem widersprechen die Erkenntnisse aus dem Collegiate Learning
Assessment (CLA), durch den festgestellt wurde (Arum & Roksa 2008 und 201 I), dass bei wieder-
holter Messung im Abstand von mehreren Semestern kein Lernfortschritt bei 45% der Studieren-
den festgestellt werden konnte, was verstandlicherweise in den Medien der USA zu heftiger Kritik
flihrte. Die Wabash National-Studie (Pascarella, Blaich u.a., 201 1), ausdricklich als Replikationsstu-
die deklariert, um die Robustheit der Ergebnisse von Arum & Roksa zu testen, kommt zu ganz ver-
gleichbaren Resultaten, woraus die Autoren schlieBen, dass es sich bei den von Arum & Roksa im
Buch ,, Academically Adrift“ beschriebenen Erkenntnissen nicht um Artefakte handelt. Zudem ist
bekannt, dass viele Selbsteinschatzungen, z.B. Zufriedenheit mit dem Studium, nur dann sinnvoll zu
interpretieren sind, wenn die Urteile nach Subgruppen differenziert werden. So kann die Zufrie-
denheit versus Unzufriedenheit beispielsweise variieren mit dem kognitiven Leistungsniveau, die
Kritikfahigkeit mit der Art vorgangiger Erfahrungen.

Trotz dieser methodischen Bedenken und Differenzierungen werde ich auch auf Studien zuruck-
greifen, die mit den kritisierten Befragungsmethoden gearbeitet haben, ohne jedes Mal kritische
Einwande vorzubringen zu miussen, weil die meisten Surveys mit sehr vielen Versuchspersonen und
jahrlichen Wiederholungsuntersuchungen zwar Umfragen sind, es aber bemerkenswert ist, dass die
groBen amerikanischen periodisch durchgefiihrten Umfragen von NSSE und CCCSE, aber ebenso
eine Reihe kleinerer Befragungen nicht so von den Ergebnissen der Zeitbudgetstudien abweichen
wie die deutschen Umfragen Sozialerhebung, Studierendensurvey und Eurostudent. Abgesehen da-
von, interessieren in den Analysen von Zusammenhangen und Relationen mehrerer Variablen weni-
ger die durchschnittlichen Zentralwerte als vielmehr die Streuung, die in diesem Kontext als weit-
gehend unbeeintrachtigt von der Methode der Datenerhebung angenommen werden kann.
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1.2 Zeitdauer und Varianz der Studien

Manche Forscher empfehlen eine Woche als Einheit (s. Zulauf & Gortner, 1999). Bei Zeitbudget-
Studien wie den time-use-Studien ist eine Woche Datenerhebung meistens zu kurz (Zuriff, 2003),
zumindest dann, wenn Aussagen Uber ein Semester gemacht werden sollen. Die alteste in diesem
Aufsatz verarbeitete Studie von Allen, Lerner & Hinrichsen (1972) lieB die Studierenden eines Kur-
ses ein ganzes Semester lang ihre Zeit aufschreiben, die Bogen wurden wochentlich eingesammelt.
Ob selbstberichtete MaBe und die wochentliche Zeitspanne zu Liicken und Fehlern in der Auf-
zeichnung fluhrten, wurde nicht kontrolliert, dies wird aber vom Autor selbstkritisch angemerkt
(409). Die Versuchspersonen mussten die Anzahl der nicht unterbrochenen und der unterbroche-
nen Minuten beim Lernen fir den Kurs angeben, die Anzahl der auftretenden Unterbrechungen
und die Minuten der Unterbrechung sowie die Art der Aktivitat. Die |dee der Unterbrechungen
und der Lernintervalle ist als Operationalisierung fiir Ablenkungsneigung interessant, aber ob diese
Aufgabe von den Versuchspersonen verlasslich durchgefihrt werden kann, mag man bezweifeln.
Selbst mit den heutigen elektronischen und mobilen Medien diirfte es nicht gelingen, die Versuchs-
personen zum Registrieren jeder Unterbrechung und deren Dauer anzuhalten. Aus den Daten
wurden die Anzahl der Tage berechnet, an denen die Versuchspersonen studierten, die Anzahl der
Tage, an denen sie nicht studierten und die durchschnittliche Lernzeit pro Tag.

Lahmers & Zulauf (2000) wahlen eine Woche im Semester, unterteilt in Halbtage. Die Methoden,
mit denen man den Stichproben-Fehler bei der Auswahl des Zeitpunkts oder der Zeitspanne ver-
meiden will, sind sehr unterschiedlich. George, Dixon u.a. (2008) erheben nur 5 Tage pro Woche
statt 7, Krohn & O‘Connor (2005) ein Semester, aber nur fiir einen Kurs. Landrum, Turrisi u.a.
(2006) erheben die 2.Woche im Semester und 8 Wochen spater (2 Wochen vor der Priifung), aber
nur fir einen Kurs. Ein brauchbarer Weg fur time-use-Studien sind Wiederholungsmessungen zu
unterschiedlichen Zeitpunkten. Stinebrickner & Stinebrickner (2004) kombinieren sechs Erhebun-
gen mit unterschiedlichen Perioden und an verschiedenen Tagen, sie erheben z.B. die letzten 24
Stunden, das letzte Wochenende, die vergangenen sieben Tage. Bei zeitnahen Erhebungen (z.B. ges-
tern) ist eine relative Genauigkeit fir den betreffenden Tag gegeben, nicht aber fur eine Woche, ei-
nen Monat oder ein Jahr. Fir Hochrechnungen besteht die Problematik, dass man Korrekturfakto-
ren annehmen misste. Allerdings benotigt eine solche Korrektur Annahmen Uber intermittierende
Faktoren, die so nicht vorhanden sind:,,Correcting the estimator bias and/or incorrect measures of
precision that arise when these approaches are used is problematic when there exists no obvious
means of characterizing the nature of the reporting error that is present in the retrospective ques-
tion or the amount of inter-day variation that leads to measurement error in variables constructed
from the single time-diary.“ (Stinebrickner & Stinebrickner, 2004, 244) Backor, Golde & Nie (2007)
vom Stanford Institute for the Quantitative Study of Society (SIQSS) testen ein Zeitbudget, das sie
als besonders innovativ betrachten, mit nur sechs Stunden des vorigen Tages, weil die Probe kurz
genug sei, um das Gedachtnis nicht zu belasten und weniger Ermudungseffekte beim Ausfiillen auf-
treten wiirden. Sie Ubersehen aber, dass eine derartige Methode nur dann sinnvoll ist, wenn die Va-
rianz im Zeitverlauf bereits eines Tages, geschweige denn mehrerer Tage, Wochen und Monate kei-
ne Rolle spielt.
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Viele amerikanische Studien berichten neben Haufigkeiten, Prozenten und Mittelwerten auch Stan-
dardabweichungen. Dies ist ein Vorteil gegenuber den bislang veroffentlichten Berichten zu deut-
schen Umfragen. Aufgrund der Erfahrungen mit dem ZEITLast-Projekt haben sich vor allem der
Range oder die Spannweite (maximale minus minimale Werte) oder die Splittung der Stichproben
in Quartile oder Quintile als nutzlich erwiesen, da die interessantesten Daten in der Streuung der
Werte liegen. Die amerikanischen Studien arbeiten lberwiegend mit multiplen Regressionsrech-
nungen und Varianzanalysen, fiir die Varianzdaten ausschlaggebend sind.

Auch wenn viele Studien fiir die Uberlegenheit der Zeitbudget-Methode plidieren, so wird vielfach
aus Zeit- und Geldmangel doch nur mit Befragungsmethoden gearbeitet. Dann aber sollte man ge-
wartig sein, dass mindestens die Fragen nach Zeit und Geld und anderen quantifizierbaren GroBen

anders als bisher gelost werden mussen. Die ZEITLast-Studie hatte die Zeitbudget-Methode so an-

gelegt, dass einige Probleme gelost wurden, z.B.

» Das Zeitbudget erfasste die Zeitnutzung eines jeden einzelnen Studierenden taglich fiinf Monate
lang und kann so Auskunft geben uiber die Konstanz und Kontinuitat des Studierens und die Vari-
abilitat im Studierverhalten.

» Das Zeitbudget kann den Verlauf aller Aktivitaten wahrend eines Semesters nachzeichnen und so
Auskunft geben lber veranderliche oder punktuelle Ereignisse sowie uiber durch die Lehrorgani-
sation strukturierte Phasen.

 Die mit dem Zeitbudget untersuchten 27 Stichproben bestanden jeweils aus einer Alterskohorte,
so dass die Menleintrage im Zeitbudget jeweils an den Modulplan fur das betreffende Semester
angepasst werden konnten, um den Bedingungen des jeweiligen Studiengangs Rechnung tragen zu
konnen und den Studierenden die Eingabe zu erleichtern.

 Die Workload wurde menligesteuert in mehreren Kategoriengruppen erfasst (Prasenz in veran-
staltungen, Selbststudium, Organisation, Selbstverwaltung, Freies Gesprach etc.), mit entsprechen-
enden Untergliederungen (z.B. Selbststudium: Lesen, Schreiben, etc.), so dass prazise Auskunft u-
ber die Verteilung der Aktivitaten im Studium gegeben werden kann.

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Workload-Analysen referiert.Vorher ist fur Le-
ser, die mit der Bologna-Studienarchitektur nicht vertraut sind, eine kurze Beschreibung der Zeit-
regelungen des Bologna-Konzepts fur konsekutive Studiengange angebracht:

Die Zielvorgabe der deutschen Umsetzung des Bologna-Prozesses besagt, dass Studierenden im Jahr 1.800 Arbeits-
stunden fiir ihr Studium aufzuwenden haben. Das bedeutet 900 Stunden pro Semester bei den dreijahrigen Bachelor-
Studiengangen. Jedes Semester hat 26 Wochen. Als quantitatives Bewertungssystem wurde das European Credit Trans-
fer and Accumulation System (ECTS) eingefiihrt (vgl. HRG §15 Abs. 3), das den zeitlichen Aufwand, die so genannte
Workload, auch iiber die Priasenzzeit in Veranstaltungen hinaus definiert. Die Workload ergibt sich daraus, dass Studie-
rende 40 Stunden pro Woche in 45 Wochen pro Jahr fiir ihr Studium aufwenden sollen, wobei ihnen sieben Wochen fiir
,Urlaub® pro Jahr zugestanden werden, also dreieinhalb Wochen pro Semester.®

8Wann die Studierenden den Urlaub nehmen, bleibt ihnen (iberlassen. Da man die Workload — ebenso wie den Urlaub
— nicht auf 45 Wochen beschranken kann, konnten wir sie (statistisch) iiber das Jahr auf 52 Wochen verteilen. Dies
wiirde dazu fiihren, dass pro Monat |50 statt 160 Lernstunden berechnet werden, also 10 Stunden weniger, pro Woche
34,6 Stunden (900 Stunden : 26 Wochen).Wir haben diesen Weg nicht gewahlt, weil die Studierenden ihren Urlaub und
ihre Private Zeit nehmen, wann sie wollen. Entscheidend ist, ob die 900 Stunden pro Semester erreicht werden.
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2 DieWorkload in Bachelor-Studiengangen

Die Einflihrung der Bologna-Architektur mit den konsekutiven Studiengangstypen Bachelor und
Master bedeutete einen grundsatzlichen Wandel der Studienstruktur von einem an Prifungen ori-
entierten Leistungssystem zu einem in Zeit und Punkten kalkulierten System, wie die Hochschul-
rektorenkonferenz betont: ,,Der studentische Arbeitsaufwand beinhaltet neben dem Besuch der
Lehrveranstaltungen auch die Zeiten fir Vor- und Nachbereitung der Veranstaltungen, Prifungen
und die Zeit des Selbststudiums. Damit wird ein Paradigmenwechsel in der Lehre von einer Lehr-
zentrierung hin zu einer Lernzentrierung eingefiihrt. Der Umfang eines Studiums wird nicht mehr
in der Zahl der in der Prasenzlehre absolvierten Semesterwochenstunden gemessen, sondern im
Umfang des tatsachlichen studentischen Arbeitsaufwandes.” (Hochschulrektorenkonferenz, 2009,
http://www.hrk-bologna.de/bologna/de/home/1923_2116.php) Da viele Hochschulpolitiker; Hoch-
schuldidaktiker und Hochschulforscher die Annahme teilen, die zeitliche Leistung sei ein wichtiger
Faktor fiir den Studienerfolg, wurde im ZEITLast-Projekt die Workload detailliert untersucht.’

Wahrend der finfmonatigen Erhebungszeit (151/152 Tage) stehen den Versuchspersonen 3.624
Stunden zur Verfigung. Die Zeit, die sie im Zeitbudget eingetragen haben, ausgenommen die Schla-
fenszeit, variierte je nach Stichprobe zwischen 2.000 und 2.350 Stunden. Der Anteil der registrier-
ten Zeit, der als extracurriculare Zeit deklariert wurde, oszilliert sich um die Marke von [.750
Stunden (1.470-1.870). Etwa 500 Stunden verbleiben demnach fiir die gesamte Workload (400-
750), die Halfte davon macht das Selbststudium aus. Die extracurriculare Zeit, die Uberwiegend aus
der privaten Zeit besteht (plus Jobben, Krankheit, Urlaub, Weiterbildung) ist damit etwa dreieinhalb
mal so groB3 wie die Zeit fur das Studium. Die folgende Tabelle gibt die Mittelwerte fur die Wor-
kload, den Prasenzanteil und des Selbststudienanteil flr 27 untersuchte Stichproben wieder (die
Werte sind Durchschnittswerte pro Woche):

Stichprobe X Workload | x Prasenz | x Selbst-

studium
BA Medien- u. Kommunik.wiss. 25 2.79 9.69
BA Sozial- u. Organisationspad. 25 7.37 13.15
BA Kulturwissenschaften 24 8.0l 10.03
BA Erziehungswissenschaft 23 6.59 11.43
Dipl Erziehungswissenschaft 19 4.69 6.98
BSc Mechatronik 24 8.16 13.37
BSc Lehramt Berufl. Schulen 27 5.76 15.96
BA Sozial- u. Organisationspad. 21 3.94 6.02
BA Kulturwissenschaften 25 7.00 8.30

? die Beschreibung der Methode, die Online-Erhebung der tiglichen Daten, spare ich in diesem Aufsatz aus. Die Me-
thode, die Durchfiihrung und die Qualitatskontrolle wurden ausfiihrlich in Schulmeister & Metzger (201 I) beschrieben.
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Stichprobe X Workload | x Prasenz | x Selbst-
studium
BA Medienpadagogik 24 4.63 9.29
BSc Ingenieurinformatik 22 5.82 13.77
BSc Medientechnologie 21 8.71 10.12
BSc BWL 25 832 14.78
BSc Mathematik 22 7.87 13.29
BSc Informationsmanagement 22 7.90 13.00
BA Lehramt Mathe/Deutsch 23 7.68 15.43
BSc Mechatronik* 31 10.19 15.62
BA Erziehungswissenschaft 21 5.81 10.64
BSc Geomatik 22 7.50 10.63
BA n.n #¥* 14 3.50 8.52
BSc Ingenieurinformatik 25 8.04 12.62
BSc Medientechnologie 26 10.43 13.44
BA Architektur 35 8.05 23.52
BEng Bauingenieurwesen 23 8.68 12.18
BSc Physilc** 32 11.04 17.72
BSc Elektrotechnik 33 11.25 18.04
BSc IT Security* 33 13.55 18.84

* in diesen Studiengingen wurde die Lehrorganisation auf geblockte Module umgestellt

** zu BSc Physik liegt ein Bericht des Fachbereichs | Physik/Elektrotechnik der Universitit Bremen vor
(http://www.fb | .uni-bremen.de/zeitlast/)

*#* wegen der niedrigen Werte wird dieser Studiengang nicht namentlich genannt

Tab. 1: Die Workload pro Woche in 27 Stichproben

Es wurden 27 Stichproben aus verschiedenen Studiengangen untersucht. Die Studierenden in
zwanzig dieser Stichproben studierten im Mittel zwischen 20 und 27 Stunden pro Woche.'® Zwei
Studiengange zeigten Werte unter 20 Stunden, bei einem war es ein Fall von lehrorganisatorischer
Fehlplanung, bei dem anderen handelte es sich um einen auslaufenden Diplomstudiengang. Fuinf
Studiengange lagen uber 30 Stunden, in drei Studiengangen betrug die Workload bei klassischer
Lehrorganisation 32-35 Stunden pro Woche (Universitat Bremen: Physik, E-Technik; HafenCity Uni-
versitat: Architektur), in zwei Studiengangen hatten wir die Lehrorganisation verandert und die

10 Der Prasenzanteil und der Anteil fiir das Selbststudium ergeben in der Summe nicht immer den Wert der Workload,
weil in einigen Fillen Nebenfacher, Wahlveranstaltungen, Praktika und Exkursionen getrennt erhoben wurden. Sie sind
dann nicht in den Betragen fiir Prasenz und Selbststudium enthalten. Stattdessen muss ein Anteil von | bis 2 Stunden
fir Studium Organisation, freie Gesprache und Selbstverwaltung eingerechnet werden.
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Module zeitlich geblockt, d.h. jedes Modul fur sich konkurrenzfrei durch die anderen Module in vier
bis fiinf Wochen gelehrt (TU limenau, Mechatronik; St. Polten, IT Security; s. Abschnitt 8). Im Studi-
engang Mechatronik hatten wir ein Jahr vor der Einflihrung geblockter Module eine Workload von
24 Stunden pro Woche ermittelt, nach der Blockung stieg die Workload um 7 Stunden.

Im Mittel Uber alle untersuchten Studiengange hat sich fur die Anwesenheit in Lehrveranstaltungen
ein Wert von 7,21 Stunden pro Woche ergeben (wirde man die Daten nur fur die 14 Wochen der
Vorlesungszeit berechnen, dann wiirde man |1,4 Stunden erhalten), fir das Selbststudium ergab
sich ein Durchschnittswert von 11,26 Stunden pro Woche. Zusammen macht die Summe weniger
als 20 Stunden aus. Fiir Organisation, freies Gesprach, Selbstverwaltung, Sprechstunden, Wegezeiten
in der Hochschule u.a. kommen noch jeweils |-3 Stunden hinzu. Nach Berticksichtigung aller Vari-
ablen erhalten wir fur die Workload einen Median von 23 Stunden Uber alle 27 Stichproben, unter
denen sich auch die funf Studiengange Physik, E-Technik, Architektur, Mechatronik und IT Security
mit ihren deutlich hoheren Werten befinden.

Angesichts des blinden Vertrauens, das die Bildungspolitik und die Offentlichkeit bis dahin auf die
Parameter der Bologna-Architektur setzte, die ECTS-Kalkulation und die 4-Stunden-Marke, breite-
te sich in den Medien Erstaunen liber diese Ergebnisse aus.Von vielen Studierenden wurden in
Kommentaren Zweifel und Erschrecken geauBert. Man war in Deutschland durch die staatlich fi-
nanzierten Befragungen wie der Sozialerhebung (DSW/HIS 2010) und dem Studierendensurvey
(Multrus, Bargel & Ramm 2008) gewohnt, andere Zahlen zu lesen. Beide Befragungen kommen seit
Jahren zu dem Ergebnis, die Workload lige bei ca. 34-36 Stunden. Sollte man die Ubereinstimmung
der beiden Surveys fir einen Qualitatsnachweis halten, so hat man sich geirrt, denn der Fehler ist
der Methode der retrospektiven Befragung geschuldet, die einen Schatzfehler produziert, sowie
der unzulassigen Verallgemeinerung der Daten aus einer Woche auf die 26 Wochen des Semesters
(s. Schulmeister & Metzger 2011, 26-32). Es gab bereits vor dem ZEITLast-Projekt Ansatze besser
kontrollierter Erhebungen (s. Schulmeister & Metzger 201 1,21-26).

Die 19. Sozialerhebung 2009 vom Deutschen Studierendenwerk und HIS (DSW/HIS 2010, S. 317)
ermittelt fur das Erststudium einen Mittelwert von 36 Stunden pro Woche (18 Stunden Prasenz
plus 18 Stunden Selbststudium), bei groBBen Stichproben mit geringfligig niedrigeren Werten in den
vorhergehenden Jahren. Die Frage aus der Fragebatterie der 19. Sozialerhebung wird begleitet
durch die Aufforderung, die Zeitangaben ,,Bitte auf volle Stunden runden!* Auch die Studie ,,Social
and Economic Conditions of Student Life in Europe®, abgekirzt Eurostudent (HIS 2008), fragt nach
dem Zeitaufwand fiir das Studium. Die Frage ist genauso gegliedert wie die vom Studierendenwerk
(beide Male ist HIS die durchfiihrende Instanz). Die Methode ist identisch, und das Ergebnis ist ahn-
lich. Fir den deutschen Bachelor werden als ,,total weekly ,time budget* 21 Stunden Prasenz und
6 Stunden Selbststudium registriert (122). Das Studierendenwerk rechnet ebenso wie Eurostu-
dent noch 7 Stunden Erwerbstatigkeit hinzu und kommt so auf 44 Stunden. Ganz abgesehen davon,
dass man die Erwerbstatigkeit nicht einfach zur Workload hinzuzahlen sollte, ist es nicht Bologna-
konform, wenn man eine Berechnung, die allerhochstens fiir die Vorlesungszeit gelten kann, als ein-
zige anbietet und den Rest des Semesters negiert, denn wiirde man die 2| Stunden Prasenz auf das
gesamte Semester umrechnen, dann ergaben sich 294 Stunden oder || Stunden pro Woche plus
|6 Stunden Selbststudium, und das wiirde exakt 27 Stunden im Semester ausmachen.
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Eine ahnliche Form der Berechnung wie die Sozialerhebung wahlt der Studierendensurvey (Mult-
rus, Bargel und Ramm 2008, S. 285). Auch hier werden nur ganze Stunden registriert und die Stun-
denanteile schlicht addiert, ohne die Differenzierung von Vorlesungszeit und vorlesungsfreier Zeit
und die Gultigkeit des Veranstaltungsbesuchs fiir nur 14 Wochen zu beachten. In ihrer jiingsten Ver-
offentlichung fallt die Aussage der Forschungsgruppe etwas relativierender und vage aus (unter
Beibehaltung ihrer friher ermittelten Daten):

,Durch die etwas hohere zeitliche Belastung in den Lehrveranstaltungen konnen die Probleme der Studienbewaltigung
und das starkere Stressempfinden in den Bachelorstudiengangen nicht allein entstanden sein. Es liegen dazu verschie-
dene Befunde vor, die mit den unterschiedlichen Samples und Erfassungsweisen zusammenhangen (vgl. Schulmeister &
Metzger 201 I; Isserstedt u. a. 2010; Bargel/Multrus/Ramm/Bargel 2009). In einem sind sich aber alle Autoren einig: Der
Zeitaufwand flr das Studium ist gegenliber friiheren Jahren nicht erheblich gestiegen* (Bargel, Ramm & Multrus, 2012,
30).

Nach den eingangs besprochenen methodischen Kriterien sind grundlegende Einwande gegen die
Befragungsmethode bei Variablen wie Zeit und Geld angebracht. Es wird der zeitliche Studienauf-
wand durch retrospektive Erinnerung mittels einer einzigen Frage nach der ,,typischen Woche* fiir
ein gesamtes Semester ermittelt. Ganz abgesehen davon, dass es eine solche typische Woche im
Semesterverlauf nicht gibt, eine derartige Fragetechnik ist in der Regel gerade bei Fragen zu eigent-
lich exakt messbaren Einheiten wie Zeit und Geld mit verfalschenden Effekten behaftet. Es scheint
so, als musse man nur eine Befragung starten, um zu demselben an der magischen 40 orientierten
Wert zu gelangen. Die Zeitangaben der Studierenden sind bei retrospektiven Befragungen nach
abgelaufenem Semester Schatzwerte, die Frage ruft bei Studierenden die Erinnerung an die Hohe-
punkte der Prifungszeit wach und wird durch Effekte sozialer Erwiinschtheit und Konformitats-
druck beeinflusst, wobei Randbedingungen wie Zeitliicken die Wahrnehmung verfalschen und
Stressempfinden zu subjektiven Verzerrungen fiihrt und sicher auch eine unbewusste Orientierung
an der bekannten 40-Stunden-Grenze fur Arbeitnehmer eine Rolle spielt (s.a. Schulmeister & Metz-
ger 2011,S.27).

Zudem ist es nicht im Sinne der Semesterdefinition von Bologna, wenn man die drei Werte fir
Prasenz, Selbststudium und Sonstiges einfach addiert und die Daten, die flr eine Vorlesungswoche
gelten, fiir ein Semester ausgibt.!' Die Prasenzzeit gilt nur fir die Vorlesungszeit und die betragt nur
|4 Wochen, wahrend das Semester 26 Wochen umfasst oder 22,5 unter Abzug der Urlaubswo-
chen.Verteilen wir die 900 im Semester zu leistenden Stunden auf 22,5 Wochen, so sind pro woche
40 Stunden Lernzeit angesagt. Das ist sicher illusorisch. Dann wiirden auf die 14 Wochen der Vorle-
sungszeit 560 Stunden entfallen und 340 Stunden auf die vorlesungsfreie Zeit. Die in der 19. Sozial-
erhebung (DSW/HIS 2010) ermittelten I8 Stunden Prasenzzeit ergeben, verteilt auf das gesamte
Semester, lediglich einen Anteil von 9,7 Stunden/Woche am Gesamtbudget. Das Selbststudium ist
kurz vor den Prifungen am hochsten und flacht sofort danach ab. Man kann aus einem weiteren
Grund die Daten aus einer Erhebungswoche nicht auf die gesamten Wochen der Vorlesungszeit
und nicht einmal auf alle 14 Wochen der Vorlesungszeit extrapolieren, denn die Varianz im individu-

" Zwar erklart HIS in ilteren Berichten, dass die Angaben nur fiir die Vorlesungszeit gelten, jedoch vermitteln HIS und
das Deutsche Studentenwerk im Text der Berichte, in Zusammenfassungen und Pressemeldungen stets den Eindruck,
dass die Zahlen fiir das ganze Semester gelten. Im Studierendensurvey und in den Eurostudent-Berichten kommt gar
keine wie auch immer geartete Eingrenzung der Werte auf die Vorlesungszeit vor.
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ellen Verhalten ist nachweislich recht hoch, wie das Zeitbudget aus ZEITLast exakt zeigen konnte.
Ich werde spater darauf noch naher eingehen.

Erst kiirzlich ist die ,,Studierenden-Sozialerhebung 201 1*“ des osterreichischen Bundesministeriums
fur Wissenschaft und Forschung (Unger, Diinser & Fessler, 2012) erschienen. Hier heiBt es einlei-
tend zum Kapitel ,,Zeitbudget der Studierenden® ohne jede Differenzierung die Phasen des Semes-
ters betreffend: ,,Der durchschnittliche Gesamtaufwand von Studium und Erwerbstatigkeit betragt
43,5 Stunden pro Woche — davon entfallen durchschnittlich 12,5 Stunden auf Anwesenheit in Lehr-
veranstaltungen, |9 Stunden auf sonstige studienbezogene Tatigkeiten und 12 Stunden auf Erwerbs-
tatigkeit. Dabei zeigen sich je nach Studienrichtung groBe Unterschiede.” (111) Die Methode der
Befragung ist dieselbe wie in den bereits erwahnten Umfragen. Man hat sich Eurostudent IV zum
Vorbild genommen. Und sie kommt zu denselben Ergebnissen. Statt anzunehmen, die Gleichheit
der Resultate wiirde die Methode bestatigen, sollte man langsam skeptisch werden und erkennen,
dass die Gleichheit der Ergebnisse der fragwiirdigen Methode geschuldet ist. Auch die osterreichi-
sche Befragung rechnet den Prasenzanteil einfach auf das ,,Semester* hoch. 12,5 Stunden Prasenz,
die nur fir 14 Wochen des Semesters gelten, plus 18,7 Stunden Selbststudium machen im Durch-
schnitt von 26 Wochen (bzw. 22,5 Wochen unter Aussparung der Urlaubszeit) eben nicht 31,2
Stunden pro Woche aus, sondern 25,5. Ich muss die korrekte Rechnung an dieser Stelle nicht wie-
derholen. Diese Darstellungsform verdeutlicht, wie fragwiirdig es ist, die oben referierten Durch-
schnittswerte an eine Presse und damit an eine Offentlichkeit weiterzureichen, die weder den Ge-
samtbericht liest noch gewohnt ist, Statistiken korrekt zu interpretieren.

Aber das ist noch nicht die ganze Wahrheit. Die Problematik der Hochrechnung von einer Woche
auf ein ganzes Semester stoBt bereits in der bloBen Wahrnehmung der Unterschiede von Vorle-
sungszeit, Prifungszeit und vorlesungsfreier Zeit auf deutliche Grenzen. Die empirische Untersu-
chung der Workload in ZEITLast weist zudem detailliert und eingehend nach, dass selbst die Pra-
senzzeit der Studierenden zwischen den Vorlesungswochen schwankt und dies nicht nur aufgrund
der Feiertage (Weihnachten, Ostern, Pfingsten). Zudem ist der Anteil des Selbststudiums in einigen
Studiengangen wahrend der Vorlesungswochen geringer als die Prasenzzeit, so dass die Studieren-
den im Mittel wahrend der Vorlesungszeit auch nur auf eine Zeit, je nach Studiengang, von etwas
uber 20 Stunden Wochenaufwand insgesamt kommen.

Wen diese Aussagen und Daten tiberraschen, der sollte sich Studien aus angelsachsischen Landern
ansehen, die uberwiegend zu ahnlichen Werten wie das ZEITLast-Projekt kommen, wobei zu be-
achten ist, dass die amerikanischen Studien in der Regel die study time nur fiir die Vorlesungszeit
berechnen, die 14-16 Wochen pro Semester betragt'Z

12 The Student Hour is approximately 12 hours of class or contact time [...] a Student Hour is the equivalent of one
hour (50 minutes) of lecture time for a single student per week over the course of a semester, usually 14 to 16
weeks.“ (http://en.wikipedia.org/wiki/Carnegie_Unit_and_Student_Hour)
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Studie

Stunden/Woche

Nahere Angaben

Legende

M: Methode(n) der Datenerhebung
N:Anzahl der Probanden,Versuchspersonen
D: Dauer der Datenerhebung

F: Fach, Facher

B: Besonderheiten, Bemerkungen

Allen, Lerner & Hinrich-
sen, 1972

207.84 min/Tag + SD
58.15 min (Spannwei-
te 2.5 Std - 4.4 Std)

M: Zeitbudget (Tagesbogen); N: 122 (52 m, 70 f); D: ein Se-
mester; Abgabe wochentlich; F: Psychologie; B: es wurde die
Anzahl und die Lange der Unterbrechungen registriert; Tests
zu Angst und Personlichkeit

Hinrichsen 1972

Keine deskriptiven
Daten mitgeteilt

M: Zeitbudget, Tagesbogen; N: 144 (81 f + 63 m); D: eine Wo-
che; Lernzeiten und Unterbrechungen; F: Psychologie; B: Rep-
likation, cross-validation von Allen, Lerner & Hinrichsen

1972

Schuman,Walsh u.a.,
1985

25 Stunden Selbststu-
dium

M: (1) 424 Interviews, Validitatskontrolle, (2) |14 Fragebo-
gen, (3) 273 Tagesinterviews, (4) 64 mehrfach per Telefon
Befragte; N: 424 + |14 + 273 + 64; U. Michigan; die Daten
stammen aus 1973 und 1979; 1961 soll die Workload noch
40 Stunden betragen haben; siche die Anmerkung bei
Babcock & Marks (2008)

Michael & Miethe 1989

study time 2.72h = 17
Std/Woche; class at-
tendance 2.2%h = 1|
Std/Woche

M: Befragung; N: 676; F: Soziologie und Politikwissenschaft;
Studie contra Schuman, Walsh u.a. 1985

Dickinson & O‘Connell
1990

Selbststudium 169.77
min/VWoche, 2.8 Std/
Woche (inkl. der
Testwoche)

M: time-log wahrend der Dauer des Kurses; N: | |3 under-
graduates; D: 47.8% haben das Log 10 Wochen die anderen
weniger Wochen ausgefiillt; B: in der 10.Woche fand der Test
statt, da stiegen alle VWerte

Zulauf & Gortner 1999

Berechnung nicht
nachvollziehbar

M: time-diary; N: 93; B: Selbststudium niedriger als Prasenz:
»the ratio is 0.75 hours of study time for every one hour of
class time*, damit noch niedriger als bei NSSE

Rau & Durand 2000

8 Std Selbststudium

M: Interviews; N: 304; B: vergleichen Daten von Michigan und
lllinois; Daten stammen aus 1992; Binge Drinking wird erho-
ben; ebenfalls Bezug auf Schuman,Walsh u.a. 1985

Zuriff 2003

3.66h/Woche, kursbe-
zogen

M: time-diary mit Karten, wochentlich; N: 24; D:15 Wochen
(ein Semestery); B: Korrelation mit Kurspriifungen

Ackerman & Gross 2003

nicht berichtet

M: Befragung; N: 181 (80 m, 96 f); B: Interesse richtet sich auf
die Differenz von Studierenden, die angeben viel oder wenig
Freizeit zu haben (Grenze 20 Std)

HERI 2003

Selbststudium 6 Stun-
den oder mehr

M: Survey; N: 276.449; B: das Selbststudium von 34% der
Studienanfinger betrug 6 Stunden oder mehr; 1987 waren
es bei HERI noch 47%, deren Selbststudium 6 Std oder mehr
betrug

Stinebrickner & Stine-
brickner 2004

18,2 Std gesamte
Workload

M: 9 Befragungen; N: 306; B: ,, The standard deviations [...]
indicate that there is a large amount of variation in study
hours across individuals within a 24-h (7-day) period* (249)
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Studie

Stunden/Woche

Nahere Angaben

Wyatt u.a. 2005

8-10 Std Selbststudi-
um

M: separate Befragung von Lehrenden und Studierenden; N:
89 Lehrende, 108 Studierende; F:Variation in Fachern, Liberal
Arts and Sciences 8.68h; School of Business 7.96h; Teachers
College 10.02h bei hohen Standardabweichungen; B: prepa-
redness, wechselseitige Erwartungen, Qualitatsbewusstsein

Nonis, Philhours & Hud-
son 2006

11,21 Std Prasenz;
12,94 Std Selbststudi-
um

M: strukturiertes Zeitbudget; N: 264 Bogen; D: eine Woche;
B: students on average spent less than one hour studying for
every credit hour they took; unterscheiden campus und life
centered students

Bliithmann, Ficzko &
Thiel 2006

30 Std Vorlesungszeit,
9 Std vorlesungsfreie
Zeit, Mittel 21 Std

M: FELZ Wochenbogen plus Fragebogen; N: 40 Datensatze,
N=27; D: 14 Wochen Vorl.zeit; eine Woche vorl.freie Zeit; B:
trennen Vorlesungszeit u. vorlesungsfreie Zeit; Riicklauf mit
50% (SozWiss/30% NatWiss) deutlich geringer als im ZEIT-
last-Projekt oder bei Kuhlee 2012; davon wurden nur 40
Datensitze einbezogen

UNITE/TNS Consumer
2007 (UK)

3,4 Prasenz;
2,6 Selbststudium

M:Telefoninterviews; N: 1.600 (UK); B: zu wenig Informatio-
nen vorhanden; Durchfiihrung von Marketingfirma

Brint, Douglass u.a.
2007; s.a. Brint & Cant-
well 2008, 2010

15,5 Std Prasenz, 13,1
Std Selbststudium,
gesamte Workload
28,6 Stunden

M: Survey; N: 57.000; F: Daten variieren von 6.1 Std Selbst-
studium in math/sciences bis | 1.8 Std social sciences; B: Das
SERU Projekt (Berkeley) basiert auf dem 2006 University of
California Undergraduate Experience Survey (UCUES); Zeit-
angaben zu |7 Kategorien werden verlangt, darunter auch
Party;

Babcock & Marks 2008

26-28 Stunden gesam-
te Workload

M: Re-Analyse und Vergleich friiherer Datenerhebungen; B:
Prasenz plus Selbststudium; der Wert betrug 1961 noch 40
Stunden und ist bis 2003 gesunken: Dies trifft auf alle demo-
graphischen Subgruppen gleichermafen zu, gender, familiarer
Hintergrund, Fahigkeit sowie Erwerbstatigkeit.

George & Dixon 2008

nicht berichtet

M: time-diary plus Fragebogen zur cross validation; N: 23|
(1'18f, 113m); D: erheben 5 statt 7 Tage pro Woche

Diseth, Pallesen u.a.

25,17 Stunden gesam-

M: Befragung; N: 385; B: Zeit pro Woche fiir einen Kurs, der

2009 te Workload in Blockform angeboten wurde
Bureau of Labor Statis- 3,2 Std/Tag ergeben M: Computer Assisted Telephone Interviewing plus Fragebo-
tics 2004-2008 22,4 Std/Woche gen; N: 12.700;

Babcock & Marks 2010

14 Stunden Selbststu-
dium

macht der Selbststudienanteil an den 26-28 Stunden aus;s.
Babcock & Marks 2008

DesJardins, Call u.a.
2010

22,6 Stunden gesamte
Workload

M: Befragung; N: 5.033;

Hanson & Drumheller
2011

12,35 Stunden Pra-
senz, | 1,91 Stunden
Selbststudium

M: time-diary und Befragung (s. Nonis u.a. 2006); N: 302
(1771, 1 I 7m); D: ; B: Selbststudium (5.60 Std/Woche, StdAbw
5.18); Textbook und Material lesen (2.54 Std/Wo, StdAbw
2.98); in Priifungswochen legen sie fast eine Stunde zu

Arum & Roksa 201 |

I5 Stunden Prasenz
12 Stunden Selbststu-
dium

M:Assessment, Test; N: 2.300; B: CLA Studie 2005-2007; 37%
machen weniger als fiinf Stunden pro Woche Selbststudium;
Naturwissenschaften und Mathematik 15 Stunden, Wirt-
schaftswissenschaft und Kommunikationswissenschaft etwa
10 Stunden
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Studie Stunden/Woche Néhere Angaben
HEPI 2012 13,2 Std Prasenz; 14,4 | M:Survey (UK); N: 15.000 u. 9.000; B: Prasenz 13,7 in 2006,
s. Bekhradnia (2009) und | Std private study 14,2 in 2007; private study 13,1 Std in 2006 und 12,7 in
Bekhradnia (2012) 2007;
NSSE 2012 14,9 Stunden Selbst- M: Survey; N: Giber 400.000 Befragte; McCormick (201 I):
studium » I'his figure has been relatively stable from 2000 through

2010. For example, among some 420,000 full-time first-year
students and seniors attending 950 four-year institutions in
the United States in 2009 and 2010, only | | percent of first-
years and |4 percent of seniors reported studying twenty-
six or more hours per week.*

CCCSE 2012 6,9 Stunden Selbststu- | M: Survey; N: iiber 400.000 Befragte; 39% lernen 1-5 Stun-
dium den, 30% 6-10 Stunden, 29% elf und mehr Stunden
Kuhlee 2012 26.7 Std/Woche Vorle- | M: Zeitbudget; N: 40; D: ein Semester

sungszeit; 20.1 Std
vorlesungsfreie Zeit

Tab. 2: Beispiele von Workload-Erhebungen

Die Tabelle 2 fuhrt 28 Studien auf, welche die Workload bzw. die Zeit fiir das Selbststudium erho-
ben haben. Die meisten Studien kimmern sich nicht um die Prasenzzeiten, die ,,class attendance®
oder ,,seat time*, weil die tiberall in den USA relativ ahnlich ist, so dass man davon ausgehen darf,
dass die von Babcock & Marks (2008) und Hanson & Drumheller (201 1) festgestellten Zeiten von
ca. 12 Std fiir Prasenz und ca. 12-14 Stunden fiir das Selbststudium einen Gesamtwert um 26 Stun-
den fur die Workload der amerikanischen Studierenden ergeben. Die Studie von Babcock & Marks
erhielt ab 2009 eine ahnliche Resonanz in den amerikanischen Medien wie das ZEITLast-Projekt in
den deutschen Medien. Die Autoren kamen namlich nach Durchsicht alterer Surveys zu der Er-
kenntnis, dass sich die Workload der Studierenden, die 1961 noch 40 Stunden betragen hatte, bis
2003 auf 26-28 Stunden reduziert habe. Die Autoren weisen nach, dass die Reduktion der Wor-
kload nicht auf die unterschiedlichen Erhebungsmethoden zuriickzufiihren sei. Sie diskutieren meh-
rere Faktoren, die dafiir verantwortlich sein konnten, bessere Schulvorbereitung, familiare Erzie-
hung, gender, Jobben sowie ehrenamtliches soziales Engagement, und kommen letztlich zu dem
Schluss ,,that the vast majority of the time they once devoted to studying is now being allocated to
leisure activities, rather than paid work.* (3)

Von den aufgefiihrten Studien sind acht Tagebuch- oder Zeitbudgetstudien (time-diary), sechs grof3e
Surveys, drei Interviewstudien, ein Assessment, zwei Re-Analysen und fiinf Befragungen. Nach den
einleitenden Bemerkungen zur unterschiedlichen Qualitat der verschiedenen Datenerhebungsme-
thoden konnte man nun erwarten, dass von den 28 erwahnten Studien vor allem die Befragungen
und groBen Surveys aufgrund ihrer Methoden weniger Zutrauen verdienen als andere Studien. All-
erdings erstaunt, dass alle groBen Surveys in den USA einheitlich zu Ergebnissen gelangen, die mit
den Zeitbudget-Studien durchaus vergleichbar sind. Seit 1989 hat keine Studie in den USA unab-
hangig von der Methode der Datenerhebung eine hohere Workload ergeben als die von Babcock &
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Marks ermittelte Workload von 26-28 Stunden.'® Ein Grund dafiir mag sein, dass einige Studien
mehrere Datenerhebungsmethoden einsetzen, Querkontrolle (cross-validation) durch zwei Me-
thoden bzw. Peers nutzen und mit statistischen Methoden die Qualitat und Zuverlassigkeit der Da-
ten kontrollieren, weil sie regelhaft auch die Varianzen ihrer Daten auswerten.

Kuh (2003), der lange Jahre fiir die NSSE-Umfrage an Universitaten (National Survey of Student
Engagement) verantwortlich gezeichnet hat, an der seit 2000 mehr als 900.000 Studierende teilge-
nommen haben, formuliert noch den Grundsatz, von dem viele amerikanische Hochschulen und
Hochschullehrende ausgehen: ,,If there's a mantra for academe, 'two for one' is it”. Undergraduates
sollten nach allgemeiner Meinung mindestens zwei Stunden Vor- und Nachbereitung zu den besuch-
ten Kursen aufbringen, in einigen Fachern sogar mehr. Die Realitat sieht nach Kuh allerdings anders
aus: ,,Unfortunately, most students spend only about half that amount of time.” (27). Obwohl die
Frage nach der Selbststudienzeit bei NSSE ahnlich ist wie in den kritisierten deutschen und oster-
reichischen Befragungen, kommen die amerikanischen Surveys liberwiegend zu deutlich realisti-
scheren Daten.

Unter den in ZEITLast untersuchten Studiengangen sind nur drei (Physik, E-Technik, Architektur),
die ohne hochschuldidaktische Intervention auf Werte von 32-35 Stunden pro Woche gekommen
sind (was 24-26 Stunden pro ECTS entspricht). Dies weist daraufhin, dass es Studiengange gibt, de-
ren Lehrorganisation und -methoden den Studierenden mehr Leistung abverlangen. Dies deutet
aber eventuell auch an, dass es Professoren gibt, die ihre Studierenden zu hoherem Engagement
motivieren.Auch in unseren hochschuldidaktischen Versuchen mit geblockten Modulen im Rahmen
des ZEITLast-Projekts wurden deutlich hohere Werte erzielt. An der TU limenau wurde der Studi-
engang Mechatronik auf geblockte Module umgestellt. Wahrend im Jahr davor in dem Semester-
jahrgang im Mittel 24 Stunden pro Woche studiert wurde, haben die Studierenden nach der Reor-
ganisation 3| Stunden pro Woche gelernt. Im Studiengang IT Security der FH St. Polten haben die
Studierenden nach der Reorganisation eine Workload von 33 Stunden erreicht. Man kann also
durch eine Neukonzeption der Lehrorganisation deutliche Effekte erzielen, nicht nur, was die Wor-
kload betrifft, sondern auch, wie spater noch darzulegen ware, die Reduktion von Angst, die Erho-
hung der Motivation und die Forderung der Selbstorganisationsfahigkeit.

In Deutschland hat es vor der ZEITLast-Studie bereits die Studie von Blithmann, Ficzko & Thiel
(2006) gegeben, die mit einem Fragebogen genannten Instrument (FELZ), einer Art VWochenbogen
fur Zeit, eine Testerhebung an der FU Berlin durchgefiihrt haben und dabei zwischen Vorlesungszeit
und vorlesungsfreier Zeit unterschieden haben. In der Vorlesungszeit registrieren sie 30 Stunden, in
der vorlesungsfreien Zeit 9 Stunden und kommen so zu einem Mittel von 2| Stunden. Nach der
ZEITLast-Studie hat Kuhlee (2012) in einem erziehungswissenschaftlichen Masterstudiengang eine
Zeitbudget-Erhebung an der Humboldt-Universitat durchgefiihrt und stellt fest, dass in der Vorle-
sungszeit 26,7 Stunden/Woche studiert werden, in der vorlesungsfreien Zeit 20,1 Stunden.

Eine Studie zum Problemorientierten Studium in Holland deutet ebenfalls an, dass andere alternati-
ve Organisationsformen und Lernmodelle wie z.B. das Problemorientierte Lernen in der Medizin

13 Eine Ausnahme ist die im Auftrag des englischen Studentenwerks UNITE von der Marketingfirma TNS per Telefonin-
terviews durchgefiihrte Studie.
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eine hohere Workload erbringen (Schmidt, Cohen-Schotanus u.a., 2010; s.a. Kamp, Dolmans u.a,,
2012):

N X SD

Lectures in hours per week 80 8.67 | 3.87
Tutorials in hours per week 80 475 | 2.02
Practicals in hours per week 80 441 2.50

Time for self-study in hours per week | 80 21.58 | 3.54

Tab. 3: Zeit im Problemorientierten Lernen, Schmidt, Cohen-Schotanus u.a. (2010)

Die mit fast 40 Stunden angegebene Workload muss allerdings skeptisch beurteilt werden, wie die
Autoren selbst einschrankend bemerken, denn erstens stammen die Daten aus den Jahren 1998/99
vor Bologna, zweitens stammen die Daten aus Evaluationsberichten zu 16 Standorten, die schema-
tisch durch Jahre und Wochen dividiert wurden, womit Gleichformigkeit fiir das gesamte Semester
unterstellt wurde'4, und drittens handelt es sich um Medizinstudenten, die aufgrund sehr guter
Schulleistungen einen Studienplatz erhalten haben und die viertens in Holland nach dem PBL-Kon-
zept studieren. In dieser Kombination kommen dann offenbar mehr Stunden heraus. Zudem muss
in Rechnung gestellt werden, dass es den Autoren nicht um die tatsachlich genutzte, sondern um
die verflgbare Zeit ging (297). Das gilt auch fur die Studie von Kember, Jamieson u.a. (1995) in
Hongkong in dem Fach Mechanik an 34 Studierenden, deren Muttersprache Kantonesisch ist. Die
Erhebung wurde in einer Woche mit einem Diary mit Stundeneinteilung vorgenommen. Die Studie-
renden verbrachten im Mittel 20,2 Stunden im Unterricht und 23,6 Stunden mit dem Selbststudi-
um. Kember, Jamieson u.a. gehen davon aus, dass der mittlere Wert von 43,2 Stunden unterhalb der
52 Stunden lage, die von der Studienorganisation vorgesehen seien. Das sind MaBstabe, mit denen
wir uns sicher nicht befreunden konnen. Ich habe die Studie wegen mangelnder Vergleichbarkeit
nicht in die Tabelle aufgenommen.

Ein anderes Ergebnis dieser Studie ist jedoch bemerkenswert. Sie vergleichen in einem Kurs von 34
Ingenieurstudierenden die Konzepte deep und surface learning aus Bigg‘s Study Process Question-
naire mit der per Logbuch erhobenen Workload. Studierende, deren Lernstil in einer Befragung als
surface learning identifiziert wurde, wiesen mehr Prasenzzeit auf und benotigten mehr Zeit fir das
Selbststudium, wahrend die Studierenden mit deep learning weniger Zeit brauchten. Nun muss
man zwar wissen, dass bei chinesischen Studierenden im Vergleich mit australischen und englischen
Studierenden die Werte fiir Surface Learning stets hoher gewesen sind, was zu den interkulturellen
Diversitaten zahlt. Die Deutung der Autoren klingt plausibel: ,,The explanation for this finding ap-
pears to be the inefficiency of a surface approach. If students fail to distinguish important underly-
ing principles from examples, illustrations and interesting asides, then they are left with memorising

14 ,Mean number of hours for individual study was computed by taking the total number of hours spent on indepen-
dent study in the first four—preclinical—years, as reported by the external review committees and dividing these
numbers by 4 (the number of years) and 40 (the number of weeks per year).The same was done for (2) number of
lecturing hours, (3) number of hours spent in small-group tutorials, and (4) number of hours spent on practicals.“ (292)
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as much of the material as they can manage.” (336) Das mag in der ZEITLast-Studie den Teil der
Studierenden betreffen, die sehr viel Zeit opfern und dennoch geringe Erfolge haben wie im Ab-
schnitt 6 noch zu zeigen sein wird.

Bekhradnian (2012), Direktor des Higher Education Policy Institute (HEPI), berichtet uber Surveys
des HEPI in England an 15.000 Studierenden (2006 und 2007) und 9.000 Studierenden (2012), in
denen im Jahr 2006 eine Workload von 26 Stunden, im Jahr 2007 von 25,5 Stunden und im Jahr
2012 von 27,2 Stunden registriert wurde, dass die Werte extrem zwischen Hochschulen und Fa-
chern variieren.Wahrend in Medizin ein Durchschnitt von 35 Stunden pro Woche festgestellt wur-
de, erreichte der Studiengang Massenkommunikation nur einen Durchschnitt von 20,| Stunden in
2012. Beim Vergleich seiner Daten mit den hohen Daten von Eurostudent fragt Bekhradnian ent-
setzt: ,,How is it possible in one University to obtain a degree in a particular subject with so much
less effort than is required in another University? Wenn nun CHERI (2009) kritisiert ,,that the
HEPI survey may have underestimated study hours in the UK* (8), dann weil CHERI zum MaBstab
die problematischen Zahlen von Eurostudent und der englischen Studie UNITE (2007) wahlt. Was
CHERI dabei nicht bedenkt: Die Erhebungen von Eurostudent und UNITE beziehen sich nur auf
eine Vorlesungswoche, aber auch in England ist die Vorlesungszeit nur 14 Wochen lang und das Bo-
logna-Semester ist langer, wobei man haufig auch noch ein, zwei Wochen von der Vorlesungszeit
abziehen musste, denn viele Studiengange legen die Prufungen in die letzten Vorlesungswochen.

In vielen Presseartikeln wurde immer wieder uber den erstaunlich niedrigen Mittelwert der Wor-
kload berichtet.'> Jedoch fiihrt die Zurschaustellung des Mittelwerts nicht weiter, weil dadurch der
Blick fir die relevanten Phanomene verstellt wird. Erstaunlicher als der niedrige Mittelwert von 24
Stunden/Woche und der noch niedrigere Median von 23 Stunden/Woche ist die Beobachtung, dass
in den meisten Stichproben mehr als 50% der Studierenden noch weniger Stunden in das Studieren
investiert als der Median. Auffallig ist in fast allen Studien die extreme Spannweite (Range) in der
Verteilung der Zeiten fiir Prasenz und Selbststudium. Nicht der Mittelwert der Workload ist dem-
nach die wichtige GroBe fur die Deutung der Daten, sondern die Varianz der Zeitverteilung
(Schulmeister & Metzger, 201 1, S. 35, 58 u.a.). Kuhlee (2012) spricht daher zu Recht von der ,,gerin-
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gebe ich die Werte fur Spannweite und Standardabweichung der Workload mit den wochentlichen
Durchschnittswerten fiir 27 Stichproben wieder, um das grobe AusmaB der Streuung und der Di-
versitat im Zeitverhalten zu illustrieren. Im Abschnitt 4 werde ich die Varianz in den Stichproben
nach verschiedenen Gesichtspunkten analysieren, um zu verdeutlichen, wie unterschiedlich die Stu-
dierenden die Zeit nutzen, denn die Suche nach den Griinden fiir das unterschiedliche Zeitverhal-
ten beginnt mit einer Analyse der Streuung der Zeitwerte.

Stichprobe | Workload/Woche minimal maximal | Mittelwert Median StdAbw
BA Medien- u. Kommunikationswiss. 9.69 50.52 25.20 22.50 10.10
BA Sozial- und Organisationspadagogik 13.14 47.31 25.20 2281 8.78
BA Kulturwissenschaften 8.60 41.00 24.30 23.00 6.82
BA Erziehungswissenschaft 9.97 48.50 23.10 18.37 11.91
Dipl Erziehungswissenschaft 9.97 27.60 18.60 12.93 8.97
BSc Mechatronik 12.42 41.38 24.20 24.40 7.71
BSc Lehramt Berufl. Schulen 16.41 39.53 26.97 25.70 7.20
BA Sozial- und Organisationspadagogik 7.08 37.02 21.20 21.98 7.65
BA Kulturwissenschaften 6.07 3941 24.72 23.93 8.13
BA Medienpidagogik 10.31 35.27 24.08 22.50 7.22
BSc Ingenieurinformatik 12.82 39.57 21.07 20.63 6.79
BSc Medientechnologie 12.18 34.65 21.76 20.30 6.46
BSc BWL 13.08 53.40 24.73 23.63 7.14
BSc Mathematik 8.69 33.03 21.96 20.84 7.05
BSc Informationsmanagement 13.40 39.40 22.40 20.09 7.80
BA Lehramt Mathe/Deutsch 7,8 37,3 22.96 21.49 6.19
BSc Mechatronik 8.82 41.74 30.69 30.08 7.55
BA Erzichungswissenschaft 12.55 38.03 20.86 17.19 9.29
BSc Geomatik 10.90 40.20 22.23 20.93 7.70
BA n.n. 7.60 21.90 14.07 12.32 5.18
BSc Ingenieurinformatik 18.70 36.20 25.20 24.29 5.60
BSc Medientechnologie 12.00 41.10 26.32 26.56 833
BA Architektur 16.56 49.77 34.78 31.99 14.67
BEng Bauingenieurwesen 16.19 36.85 22.79 19.46 9.13
BSc Physik 8.70 46.19 30.56 32.95 9.28
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Stichprobe | Workload/Woche minimal maximal | Mittelwert Median StdAbw
BSc Elektrotechnik 21.26 58.49 31.64 29.68 13.03
BSc IT Security 21.9 44.6 33.17 32.81 5.96

Tab. 4: Streuung der Workload in den ZEITLast-Stichproben

Die Unterschiede zwischen Mittelwert und Median sind nicht sehr grof3, aber in 23 von 27 der
Stichproben liegt der Median, der die Stichprobe genau bei 50% der kumulierten Werte trennt, et-
was niedriger als der Mittelwert. Liegt der Median weit unterhalb des Mittelwerts, konnen sich so-
gar mehr als 50% der Versuchspersonen unterhalb des Medians befinden (z.B. im BA Erziehungs-
wissenschaft, Zeile 4, sind es 61%). Die Spannweite reicht lber alle Stichproben von 6 Stunden pro
Woche bis 58 Stunden pro Woche, nur bei E-Technik und IT Security liegt das minimale Extrem
der Workload tiber 20 Stunden pro Woche. Detaillierte Analysen der Workload lassen sich bis tief
in einzelne Komponenten der Workload durchfiihren, z.B. bezogen auf die Anwesenheit in Veran-
staltungen, das Selbststudium, die Prufungsvorbereitung, das Lernen fur einzelne Veranstaltungen
etc., und bei allen diesen Analysen stoBBen wir immer wieder auf die hohe Variation der Daten und
ihre Polaritat. Ich werde auf einzelne Aspekte der Streuung im Abschnitt 4 eingehen.

Das ZEITLast-Projekt hatte, begleitet von groBem Getose in den Medien, aufgedeckt, dass die Zeit,
welche die Studierenden fir das Studium aufbringen, keineswegs den Bologna-Vorgaben und den
Planungskennziffern der Studiengange entspricht. In diesem Abschnitt habe ich verdeutlicht, dass
auch in den USA diese Entwicklung langst vor Umsetzung der Bologna-Vorgaben in Europa einge-
treten ist.
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3 Welche Ursachen hat das niedrige Engagement?

3.1. Legitime andere Interessen und Motive der Studierenden

Arum & Roksa (201 1) berichten in ihrem Buch ,,Academically Adrift*, dass die amerikanischen Stu-
dierenden wenig lesen und wenig schreiben (s.a. Schulmeister & Metzger, 2011).'¢ Zudem ist der
Anteil der Studierenden stark angestiegen, die in den USA beim Abschluss der High School ein A
bekommen, wie HERI (2003) berichtet. Bei Camp (1990) zeigte sich interessanterweise, dass nicht
die familiare Provenienz zwischen Studierenden unterscheidet, die viel oder wenig fernsehen und
entsprechend weniger oder mehr studieren, sondern die Lernfahigkeit (277).

Kuh (2003) erblickt in den Daten von HERI zu Prufungsleistungen einen ,,disengagement compact®,
einen Beruhr-Mich-Nicht-Pakt (28), die Aufkiindigung gemeinsamer Verantwortung: ,,There seems
to be a breakdown of shared responsability for learning—on the part of the faculty members who
allow students to get by with far less than maximal effort, and on the part of students who are not
taking full advantage of the resources institutions privide.” Fur einige mag gelten, was Stinebrickner
& Stinebrickner (2004) ausfuhren:

»Roughly speaking, in this scenario students would choose the minimum study effort that produces the grades necessary
to remain in school. Thus, students with higher unobserved ability and higher grade returns to studying who need less
study-time to reach this minimum would study less than other types of students and our estimator would tend to under-
state the causal effect of effort on grades. While the scenario described above is perhaps extreme, the general notion that
students with lower unobserved ability and lower grade returns to studying might have to study harder in order to ,stay
afloat® seems very plausible.*

Der University of California Undergraduate Survey von 2006 (UCUES; Brint, Douglass u.a. 2007)
ermittelt 28,6 Stunden als Workload (15,5 Prasenz, 13,1 Stunden Selbststudium), wahrend die Soci-
al und Leisure Activities 42,1 Stunden einnehmen, die Familie 4,9 Stunden erhalt und der Religion
1,8 Stunden gewidmet werden: ,,According to UCUES, students spend, on average, more than 40
hours a week on social and leisure activity and only about | | hours on paid employment and family
responsibilities* (2443). Brint & Cantwell (2008) diskutieren und verwerfen alternative Erklarungen
fur den Verlust an Workload wie z.B., ob Erwerbstatigkeit oder Familienpflichten die Studierenden
vom Studieren abhalten: ,,research indicates that time investments in work and family do not over-
shadow time investments in social and leisure activities.“ Sie flhren die reduzierte Studienleistung
auf die Einstellungen der Studierenden zuriick, die durch das Uberangebot an Freizeitaktivititen
und Medien beeinflusst werden: ,,As these data indicate, current cultural norms among U.S. under-
graduates support a conception of schooling as an important, but part-time activity.“ Wahrend die
Anwesenheit in Lehrveranstaltungen und das Selbststudium sich als wichtigste Variablen erweisen,

'6 Da der Chronicle of Higher Education die von Studierenden selbst-berichteten Zahlen bezweifelte, veranstaltete er
eine Umfrage bei Hochschullehrern in Texas (David Glenn:Writing Assignments Are Scarce for Students in 2 Majors at
Texas Colleges. January 18,201 I; http://chronicle.com/article/Writing-Assignments-Are-Scarce/125984/) Im Business
Major und im Education Major wurden nur in [-2 Kursen mehr als 20 Seiten verlangt und in 3-5 Kursen zwischen 10
und 19 Seiten. Dass die Seitenzahlen fiir Hausarbeiten im Bachelor geschrumpft sind, lasst sich durchweg auch in
Deutschland beobachten.Wo im Magister 25 Seiten abgeliefert wurden, reichen heute in den meisten Fallen 7-10 Sei-
ten. Die reduzierten Anspriiche an die Seitenzahlen fiir Lesen und Schreiben gehen von den Lehrenden und der Hoch-
schule aus, nicht von den Studierenden.
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scheinen rezeptive Aktivitaten wie ,,using the computer for fun, watching television, and commu-
ting" sich negativ auf das Engagement auszuwirken.

Noch niedriger als die Werte von UCUES sind die Daten des staatlichen Bureau of Labor Statistics,
das time-use Daten fiir Studierende zwischen |5 und 49 Jahren ausweist, die Vollzeit an einer
Hochschule eingeschrieben sind. Danach werden fiir den durchschnittlichen Tag (2003 bis 2007)

folgende Aktivitaten und Zeiten notiert:

Lernen 3.2 Stunden
Arbeiten 3.0 Stunden
Freizeit und Sport 3.9 Stunden
Schlafen 8.3 Stunden
Reisen 1.5 Stunden
Essen 1.0 Stunden
Putzen 0.8 Stunden
Anderes 2.3 Stunden

Tab. 5: Bureau of Labor, time-use Daten

Gelernt werden 3,2 Stunden pro Tag. Bezahlte Arbeit betragt fast ebenso viel, wird aber sogar
durch Freizeit und Sport tbertroffen. Nicht-studienbezogene Aktivitaten, die von Brint & Cantwell
breit ausdifferenziert erhoben wurden, machen im Vergleich mit der Zeit fiir das Studium in der
Summe mehr als doppelt so viel Zeit aus (die Werte kumulieren nicht pro Student):

Aktivitat Stunden/Wo SD
Attending Classes 15.67 6.11
Studying 12.72 8.32
Entertainment 3.03 3.19
Exercise 5.53 5.45
Socializing with Friends 11.86 8.42
Student Clubs/Organizations 3.90 5.73
Volunteering 222 3.79
Computer for Fun 11.43 8.66
Watching TV 5.73 6.21
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Aktivitat Stunden/Wo SD
Hobbies 5.47 5.91
Family 436 6.95
Religious Activities 1.75 3.62
Work for Pay| 7.66 8.90
—Working on Campus 4.16 6.96
— Working Related to Major 2.85 6.19
Commuting 3.54 4.76
Sleeping (daily) 6.50 1.37

Tab. 6: Brint & Cantwell (2008); Source: UCUES 2006, Vpn 6.300

Der groBte Brocken an Zeit fallt auf die Freizeitbeschaftigung mit dem Computer, mit Fernsehen,
Unterhaltung und Hobbies. Fast ebenso viel Zeit wird fur Kommunikation und Kontakt mit Peers
und Familie in der Freizeit und in Clubs benotigt. Die Rolle der Kommunikation untersuchen Han-
son & Drumheller (2011) naher. Sie betrachten f2f-Gesprache, TV, cell phones und facebook als
Konkurrenten der Studienzeit, als ,,competing time demands* (27). Die Studierenden berichten,
dass sie sich pro Woche 33,84 Stunden mit Freunden unterhalten, 14,35 Stunden fir SMS verbrau-
chen und 6,49 Stunden telefonieren. Die Standardabweichungen sind allerdings in allen Fallen hoher
als die Mittelwerte, was bedeutet, dass auch in diesen Stichproben deutliche Differenzen zwischen
Studierenden bestehen. Zudem verbringen die Studierenden 5,43 Stunden in Facebook (SD =
7,40), 1,58 Stunden mit Email (SD = 2,50), 10,75 Stunden mit Fernsehen (SD = 10,47) und [,2
Stunden mit Freizeitlektiire (SD=2,44). Nonis, Philhours & Hudson (2006) fassen derartige Daten
wie folgt zusammen: ,,An interesting or disturbing aspect of student time use, depending upon o-
ne’s outlook, is that students spend about as much time watching TV and other forms of enter-
tainment as they do studying.” (124) Dumais (2008, 876) sucht dieses Verhalten mit Bourdieu als
schichtspezifisches kulturelles Kapital zu deuten. 15.362 Schuler und Studienanfanger wurden nach
sozialokonomischem Status unterteilt. Studierende aus besser situierten Familien investierten mehr
Zeit in die Schule, sahen weniger Fernsehen, spielten weniger Videogames. Eine derartige Relation
ermittelte die Kaiser Family Foundation (2010) zwischen weiBen, afroamerikanischen und hispani-
schen Jugendlichen, wobei die Differenzen zwischen den Ethnien meines Erachtens weniger als so-
ziokonomische denn als soziokulturelle Differenzen zu deuten sind, die mit den unterschiedlichen
Erlaubniskulturen, Laissez-Faire-einstellungen und Zuwendungspraktiken zu tun haben.

3.2 Urlaub im Rahmen von Bologna-Studiengéangen

Um die Frage besser diskutieren zu konnen, ob den Studierenden ein genligender zeitlicher Rah-
men fir Familie und Freizeit, fiir Hobbies und Weiterbildung und fur Ausspannen und Erholung zur
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Verfiigung steht, lohnt vielleicht auch ein Blick auf die Daten fiir die Urlaubstage der Studierenden.
Bologna gesteht den Studierenden 7 Wochen Urlaub im Jahr, also 3,5 Wochen oder 22,5 Tage pro
Semester zu (oder 18,75 Tage in unserer funfmonatigen Erhebungszeit). Studierende nehmen aller-
dings selten Urlaub am Stiick wie Arbeitnehmer, die ihren Urlaub anmelden miissen, eher schon im
Marz oder im September. Daher ist die Kategorie Urlaub schlecht zu berechnen. Wir hatten den
Studierenden angeboten, fur Tage, an denen sie gar nichts fiir das Studium tun, im Zeitbudget ent-
weder Private Zeit oder Urlaub einzutragen. Deshalb konnen wir nicht trennscharf zwischen Priva-
te Zeit und Urlaub unterscheiden. Der Anteil Privater Zeit ist sehr hoch, die Anzahl der Tage, die
ausdrucklich als Urlaub bezeichnet wurden ist aber in einigen Fallen auch nicht gering.

Urlaubstage/Proband | > 9% | 552010 |Ws 10/11 | $52011 [ WS 11112 | Maxima
Hamburg MUK 27 — 69
Hamburg LBS — I5 39
Hamburg BWL 14 36
Paderborn Mathe 22 59
Hildesheim SOP 27 17 45|59
Hildesheim KUWI 28 20 5289
lImenau Mechatronik 38 — 13 56
limenau INGINF — 21 30 52
llmenau MEDTECH — 18 39 43
Hldesheim IMIT I5 43
Hildesheim LA I5 38
Mainz Medienpadagogik 28 9 I 4514035
Mainz Diplom Erzwiss. 15
HCU Geomatik 32 63
HCU KdM 28 6l
HCU BIW 23
HCUARC |4
Bremen E-Technik I5
Bremen Physik 15
St. Polten IT-Security I5

Tab. 7: ZEITLast-Werte zur Kategorie Urlaub

Die Tabelle enthalt Angaben zu Urlaubskontingenten der Studierenden aus 20 Studiengangen und
27 Stichproben mit einer fiinfmonatigen Erhebungszeit. Die Mittelwerte lassen rasch erkennen, dass
in einigen Fallen das Bologna-Limit fur Urlaub tberschritten wurde. Mehrere Stichproben verzeich-
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nen extreme Maxima.Aber selbst bei der Frage, wieviel Urlaub bzw. lern- und studienfreie Tage sich
die Studierenden genehmigen, tritt die libliche hohe Streuung der Daten auf. Wahrend einige Stu-
dierende gar keinen Urlaub eintragen, nutzen andere die Kategorie, um bis zu 69 Tage Urlaub zu
nehmen. Wihrend man in einigen Studiengangen den Eindruck haben konnte, dass ein lernintensi-
ver Bachelor zu einem Verzicht auf lernfreie Tage fiihrt, scheint in anderen Fallen recht viel Luft zu
existieren. Nimmt man die Werte aus Urlaub und Private Zeit zusammen, dann kann man selbst bei
Studierenden mit sehr hohem Zeitbudget nicht behaupten, dass die Studienlast die Studierenden
daran hindern konnte, sich ausreichend Urlaub oder Freizeit zu gonnen, den Kontakt zur Familie zu
halten oder einer sportlichen Betatigung oder einem Ehrenamt nachzugehen.Wir konnen wohl da-
von ausgehen, dass der Umfang an Zeit, der den Studierenden nach Abzug der Workload und der
Erwerbstatigkeit fur Freizeit zur Verfugung steht, derart umfangreich ist (zwischen 1.600 und 1.800
Stunden), dass genuigend Puffer fiir alle Aktivitaten zur Verfugung steht, so dass man nicht die eine
gegen eine andere Tatigkeit ausspielen muss, z.B. Arbeiten versus Lernen.

3.3 Behindert die Erwerbstétigkeit das Studium?

Im bildungspolitischen Diskurs in Deutschland wird haufig die Ursache fiir geringe Selbststudienzei-
ten in der ,,Notwendigkeit” gesehen, den Unterhalt wahrend des Studiums durch Jobben zu ver-
dienen. Diese Argumentation findet sich auch in den USA, speziell bezogen auf Teilzeit-Studierende,
die in den USA allerdings aufgrund der bereits langer praktizierten konsekutiven Studienstruktur
(und natiirlich der wirtschaftlichen Bedingungen) ein ganz anderes Gewicht haben als in Europa.

Die Daten der ZEITLast-Studie zur Erwerbstatigkeit der Studierenden sind aufgrund der Zeitbud-
get-Methode und der funfmonatigen Erhebungszeit wesentlich praziser als die Daten von Umfra-
gen. Wahrend im Zeitbudget die durchschnittlichen Jobzeiten fur fiinf Monate ermittelt werden,
konzentriert sich das Augenmerk der Versuchspersonen in Befragungen nur auf die eine Woche, in
die durch die Befragung erhoben werden soll.

Stunden pro Woche Stunden pro Woche
Stunden/Person/Woche 2 Erhebung
Mittelwert Median Mittelwert | Median
Hamburg MUK 7.96 6.23
Hamburg LBS 5.41 4.69
Hamburg BWL 4.01 2.52
HCU Geomatik 4.77 0
Paderborn Mathe 6.19 427
Hildesheim SOP 4.96 3.36 4.56 4.13
Hildesheim KUWI 2.98 1.61 2.76 1.89
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Stunden pro Woche Stunden pro Woche
2. Erhebung
Stunden/Person/Woche
Mittelwert Median Mittelwert | Median
HIL Lehramt 32 2.45
HIL Inform.managem. 3.1 0.56
[Imenau Mechatronik 3.1 0.35 1.73 0
limenau INGINF 1.62 0.07
limenau MEDTECH 1.53 0 1.5 0.07
Mainz BA Med.pad. 6.76 4.2 8.34 8.29
Architektur 3.05 0.56
Bauingenieur 3.84 1.26
E-Technik 1.96 0.07
Physik |.4 0.28
IT Security 0.91 0

Tab. 8: Erwerbszeiten in 18 Studiengéngen

Es finden sich unter den 23 Stichproben in Tabelle 7 einige Stichproben, in denen weniger als 50%
der Studierenden einer bezahlten Tatigkeit nachging (dies zeigt der Median mit 0 bzw. fast 0 an).
Den hochsten Wert verzeichnet der auslaufende Diplomstudiengang, den zweithochsten ein Studi-
engang, in dem die durchschnittliche Workload lediglich 14 Stunden pro Woche betrug. Nehmen
wir diese beiden Ausnahmen heraus, so betragt die Zeit der Erwerbstatigkeit im Mittel 4.15 Stun-
den (Median 2.63), mit anderen Worten, 50% der Studierenden, die jobben, arbeiten weniger als
2.36 Stunden pro Woche. Da kann es sich beim Jobben eigentlich nicht um eine Arbeit handeln, um
den Unterhalt zu bestreiten, sondern eher um eine geringfligige Beschaftigung, die etwas mehr fi-
nanziellen Spielraum fiir Hobbies und Urlaub bietet. Mir wird gelegentlich der Einwand entgegen-
gehalten, dass die Einkiinfte zur Aufbesserung der Unterhaltsmittel dienen. Das mag in vielen Fallen
so sein, aber es ist ebenso offensichtlich, dass die Studierenden uberwiegend ihre Freizeitaktivita-
ten, Hobbies und Urlaube wahrnehmen und finanzieren. Es ist deshalb unentscheidbar, welche
Geldquelle welche Wiinsche befriedigt, der finanzielle Beitrag aus dem Jobben ist jedenfalls gering.
Nun ist diese Gruppe der Studierenden, die unterhalb des Medians jobbt oder gar nicht, fur die
soziale Frage verstandlicherweise weniger interessant. Interessant sind die Studierenden, die mehr
als 10 Stunden pro Woche (13.8%) oder mehr als 15 Stunden arbeiten (4.2%).

Eine von vielen angenommene Hypothese lautet: ,,With rising hours spent on regular paid em-
ployment, the time allocated to study-related activities tends to diminish.“ (Eurostudent 201 I).
Wenn wir uns die Daten zum Jobben aus dem ZEITLast-Projekt anschauen, so konnen wir diese
Aussage nicht teilen. Es ist in der folgenden Tabelle zu erkennen, dass von den Studierenden, die
mehr als |5 Stunden pro Woche jobben, fast ebenso viele eine hohe wie eine niedrige Workload
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aufweisen. Es deutet sich auch in den amerikanischen Studien zur Erwerbstatigkeit von Studieren-
den an, dass eine Beschaftigung unter 20 Stunden nicht und eine uber 20 Stunden nicht automa-
tisch zur Reduktion der Studienzeit fuhrt. Es scheint ein gemeinsamer Faktor sowohl fir Erwerbs-
tatigkeit als auch Studium zu existieren, der die Wahrnehmung und Erfiillung der Aufgaben in bei-
den Bereichen sicher, eine leistungsorientierte Haltung, die man als Pflichtbewusstsein oder Gewis-
senhaftigkeit (,,conscientiousness) bezeichnen konnte (dazu mehr im Abschnitt 7).

Workload / . . unter 5 5-10 10-15 15-20 20-25 mehr als
Jobben  |1PPPM M S14 /Wo | Std/Wo | Std./Wo | Std./Wo | Std./Wo | 25 Std

unter 150 Std I
151-300 Std 13 8 14 7 2 2
301-450 Std 40 37 28 I5 2 2
451-600 Std 45 42 37 12 5
601-750 Std 35 40 20 8 I I I
751-900 Std I8 17 8 2 2 2
tber 900 Std |2 3 2 2
Z 153 148 109 46 12 5 3

Tab. 9: Workload vs Zeit flir Jobben in einigen Bachelor-Studiengédngen

Die Daten zur Erwerbstatigkeit sind in den meisten Erhebungen nicht einheitlich kategorisiert. So
ist es bei den amerikanischen Studien unbedingt notwendig, zwischen full-time und part-time Stu-
dierenden zu unterscheiden, um eine Vergleichbarkeit mit Daten zu deutschen Studierenden zu er-
halten, weil die part-time-Studierenden in den USA eine viel groBere Gruppe und ganz andere Ka-
tegorie sind als in Europa. Wie sehr Statistiken, die nur die Durchschnittswerte einer Erhebung fiir
die gesamte Stichprobe berichten, voneinander abweichen, erkennt man, wenn man den eher popu-
laren Bericht des staatlichen Institute for Educational Statistics (ies) im National Survey of Student
Engagement (NCES) ,,Gaps in Access and Persistence Study* (2012) mit den differenzierteren Dar-
legungen und Tabellen aus dem ,,The Condition of Education 2012* ebenfalls von NCES vergleicht.
In ,,Gaps in Access and Persistence Study* heiBt es zum Thema ,,employment of College Students*:
»In 2010, approximately 71 percent of undergraduates ages |6 to 24 were employed.“ Das ware
ein sehr hoher Wert (s.a. Indicator 41, im Tabellenanhang). In ,,The Condition of Education 2012,
Indicator 37, lautet der gleiche Text jedoch: ,,In 2010, about 40 percent of full-time and 73 percent
of part-time college students ages 16 to 24 were employed.”“ Diese Differenz macht klar, dass wir
uber zwei verschiedene Gruppen einer Stichprobe reden.

In der Statistik aus NCES (2012) werden sowohl die full-time Studierenden als auch die part-time
Studierenden zusammengefasst. Da es jedoch sehr viele part-time Studierende in den USA gibt, die
sehr viel arbeiten und viel verdienen, liberwiegen deren Daten bei der Durchschnittsbildung. Der
uberwiegende Teil der amerikanischen Studierenden betrachtet sich selbst als Berufstatige, die ne-
benbei studieren. Teilzeit-Studierende sind in den USA eine feste Kategorie im Unterschied zu eu-
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ropaischen Hochschulen, viele Statistiken weisen sie deshalb separat aus. Unterschieden nach den
beiden Gruppen sieht die Tabelle wie folgt aus:

Full Time percent less than 20 20-34 35 or more
Students 2010 employed hours hours hours
16-24 Jahre
Alle 39.8 14.9 17.2 6.6
4-year public 40.8 15.2 18.0 6.6
4-year private 35.6 15.7 12.2 6.0
2-year public 40.6 14.0 19.1 6.8
Part Time Students percent less than 20 20-34 35 or more
2010 employed hours hours hours
Alle 734 10.7 283 32.8
4-year public 70.4 10.5 26.9 321
4-year priv 78.6 - - 45.6
2-year public 74.7 1.6 30.1 31.0

Tab. 10: NCES 2012

39,8 % der Vollzeitstudierenden jobben; 14,9% der Vollzeitstudierenden arbeiten weniger als 20
Stunden, 17,2% zwischen 20-34 Stunden und 6.6% arbeiten mehr als 35 Stunden. Dies bezieht sich
auf Daten aus 2010. Interessant ist aber auch die historische Entwicklung. Die Tabelle A-37-1 aus
,, The Condition of Education* zeigt einen interessanten Verlauf: Danach ist der Anteil, der full-time
students, die einem bezahlten Job nachgehen, seit 1970 von 33,8% bis zum Jahr 2000 auf 52% kon-
tinuierlich angestiegen, danach aber wieder bis 2010 auf 39,8% abgefallen. Die Erhebungsmethode
verzeichnet demnach sogar Schwankungen und Entwicklungen, die fiir die Hypothesenpriifung rele-
vant sein konnen.

Koljatic & Kuh (2001) referieren die Daten aus dem Collegiate Student Experiences Questionnaire
von 36.718 Studierenden aus den Jahren 1984-1989 und 1990-1997. Danach arbeiten 42,1% der
Studierenden in den Liberal Arts Colleges nicht, 40,8% arbeiten um 10 Stunden, 10,7% um 15 Stun-
den und nur 6,4% um und Uber 20 Stunden (358, Tab. I). In den Universitaten liegen die Zahlen
niedriger, hier sind es bereits 62% der Studierenden, die nicht arbeiten. Studierende nehmen mehr
bezahlte Arbeit an als in fruheren Jahrzehnten behaupten Babcock & Marks (2010, 5). Studieren sie
weniger, weil sie mehr arbeiten? ,Working students do, indeed, study less on average than non-
working students; however, only a small fraction of the change in study time can be accounted for
by changes in work hours.“ (3) Unklar bleibt ob der Grund darin besteht, dass die insgesamt wohl-
habendere Klientel mehr Freizeit oder hohere Tuition-Gelder finanzieren muss. Jedenfalls ist be-
obachtbar, dass die Studierenden auch dann weniger studieren, wenn man die Zeit fiir bezahlte Ar-
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beit konstant halt. Der Zeitpuffer liegt indes eigentlich woanders, namlich bei der reichlich verfig-
baren Freizeit. Jobben muss nicht zwingend zu Lasten der Lernzeit gehen.

Die Werte der Umfrage CCCSE 2012 weichen stark von den Daten von NCES ab, da keine Unter-
scheidung von Vollzeit- und Teilzeitstudierenden vorgenommen wurde. So kommt die Erhebung zu
ahnlichen Werten wie in der komprimierten Statistik von NCES. Nach CCCSE wiirden 70,8% der

Studierenden arbeiten.

Working for pay

None 120514 27.2%
I-5 hours 27 973 6.3%
6-10 hours 29 208 6.6%
I'1-20 hours 55 878 12.6%
21-30 hours 72 948 16.4%
More than 30 hours 137 290 30.9%

Tab. I'1: CCCSE 2012

Zum Teil sind die Differenzen in den Ergebnissen aber auch auf die unterschiedliche Methode der
Datenerhebung zurickzufiihren. CCCSE nutzt wie die Sozialerhebung, Eurostudent oder der Stu-
dierendensurvey als Erhebungsmethode einen Fragebogen, dessen entsprechendes Item lautet ,,A-
bout how many hours do you spend in a typical 7-day week doing each of the following?*“ Die Da-
ten des staatlichen Bureau of Labor hingegen stammen aus dem American Time Use Survey ATUS
und sind durch 12.700 Telefon-Interviews gewonnen worden, in denen Tagebuicher fur zwei Tage
abgefragt wurden. Die Daten weisen time-use Daten fiir Studierende zwischen |5 und 49 Jahren
aus, die Vollzeit an einer Hochschule eingeschrieben sind. Die Studierenden gaben 3,0 Stunden pro
Tag an. Die Daten von NCES wiederum stammen aus Census-Erhebungen des U.S. Department of
Commerce (http://www.census.gov/cps/methodology/) an 60.000 Haushalten, bei denen mehrere
Methoden eingesetzt wurden, um die Zuverlassigkeit zu erhohen:

,»The fieldwork is conducted during the calendar week that includes the 19th of the month. The questions refer to activi-
ties during the prior week; that is, the week that includes the 12th of the month. Households from all 50 states and the
District of Columbia are in the survey for 4 consecutive months, out for 8, and then return for another 4 months before
leaving the sample permanently. This design ensures a high degree of continuity from one month to the next (as well as
over the year). The 4-8-4 sampling scheme has the added benefit of allowing the constant replenishment of the sample
without excessive burden to respondents.*

In der Studierenden-Sozialerhebung ,,Materialien zur sozialen Lage der Studierenden® des Oster-
reichischen Bundesministeriums fur Wissenschaft und Forschung, erhoben vom Institut fiir Hohere
Studien (Unger, Dunser & Fessler, 2012), lautet ein entsprechender Satz ,,63% der Studierenden
waren wahrend des Sommersemesters 201 | erwerbstatig, und zwar mehrheitlich durchgehend
wahrend des ganzen Semesters. 10% der Studierenden sind Vollzeit, d.h. durchgehend uber 35
Stunden pro Woche, erwerbstatig. Knapp ein Viertel Gbt dagegen eine Tatigkeit mit einem Umfang
von durchschnittlich bis zu 10 Wochenstunden aus.“ (S. 63) Auch dies ist eine irrefihrende Angabe,
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mal ganz abgesehen von der problematischen retrospektiven Fragemethode der Erhebung, die wie
oben bereits diskutiert zu enormen Verschatzungen fihrt.

Schaut man sich die dankenswerterweise mitgelieferten Tabellen an, so wird eines deutlich: Der Al-
tersdurchschnitt der unterteilten Stichprobe reicht von 23 bis 36 Jahren. Demnach muss es sich bei
der Stichprobe um eine Mischung alterer Magister- und Diplomstudiengange mit dem Bachelor
handeln sowie um die Mischung von Vollzeitstudierenden mit in erster Linie berufstatigen Studie-
renden. Die wochentliche Arbeitszeit reicht im Durchschnitt von 8,8 bis 27 Stunden. Der Verdienst
wird nach GroBenordnung aufgeschlusselt (Abb. 58, S. 157). 54% dieser erwerbstatigen Studieren-
den verdienen von unter 100€ bis zu 400€, bei einem Stundensatz von 10€ arbeiten diese 54% al-
so weniger als 40 Stunden pro Monat oder 10 Stunden pro Woche, wahrend der Verdienst der
verbleibenden 46% von 500€ bis tiber 2.000€ reicht. Der Anteil erwerbstatiger Studierender wird
auch in Intervallen von Altersgruppen untergliedert (Abb. 122, S. 305). Danach verdienen die unter
2ljahrigen 105€ (Frauen) bzw. 85€ (Manner) im Monat durch Jobben hinzu, die 21-25jahrigen 239€
bzw. 249€, die 26-30jahrigen 542€ bis 581€ usw. Die Einnahmen und damit die Zeit fur die Er-
werbstitigkeit steigen demnach mit dem Alter, verstindlich, weil die Alteren aus der Forderung he-
rausfallen und andere Bediirfnisse haben, erklarbar aber auch dadurch, weil in der Erhebung die
Daten von Vollzeitstudierenden und berufsbegleitend Studierenden zusammengeworfen werden.
Trifft man diese Unterscheidung am Beispiel der Fachhochschulen (S. 1 17,Abb. 43), so erkennt man,
dass die Erwerbstatigkeit der Vollzeit-Studierenden je nach FH-Studiengruppen zwischen 2,1 Stun-
den und 6,5 Stunden pro Woche einnimmt, wahrend die berufstatigen Studierenden deutlich mehr
Zeit arbeiten (27,7 bis 35 Stunden), wobei unberiticksichtigt bleibt, inwieweit diese Mittelwerte auf
schiefen Verteilungen beruhen oder durch wenige Studierenden verursacht wurden, die extrem ho-
he Zeiten berichtet haben.Wenn man diese bedeutsamen Differenzen in Zusammenfassungen und
offentlichen Darstellungen durch Gesamtdurchschnitte darstellt, dann kommen die bereits zitierten
Aussagen zustande, dass 63% der Studierenden arbeiten missen, um ihren Unterhalt zu verdienen.
Im Gegenteil scheint es sich flir die Masse der erwerbstaitigen Studierenden doch eher um gering-
flgige Tatigkeiten zu handeln, mit denen sich ein wenig finanzielle ,,Freiheit® erkaufen lasst.

In der von HIS fiir das Deutsche Studentenwerk regelmaBig durchgefiihrten Befragung Studieren-
der geben zwar 65% an erwerbstitig zu sein, aber die Einkunfte betragen im Mittelwert 323€ und
im Median 265€ (DSW/HIS 19. Sozialerhebung S. 194, Bild 6.3). Die deutliche Differenz des Medi-
ans zum Mittelwert musste jeden Betrachter sofort skeptisch werden lassen, weil eine rechtsschie-
fe (linkssteile) Verteilung vorliegt, die bedeutet, dass viele kleine Betrage die eine Halfte der Ge-
samtsumme ausmachen und wenige hohe Betrage die andere Halfte, oder in Versuchspersonen ge-
sprochen: Viele Studierende mit geringfiigigen Beschaftigungszeiten bilden das Gegengewicht zu
wenigen Studierenden mit hohen Beschaftigungszeiten. Die Betrage des Zuverdiensts zeigen, dass
es sich bei der Uberwiegenden Menge der Studierenden nur um geringfligige Beschaftigung handelt,
die nicht viel Zeit einnimmt (der Mittelwert liegt bei 8 Stunden pro Woche, d.h. viele Studierende
arbeiten weniger als 8 Stunden pro Woche), woraus zu folgern ware, dass es eine Erwerbstatigkeit
im eigentlichen Sinne kaum gibt. Die Daten bestatigen im ubrigen die These, dass mit hoherem Al-
ter die Erwerbstatigkeit ansteigt: Die Erwerbsquote in Staatsexamen und Diplom ist hoher, was
darauf hindeutet, dass die Studierenden bei dem kiirzeren Bachelor weniger Moglichkeiten sehen,
Erwerbstatigkeiten nachzugehen (Bild 10.13 S. 377). Die Erwerbsquote steigt auch in der 19. Sozial-
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erhebung mit dem Alter und klettert Uber die 50%-Marke erst nach dem 21. Lebensjahr. Meistens
gibt eine Unterteilung der Daten in Intervalle ein deutlicheres Bild als der Mittelwert oder der
Median. Teilt man die Daten in vier Intervalle, so kann man feststellen: Ein gutes Drittel muss gar
nicht arbeiten, ein Siebtel arbeitet mehr als 20 Stunden pro Woche, die Halfte arbeitet unter 10
Stunden (eher noch unter 8 Stunden) die Woche. Etwas hoher ist die Erwerbstatigkeit der Studie-
renden in England und Schottland wahrend der Vorlesungszeit (McKechnie, o).; NUS, 2010), die
durchschnittliche Zeit liegt unter 15 Stunden (58).

Im University of California Undergraduate Experience Survey (UCUES, 2006) mit 57.000 Versuchs-
personen betragt die Zeit fur bezahlte Arbeit im Mittel 8,4 Stunden (Brint, Douglass u.a., 2007).
Auch in der UCUES-Stichprobe fir acht Campuses von Brint & Cantwell (2010) fallt der Umfang
der bezahlten Arbeit von Studierenden mit 7,66 Stunden pro Woche im Mittel relativ gering aus
(2443). Brint & Cantwell wehren das immer wieder vorgebrachte Argument ab, Familie und Arbeit
wiirden so viel Zeit in Anspruch nehmen, dass das Studium darunter zwanglaufig leiden misse: ,,re-
search indicates that time investments in work and family do not overshadow time investments in
social and leisure activities. Indeed, the research evidence is consistent in showing that college stu-
dents spend, on average, many more hours per week on social and leisure activities than on paid
work and family responsibilities (National Survey of Student Engagement [NSSE], 2007; Saenz &
Barrera, 2007; U.S. Bureau of Labor Statistics, 2007).“ Das Regressionsmodell, das auf soziodemo-
graphischen Variablen aufbaut, erklart nur sehr wenig von der Varianz der Engagement-Skala (Brint
& Cantwell, 2008, 7). Dennoch gelangen sie zu einer negativen Einschatzung fur die Studierenden,
die sie aufgrund besonders hoher Zeitanteile fiir Jobben der Gruppe der ,,workers* zurechnen.
Diese haben niedrigere Werte fir GPA und ,,conscientiousness®, ahnlich wie die Gruppe der ,,pas-
sives”, die einen GroBteil ihrer Zeit mit Fernsehen und Computerspielen verbringen.

Es gibt vereinzelt Studien, in denen aufgrund regionaler oder institutioneller Bedingungen der Anteil
der Erwerbstitigen und das Mittel der wochentlichen Arbeitszeit hoher ist (z.B. VWatanabe, 2005;
Zhang & Johnston, 2010). Die Daten der Statistikabteilung des Department of Education (ies
NCES) und die Ubereinstimmung ihrer Daten mit anderen staatenweiten Erhebungen (UCUES)
machen deren Daten jedoch plausibler.

Es gibt mehrere Thesen, welche die Wirkung einer bezahlten Erwerbstatigkeit (Jobben) von Studie-
renden betreffen: Arbeiten beeintrachtige die Workload und den Studienerfolg; Arbeiten sei eher
sogar gunstig fur den Studienerfolg; Arbeiten habe gar keine Auswirkung auf die Workload und den
Studienerfolg. Die Daten, die ich bisher aus ZEITLast und anderen Studien berichtet habe, konnen
noch nichts zur Klarung dieser kausalen Behauptungen beitragen. Aber es gibt eine Reihe weitere

amerikanischer Studien, die diesen Fragen nachgegangen sind (Uberblick iiber die Literatur bei Wa-
tanabe, 2005).

So kommen z.B. Nonis & Hudson (2006) zu dem Schluss, dass die Zeit des Jobbens keinen direkten
Einfluss auf den Studienerfolg hat (156). Zu der Erkenntnis fanden bereits Ehrenberg & Sherman
(1987), Mouw & Khanna (1993), Light (2001), Watanabe (2005) und Zhang & Johnston (2010). Den
eher positiven Wert fiir das Studium (aus sozialer, moralischer oder Bildungsperspektive) betonen
Pascarella & Terenzini (1991) und (2005), McFadden & Dart (1992), Ruhm (1997), Light (1999),



Rolf Schulmeister 36

Holmes & Bloxham (2007) u.a., wobei ein Einfluss auf den Studienerfolg, gemessen in Abschlissen,
nicht detailliert nachgewiesen werden kann, wie Stinebrickner & Stinebrickner (2003) vorsichtig
einschrankend diskutieren, obwohl sie selbst aufgrund ihrer Daten eher zu einer Ablehnung der
These vom Effekt der Arbeit auf das Lernen neigen: ,,Finally, from a policy standpoint, it is import-
ant to keep in mind that evidence from Ruhm (1997), Light (1999), and others suggests that youth
employment can have a beneficial impact on future income. Thus, the evidence in this article, that
working could potentially be more harmful than previous studies indicate, should not necessarily
be taken to suggest that hours should be restricted for youth. Rather, it simply suggests that, along
with the potential benefits, there may also be an academic cost to working while young.“ (489) Ka-
lenkoski & Pabilonia (2008) nutzen die Daten des American Time Use Survey (ATUS). lhre Arbeit
bezieht sich auf die High School, sie ermitteln, dass die Erhohung der bezahlten Arbeit wahrend der
Schulzeit um 30 Minuten an Wochentagen die Zeit fur Schularbeiten um 7 Minuten reduziert, an
Wochenenden um 2 Minuten.

Die Behauptung, Arbeit wirke sich positiv aus, hat seine Wurzeln in der Erfahrung, dass die Studie-
renden Fertigkeiten erwerben, die sie im Leben gut gebrauchen konnen, indem sie Berufsfelder
kennenlernen, Verantwortung ubernehmen, punktlich und zuverlassig sein mussen, weniger jedoch
in Ergebnissen aus empirisch gut kontrollierten Untersuchungen (Watanabe, 2005, 39). Typisch da-
fur ist die Argumentation von Watanabe (2005):

,hard work built stronger academic character because it taught the students time-management skills, gave them experi-
ence outside of the classroom, and provided them with more satisfaction in college (Pennington, Zvonkovic, & Wilson,
1989). Dallam and Hoyt (1981) suggested that a good balance between students’ credit hours and working hours forced
students to be more organized and to have better time management. They also found that students who worked between
1 and 15 hours per week showed a slightly higher GPA than those whose workloads were heavier and those who were
not working at all (Dallam & Hoyt, 1981; Li-Chen & Wooster, 1979).“ (39)

Die gegenteilige These, Erwerbstatigkeit wirke negativ auf den Studienerfolg, vertreten Stinebrick-
ner & Stinebrickner (2004) bereits fur die High School-Zeit und sie finden die These ebenso fiir
das Studium bestatigt: ,,Our |V estimator suggests that working during the first semester at Berea
has a harmful impact on grade performance.” (Stinebrickner & Stinebrickner, 2003, 489) Brint &
Cantwell (2010) unterscheiden zwischen on-campus work und off-campus work. Letzteres hat fiir
sie einen negativen Effekt auf den Studienerfolg (siehe auch Brint & Cantwell, 2008; King & Bannon,
2002; Motte und Schwartz, 2009), eine Tatigkeit als Hilfskraft auf dem Campus jedoch nicht. Dies
bestatigt die Studie von Wenz & Yu (2010): ,,on-campus employment does not have as detrimental
an effect on GPA as off-campus employment.” Das Jobben auBerhalb der Universitat zeigt in ihrer
Studie einen moderaten, aber negativen Effekt auf den GPA. Dies ist auch der Fall in der Studie des
Higher Education Research Instituts (HERI 2003). Der Prozentsatz an Schilern, die A bekommen
haben, sinkt mit der Zunahme bezahlter Arbeitsstunden. (6; s.a. Pritchard, 1996)

Der Negativ-These liegt allerdings in den meisten Fallen die wirtschaftswissenschaftlichen Zeitallo-
kationshypothese zugrunde, auf die ich bereits eingegangen war, und die postuliert,wenn die zur
Verfligung stehende Zeit begrenzt ist, dann muss die Erhohung in einem Bereich (hier: Arbeit) zur
Reduktion in einem anderen (hier: Studium) fihren (BYU Employment Services 2006). In den Stu-
dien, die zu dem Ergebnis gelangen, dass Jobben dem Studium schade, wurde aber nicht kontrol-
liert, ob es ein anderer Faktor sein kann, der die Relation moderiert, denn diese Hypothese uber-
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sieht, dass insgesamt auch bei Studierenden, die uber 20 Stunden arbeiten, immer noch so viel Zeit
vorhanden ist, dass dieser Puffer die Unterschiede ausgleichen kann. Studien, die zu dem Ergebnis
flihren, dass Jobben die Workload reduziert, referieren haufig Aussagen und subjektive Annahmen
von Studierenden aus Befragungen, dass ihr Job ihr Studium beeinflusse. Ackerman & Gross (2003)
gehen von dieser Hypothese aus. Sie lassen ihre Versuchspersonen aussagen, ob sie meinen, viel o-
der wenig freie Zeit zu haben, und betrachten dann speziell diejenigen, die mehr als 20 Stunden
arbeiten: ,,It was found that, even for this group of students who work the most hours, average
GPA was higher among the ,low free time* group than among the ,high free time* group.” (27) Die
subjektive Annahme, wenig freie Zeit zu haben, kann demnach ein Interesse erzeugen, sorgfaltiger
die Zeit im Studium zu nutzen.

Jede Differenzierung der Summenwerte oder Mittelwerte ist wiinschenswert. Brandstatter &
Farthofer (2003) erheben per Fragebogen die Erwerbstatigkeit an einer Stichprobe Studierender
der Universitat Linz. Sie merken an, dass ihnen bewusst ist, wie sich retrospektive Schatzungen von
zeitgleichen Messungen unterscheiden. Sie differenzieren nach Fachergruppen.Wahrend die Studie-
renden der technisch-naturwissenschaftlichen Fakultat 6,0 Stunden pro Woche arbeiten, jobben die
Studierenden der Rechtswissenschaftlichen Fakultat 8,7 Stunden und der SOWI-Fakultat 10,2
Stunden. Sie meinen, eine negative Wirkung der Erwerbstitigkeit bei Studierenden zu erkennen, die
mehr als 19 Stunden pro Woche erwerbstatig sind. Am deutlichsten sei der negative Effekt in Bezug
auf die Drop-out-Quote.

Die Wirkung der Erwerbstatigkeit muss zusatzlich nach dem Umfang der Stunden differenziert ana-
lysiert werden. Da die meisten Studierenden in der Bundesrepublik, die Gberhaupt arbeiten, weni-
ger als 8 Stunden pro Woche arbeiten (im ZEITLast-Projekt noch weniger), sollte man keine Aus-
wirkung der Arbeitsstunden auf das Studium annehmen. Aber dann bleibt die Frage, ob sich eine
Tatigkeit von mehr als 20 Stunden auswirkt. Dies bejahen die Human Resources Services der Brig-
ham Young University: ,,Working more than 20 hours a week off campus contributes to a higher
likelihood that students will drop out of school before receiving a degree.” (BYU Employment Ser-
vices, 2006; s.a. Furr & Elling, 2000; De Zoysa & Rudkin, 2007) Man konnte annehmen, dass mit 20
Stunden die Grenze vom Vollzeit- zum Teilzeit-Studierenden markiert wird. Aber selbst bei Fokus-
sierung auf hohe Zeitkonten beim Jobben findet die Studie von Nonis & Hudson (2006) keinen di-
rekten Effekt des Jobbens (ebenso wie der Workload im Lernen) auf den Studienerfolg: ,,Contrary
to popular belief, the amount of time spent studying or at work had no direct influence on acade-
mic performance.*

Der Effekt einer umfangreichen Erwerbstatigkeit scheint auch danach differenziert werden zu mus-
sen, ob die Arbeit in die Vorlesungszeit oder in die vorlesungsfreie Zeit fallt, allgemeiner noch, mit
welcher zeitlichen Taktung und Ballung die Tatigkeit ausgetibt wird. Jedenfalls untersucht das Center
for Higher Education Research & Information der London South Bank University speziell die Kate-
gorie ,term-time working” in einer Studie an sechs Universitaten mit 945 Versuchspersonen
(CHERI, 2005): ,,The results from each of these models show that the relationship between term-
time working and the probability of achieving a ‘good degree’ is linear and negative.” (113) ,,In o-
ther words, term-time working is associated with lower degree classifications and the more hours
that students work the greater the likelihood of getting a poorer degree. Moreover, this relations-
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hip is stronger when compared with the relationship between term-time employment and end-of-
year marks.* (CHERI 2005)

Einige Studien differenzieren zwischen Tatigkeiten, die zu dem Studienfach etwas beitragen konn-
ten, und solchen, die vollig fachfremd sind. CHERI (2005) berichtet, dass fiir 70% der Studierenden
der Job nichts mit dem Fach zu tun habe (73), aber besonders Studierende, die als Verkaufer job-
ben, nehmen zu 66% an, dass sie dadurch nutzliche Fahigkeiten erwerben (74), merkwiirdigerweise
jedoch nicht Studierende in kirchlichen und Pflegeberufen, von denen man es am ehesten erwartet
hatte. Curtis & Shani (2005) berichten, dass die Studierenden der Manchester Metropolitan Uni-
versity ,,highlight the benefits of working, which are not only monetary but include the develop-
ment of skills, greater understanding of the world of business and an increase inconfidence®. Auch
hier sind es speziell die Studierenden der Wirtschaftswissenschaften, die den positiven Effekt der
Arbeit sehen, vermutlich nicht unberechtigt, weil das betriebswirtschaftliche Studium recht nah an
der Praxis ist.

Eine weitere Unterscheidung in der amerikanischen Literatur betrifft Studierende, die einen Job auf
dem Campus haben, versus solchen, die einen Job auBBerhalb der Hochschule haben. Der Job in der
Hochschule wurde in den 1980er Jahren haufig positiv, der Job auf dem freien Markt negativ be-
wertet (Arum & Roksa (2011, 99), wahrend neuere Studien eher gemischte Ergebnisse erzielen (A-
rum & Roksa, 2011, 229, Anm. 31). Ein weiterer Gesichtspunkt zur Differenzierung ware die Vertei-
lung der Arbeitszeiten. Hier liefert CHERI (2005), die sich thematisch auf die Erwerbstatigkeit wah-
rend der Vorlesungszeit fokussiert, als einzige Studie eine detaillierte Aufschlusselung zur Verteilung
uber den Tag, Uber die Wochen des Semesters etc. Leider ergeben auch die Daten aus dem ZEIT-
Last-Projekt kein eindeutiges Muster der Verteilung: Es deutet sich nur schwach an, dass die vorle-
sungsfreien Wochen zu Weihnachten, Ostern, Pfingsten, Marz, August und September starker zum
Jobben genutzt werden als die vorlesungsintensiven und prufungsintensiven Zeiten. Aber wie im-
mer gibt es fast ebenso viele Studierende, die einen anderen Rhythmus bevorzugen oder ziemlich
regelmaBig arbeiten. Letzteres trifft insbesondere auf Studierende zu, die unter 10 Stunden pro
Woche jobben.

Watanabe (2005) vergleicht Studierende mit und ohne Jobben: ,,No significant difference was
found” (42). Sie vergleicht Jobs, die etwas mit dem Hauptfach zu tun haben, mit solchen, die dies
nicht sind: ,,No significant difference was found*“ (42). Sie vergleicht Studierende mit unterschiedli-
chem Status (freshman, sophomore, junior, senior) in einer ANOVA: Ebenfalls keine Unterschiede.
Zwischen Studierenden mit flexiblen Lehrplanen und solchen ohne wurde auch kein Unterschied
gefunden (43). Sie betont: ,,The study did not contribute to either the positive or negative relati-
onship between working and academic achievement.” (43) Keine der ublichen Hypothesen konnte
bestitigt oder falsifiziert werden. Motte & Schwartz (2009) formulieren als Fazit ihres Uberblicks
uber die Forschung zum Arbeiten wahrend der Schulzeit: ,,To sum up, in the past, the findings of
the literature on the link between working while in school and academic success have been mixed,
with some studies finding a negative relationship, some a positive one and others none at all.
However, in our view, the most recent research on the link between work and grades shows that
working while in school negatively affects grades.” Ob diese Schlussfolgerung auch auf Studierende
in Hochschulen zutrifft?
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Die Studien, die sich mit Hypothesen zur Erwerbstatigkeit befassen, verfolgen zum einen das Ziel,
einen Effekt auf den Studienerfolg (bei am. Studien GPA) nachzuweisen, zum anderen die Reduktion
der Workload im Studium zu belegen, mit dem Gedanken im Hinterkopf, dass es sich bei der ver-
fugbaren Zeit angeblich um eine begrenzte Ressource handelt. Die Schwache der Methodik besteht
darin, dass sie nur korrelative Beziehungen zwischen Grof3en ermitteln konnen, die nicht wirklich
gemessen, sondern durch subjektive Befragung punktuell gewonnen wurden, die aber im Grunde
eine zeitliche (kausale) Relation darstellen sollen. Auch die zusatzliche Kontrolle weiterer Variablen
in Modellen multipler Regressionsrechnung kann dieses Defizit an Verlaufsdaten nicht heilen. Erst
Messungen Uber langere Zeit konnen hier weiteren Aufschluss bringen.

Die ZEITLast-Messung Uber finf Monate hat mehr Transparenz in diese Problematik gebracht. Der
Anteil der Studierenden, die Uberhaupt einer bezahlten Tatigkeit nachgehen, ist danach wesentlich
geringer als vorher angenommen, vergleichbar mit den Daten von NSSE, und er variiert nach Fach
und Semesterzahl. Auch die Zeit, welche die arbeitenden Studierenden mit bezahlten Arbeiten ver-
bringen, ist insgesamt recht gering, und auch dieser Umfang der Erwerbstatigkeit variiert nach Fach
und Semesterzahl. Es mag Zeiten geben, in denen Studierende viel arbeiten, aber die Verteilung u-
ber ein Semester produziert auch in diesem Fall geringe Mittelwerte. Alle moglichen Hypothesen,
die man sich als Forscher auf diesem Sektor denken konnte, lassen sich jedoch nicht bestatigen, z.B.
die Vermutungen, es wiirde iberwiegend in der vorlesungsfreien Zeit gearbeitet, es wiirde in gro-
Beren ,,Zeitklumpen® gearbeitet etc. Auch fir derartige Alltagsannahmen gilt: Es kommen alle mog-
lichen Varianten der Zeitverteilung vor, die Variation ist groB3, und jede Differenzierung in Cluster
verringert den Geltungsbereich der Hypothesen. Insofern sind kaum noch Aussagen uber die Wir-
kung auf das Studium moglich.
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4 Die Varianz im Studierverhalten

Viele Studien, welche die Workload erheben, gehen von einem Zeitpunkt oder einer Woche aus
und unterstellen, damit einen Wert fiir das gesamte Semester gefunden zu haben. Das ware jedoch
nur berechtigt, wenn man davon ausgehen diirfte, dass das Semester vollig homogen verlauft und
die Studierenden sich sehr konstant verhalten. Beide Annahmen sind jedoch nicht haltbar: Das Se-
mester besteht bekanntlich aus mehreren sehr verschiedenen Phasen und die Studierenden passen
sich diesen Phasen an. Es ist erstaunlich, dass die Streuung bei den groBBen Surveys meistens nicht
mit berichtet wird. Dabei ist sie wirklich so eindrucksvoll, dass der Gedanke an eine Extrapolation
der einen Erhebungswoche gar nicht erst aufkommen kann.Wir haben interdisziplinare Streuungen,
interindividuelle Streuungen und individuelle Streuungen gemessen. Ich konzentriere mich in die-
sem Abschnitt auf die Unterschiede zwischen den Studierenden in den Stichproben und die Unter-
schiede im individuellen Verhalten im Verlauf des Semesters. In den Zeitbudget-Daten variierte die
wochentliche Workload der Studierenden zwischen 6,1 und 53,4 Stunden.

4.1 Varianz im Verlauf des Semesters

Im Semesterverlauf schwankt die Workload erheblich. Die folgende Grafik illustriert den Verlauf
der Workload uiber die Monate der Semester fiir 25 Stichproben:
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Abb. 1: Verteilung der Workload tber fiinf Monate (25 Stichproben)
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Das erratisch anmutende Gebilde vereint Studiengange im Sommersemester von Mai bis Septem-
ber und im Wintersemester vom November bis Marz. Die Kurven verraten bei naherem Hinsehen
maBige Ahnlichkeiten zwischen den Studiengingen. Bei einigen Studiengingen beginnen die Studie-
renden mit hoher Workload, bei manchen Studiengangen horen die Studierenden bereits vor dem
Semesterende auf. Trennt man Winter- und Sommersemester nahern die Kurven sich ein wenig
mehr an, aber die Differenzen bleiben. Die Leistung schwankt in den meisten Studiengangen zwi-
schen 80 und 120 Stunden pro Monat, wobei der erste Monat des Semesters jeweils am hochsten
ist (x = 118) und der letzte Monat am niedrigsten (x = 68).

4.2 Die Workload in Vorlesungszeit, vorlesungsfreier Zeit und Noten

Anhand einer Stichprobe aus dem Studiengang Betriebswirtschaftslehre mochte ich zeigen, wie es
zu den Nullkorrelationen zwischen Zeit und Noten kommt. Ich werde Studierende heraussuchen,
die viel oder wenig Zeit investieren und die dabei bessere oder schlechtere Noten erhalten (als
Durchschnitt von funf Modulen). Zugleich habe ich die Workload der Studierenden nach Vorle-
sungszeit und vorlesungsfreier Zeit unterteilt, um noch einen weiteren Gesichtspunkt der Varianz
zu illustrieren: Uberwiegend bringen die Studierenden in der vorlesungsfreien Zeit mehr Zeit fiir
das Selbststudium auf, aber auch dies gilt nicht fir alle Studierenden.

Es gibt Studierende, die mit geringem Einsatz im Selbststudium sehr gute Ergebnisse erzielen:

Student | Selbststudium in derVor- Selbststudium in der vorle- mittlere Ge-
lesungszeit (Stunden/Tag) | sungsfreien Zeit (Stunden/Tag) samtnote
A |.46 1.62 1.6
B 1.33 1.30 1.8
C 1.52 1.08 1.5
D 1.84 2.40 1.8
E [.15 1.52 2.0
F 1.26 1.67 24

Es gibt aber auch Studierende, die mit ahnlich geringem Einsatz mittelmaBige Noten erzielen:

Student | Selbststudium in der Vor- Selbststudium in der vorle- mittlere Ge-
lesungszeit (Stunden/Tag) | sungsfreien Zeit (Stunden/Tag) samtnote
G 1.07 1.37 3.1
H 1.62 2.21 3.3
I .47 1.76 3.5
J .13 2.61 3.5
K 1.07 2.18 5.0
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Es gibt ebenso Studierende, die mit deutlich groBerem Einsatz auch gute Noten erzielen:

Student | Selbststudium in der Vor- Selbststudium in der vorle- mittlere Ge-
lesungszeit (Stunden/Tag) | sungsfreien Zeit (Stunden/Tag) samtnote
L 4.34 3.20 1.7
M 3.11 2.99 1.8
N 1.99 4.47 2.0
@) 2.99 2.13 2.0
P 2.08 4.6l 2.1
Q 2.22 4.15 23

SchlieBlich gibt es Studierende, die trotz groBem zeitlichen Einsatz mittelmaBige Noten erzielen:

Student | Selbststudium in der Vor- Selbststudium in der vorle- mittlere Ge-
lesungszeit (Stunden/Tag) | sungsfreien Zeit (Stunden/Tag) samtnote
R 1.26 5.65 3.3
S 2.42 2.36 33
T 2.87 493 3.9
U 5.94 6.68 3.6

Genau diese polare Verteilung, die durch die konkreten Falle illustriert werden soll, ist verantwort-
lich dafiir, dass Korrelationen zwischen Workload und Studienerfolg nahezu Null sind. Die Vermu-
tung liegt nahe, dass die Unterschiede in der Zeitinvestition mit unterschiedlicher Motivation und
unterschiedlichem Lernverhalten zu tun haben, so dass die Workload sich nur moderiert durch das
Lernverhalten auf den Studienerfolg auswirkt. ErwartungsgemalB3 sollte das Selbststudium in der
vorlesungsfreien Zeit deutlich ansteigen, da die Prasenzveranstaltungen dann beendet sind und den
Studierenden mehr Zeit zur Verfigung steht. Allerdings steigt bei den meisten Studierenden das
Selbststudium wahrend der vorlesungsfreien Zeit nur geringfiigig an, was bei einigen Studierenden
auf ein relativ kontinuierliches Lernen wahrend des gesamten Semester zuruckzufiihren ist. Dies ist
in der BWL-Stichprobe bei 40% der Studierenden der Fall. Bei einigen Studierenden ist das Selbst-
studium in der vorlesungsfreien Zeit geringer als in der Vorlesungszeit (21%). Ein hoher Anstieg der
Selbststudienzeit markiert eine auf den letzten Augenblick verschobene Prifungsvorbereitung. Dies
ist bei einem guten Drittel der Fall.

4.3 Diskontinuierliche Anwesenheit in Veranstaltungen

Varianz und Standardabweichung deuten daraufhin, dass die Studierenden sich ganz unterschiedlich
verhalten. Selbst die Partizipation an Veranstaltungen unter Prasenzpflicht generiert keine konstante
GroBe. Das lasst sich durch eine genauere Analyse noch vertiefen:
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BWL Prasenz > Std/Semester > Std/Tag korr. fiir 5-Tage- StdAbw/Vpn Tag
Woche
Max 232 4.04 5.66 1.08
Min 104 0.07 0.10 0.56
X 179 1.61 2.25 0.8

Wihrend ein Studierender im Mittel uber fiinf Stunden pro Tag in Lehrveranstaltungen sitzt, be-
sucht ein anderer nicht mal eine Veranstaltung. Im Mittel umfasst der Besuch von Kursen etwas
mehr als zwei Stunden pro Tag (berechnet fiir eine Funf-Tage-Woche, weil es hier um Prasenz in
Veranstaltungen geht). Die Partizipation der Studierenden der BWL an Lehrveranstaltungen
schwankt pro Tag um eine halbe bis eine Stunde nach oben und unten. Die Verhaltnisse im Studien-
gang Mathematik unterscheiden sich davon nicht. Auch hier konnen wir kein konstantes Teilnahme-
verhalten an den Prasenzveranstaltungen beobachten, wie die Streuung der Versuchspersonen be-
weist. Die Differenz zwischen den maximalen und minimalen Werten (Range, Spannweite) belegt
zudem grofBe Unterschiede zwischen den Studierenden.

Mathematik Pra- > Std/Semester > Std/Tag korr. fiir 5-Tage- StdAbw/Vpn Tag
senz Woche
Max 210 3.0 4.20 0.8l
Min 66 0.25 0.35 0.17
X 130 1.93 2.70 0.52

Die Streuung in den Zeitbudget-Daten macht eindringlich klar, dass eine Verallgemeinerung einer
einzigen Woche auf ein Semester verkehrt ist, da das Verhalten der Studierenden erheblich
schwankt. Sogar die Daten zur Anwesenheit in Lehrveranstaltungen enthalten eine ziemliches Mal3
an Streuung, in einigen Studiengangen eine Stunde pro Woche und Person und in anderen eine
Stunde pro Tag und Person. Die Varianz im Selbststudium ist verstandlicherweise noch hoher als bei
der Prasenz in Veranstaltungen. Dies mag mehrere Ursachen haben, eine ist selbstverstandlich die
Motivation der Studierenden, aber es kann auch die Qualitat der Veranstaltung sein, die Studieren-
de vom Besuch abhalt, ebenso die didaktische Kompetenz der Lehrenden oder das erwartete
Schwierigkeitsniveau der kommenden Prifung oder anderes.Viele dieser Faktoren sind nur schwer
zu beeinflussen.Wir konnten jedoch an zwei Hochschulen zeigen, dass durch innovative hochschul-
didaktische Interventionen indirekt die Motivation und das Lernverhalten der Studierenden beein-
flusst werden kann, wie das folgende Beispiel aus dem Studiengang Mechatronik der TU limenau
belegt.
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Abb. 2: TU llmenau WS 09/10: Teilnahme an Veranstaltungen bei herkémmlicher Lehrorganisation

Die Abbildung illustriert die Teilnahme der Studierenden einer Alterskohorte an den Lehrveranstal-
tungen im Studiengang Mechatronik der TU limenau wahrend der Vorlesungszeit, die sich tber 16
Wochen erstreckt (18 Wochen minus 2 Wochen Weihnachten/Neujahr). Die Striche reprasentieren
die wochentlichen durchschnittlichen Tageswerte der Prasenzzeiten der Studierenden. Die tagliche
Anwesenheit in der Lehrveranstaltung reicht von 0 bis iber 4 Stunden (y-Achse). Die x-Achse bil-
det die 18 Wochen der Vorlesungszeit ab. Im November ist die Teilnahme an Kursen recht hoch
und wechselhaft, die Daten variieren zwischen 0 und 4,5 Stunden. Die Fehlzeiten verteilen sich er-
ratisch. Deutlich erkennbar ist die Weihnachtspause zwischen der 8. und der | |. Kalenderwoche. In
der Zeit der Prufungsvorbereitung ab Januar steigen die Kurven der Studierenden an, fallen gleich
wieder ab, nahern sich in der Form etwas an, und ab Mitte Februar wird das Ende des Vorlesungs-
zeit eingelautet. Die relativ hohe Varianz der Zeitallokation verlangt nach einer Analyse der Motive
der Studierenden und ihres Studienverhaltens. Die Wahrnehmung der Prasenzveranstaltungen ist

unterschiedlich: Die Summe der Teilnahmestunden pro Person im Erhebungszeitraum schwankt
zwischen 64 und 286 Stunden (Mittelwert 176, Median 179, Standardabweichung 72).
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Abb. 3: TU llmenau WS 10/11: Prdasenzzeiten bei modifizierter Lehrorganisation
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Nachdem im Wintersemester 10/11 die Module in zeitlich geblockter Form angeboten wurden,
sind die Abweichungen in der Teilnahme deutlich geringer geworden: Die y-Achse der wochentli-
chen Tageswerte erstreckt sich in der Vorweihnachtszeit nur noch zwischen 0 und [,8 Stunden
(statt wie im Jahr vorher zwischen 0 und 4,5 Stunden), in der Nachweihnachtszeit zwischen 0 und
2,5 Stunden (statt 0 und 3,7 Stunden). Die Wahrnehmung der Prasenzveranstaltungen schwankt in
der Summe pro Person im Erhebungszeitraum zwischen 152 und 302 Stunden (Mittelwert 228,
Median 218, Standardabweichung 44). Die Standardabweichung ist im Wesentlichen auf die Pri-
fungszeit zuruckzufihren: Im WS 10/11 vor Weihnachten betragt sie 25 Stunden, nach Neujahr 23
Stunden (zum Vergleich: im WS 09/10 betragt sie vor Weihnachten 44 Stunden und nach Neujahr
29 Stunden). Statt der vielen Differenzen sind es hier eher einzelne Wochen, in denen wenige ein-
zelne Studierende aussetzen. Das Studium in geblockten Modulen hat einen deutlichen Effekt. Es
fihrt zu einer Homogenisierung des Studienverhaltens. Ein vergleichbarer Effekt lasst sich auch fiir
das Selbststudium nachweisen. Die entsprechenden statistischen Diagramme finden sich im letzten
Abschnitt dieses Aufsatzes, in dem ich auf die Auswirkungen der reformierten Lehrorganisation an
der TU limenau und der FH St. Polten eingehe.

Die geschilderten Daten zum Prasenzstudium werfen ein kritisches Licht auch auf die an vielen
Hochschulen und in vielen Studiengangen herrschende Anwesenheitspflicht. Das Prasenzverhalten
der Studierenden in der traditionellen Lehrorganisation mit den Uberwiegend zweistiindigen Lehr-
veranstaltungen ist ausgesprochen diskontinuierlich. Wenn die Studierenden doch immer wieder
Wege finden, den Veranstaltungen fernzubleiben, welchen Sinn macht dann eine Anwesenheits-
pflicht? Im geblockten Studium ist die Prasenz hingegen sehr konstant. Es gibt Stimmen, die deshalb
gegen die Anwesenheitspflicht argumentieren, weil sie meinen, dass Studierenden miindige und ent-
scheidungsfahige Erwachsene sind. Aber sollte dies nicht auf alle Studierenden zutreffen, dann ist es
aus padagogischer Sicht allerdings fraglich, ob wir Lehrenden tatenlos zusehen diirfen, wie ein gro-
Berer Teil unserer Studierenden versagt, denn im Abschnitt 7 ,,Determinanten des Studienerfolgs*
werden wir sehen, dass es empirische Indizien fiir die These gibt, dass ein kontinuierliches Teilnah-
meverhalten forderlich fur den Studienerfolg ist. Sollten traditionelle Studienorganisationen dann
doch zur Anwesenheitspflicht greifen?

In mehreren Studien wird die hohe interindividuelle Varianz im Studienverhalten angemerkt, z.B.
,»the standard deviations show that there were relatively large differences between the students,
particularly with respect to effort.” (Diseth u.a. 2009, 342) Dies spricht im Grunde fur mehrfache
Messungen oder Messung uber langere Zeitraume, um Ungenauigkeiten und Schwankungen aus-
gleichen zu konnen. Und es spricht gegen die Hochrechnung einer einzelnen Erhebungswoche auf
die Vorlesungszeit oder ein gesamtes Semester, das aus Vorlesungszeit, Priifungszeit und vorlesungs-
freier Zeit besteht und in dem es noch weitere Fehlzeiten gibt (Feiertage, vorlesungsfreie Wochen,
Tage der Lehre, Dies Academicus etc.). Aber auch das eigene Verhalten der Studierenden ist nicht
konstant, was bereits mit den strukturellen Faktoren der Lehrorganisation zu tun hat: , It is highly
likely that student study behavior changes over the course of the semester; influenced by the sche-
duling of examinations and other assignments. (Zuriff 2003) Die Lehrorganisation dlrfte aber
nicht der einzige Grund fur variierenden Zeiteinsatz sein, denn auch motivationale Faktoren (Ab-
lenkung, Aufschiebeverhalten) und exogene Ereignisse (Sport, Hobby, Religion, Unterhaltung etc.)
tragen zur individuellen Varianz bei. Extremes Beispiel fur die ungleichmaBige Beteiligung der Stu-
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dierenden sind besonders die Gipfel vor Prifungsterminen: ,,These peaks coincide with the two in-
class examinations and the final examination® (Zuriff 2003). Prifungsteilnahme und Hausaufgaben
sind aber nicht alles, was Unterschiede im Verhalten ausmacht, sondern Familie, Krankheiten, Sport,
andere Freizeitaktivitaten filhren ebenfalls zu UnregelmaBigkeiten im Prasenz- und Selbststudium.

Das Selbststudium und die Gruppenarbeit steigen kurz vor Prufungsterminen stark an: Fiir Unter-
schiede im Verhalten im Verlauf des Semesters machen Landrum, Turrisi u.a. (2006) das Leistungsni-
veau der Studierenden verantwortlich. Wahrend Studierende, die ein A oder B erreichen, das
Selbststudium im Verlauf des Semesters verringern, steigern Studierende, die nur C oder D erlan-
gen, die Lernzeiten am Ende des Semesters, ein Verhalten, das als ,,cramming* bezeichnet wird (bei
uns mit dem hasslichen, aber plastischen Begriff ,,Bulimie-Lernen*). Es diirfte sich jedoch so verhal-
ten, dass nicht das Leistungsniveau der Studierenden fiir die Variation der Lernzeit ausschlaggebend
ist, sondern eine motivationale Einstellung als Moderatorvariable, die sowohl fur den Zeiteinsatz als
auch das Leistungsniveau verantwortlich zeichnet (s. Abschnitt 7). Die Hypothesen bezuglich des
Umfangs der Lernzeit und einer anderer Taktung der Lernzeit (kleinere, aber haufigere Lernphasen)
wurden nicht bestatigt. lhre Annahme unterschiedlicher adaptiver Strategien der Zeitallokation ist
jedoch unter der Bedingung wahrscheinlich, dass sie nicht an das Leistungsniveau gekoppelt sind,
denn wie man den obigen Beispielen aus den ZEITLast-Daten entnehmen kann, gibt es alle mogli-
chen Falle von Studierenden mit hoher/niedriger Workload und guten/schlechteren Noten.

Eine hohe Varianz im Zeitverhalten ist, wie wir im Abschnitt 6 sehen werden, ein Ausdruck motiva-
tionaler Diversitat. Durch eine Modifikation der Lehrorganisation lasst sich, wie zu erkennen war,
die Streuung reduzieren und damit auch die Variablen beeinflussen, die einer effizienteren Nutzung
der Lernzeit entgegenstehen, die Ablenkungsneigung und das Aufschiebeverhalten.
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5 DieWirkung der Workload auf den Studienerfolg

Angesichts des Stellenwerts, den die durch ECTS definierte und reglementierte Workload inner-
halb der Bologna-Architektur einnimmt, miisste man annehmen, dass die Workload deshalb eine so
groBe Rolle spielt, weil die zum Lernen eingesetzte Zeit fiir den Studienerfolg ausschlaggebend ist.
Sollte die Hypothese zutreffen, so musste es einen Zusammenhang von Zeit und Noten geben. Ich
will diese Frage im folgenden Abschnitt ein wenig beleuchten. Eine grundsatzliche Bemerkung vor-
ab:Wenn eingangs gesagt wurde, dass die hier betrachteten Studien zur Workload sich durch ihre
Erhebungsmethode grundlegend unterscheiden, so spielt dieser Unterschied in der Kalkulation des
Zusammenhangs von Zeit und Noten keine Rolle. Beim Zusammenhang von Noten und Zeit wer-
den Covarianzen und Korrelationen berechnet, bei Hinzuziehung weiterer Variablen greift man zu
Varianzanalysen und Regressionen. Fur diese statistischen Analysen ist weniger die Genauigkeit der
Messung der Einzelwerte bedeutsam als vielmehr die interindividuelle Varianz. Die Hohe der Zeit-
angaben ist methodenanfillig, die Varianz zwischen den Versuchspersonen ist aber ziemlich unab-
hangig von der gewahlten Methode. Rund ein Drittel der hier herangezogenen Studien hat ihre Da-
ten durch Zeitbudgets ermittelt. Das gilt auch fir die Regressionsanalysen zu den Determinanten
des Studienerfolgs in Abschnitt 7.

5.1 Nullkorrelationen von Zeit und Noten

Der Vergleich sowohl der gesamten Studienleistung (Workload) als auch nur der in das Selbststu-
dium gesteckten Zeit in mehreren Fachern mit den erreichten Prifungsleistungen hat nur Null-
Korrelationen ergeben. Am Beispiel des Studiengangs BWL an der Universitat Hamburg ergaben
sich folgende Korrelationen zwischen Priifungsvorbereitung und Klausurnoten:

BWL Mathe VWL Rechnungswesen WiPrivatRecht Wilnf

r= 0.02 0.27 -0.02 -0.20 -0.11

Die Korrelationen sind nahezu Null. Ein Vergleich von mannlichen und weiblichen Studierenden hat
keine Unterschiede in Zeit und Noten gefunden, geschweige denn signifikante Unterschiede.

Im Studiengang IT Security der FH St. Polten ergaben sich zwischen der Zeit, welche die Studie-
renden fur die flinf Module im Studiengang aufgebracht haben, und den Noten, die sie in den Mo-
dulprifungen erhalten haben, ebenfalls nur Null-Korrelationen:

IT Security Mathe Programmieren Recht Betriebssysteme Netzwerke

r= -0.03 -0.05 -0.14 -0.23 -0.17

Es wurde ein Vergleich zwischen Studierenden, die aus Hoheren Technischen Lehranstalten mit Vor-
kenntnissen kommen, und Studierenden angestellt, die keine Vorkenntnisse haben. Es wurden keine
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Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne einschlagige Vorbildung und Vorkenntnisse ge-
funden.

Auch im Studiengang Mathematik an der Universitat Paderborn ergaben sich nur Nullkorrelationen
zwischen der Zeitinvestition fir die Hausarbeiten und den Noten sowie zwischen der Vorbereitung
auf die Klausur und den Noten:

Mathe Hausaufgaben Klausur

r= -0.06 -0.03

Wir haben aus Datenschutzgriinden nicht in allen Studiengangen die Noten ad personam bekom-
men konnen. In einigen Studiengangen, in denen wir die Noten erhielten, sind sie fiir unseren Ver-
gleich unbrauchbar gewesen, weil es sich zu 93% nur um Einsen und Zweien handelte. In den natur-
und ingenieurwissenschaftlichen Fachern kamen noch normalverteilte Noten vor.

Im Grunde misste man die Art und das Niveau der Prifungen mit in Betracht ziehen. Diese Infor-
mation wird aber von keiner der amerikanischen Studien, die den GPA als Referenz wahlen, mitge-
teilt. Wir verfligen im Fall der von uns untersuchten Studiengange Uber die Prufungsmuster. Danach
unterscheiden sich die funf Prifungen in BWL nicht sehr im Schwierigkeitsniveau. Es handelt sich
bei fast allen um mehrere recht komplexe Fragen (Falle, Probleme) mit Freitextantworten.Von den
Voraussetzungen der Erstsemester betrachtet, stellen Mathematik und Wirtschaftsprivatrecht si-
cher etwas ,fremde* Anspriche, wahrend Rechnungswesen jedenfalls uns Fachfremden leichter
erlernbar erscheint. Wie wir im Abschnitt 6 sehen werden, nehmen in der Tat Mathematik und
Wirtschaftsprivatrecht eine Sonderrolle im Zeitverbrauch ein. Ansonsten aber kann man nicht sa-
gen, dass die Berechnungen von Zusammenhangen zwischen Workload, Lernverhalten und Prifun-
gen ohne eine Berucksichtigung der Art und des Niveaus der Prifungen sich selbst widerlegen
wirden, denn in den meisten Studien besteht die Kategorie Priifung, so wie hier im Fall BWL oder
IT Security sowie in den meisten der Studien, die mit dem GPA arbeiten, aus einem Konglomerat
mehrerer unterschiedlicher Einzelleistungen, so dass sich die Effekte der Prufungsart vermutlich
wechselseitig ausgleichen.

5.2  Zur Entstehung und Erklarung der Nullkorrelationen

Berechnet man Durchschnittswerte tiber gesamte Stichproben kommt es haufig zu Nullkorrelatio-
nen, wie ich im vorigen Abschnitt zeigen konnte. Am Beispiel einiger Studiengange will ich die Be-
rechnung des Zusammenhangs von Zeit und Noten, Gender und Vorkenntnissen bis zu einem
Punkt verfolgen, an dem erstmals Unterschiede erkennbar werden:

Fach BWL ZEIT x = 460 NOTEN x = 2.9

Frauen Manner Frauen Manner

Stunden in 5 Monaten | Note 471 446 29 29
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Fach BWL ZEIT x = 460 NOTEN x = 2.9
Frauen Manner Frauen Manner
Standardabweichung 167 95 0.8l 091
Range, Spannweite 246 - 1055 334-739 1.6-50 1.5-5.0

Die Anzahl der Stunden, die im Fach Betriebswirtschaftslehre investiert wurde, lassen keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen Frauen und Mannern erkennen. Bei den Noten ergibt sich gar kein
Unterschied. Erst wenn man die Standardabweichung und die Spannweite in den Subgruppen sepa-
rat betrachtet, werden Differenzen erkennbar, die auf der Ebene der aggregierten Kennwerte der
Stichprobe nicht erkennbar und nicht signifikant sind.

Dieses Muster wiederholt sich bei allen fiinf Modulen des BWL-Studiengangs, VWL, Rechnungswe-
sen, Mathematik und Wirtschaftsprivatrecht: Auf der Ebene der Stichprobe nach getrennter Be-
rechnung der beiden Geschlechter sind keine signifikanten oder nur geringe Unterschiede zwi-
schen Frauen und Mannern erkennbar, erst in der Standardabweichung der beiden Subgruppen
wird deutlich, dass die Streuung des zeitlichen Verhaltens bei einer der beiden Gruppen breiter ist.

VWL ZEIT x = 89.3 NOTEN x = 2.8
Frauen Manner Frauen Manner
Stunden in 5 Monaten | Note 93 85 28 28
Standardabweichung 51 29 1.03 0.83
Range, Spannweite 15-233 36 - 159 1.7-5.0 1.7-5.0
Rechnungswesen ZEIT x = 87.7 NOTEN x = 2.6
Frauen Manner Frauen Manner
Stunden in 5 Monaten | Note 92 82 2.7 25
Standardabweichung 39 27 1.00 1.34
Range, Spannweite 41 -230 42 - 143 1.0-5.0 1.0-5.0
Mathematik ZEIT x = 108.1 NOTEN x = 2.8
Frauen Manner Frauen Manner
Stunden in 5 Monaten | Note 101 15 2.8 29
Standardabweichung 43 36 1.03 0.98
Range, Spannweite 49 - 220 70-212 1.0-5.0 1.3-5.0
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Wirtschaftsprivatrecht ZEIT x = 96.4 NOTEN x = 3.2
Frauen Manner Frauen Manner
Stunden in 5 Monaten | Note 100 91 3.1 32
Standardabweichung 35 30 1.26 1.39
Range, Spannweite 34-174 57 - 205 1.0-5.0 1.0-5.0
Wirtschaftsinformatik ZEIT x = 96.4 NOTEN x = 3.2
Frauen Manner Frauen Manner
Stunden in 5 Monaten | Note 84 72 29 29
Standardabweichung 33 17 0.86 1.1
Range, Spannweite 48 - 132 46 - 112 1.7-5.0 1.0-5.0

Ebenso ahneln sich die Workload und die Noten von Studierenden, die eine einschlagige Vorbildung
haben, mit denen, die keine haben, hier am Beispiel des Studiengangs IT Security (FH St. Polten), in
dem ziemlich genau die Halfte der Studierenden aus Hoheren Technischen Bundeslehranstalten
(HTBLA) kam:

IT Security ZEIT x = 32.2 NOTEN x = 2.0
HTBLA non-HT HTBLA non-HT
Stunden in 5 Monaten | Note 32 33 1.6 1.8
Standardabweichung 5 6 0.47 0.67
Range, Spannweite 21 - 4] 24 - 44 1.1 -27 1.5-3.6

Diese Ergebnisse lassen im Grunde nur eine Folgerung zu: Studienerfolg hat offenbar mit Flei} im
Sinne von Stunden, die ins Lernen gesteckt werden, wenig zu tun. Auf dieser Ebene der Analyse
ganzer oder durch demographische Variablen geteilten Stichproben kann man nur zu dem Schluss
gelangen, dass die Workload selbst sich nicht direkt auf den Studienerfolg auswirkt. Diese Schluss-
folgerung wird durch eine Reihe amerikanischer Studien gestutzt. Wir werden im weiteren Verlauf
der Analyse sehen, dass die Lernzeit, die Workload, letztendlich doch eine Bedeutung fiir das Lern-
verhalten hat, darauf komme ich im Abschnitt 6 zuriick.

5.3 Hypothesen zur Wirkung der Workload auf den Studienerfolg

In der Literatur existieren mehrere Hypothesen die Wirkung der Workload betreffend: Die Wor-
kload wirke sich positiv auf den Studienerfolg aus (Hypothese A) oder die Workload habe gar keine
Auswirkung auf den Studienerfolg (Hypothese B). Uberwiegend gelangen die Studien zur letzteren
Schlussfolgerung und testen stattdessen Moderatorvariablen, die den Studienerfolg fur Subgruppen
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erklaren. Auch hier konnte man nun einwenden, warum ich neben dem Drittel an Zeitbudget-Stu-
dien auch solche Studien heranziehe, die, wie eingangs angemerkt, methodologisch strengen An-
sprichen nicht gentigen. Erstens sind sie fast alle zu ahnlichen Ergebnissen wie die Zeitbudgetstudi-
en gelangt, zweitens ist es bei der Frage, ob ein Effekt der Workload auf den Studienerfolg vorliegt,
relativ unerheblich wie hoch die durchschnittliche Workload ist, denn fiir die Berechnung von Zu-
sammenhangen mehrerer Variablen werden meistens Modelle erstellt und multiple Regressionen
berechnet, fir welche Varianzen zwischen den Versuchspersonen in der Reaktion auf diese Variab-
len die Grundlage bilden.

Zudem betrachte ich nicht wie die Studien und Metastudien (oder gar Metastudien zu Metastudi-
en), die sich mit den Effektstarken von Unterrichtsstrategien befassen, die Korrelationskoeffizienten
in ihrer empirischen Hohe und ziehe sie nicht aus verschiedenen Studien zusammen, sondern be-
werte die Schlussfolgerungen der ausgewahlten Studien qualitativ. Das bedeutet, dass ich nur dann
Studien vergleiche und daruber berichte, sofern mehrere Studien zu dem Ergebnis gekommen sind,
dass in ihren Regressionsanalysen bestimmte Variablen in Relation zu anderen Variablen sich als ge-
wichtig herausgestellt haben, wobei mich die Hohe der Regressionskoeffizienten nicht interessiert,
da die bloBe GroBe haufig situativ oder kontextuell beeinflusst ist.

Hypothese A: Lernzeit wirkt sich positiv aus
Fur Brint & Cantwell (2010) ist die Zeit des Selbststudiums, die mit dem angebotenen Lernmaterial

verbracht wird, entscheidend fiir den Lernerfolg (2445). In ihrem Uberblick iiber Vorgingerstudien
nennen sie das begleitende Lernen zu Veranstaltungen und die Veranstaltungsteilnahme. Allerdings
stellen sie auch fest, dass die Zeitvariablen sich nicht direkt auf den GPA auswirken, sondern auf die
Skala ,,academic engagement*: ,, Time use variables contributed much less to the explanation of UC
GPA than to the explanation of academic engagement. Moreover, only two time use variables stood
out as important predictors of GPA. Hours of time spent attending and studying for class was an
important predictor of higher GPAs.“ (Brint & Cantwell, 2008, 10) Zu ahnlichen Ergebnissen gelan-
gen Wyatt, Saunders u.a. (2005, 32), Diseth, Pallesen u.a. (2009, 348), Dumais (2008). Zulauf & Gort-
ner (1999) bezeichnen den Effekt als schwach.Wahrend diese Studien Prasenz- und Selbststudium
nicht getrennt bewerten, kommen andere Autoren zu gegenteiligen oder gemischten Ergebnissen.
Krohn & O‘Connor erwahnen weitere Studien aus den Wirtschaftswissenschaften, die von einem
positiven Effekt des Selbststudiums auf den Studienerfolg ausgehen, sie referieren aber ebenso Stu-
dien, die einen negativen oder einen neutralen Effekt beobachtet haben (4). In ihrer eigenen Studie
haben die Stunden des Lernens nur einen kleinen, aber statistisch signifikanten, negativen Effekt der
Workload auf die Examensnoten (26). Sie erheben allerdings die Workload nur fiir einen Kurs und
nur wahrend der Kurszeit. Ryabov (2012) beschreibt einen online Soziologie-Kurs, fur den etwas
andere Bedingungen gelten. Er kommt zum Schluss, dass die Vorbildung und die online verbrachte
Zeit sich positiv auswirken. Die Stichprobe ist allerdings zu klein, und die Besonderheiten der al-
ternativen Situation (andere Anteile von Instruktion und Selbststudium) sind zu deutlich.

Grave (2011), die ihre Berechnungen auf der Basis der Daten der AG Hochschulforschung der Uni-
versitat Konstanz von 1986 bis 2006 (der Studierendensurvey) berechnet, kommt zu einer Reihe
von Effekten fir gesplittete Gruppen: ,, The results suggest that the time spent on attending cour-
ses is positively associated with grades for females, high-ability students, and students of Social Sci-
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ences and Sciences/Engineering. Spending time on self-study, on other study-related activities, or on
working as a student assistant or tutor is positively correlated with grades for almost all students.
Devoting time for attending tutorials or student work groups is negatively correlated with grades if
the ability of students is below average or if they study Sciences/Engineering.

Hypothese B: Lernzeit wirkt sich nicht aus

Bereits Allen, Lerner & Hinrichsen (1972) verzeichnen einen ,,Failure of total study time to predict
GPA*, hohe Angstwerte und viele Unterbrechungen beim Lernen wirkten sich negativ auf den GPA
aus. Teilt man allerdings die Studierenden nach dem Erfolgskriterium GPA, so stellt sich plotzlich
heraus, dass die Studierenden mit den besten Noten ab Semestermitte 60 Minuten weniger lernen,
wahrend die Studierenden mit mittleren Noten 95 Minuten zulegen. Schuman, Walsh u.a. (1985)
wurden zu ihren Studien veranlasst, weil eine Erhebung der University of Michigan aus dem Jahr
1972 eine Nullkorrelation zwischen dem GPA und einer ,,single self-report question on amount of
study* ergeben hatte.Von ihren daraufhin durchgefiihrten vier Experimenten ergab keine eine Kor-
relation zwischen Zeit zum Lernen und Studienerfolg. Michaels & Miethe (1989, 315) wiesen einen
Effekt fur Studienanfanger (freshmen, sophomores) nach, nicht jedoch fiir Fortgeschrittene (juniors,
seniors), ebenfalls zeigte sich ein Effekt bei Studierenden, die kontinuierlich lernen im Gegensatz zu
denen, die das Lernen auf die Prufungszeit verschieben, die sog. ,,crammers*. Aber insgesamt, wie
bei Schuman, Walsh u.a., wird relativ wenig Varianz (15%) in den Prifungsleistungen aufgeklart.
Landrum, Turrisi & Brandel (2006) gingen von der Annahme aus, dass die Studierenden, die A oder
B bekommen, bestimmt mehr Zeit ins Lernen investieren wiirden. lhre Hypothese konnten sie
nicht bestatigen. Sie vermuteten auch, dass die besseren Studierenden weniger Lernphasen benoti-
gen wiirden. Auch diese Hypothese wurde nicht bestatigt, im Gegenteil, Studierende mit besseren
Noten hatten mehr Lernphasen und steigerten die Anzahl der Lernphasen starker als die anderen
Studierenden gegen Ende des Semesters, und ihre Lernphasen waren kdrzer.

Rau & Durand (2000) deuten die Abwesenheit eines Effekts als Zeichen, dass so etwas wie eine
,academic ethic” im Hintergrund eine Rolle spielt. Academic Ethic konnte man verstehen als eine
Pflichtauffassung im Studium, die sie mit den Begriffen ,,diligent, daily, and sober study* belegen, wo-
bei die Kategorie ,,sober® bei ihnen vorkommt, weil in ihrer Studie Alkoholgenuss auf dem Campus
mit untersucht wird. Im Versuch von Zuriff (2003) wurde ein Seminar mit zwei Prifungen abge-
schlossen. Die Resultate der beiden Prifungen korrelierten in keiner Weise mit den berichteten
Lernzeiten. Selbst wenn nur die ,,cramming time*, die Paukzeit der Prifungsvorbereitung, herange-
zogen wurde, ergaben sich keine hoheren Korrelationen. Zuriff schlieBt daraus, ,,that test scores
are not simply a function of time spent studying but depend more heavily on the cognitive strate-
gies students apply in learning course material®. Bei Gijselaers & Schmidt (1995) gibt es keine Kor-
relation zwischen der gesamten Lernzeit und dem Studienerfolg, und die Korrelation zwischen der
Zeit fur das Selbststudium und dem Studienerfolg ist maBig, dennoch geht die Bedeutung des
Selbststudiums deutlich aus den Daten hervor (196).

Nonis & Hudson (2006) stellen fest, dass das Selbststudium keine direkte Wirkung auf die Perfor-
manz hat und kommen aufgrund anderer Relationen zu dem Schluss (156), ,,The results suggested
that nonability variables like motivation and study time significantly interact with ability to influence
academic performance.” Es ist ein wichtiger Hinweis darauf, dass es bei der Analyse des Lernver-
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haltens und seiner Effizienz um ,,non-ability* Variablen geht.Auch in einer weiteren Studie (Nonis &
Hudson, 2010, 236) finden sie keinen direkten Einfluss der Zeit fur das Selbststudium auf den Stu-
dienerfolg. Zwar scheint die Lernzeit eine Bedeutung zu haben, aber nur im Hintergrund anderer
Variablen. Diese Folgerung ist so wichtig und wird von mehreren Autoren in ahnlicher Weise be-
tont, dass ich sie in voller Lange hier zitieren will:

»results from the present study suggest that the quantity of time spent studying has an influence on performance, but
that this influence is moderated by a third variable, the study habits used by students.The ability to concentrate always
influenced student performance in a positive way. Also, study time had more of an influence on student performance
when students were able to concentrate.

Die Workload selbst ist offenbar kein Pradiktor fur den Studienerfolg. Eine der wenigen deutsch-
sprachigen Studien zu diesem Thema betont: ,,Vor dem Hintergrund dieser einfachen Korrelationen
konnte die Vermutung nahe liegen, dass Probleme mit der Zeiteinteilung entgegen der zuvor disku-
tierten Hypothese keinen eigenstandigen Einfluss auf den Studienerfolg ausiiben, sondern lediglich
die Einflusse einer verstarkten Erwerbstatigkeit oder eines verstarkten ehrenamtlichen Engage-
ments widerspiegeln. (Jirjahn, 2007, 301) Kelly & Johnson (2005) beobachten, dass es zwar einen
deutlichen Zusammenhang zwischen effektiver Zeitnutzung und ,,conscientiousness* gibt, dass aber
die beiden Konstrukte Unterschiedliches messen, eine Beobachtung, die mit der These lberein-
stimmt, dass die Workload lediglich als Moderatorvariable auf den Studienerfolg wirkt. Auch Kuhlee
(2012) kann in ihrer Zeitbudgetstudie keine signifikante Korrelation zwischen Workload und No-
ten erkennen (84).

Diese Erkenntnis, dass der Umfang der Lernzeit nur dann als Pradiktor fir Studienerfolg auftaucht,
wenn Variablen oder Skalen aus der Art und Qualitat des Lernens beriicksichtigt werden, findet
sich auch bei Plant, Ericsson u.a. (2005, 96). Wahrend ,,study time* im ersten Schritt einer Regress-
ionsanalyse nichts mit dem Studienerfolg zu tun zu haben scheint (106), zeigen in weiteren Schrit-
ten die Variablen Anwesenheit in Veranstaltungen, Planung, Lernumgebung, die Stunden fiir Jobben
und Partying eine deutliche Beziehung zum Studienerfolg (108). Die Workload ist auch in dieser
Studie erst dann von Bedeutung, wenn nach der Art des Lernens und der Lernumgebung differen-
ziert wird. Darin ist auch ,,class attendance® eingeschlossen, womit nicht nur die Teilnahme an Ver-
anstaltungen gemeint ist, sondern der Prozentsatz, zu man die Veranstaltungen besucht, also so et-
was wie die Kontinuitat und Konstanz im Lernverhalten. Brint & Cantwell (2008) betonen die ei-
gentlich triviale Einsicht, dass nicht so sehr die bloBe Zeit wichtig ist, die zum Lernen verbracht
wird, sondern wie sie verbracht wird. In ihrer Studie wirken die Zeitvariablen sich vor allem auf
eine Skala aus, von der wir weiter unten mehr lesen werden, die sie und viele andere als ,,academic
conscientiousness‘ bezeichnen (2454).

Die Okonomen Gleason & Walstad (1988) haben feststellen miissen, dass die in der Wirtschafts-
wissenschaft gern genutzten Modelle fiir Zeitallokation bei den Analysen der Lernzeit nicht an-
wendbar sind: ,,The theory that the demand for an economic education product (achievement) is
affected by a student's inventory of study time was not supported by the empirical tests of the
model; the coefficient on total study time was not significantly different from zero and was negati-
ve. The specific reason is difficult to identify. A likely explanation is that too many other unknown
variables are involved in the use of study time to allow T, the inventory of study time, to show a
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measurable effect.”“ (318/19) Sie kommen zu dem Schluss, dass die Lernzeit keinen Effekt fur den
Lernerfolg besitzt.

Ein solcher Schluss mag berechtigt sein, aber man sollte bedenken, dass in den meisten Studien nur
Vergleiche auf der Aggregatebene ganzer Stichproben durchgefiihrt wurden, fir die man bei Variab-
len wie Zeit und Noten oder Erwerbstatigkeit und Noten nur Nullkorrelationen erhalt. Wie das
Projekt ZEITLast gezeigt hat und worauf ich in Abschnitt 6 hingewiesen habe, kann das ein Zeichen
sein fur widerspruchliche Streuung in der Stichprobe. Es ist daher wichtig, Vergleiche moglichst
nicht auf der Ebene der gesamten Stichprobe, sondern erst nach Unterteilung der Stichprobe in
Subgruppen zu berechnen.

Einen Grund fir die abgewertete Bedeutung der Lernzeit vermuten Glaeson & Walstadt (1988)
auch in der unterschiedlichen Bedeutung, die Zeit fiir jeden Einzelnen annimmt: ,,Despite university
academic course equivalencies, there is no reason to believe that fifteen credit hours taken by one
student is at all comparable to fifteen credit hours taken by another student in terms of the de-
mands on one's ,inventory* of study time. There is also no reliable and valid way to measure the
relative effectiveness of how students use their study time. One student with good study skills or
few distractions may accomplish in one hour what it takes another student four hours to accom-
plish.” (319) In dem Sinn vermuten auch Michaels & Miethe (1989): ,,quantity of study may have
different effects on grades depending on the quality of that effort. For example, the return for
studying should be greater for students who have better study habits (e.g., study throughout the
week rather than cramming before exams, study in the library rather than dorms, have a study rou-
tine, study without noise distractions).“ (310)

Die Erkenntnis dieser Studien, dass die Workload nicht direkt die Studienleistung beeinflusst, ent-
spricht den Erkenntnissen aus dem Projekt ZEITLast. Die daraus resultierende Schlussfolgerung,
dass es Moderatorvariablen geben muss, die direkter auf die Lernleistung einwirken, fiihrt in vielen
Studien zur Entdeckung der Bedeutung der Lernmotivation und des konkreten Lernverhaltens, de-
ren Variablen als concentration, study habits oder conscientiousness, diligence etc. bezeichnet wer-
den. Ich werde weiter unten (Abschnitt 7) darauf naher eingehen, was in den Studien unter ,,study
habits* verstanden wird, Das sind zum Teil konkrete Lernstrategien und Lernverhalten sowie groB-
tenteils motivationale Faktoren wie Kompetenzerwartung, persistente Zielverfolgung, Selbstkon-
gruenz, Verantwortungsiibernahme etc. Diese Einsicht lasst sich auch ganz simpel so formulieren:
Eine Stunde Lernzeit hat fiir jeden Studierenden eine andere Bedeutung und fiir den Lernerfolg je
Student ein anderes Gewicht. Damit verweist die Durchsicht dieser Studien auf die Existenz von
motivationalen Faktoren und die Bedeutung des tatsachlichen Lernverhaltens, in denen die Studie-
renden sich stark unterscheiden. Im Abschnitt 6 werde ich deshalb auf differentielle Profile von
Studierenden eingehen.
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6  Zur Diversitat der Studierenden: Eine Profilanalyse

6.1 Die CHE-Studie CHE-Quest

In der Hochschulforschung hangen oft mehrere Probleme zusammen, die haufig unter derselben
Fragestellung behandelt werden: Die Integration in die Universitat oder der Studienabbruch, die
Workload im Studium und ihr Verhaltnis zur Erwerbstatigkeit sowie die Frage nach den wirksams-
ten Determinanten des Studienerfolgs. Der Integration ins Studium ist die Studie von CHE-Consult
(2011) gewidmet. Wer angesichts des Titels der Studie der Ansicht war, dass nunmehr die Diversi-
tat der Studierenden erklart wiirde, was den Einsatz differentieller didaktischer MaBnahmen er-
moglichen wiirde, wurde enttauscht.

Die Skalenauswahl der CHE Profilanalyse greift unter anderem auf zwei quasi-theoretische Ansatze
aus den USA zurlck, die Modelluberlegungen von Vincent Tinto (1975 und spater) zum Thema Stu-
dienabbruch, die von Tinto selbst nie empirisch Uberpruft wurden, und dem psychologischen Mo-
dell der Big Five, das haufig in psychologischen Studien verwendet wird (s. den Bericht CHE-
QUEST, 201 | — Ein Fragebogen zum Adaptionsprozess zwischen Studierenden und Hochschule).
Beide Ansatze sind jlingst mehrfach in anderen Studien eingehender Prifungen unterzogen worden,
die sie nicht bestanden haben.

Vincent Tinto
Tinto’s (1975) Uberlegungen zielen auf Erklirungen fiir Studienabbruch und Verbleib im Studium. Er

zieht Faktoren, die er fur die subjektive und institutionelle Integration der Studienanfanger in die
Hochschulumgebung verantwortlich macht, worunter sich die ublichen Verdachtigen finden wie
Familie, Bildungshintergrund, Schulabschluss. Auf Seiten der Institution Hochschule benennt er insti-
tutionelle Variablen, deren Interaktion mit den individuellen Merkmalen uber Verbleib oder Abbruch
entscheiden. Seine mehrfach erganzten und modifizierten Modelle hatten mehrere Jahrzehnte eine
hohe Resonanz in der amerikanischen Hochschulforschung.

Big Five

Das zweite Konzept, dessen sich die CHE-Studie bedient, wird in der Literatur allgemein als Big
Five bezeichnet. Es handelt sich um ein Konzept aus der Personlichkeitspsychologie, das aus fiinf
Skalen besteht: Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fir Erfahrungen, Vertraglichkeit und Gewis-
senhaftigkeit (engl. neuroticism, extraversion, openness to experience, agreeableness, conscien-
tiousness). Es sollen sehr generelle menschliche Verhaltensmerkmale sein. Deshalb stellt sich hier
bereits die Frage, was man mit diesen allgemeinen Kategorien bei der Deutung des speziell auf
Lernen gerichteten studentischen Verhaltens eigentlich erreichen mochte.

Die in der CHE-Studie benutzten Skalen gehen auf die beiden genannten Modelle zuriick, wobei
das Modell von Tinto speziell auf die Problematik des Studienabbruchs zielt, wahrend das Modell
Big Five ganz allgemein Personlichkeitsbilder zeichnet. Die Skalen lauten Gemiitsverfassung, Ziel-
strebigkeit, Theoriebezogenheit, Extraversion, FleiB, Identifikation mit der Hochschule, zutreffende
Erwartungen, soziale Integration, Unterstlitzung annehmen, intrinsische Motivation. Diese Skalen-
auswahl soll das differentielle Profil von Studienanfangern zeichnen.
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Das Ergebnis der CHE-Studie sind dann acht Profile von Studierenden, die wie folgt benannt wur-
den:

,,Wunschkandidat(innen)®,

,,Lonesome Rider*,

,Pragmatiker(innen)*,

,Erntchterte,

,,Pflichtbewusste®,

,Nicht-Angekommene®,

,Mitschwimmer(innen)*

,Unterstutzungsbedurftige*.

Betrachtet man das Ergebnis aus hochschuldidaktischer Sicht, stellt sich die Frage, was man mit die-
sen Kategorien fur Typen von Studierenden eigentlich anfangen soll. Wie gehe ich in der Lehre mit
einem ,,lonesome Rider* oder einer ,,Mitschwimmerin“ um? Die Kombination beider Modelle ist
m. E. bereits auf der Modellebene als theoretische Hypothese nicht uberzeugend begriindet wor-
den, und es wurden auch keine empirischen Indizien fiir die Sinnhaftigkeit der Kombination beider
Modelle angegeben. Die Studienabbrecher-Thematik zeigt nur geringe Bezuge zur Frage des Stu-
dienerfolgs, und die psychologischen Kategorien von Big Five sind fir die spezielle Situation von
Studierenden im Lernprozess viel zu grobe Klotze. Die Forschung hatte schon vor der CHE-Studie
den Anfangsverdacht bestatigt, dass die Modelle zu generell sind, um empirische Wirklichkeit von
Studierenden am Studienanfang erfassen zu konnen.

Studien zu Tinto
Am grindlichsten hat sich die Forschungsgruppe um Braxton um eine empirische Analyse des Mo-

dells und der |3 abgeleiteten Hypothesen von Tinto bemtht: ,, They concluded that only four of the
propositions possessing logical consistency garner strong empirical backing.” (Elkins, Braxton &
James, 2000, 266) Braxton, Hirshy & McClendon (2004) greifen friihere Versuche auf, Tintos Modell
empirisch zu tberprifen. Es ergeben sich mehrfach nur fir 5 der |3 testbaren Thesen oder Hypo-
thesen von Tinto bei empirischer Uberpriifung Ergebnisse. Und in den fiinf Thesen geht es haupt-
sachlich um Merkmale der Institution Hochschule, nicht um Eigenschaften der Lernenden.

Kuh, Kinzie u.a. (2006) formulieren ihren Eindruck aus einem Uberblick iber mehrere Studien:

,Despite its popularity, Tinto’s theory has only modest empirical support. For example, only 8 of the 11 multi-
institutional studies that attempted to link academic integration and persistence provided support for the relationship.
Single institution studies examining the relationship between academic integration and persistence are less clear. Nine-
teen of 40 studies Braxton et al. examined did not indicate a link between persistence and academic integration. Support
for social integration as a predictor of persistence is more robust than for academic integration (Braxton, Sullivan &
Johnson, 1997), suggesting that increasing social integration leads to greater institutional commitment, and thus greater
likelihood of persistence to graduation.* (12)

Fur Kuh, Kinzie u.a. spielen soziale Netze eine bedeutsame Rolle fiir die Integration von Studienan-
fangern.Auch andere sehen in ihren eigenen Daten Widerspriche zu Tinto (Brint & Cantwell,2010;
Schmidt, Cohen-Schotanus u.a., 2010, 289). Astin (1993) und Tinto postulierten, dass die sozialen
und organisationalen Aktivitaten auf dem Campus zur Integration der Studierenden beitragen. Sie
betrachteten das Zusammenleben in den VWohnheimen und die Mitgliedschaft in Clubs als positiv,
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wahrend sie nicht mit der Hochschule verbundene Aktivitaten als eher negative Einflisse betrach-
teten. In der UCUES-Studie (Brint & Cantwell 2008) erweisen sich die Einflisse von Clubs und
Studentenorganisationen jedoch eher als negativ. Aktive Lehrmethoden und aktives Lernen werden
zwar von den Studierenden goutiert, ein Effekt hinsichtlich Integration in die Hochschule lasst sich
jedoch nicht nachweisen (Braxton, Jones u.a. 2008).

Studien zu Big Five

Zu den Kritikern des Big Five-Modells und seiner Anwendung auf Studierende gehoren bereits eini-
ge altere Studien. Duff, Boyle u.a. (2003) stellen fest, dass die fiinf Faktoren untereinander stark
korrelieren (1914), die Korrelationen zwischen dem Studienverhalten (deep vs surface learning)
und Studienerfolg aber eher bescheiden und statistisch nicht signifikant sind (1913). Kelly & John-
son (2005) vergleichen Big Five und ihre in fruheren Publikationen berichtete TUES (Time Use Effi-
ciency Scale: ,, TUES scores strongly, positively correlated with conscientiousness scores. The TUES
did not significantly correlate with the other personality factors as measured by the Mini-Markers.*
(513) Das ist nichts Besonderes, denn conscientiousness kommt auch ohne Einsatz der Big Five zur
Geltung in anderen Studien: ,,time use efficiency was positively related to conscientiousness. This
result was consistent with previous research findings and theoretical suggestions that both consci-
entiousness and time use efficiency relate to time use and time use strategies (Feig, 1995; Johnson
& Bloom, 1995; Kelly, 2002, 2003; Kelly et al., 2003).“ Zu denselben Schlussfolgerungen gelangen
Kaufman, Agars & Lopez-Wagner (2008) in einer High School-Stichprobe. Auch bei ihnen erscheint
neben intrinsischer und extrinsischer Motivation nur die conscientiousness-Skala als bedeutsam,
nicht die anderen Faktoren der Big Five.

Zu demselben Resultat gelangt auch eine Metaanalyse der wissenschaftlichen Literatur zu Big Five
von O‘Connor & Paunonen (2007). Obwohl die Autoren beklagen, dass die Big Five-Skalen nur
moderate Zusammenhange mit Studienleistung und auch nur in bestimmten Situationen erkennen
lassen (985), betonen sie, dass ihre Metaanalyse ,,showed Conscientiousness, in particular, to be
most strongly and consistently associated with academic success.” (971). Neurotizismus und Extra-
version kommen wenig vor und zeigen gemischte Ergebnisse, auch die Openness-Skala zeigt haufig
nur schwache insignifikante Verbindungen, die Agreeableness-Skala kommt im Zusammenhang mit
Studienerfolg gar nicht vor, wahrend die Conscientiousness-Skala deutliche, aber in der Starke vari-
ierende Ergebnisse zeitigt. Dies erklart sich zum Teil durch die Einsicht, dass einzelne Facetten der
Conscientiousness-Skala haufiger Effekte zum Studienerfolg zeigen als die Skala selbst, weil die gro-
Ben Faktoren die gemeinsame Varianz enthalten, wahrend die einzelnen Variablen spezielle Varian-
zen ergeben: ,,the research we have cited appears to support the conclusion that individual diffe-
rences in academic performance can be more accurately predicted by narrow personality traits
than by broad personality factors. Research comparing the magnitude of the relations has found
that the correlations between narrow personality traits and academic performance tend to be
stronger overall than are the correlations between the Big Five personality factors and academic
performance.” (983) Von den funf Faktoren erweist sich demnach, wenn tiberhaupt, nur ein Faktor
als Pradiktor fur Studienerfolg, die Gewissenhaftigkeit beim Studieren, die man im Grunde auch als
ein Motivationsfaktor interpretieren kann (976). Fiir alle anderen Faktoren gilt: Manchmal ergeben
sich iberhaupt nur Relationen, meist schwache, und dies sind dann gemischte Ergebnisse (positiv
negativ).
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Unabhangig von diesen kritischen statistischen Ergebnissen stellt sich mir jedoch die normative
Frage, was ich mit Faktoren anfangen soll, die auf der Ebene ganz genereller psychischer Faktoren
wie Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fiir Erfahrungen, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit
definiert sind, die aus Biindeln verschiedener Verhaltensweisen und Einstellungen bestehen, wenn
ich die Lehre praktisch didaktisch andern will. Mehrere Forscher versuchen es mit kleineren Per-
sonlichkeitseigenschaften, mit ,,more narrow personality traits of need for achievement® (O‘Con-
nor & Paunonen, 2007, 982; s.a. Conrad & Patry 2012).

Zu dieser Erkenntnis gelangt ebenfalls die Studie von Cornelia Jers (2012), die das Modell Big Five
in eine Profilanalyse einbezogen hat. Sie nahm in ihrer Dissertation zuerst an, dass die psychologi-
schen Faktoren vielleicht etwas zur Erklarung des unterschiedlichen Verhaltens von Nutzern des
Web 2.0 beitragen konnten, z.B. warum einige nur konsumieren, wahrend andere partizipieren o-
der produzieren. Durch die empirische Analyse erkennt sie, dass die Faktoren nichts zu dieser Er-
klarung beitragen konnen und sieht die Ursache darin, dass es sich um sehr generelle Personlich-
keitseigenschaften handelt: ,,Eine Erklarung fiir den geringen Einfluss der Big Five auf alle drei Kon-
strukte konnte darin liegen, dass das Funf-Faktoren-Modell der Personlichkeit zu global ist, um
konkretes Verhalten oder spezifische Eigenschaften oder Erwartungen vorherzusagen. Demnach
miussten speziellere Personlichkeitsmerkmale mit einem starkeren Bezug zum betreffenden Verhal-
ten abgefragt werden, um relevante Zusammenhange aufzudecken.” Das ist auch meine Vermutung.
Das Lernverhalten selbst und seine motivationalen Eigenschaften sind entscheidend, nicht relativ
generelle psychische Merkmale oder psychologische Faktoren. Was konnten ,,narrow personality
traits* bzw. ,,speziellere Personlichkeitsmerkmale* sein? Wenn man sich die Items der Skalen in Big
Five anschaut, stoBt man auf einzelne Formulierungen, die fiir sich einzelne Einstellungen, Motive
und Gefiihle bezeichnen. So konnen bei Introversion-Extroversion Schiichternheit, Angst und ihr
Gegenteil vorkommen, bei Neurotizismus, Stress, Nervositat, Angst, Unsicherheit und Traurigkeit,
bei Offenheit Neugier, Wagnis, Risikoverhalten, Interesse etc. Diese einzelnen Verhaltensweisen fin-
den wir eher bei Studierenden als die komplexen Biindel mehrerer Verhaltensweisen.

6.2 Weitere Profilanalysen

In der Literatur zu den Determinanten des Studienerfolgs finden sich weitere Profilanalysen (Astin,
1993; Adelman, 2005; Hagedorn and Prather, 2005; Bahr, 2010). Bahr Bahr (2010) beispielsweise teilt
in seiner ,,Behavioral Typology of First-Time Students Based on Cluster Analytic Classification die
Studierenden in folgende Gruppen ein: Transfer, Vocational, Drop-in, Noncredit, Experimental, Explorato-
ry. Das ist offensichtlich eine vollig andere Typologie als die der CHE-Studie. Warum? Er untersucht
in einer siebenjahrigen Analyse von 165.921 Studierenden konkret messbare Variablen, die mit der
Teilnahme an Veranstaltungen und den Einschreibungsmustern zu tun haben, beispielsweise wie vie-
le credit hours jemand wahlt und wie viele non-credit Kurse jemand bucht, wie viele Kurse jemand
abgeschlossen hat oder versucht, aber nicht abgeschlossen hat. Diese untersuchten Phanomene
gehen in die sechs Cluster ein.
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Profilanalysen sind abhangig von den Variablen, die in die Erhebung aufgenommen wurden. Wenn
man als Modell nicht Tinto oder Big Five wahlt, sondern ein Motivationsinventar oder Lifestyle-Va-
riablen, dann kommt etwas vollig Anderes heraus. Die Abhangigkeit von dem jeweiligen Modell
muss bedacht werden, wenn es an die Deutung und die Brauchbarkeit der jeweiligen Profile geht.
Der Wert der gefundenen Profile hangt von der Begrundbarkeit des Modells ab, das ich der Analyse
zugrunde lege. Dies wurde im Fall der CHE-Analyse vernachlassigt. Zudem ist es wichtig, zusatzli-
che empirische Indizien zu gewinnen, um die Realitat des Modells abzusichern.

Eine aus methodologischer Sicht einfache Gruppenunterteilung nehmen Brint & Cantwell (2008) in
der UCUES-Studie vor: Sie unterscheiden die Studierenden nach drei dichotomen Kategorienpaa-
ren: die scholarly/non-scholarly Dimension, die active/passive Dimension und die connecting/sepa-
rating Dimension. In die scholarly/non-scholarly Dimension gehen die Werte zu class attendance
und study time ein, zur Dimension active/passive rechnen sie einerseits hohe Werte zu Sport,
Freunde, Unterhaltung und ehrenamtliche Tatigkeiten, anderseits Fernsehen und Computerspiele.
Die Dimension active/passive ist angelehnt an Tintos Modell, hier zahlt die Teilnahme an Clubs und
Organisationen und Jobben. Aufgrund von Regressionsanalysen reduzieren die Autoren diese
Gruppen. Sie teilen 46,4% der Studierenden aufgrund besonders hoher Werte in entsprechenden
Kategorien folgenden Gruppen zu:

% N
Scholars 16.0% 1006
Active Scholars 7.6% 478
Actives 9.2% 579
Workers 57% 361
Passives 7.9% 496

Die deutlichste Beziehung zum Studienerfolg hatten die ersten beiden Gruppen aktiver Lerner,
wahrend die Jobber und die Studierenden mit extensiven Freizeitbeschaftigungen niedrigere Werte
im GPA aufwiesen.

Wie abhangig derartige Typologien von den Variablen sind, welche die Basis der Untersuchung ge-
bildet haben, zeigt sich deutlich, wenn man noch weitere Beispiele heranzieht (s.a. Schulmeister
2009). Noch ein ganz anderes Ergebnis erbrachte die Clusteranalyse von Bougan (1997), der sehr
viele demographische Kategorien einbezog. Seine neun Studierendentypen bezeichnet er als Extra
Effort, Supported Scholars, Collegiates, True Grit, Pragmatists, Full-Time Struggle, Part-Time Struggle, Vanis-
hers, Unprepared, wobei sich eine schlichtere Zusammenfassung in High Achievement, High Medium
Achievement, Average Achievement und Low Achievement als deutlich griffiger erweist. Nonis,
Philhours & Hudson (2006), die Kriterien aus der Freizeit einbeziehen, z.B. Fernsehen, erhalten
durch eine hierarchische Clusteranalyse zwei Gruppen, campus-centered students und life-centered
students (126).Wahrend die erste Gruppe dem klassischen Studententyp entspricht, der zwar mehr
Zeit mit Studieren, aber auch mit Fernsehen und Unterhaltung verbringt, gar nicht oder wenig ar-
beitet und die besseren Noten erzielt, lernt der life-centered Studierendentyp weniger, nimmt we-
niger Unterhaltung wahr, ist aber starker erwerbstatig.
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Derartige Analysen sind mir allerdings zu zufallig, weil sie irgendeinen vermuteten Verhaltensbereich
einbeziehen, wobei die jeweilige Selektion oder die Kombination der Variablen im Test dann nicht
durch eine Theorie oder ein theoretisches Modell begriindet ist. Es ergeben sich zwar Cluster, aber
diese entstammen nur der jeweiligen aktuellen Empirie und sind vermutlich in anderen Kontexten
nicht oder nicht genau in derselben Weise reproduzierbar. Ich verlange von multivariaten Analysen
wie der Clusteranalyse, der Faktorenanalyse oder der Latent Class Analyse, wenn sie nicht nur ers-
ten explorativen Zwecken dienen sollen, ein vorgangiges theoretisches Modell. Dennoch sind einige
der in diesen Analysen ermittelten Relationen zwischen einzelnen Variablen selbstverstandlich gute
und brauchbare Indizien fiir vorliegende Zusammenhange zwischen Variablen, auf die man auch in
anderen Situationen zurtickgreifen kann. In dem Sinne kann man multivariate Analysen wie die von
Nonis, Philhours & Hudson oder Bougan als explorative Methoden betrachten, die das unendliche
Feld der Variablen zunachst einmal durchpfliigen und sichten.

6.3 Studierendenprofile der ZEITLast-Studie

Im ZEITLast-Projekt haben wir ebenfalls eine Profilanalyse der Studierenden versucht, allerdings
mit Skalen, die aus der Motivationspsychologie stammen und deren Ziel es sein soll, die spezifische
motivationale Situation der Studierenden beim Lernen zu erfassen. Im Fokus sind die Lernmotiva-
tion, der Lernprozess und das Lernverhalten. Aus der Verteilung der Daten im Zeitbudget hatten
wir bereits den Eindruck gewonnen, dass viele Studierende zum Aufschiebeverhalten (Prokrastina-
tion) neigen und sich von den Aufgaben im Selbststudium leicht ablenken und beim Lernen leicht

unterbrechen lassen, was sich negativ auf die Workload auswirkt und das subjektive Belastungs-
empfinden verstarkt (Schraw, Wadkins & Olafson, 2005).

Diese Einsicht bestatigte sich durch eine Untersuchung des Lernhandelns Studierender, die wir auf
der Grundlage des Integrierten Lern- und Handlungsmodells (ILHM) (Martens & Rost, 1998; Mar-
tens, 2012) durchfiihrten. Das ILHM ist ein Prozessmodell des Lernhandelns. Es unterscheidet drei
Phasen: Erstens die Motivationsphase, die zur Entstehung der Lernmotivation fihrt und die Not-
wendigkeit zur Reduktion der Diskrepanz zwischen dem momentanen und dem gewiinschten
Stand beschreibt (sensitives und repressives Coping) und zur Verantwortungsiibernahme fiihren
soll, zweitens die Intentionsphase, in der die Absicht zum Lernen liberhaupt entsteht, wobei Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartungen und Kompetenzerwartungen eine wichtige Rolle spielen, und drittens
die Volitionsphase, in der die Intention zum Lernen umgesetzt wird in die tatsachliche Lernhand-
lung, und in der es auf die persistente Zielverfolgung und eine effektive Emotionsregulation an-
kommt. Das Modell selbst kann hier nicht ausfihrlich behandelt werden (s. Martens & Rost, 1998;
Martens, 2012; Metzger, 201 3).
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Abb. 4: Handlungsmodell von Martens & Rost (1998); Abb. aus Schulmeister, Metzger & Martens (2012)

Die Skalen der Motivationsphase und der Intentionsphase wurden von Martens (2012) ubernom-
men und fir den anstehenden Kontext uiberarbeitet. Die Skalen der Volitionsphase haben wir unter
Riickgriff auf die Konzeption von Kuhl (2000) neu entworfen. Es wurde jeweils eine Antwortskala
mit vier Abstufungen benutzt. Ich gebe hier nur die Uberschriften der Skalen wieder und nicht
samtliche Items:

Ul A W NN —

8.
9.

. Verantwortungsubernahme (9 ltems)

. Handlungs-Ergebnis-Erwartung (5 Items)

. Kompetenzerwartung (7 Items)

. Bedrohungswahrnehmung (5 ltems)

. Zielverfolgung, Motivationsregelung, Lernstrategien

a. Persistente Zielverfolgung: Abschirmung (6 Items)
b. Persistente Zielverfolgung: Durchhalten (8 Items)

. Selbstkongruente Zielverfolgung

f. Selbst (7 Items)
g. Peers (4 Items)

. Motivationsregulation

g. Erfolgserleben (4 Items)

h. Emotionsregulation (8 Items)

i. Anstrengungsvermeidung nach negativen Emotionen (6 Items)
Sensitives Coping (8 Items)
Lernstrategien nach Wild & Schiefele (16 Items)

Inzwischen haben wir aufgrund der statistischen Werte (Cronbachs Alpha von 0.92 bis 0.71; Rasch
Reliabilitat 0.86 bis 0.75) eine Kurzversion erstellt, die an anderer Stelle getestet wird. Es konnten
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205 BWL-Studierende fiir die webbasierte Befragung gewonnen werden. Unter diesen Studieren-
den waren auch 53 Personen, die im Semester zuvor an der Zeitbudget-Erhebung teilgenommen
hatten (s. Schulmeister, Metzger & Martens, 2012), so dass fiir diese Probandinnen und Probanden
zusatzlich detaillierte Angaben zur Workload, zum Selbststudium insgesamt und separat nach Fa-
chern sowie die Noten aus fiinf Prifungen vorlagen.

Fur die empirische Prifung mit Hilfe einer Latent-Class-Analyse wurden zwei sukzessiv aufeinander
folgende Auswertungsschritte durchgefiihrt (nahere Angaben bei Schulmeister, Metzger & Martens
2012). Nach Abwagung aller statistischen Kennwerte wurde die 5-Klassen-Losung ausgewahlt (zu
den Giitewerten und dem Diskriminationsindex der Losung siehe ebenfalls Metzger, Schulmeister
& Martens, 2012). Die empirische 5-Klassen-Losung weicht kaum von den Vergleichsstichproben ab,
die unter Annahme der Modellgliltigkeit erzeugt worden sind.

O Pragmatische Lernmotivation (25,9%) * Strategische Lernmotivation (20,5%)
Angstbestimmte Lernmotivation (20%) <> Rezessive Lernmotivation (17,1%)
#x Selbstbestimmte Lernmotivation (16,6%)
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Misserfolgsangst (R)
Repressives Coping
Verantwortungsiibernahme
Kompetenzerwartung
Selbstkongruenz
Erfolgserleben
Emotionsregulation
Prokrastination (R)
Anstrengung - Durchhalten
Lernstrategien

Handlungs-Ergebnis-Erwartung
Ablenkung (R) - Konzentration

Abb. 5: Profile von Studierenden nach einer LCA (Abb. aus Schulmeister, Metzger & Martens 2012)
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Die funf Typen'” unterscheiden sich besonders in Bezug auf die Lernmotivation und die Konstrukte
der Ausfilhrungsphase (Volitionsphase). Die beiden starkeren Gruppen vertreten die Typen der
pragmatischen (25,9%) und der strategischen Lernmotivation (20,5%). Sie zeigen auf allen Skalen
mittlere Werte. Der Typ der pragmatischen Lernmotivation hat niedrige Werte bei Bedrohungs-
wahrnehmung Verantwortungsibernahme.

Studierende mit angstbestimmter Lernmotivation (20%) empfinden viele Lernanforderungen als
mogliche Bedrohung. Bei sensitiver Verarbeitung der Information (sie verfiigen nicht iber repressi-
ve Coping-Strategien) und einem hohen Grad an Verantwortungsiibernahme konnte diese Konstel-
lation zu einer hohen Lernmotivation fiihren, aber leider kann dieser Motivationstyp seine anfangli-
che Motivation nicht in die nachsten Phasen ubertragen. Bei niedriger Handlungs-Ergebnis-Erwar-
tung und vergleichbar niedriger Kompetenzerwartung wird die Lernintention blockiert, was in ei-
nem niedrigen Profil der Handlungsphase resultiert.

Die Lernergruppe, die ein rezessives Lernverhalten bzw. eine vermeidende Lernmotivation de-
monstriert (17,1%), verfugt uber das niedrigste Profil motivationaler Regulation, sie unterscheidet
sich vom angstbestimmten Typus durch noch geringere Werte bei Abschirmung, Emotionsregulation
und Prokrastination. Diese Studierenden ubernehmen keine Verantwortung fur den eigenen Lern-
prozess, ihre Kompetenzerwartung ist gering, die Ablenkungsneigung dafur hoch. Es fehlt an selbst-
kongruenten Zielen und an einer erfolgreichen Regulation von negativen Gefiihlen. Dieser Typus
neigt am extremsten von allen zum Aufschiebeverhalten und besitzt wenig Durchhaltevermogen. Er
lasst sich leicht vom Lernen durch andere Dinge ablenken und konnen kaum positve Gefiihle akti-
vieren. Sein niedriges Profil in der Motivations- und Intentionsphase resultiert zwangslaufig in einer
schwachen Volitionsphase und in einem deutlichen Aufschiebeverhalten (Prokrastination).

Studierende mit einer selbstbestimmten Lernmotivation (16,6%) lbernehmen Verantwortung fir
ihren Lernprozess und verfligen uber eine hohe Handlungs-Ergebnis-Erwartung und Kompetenz-
erwartung. Der selbstbestimmte Motivationstyp (16,6%) lasst sich nicht so leicht vom Lernen ab-
lenken (Ablenkung), kann auch bei schwierigen Aufgaben seine gute Laune wieder herstellen (Emo-
tionsregulation) und kann sich liber eine lange Zeit anstrengen (Durchhalten). Dieses Motivations-
niveau und die Lernintention transferieren in die Volitionsphase und filhren zu hohe Werten fir
Erfolgserleben, Emotionsregulation und persistenter Zielverfolgung.

Der pragmatische (25,9%) und der strategische Motivationstyp (20,5%) haben ein vergleichsweise
ahnliches Profil. Beim strategischen Typus sind allerdings die Bedrohungswahrnehmung und die
Neigung zur Verantwortungsubernahme starker ausgepragt. Im Vergleich zu den Lernenden mit der
selbstbestimmten Lernmotivation haben sie schwachere Werte in Abschirmung, Erfolgserleben, E-
motionsregulation, Aufschiebeneigung, Anstrengung trotz negativer Gefiihle und gehen in diesen

17 Fast alle Skalen wurden so umcodiert, dass eine hohe Ausprigung eine grofle Zustimmung fiir die jeweilige Skala
bedeutet. Ein hohes Profil bedeutet z.B. eine grole Kompetenzerwartung. Umcodiert wurde auch die Variablen Bedro-
hung und Anstrengungsvermeidung. Damit bedeutet eine hohe Auspriagung eine geringe Bedrohung und wurde deshalb
in Sicherheitswahrnehmung umbenannt, eine hohe Auspriagung bedeutet eine niedrige Zustimmung zur Anstrengungs-
vermeidung und wurde deshalb in Anstrengung umbenannt. Bei der Coping-Skala bedeutet eine hohe Ausprigung einen
Hang zur Verdringung (... ich bleibe ganz ruhig ...). Bei der Skala Abschirmung bedeutet eine hohe Ausprigung, etwa
,Beim Lernen blende ich Ablenkungen ganz bewusst aus und konzentriere mich“. Bei den Lernstrategien bedeutet eine
hohe Ausprigung ebenfalls eine vermehrte Nutzung von Lernstrategien.
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latenten Variablen mit dem Typus des angstbestimmten Lerners konform. Ansonsten liegen beide
auf einem mittleren Niveau.

Von 53 Probanden, die an der Befragung teilgenommen hatten, lagen auch detaillierte Angaben zu
ihrer Workload in fiinf verschiedenen Fachern (Mathematik, VWL, Rechnungswesen, Wirtschaftspri-
vatrecht und Wirtschaftsinformatik) sowie die entsprechenden Prifungsergebnisse vor (s. Schul-
meister, Metzger und Martens, 201 |, sowie Metzger, Schulmeister & Martens, 2012). Wahrend eine
Korrelation von Noten und Zeit keinen Zusammenhang erbrachte, ergab die Kreuztabulierung der
Noten- und Zeit-Daten mit den Motivationstypen ein anderes Bild.

6.3 Typen und Noten

Abb. 6: Die flinf Typen verschiedener Motivationsregulation im Zusammenhang mit den in den verschiede-
nen Féchern erzielten Noten (N = 53)

Wie erwartet erzielten die Studierenden mit der selbstbestimmten Lernmotivation die besten No-
ten. Eine Ausnahme besteht im Fach Wirtschaftsprivatrecht, in dem die Lernenden mit dem strate-
gischen Motivationstyp etwas besser abschnitten, und dies, obwohl gerade der selbstbestimmte Ty-
pus in diesem Fach gezielt mehr Zeit investiert hat, wie wir im nachsten Abschnitt sehen werden.
Die schlechtesten Noten erzielen die rezessiven Studierenden und die angstbestimmt Motivierten.
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6.4 Typen und Zeit

Abb. 7: Die flinf Typen verschiedener Motivationsregulation im Zusammenhang mit den in den verschiede-
nen Féchern erbrachten Zeitaufwand (N = 53)

ErwartungsgemalB investierten diejenigen Studierenden mit der pragmatischen und mit der strate-
gischen Motivation insgesamt am wenigsten Zeit. Der rezessive Motivationstyp wendete dagegen
am meisten Zeit und diese verhaltnismaBig gleichmaBig auf vier von fiunf Fachern auf. Der aufge-
brachte Zeitwand variiert bei den Lernenden des selbstbestimmten Motivationstyps in den ver-
schiedenen Fachern am starksten: Wahrend sie fiir VWL, Rechnungswesen, Wirtschaftsinformatik
und das Rechnerpraktikum ahnlich viel Zeit wie die anderen Typen aufwenden, widmen sie den Fa-
chern Mathematik und Wirtschaftsprivatrecht wesentlich mehr Zeit. Sie scheinen zu wissen, fur
welche Facher sie mehr Zeit aufwenden mussen, um die Prifung erfolgreich zu bestehen.

Fehler werden begangen und falsche Weichenstellungen werden eingeschlagen, bevor der Lernpro-
zess abgeschlossen ist. Rezessive und misserfolgsangstliche Lerner geben auf, bevor sie ans Ziel ge-
langen und ein Produkt abliefern konnen.Wer uber kein repressives Coping verfligt oder sich zu
sehr von negativen Gefiihlen libermannen lasst, weicht dem Beweis seiner Kompetenz aus. Wenn
heterogene Lerner differenziert gefordert werden sollen, so ist es notwendig, besonders die
schwacheren Lerner in den frilhen Phasen des Lernens zu fordern. Fiir diese Lernenden geht es
weniger um den Erwerb bestimmter Kompetenzen, da die Faktoren, die sie am Studienerfolg be-
hindern, ganz andere sind wie Angst, Bedrohungswahrnehmung, Ablenkungsneigung, Uberwiltigung
durch negative Gefiihle, Aufschiebeverhalten und mangelnde Ausdauer. Fiir diese Gruppen von Ler-
nenden, die nach unserer Studie fast die Halfte der Lernenden ausmacht (nach anderen Untersu-
chungen, z.B. Riickert (2006), 60%, Schleider & Giintert (2009), 64%), bedeutet Lehren demnach
nicht nur Arrangieren von Lernumgebungen und Strukturen fiir den Lernprozess bereitstellen, son-
dern vor allem den Lernprozess betreuen und beraten und die Kandidaten moglichst friih zu for-
dern.Weniger die Beurteilung des Lernens als Ergebnis zahlt fir die Lernenden mit dem schwache-
ren Profil, sondern das Lernen als aktueller Prozess.

Lernen bedarf des genauen Zuhorens, Lernen findet nur dann wirklich statt, wenn es mit Konzen-
tration geschieht. Lernen geht am besten, wenn man in seinen Aufgaben und Ressourcen Ordnung
halt, wenn man sich Lernzeiten vornimmt und sie dann auch einhalt. Ein ruhiger von Ablenkungen
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freier Platz ist der beste Platz zum Lernen. Lernen findet erst dann statt, wenn man es schafft, mit
Angsten und negativen Gefiihlen rational umzugehen (repressives Coping). Lernen bedarf der Aus-
dauer auch angesichts widerstandiger Aufgaben und anstrengender Inhalte (persistente Zielverfol-
gung). Naturlich hangt alles davon ab, dass die Lernenden sich mit den Zielen und Inhalten identifi-
zieren konnen (selbstkongruente Zielverfolgung) und dass die Prifungsformen die Studierenden
nicht zum Auswendiglernen verdammen.

Wir haben in mehreren Studiengangen mit einer Lehrorganisation experimentiert, die das klassi-
sche Prinzip der zweistiindigen Veranstaltungen aufgegeben hat und die Module in geblockter Form
jeweils mehrere Wochen lang ohne Konkurrenz durch die anderen Module anbietet (siehe Krom-
ker & Schulz, 201 |; Haag & Metzger, 2012; Metzger & Haag, 2013). Das Selbststudium wird in die
Phasen zwischen den Veranstaltungen integriert, es wird betreut, es werden Aufgaben fir das
Selbststudium gegeben, und die Studierenden erfahren so ein hohes MaB an Riickmeldung, und
zwar bereits wahrend des Lernprozesses in kleineren Abstanden. Gerade dieses ist wichtig fur Ler-
ner, die dazu neigen, vor den Anforderungen auszuweichen oder sie aufzuschieben. Als studienbe-
gleitende Prifungsleistungen werden Produkte aus dem Selbststudium akzeptiert (soweit moglich),
wodurch die Bedrohungswahrnehmung, die durch summative Priifungen entsteht, stark abgemildert
wird. Kombiniert mit offenen Lernsituationen, die autonomiefordernde Wirkung ausiiben und
selbstbestimmtes Lernen in MaBlen zulassen, entsteht eine Lernumgebung, von der alle heterogenen
Gruppen Studierender profitieren. Innerhalb der groBeren Lernphasen sollten die Lern- und U-
bungsformen abwechseln, um negative Gefiihle und Uberlastungserscheinungen zu vermeiden. Auf
diese Weise profitieren auch die Studierenden, die den Gruppen mit einem niedrigeren Profil ange-
horen: Zwischen Studierenden und Lehrenden verbessert sich die Kommunikation, die Angst-
schwelle (und die Prokrastination) vor Prifungen verringert sich, die Studierenden sind besser vor-
bereitet und konnen qualifizierte Fragen stellen. Haag & Metzger (2012) berichten lber die Reakti-
onen der Dozenten und der Studierenden auf die neue Lehrorganisation.
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7/  Determinanten des Studienerfolgs
7.1 Zur Methode der Determinanten-Suche

Diese Analyse ist keine statistische Metaanalyse, sondern eher eine qualitative Sekundaranalyse un-
ter Berlcksichtigung der empirischen Daten und statistischen Kennwerte. Ich werde dabei nicht im
Detail auf die Korrelationen und Regressionskoeffizienten dieser Studien eingehen, sondern mich
auf die darauf basierenden Schlussfolgerungen konzentrieren. Ich tue dies einerseits, um den Lesern
das Lesen zu erleichtern, andererseits aber auch, weil ich es aus methodologischen Griinden nicht
fur sinnvoll halte, bei einer relativ heterogenen Sammlung von Studien Korrelationen und Effekt-
starken aus mehreren Studien miteinander zu verrechnen. Man kann die meisten der hier betrach-
teten Untersuchungen immer noch als explorativ und ihre Kollektion als inhomogen bezeichnen. Es
gibt unter den herangezogenen Studien keine einzige mit Kontrollgruppendesign, keine Langzeitstu-
die mit Pretest-Posttest Design (vgl. Pascarella, 2006, 509), sehr groBe und sehr kleine Stichproben
wechseln sich ab und sie beziehen sich teilweise auf ganz unterschiedliche Populationen (Colleges,
Universitaten, Full-time versus Part-time Studierende, Studiengange versus Kurse, alle Facher versus
ein Fach) oder sind Sekundaranalysen von Daten aus mehrfach genutzten Stichproben. Die Re-
gressionsmodelle sind recht divergent, sie betrachten manchmal nur wenige Variablen, und Uberse-
hen dadurch die Interaktion mit anderen (Terenzini & Reason, 2005, 12), oder sie beziehen unter-
schiedliche Variablen ein und sind deshalb wenig vergleichbar. Mehrere Studien teilen die Effektgro-
Ben nicht mit. Diese Bemerkungen sollen die Qualitat der Studien und die Brauchbarkeit ihrer Er-
gebnisse selbst allerdings nicht einschranken, denn viele dieser Studien kommen zu vergleichbaren
Schlussfolgerungen.

Die meisten der im Folgenden referierten Studien zu den Determinanten des Studienerfolgs arbei-
ten mit multiplen Regressionsmodellen. Diese Methode ist allerdings nur sinnvoll, wenn man ein
vorgangiges theoretisches Modell hat, dessen interne Relationen und Pfade durch die Regressions-
rechnung uberprift werden. Da die Modelle hinsichtlich der in ihnen einbezogenen Variablen, Ska-
len oder Inventaren nicht vergleichbar sind, stellt sich dann die Frage, ob deren Ergebnisse vergli-
chen werden konnen. Zudem modifizieren die Autoren selbst ihre Modelle mehrfach durch die
Hinzunahme weiterer Variablen. Sobald ich aber Variablen hinzuflige, andert sich die Starke der Re-
gressionskoeffizienten, die eben berechneten Relationen werden i.d.R. schwacher. Vergleicht man
die Genese solcher Modelle von den 60er Jahren bis heute, bekommt man den Eindruck, dass die
Modelle immer komplexer und variantenreicher werden, die Ergebnisse aber auch immer verwir-
render. Die Ergebnisse spiegeln einen Zustand, die Situation zum Zeitpunkt der Datengewinnung.
Interessanterweise kommen keine Pra-Post-Analysen oder Verlaufsanalysen vor.Vielleicht ist es un-
zureichend, ein statisches Modell zu wahlen, statt dem Prozess des Studierens mit einer Prozess-
analyse naher zu kommen, welche die Verlaufsdaten der Studierenden einbezieht, und ein Modell zu
wabhlen, das nicht nur eine beliebige Kombination von Variablen ist und die Veranderung der Variab-
len in der Zeit erfasst. Das was in der Regressionsanalyse Modell heiBt, ist namlich haufig genug
nichts anderes als einfach der Versuch, eine Hypothese durch Kombination von Variablen zu testen,
zu welchem Zweck Variablenkonstallationen aus den erhobenen Variablen gebildet werden, nachei-
nander in immer anderen Kombinationen. Es sind nur selten wirkliche ,,Modelle®, die durch eine
Theorie begriindet sind. Das von uns in der ZEITLast-Studien gewahlte Modell des Lernhandelns
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von Martens & Rost (1998) erhebt diesen Anspruch, denn es basiert auf Kognitions- und Motivati-
onstheorien und soll zugleich ein Prozessmodell sein und den Weg von der Bedrohungswahrneh-
mung Uber die Ausformung einer Lernintention zur Bildung einer Lernhandlung nachzeichnen
(Schulmeister, Metzger & Martens, 2012).

Die Zahl der Variablen in den Regressionsanalysen wird immer unuberschaubarer, und die Effekte
der Variablen, die Pfadstarken, werden immer weniger transparent. Stinebrickner & Stinebrickner
(2004) weisen daraufhin, dass konkurrierende Faktoren auf unterschiedliche Gruppen von Studie-
renden auch unterschiedlich wirken:

,On one hand, higher non-pecuniary benefits and higher grade benefits are likely to have a partial effect of encouraging
high ability students to study more. On the other hand, high ability students may not need to study as much to maintain
the type of grade performance that they feel is reasonable given future earning considerations. This competing/offset-
ting situation provides a possible explanation for why observable measures such as ACT scores are found to be unrela-
ted to actual study-time.“ (263)

Erst wenn Stichproben durch Differenzierung in Subgruppen aufgeteilt werden, konnen signifikante
Ergebnisse auftreten. Problematisch ist anscheinend der Versuch, einzelne Variablen oder Variablen-
biindel (Skalen) aus der Komplexitat des realen sozialen Handelns auszulosen und ihnen die Funk-
tionalitat eines kausalen Wirkmechanismus zuzuweisen, ein auswegloses Dilemma, weil die Variab-
len in jeder weiteren Kombination mit anderen Variablen wieder zu schwacheren oder starkeren
Kraften kommen. Dieser methodologische Zugang erinnert an den logischen Positivismus, der
durch fortwahrendes Testen von Variablen einen kumulativen Wissenszuwachs erreichen und zu
verallgemeinerbaren Erkenntnissen kommen wollte. Das scheint offensichtlich nicht zu funktionie-
ren, wie man den vielen Studien entnehmen kann, die hier besprochen werden.

Vielleicht ist es der falsche Weg, beliebig viele Variablen uber multiple Regressionen und schrittwei-
se Modellannahmen zu verrechnen, um Determinanten fur Studienerfolg oder Pradiktoren von Er-
folg zu erhalten. Auf jeden Fall ist es der falsche Weg, dies mit einer gesamten Stichprobe zu tun,
bevor man sie in Subgruppen zerlegt hat, weil fiir diese andere Kombinationen von Variablen oder
Skalen gelten. Es mag auch sinnvoller sein, sich von der Aufgabe zu losen, Determinanten oder Pra-
diktoren bestimmen zu wollen, weil es vollig ausreicht zu erkennen, wie die Variablen bei verschie-
denen Studierendengruppen unterschiedlich verteilt sind, um sie besser im Unterricht berticksich-
tigen zu konnen.

Dennoch ergeben sich aus den vorliegenden Regressionsanalysen bei vorsichtiger Bewertung der
wiederholt auftretenden vergleichbaren Befunde Erkenntnisse, die geeignet sein konnen, unser
Denken lber die Abhangigkeit des Studienerfolgs von Eigenarten und Verhaltensweisen der Studie-
renden und der hohen Diversitat des Lernverhaltens anzuregen. Ich greife im Folgenden sechs As-
pekte von Studien auf, die zu korrespondierenden Erkenntnissen gekommen sind: Einige auBern
sich zur Anwesenheit in Lehrveranstaltungen (7.2), viele erkennen im Lernverhalten, den study ha-
bits, den entscheidenden Faktor fiir den Studienerfolg (7.3), etliche betrachten ihre statistischen
Ergebnisse als Bestatigung fur die normativen Kriterien der ,,academic ethic* (7.4). Ich gehe dann
kurz auf deutschsprachige Studien ein (7.5), diskutiere dann die Rolle der klassischen Variablen Fa-
milie, Bildung, Gender, Einkommen etc. (7.6) und beschreibe abschlieBend ein Determinanten-Mo-
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dell (7.7), zu dem ich aufgrund der ZEITLast-Analysen und der Ubersicht iiber diese Studien ge-
langt bin.

7.2 Anwesenheit in Lehrveranstaltungen (class attendance)

Der Annahme, man konne bei einem recht festgelegten Studiengang von einem Tag oder einer Wo-
che auf ein ganzes Semester hochrechnen, wird von Stinebrickner & Stinebrickner (2004) wider-
sprochen. Obwohl| das Berea College regelhafte Strukturen aufweist (,fairly fixed daily schedules
with structure added by both regularly scheduled classes and also the labor program at Berea in
which students work at least 10 h a week “, 250), erkennen sie in Experimenten, dass die retro-
spektive Erhebung der Zeitallokation ,,may contain a non-trivial amount of reporting error®. Stine-
brickner & Stinebrickner (2008) erfragen viermal im Semester den Grad der Teilnahme an Lehr-
veranstaltungen (die in Berea College eigentlich Pflicht sind). Die Studierenden nehmen 3,5 Stun-
den an Wochentagen an Veranstaltungen teil (17,5 Stunden/Woche), aber die Unterschiede zwi-
schen den randomisierten Gruppen sind gering.

Wie wir zeigen konnten, enthalten auch die ZEITLast-Daten eine relativ hohe Varianz selbst bei
den Daten zur Teilnahme an den Veranstaltungen (siehe oben). Die Schwankungen werden von den
Individuen verursacht, aber ein Teil der Varianz diirfte auch durch die Lehrenden und die Lehrorga-
nisation bedingt sein.Wahrend Seminare haufig Anwesenheitspflicht haben, ist die Teilnahme in Vor-
lesungen bei groBeren Kohorten in der Regel freiwillig oder unkontrolliert. Wenn wir annehmen,
dass in einem Semester Veranstaltungen im Umfang von 8x2 Stunden besucht werden sollen und
dass alle Veranstaltungen Seminare seien, so konnen wahrend der Vorlesungszeit von 12-14 Wochen
maximal 32 Stunden Fehlzeiten vorkommen oder 2,5 Stunden pro Woche (aufgrund der Regel, dass
zwei Sitzungen ausgelassen werden durfen). Falls einige Veranstaltungen Vorlesungen sind, ist die
Ausfallquote entsprechend hoher. In den ZEITLast-Daten zeigt sich empirisch, dass die Standard-
abweichung der Veranstaltungsanwesenheit pro Woche in einigen Studiengange eine Stunde, in an-
deren 5 Stunden pro Woche betragt (bei entsprechender individueller Varianz). Die irische Studie
von Ryan, Delaney & Harmon (2010, 7) hat fir ,,lecture attendance® einen Durchschnittswert von
81% ergeben (12% besuchen alle Veranstaltungen, 32% besuchen 90% oder mehr, 47% tber 807%,
57% Uber 70% und 67% Uber 50%). Ich hatte schon ein Licht darauf geworfen, dass in den meisten
Studien die Workload nicht direkt auf den Studienerfolg wirkt. Aber in einer Reihe von Studien er-
weist sich dafiir die Teilnahme an Veranstaltungen, der Prasenzanteil des Studiums, als bedeutsam.

Wahrend die Zeit fur das Studium hochstens eine minimale Beziehung zu den Noten eingeht, zeigt
sich bei Schuman, Walsh u.a. (1985) ,,class attendance® als besserer Pradiktor fur die Studienleis-
tung als die Menge der studierten Stunden (950). ,,class attendance* meint den Prozentsatz der
wahrgenommenen Veranstaltungen. Dieses Ergebnis tritt auch in einer zweiten Studie aus dem Jahr
1973 auf, in einem Kurs in Organischer Chemie. Mehrere Studien konnten keinen Effekt der Zeit
auf den Prufungserfolg nachweisen, aber die prozentuale (oder regelmaBige) Teilnahme an Kursen
erwies sich als wirksam. Bei Michaels & Miethe (1989, 317) kann der Effekt nicht fir alle Studieren-
den nachgewiesen werden, jedoch fiir die Sozialwissenschaften. Krohn & O‘Connor (2005) erwah-
nen mehrere Studien aus den Wirtschaftswissenschaften, die einen positiven Effekt von class atten-
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dance auf Studienerfolg ermittelt haben (4).Auch in ihrer Studie erweist sich Anwesenheit als posi-
tiver Faktor im Seminarabschluss.

Die bloBe Teilnahme an einer Lehrveranstaltung zeigt zunachst keine Auswirkung auf den Studien-
erfolg, erst nach Kontrolle der Frequenz der Anwesenheit zeigen sich Effekte (Thatcher, Fridjhon &
Cockcroft, 2007): ,,Results suggest that the frequency of lecture attendance is significantly, but mo-
derate, related to academic performance and that ,always‘ attending lectures is the best indicator
of academic performance.” Vermutlich ist die Frequenz der Teilnahme auch nur ein Indiz fiir die
Aufmerksamkeit in der Lehrveranstaltung und fir gewissenhaftes Mitlernen. Dies ist allerdings heu-
te nicht mehr in allen Fallen der Fall, wie die jlingste Studie von NSSE 13 (2012) anmerkt, wonach
zwei Drittel der Studierenden Social Media in den Veranstaltungen nutzen und ,,Students who
spent more time on social media during class ... reported lower grades and satisfaction.” Sie nut-
zen Social Media keinesfalls fir das Selbststudium, sondern zu 89% fiur die Kommunikation mit Fa-
milie und Freunden. Auch Hanson & Drumbheller (201 1) stellen in ihrer Erhebung fest, ,,Unfortuna-
tely, students use class time for texting, sleeping, and studying, rather than relegating those activities
to time outside of class.*

Wenn Thatcher, Fridjhon & Cockcroft (2007) vermuten, ,,it could be that students with high ability
also have high attendance habits* (659), dann widersprechen die ZEITLast-Daten dieser Kombina-
tion von Fahigkeit und Partizipationsverhalten, da alle moglichen Falle auftreten, wie oben gezeigt.
Eher liegt der Schluss nahe, dass eine gewissenhafte Wahrnehmung von Aufgaben und Anwesenheit
der entscheidende Faktor ist, wie wir noch in weiteren Studien sehen werden, in denen sich ,,con-
scientiousness®, ,,diligance®, also Gewissenhaftigkeit und Verantwortungsiubernahme sowie ahnliche
Verhaltensmerkmale als entscheidend fur den Studienerfolg herausstellen.

Wodurch lernt man mehr? fragen einige Studien, durch Instruktion oder durch Selbststudium? Wa-
re Ersteres der Fall brauchte man nur den Anteil der Lehrveranstaltungen zu erhohen, um das Ler-
nen zu verbessern, ist aber das Selbststudium der entscheidende Faktor, dann stellen zu viele Lehr-
veranstaltungen eher eine Behinderung fiir das Selbststudium dar.

Gijselaers & Schmidt (1995) ubernehmen diese Fragestellung aus hollandischen Studien von Vos. Sie
konstruieren diesen Zusammenhang zwischen Instruktion vs Selbststudium. Die These von
Schmidt, Cohen-Schotanus u.a. (2010) zur begrenzten Zeit fiir Instruktion geht offenbar von der
Annahme aus, dass die Zeit fiir das Studium gedeckelt sei (bei 8-10h Lectures) und postuliert des-
halb, dass Instruktion und Selbststudium sich die zur Verfiigung stehende Zeit teilen missen, so
dass die Erhohung des Instruktionsanteils zu Lasten des Selbststudiums gehen muss. Natiirlich sinkt
die Zeit fiir das Selbststudium bei Erhohung der Zeit fiir Instruktion und umgekehrt, aber nur bis
zu einer ,natirlichen Grenze oder einem Schwellenwert. Das Argument lasst sich auch umdre-
hen, und dann ist es die Zeit, die fir das Selbststudium eingesetzt wird, die sich als begrenzender
Faktor fur die Instruktion erweist. Schmidt, Cohen-Schotanus u.a. sprechen von Studierzeit als ei-
ner ,limited resource®.Was aber ist dieses Limit? Das von der Bologna-Konzeption gesetzte Mal3
von 40 Stunden pro Woche kann es nicht sein, weil es ein pausches Mal} ist, denn das Limit ist ers-
tens individuell verschieden, wie wir in ZEITLast nachweisen konnten, und zweitens nicht unabhan-
gig von dritten GroBen, denn im Grunde kann man (s. Abschnitt 6) diese Frage auch in Bezug auf
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Lernen und Erwerbstatigkeit stellen oder in Bezug auf Lernen und Freizeit. Der Kontext des jewei-
ligen Studiengangs, seiner Lehrorganisation macht einen erheblichen Unterschied im Schwellenwert
aus, wie wir in Fallen von Fachern ermitteln konnten, in denen fiir die Uberwiegende Zahl der Stu-
dierenden der Schwellenwert deutlich hoher liegt als in anderen Studiengangen. Ich denke daher,
dass man wieder einmal nicht einfach daraus schlieBen kann, ,,The results suggest that extensive
lecturing may be detrimental in higher education.” (Schmidt, Cohen-Schotanus u.a., 2010)

Die Idee der Zeitallokation stammt aus der Wirtschaftswissenschaft, wo sie in der Produktion und
in Wirtschaftsablaufen eine Rolle spielt. Das Modell geht zuriick auf Becker (1965) und (1983), s.a.
Gleason & Walstadt (1988) und Krohn & O‘Connor (2005). Die Vorstellung, es gabe ein Reservoir
an Zeit, das von den Studierenden so genutzt wird wie Okonomen Ressourcen verteilen, um Zeit
an Aufgaben zu allozieren, scheint schon deshalb nicht zutreffend zu sein, weil es nicht wie in der
Geschaftswelt und Industrie eine definierte Zeitgrenze gibt, sondern der Puffer Freizeit bei den
Studierenden sehr weit und dehnbar ist (Gleason & Walstad, 1988, 320). Im Grund ist diese These
doch nur berechtigt, wenn man annimmt, dass jedem Studierenden nur ein bestimmter Umfang ei-
nes Zeitinventars zur Verfligung steht.

7.3 Studierverhalten (student engagement, study habits)

Wir haben schon im Abschnitt 5 gesehen, der sich mit den Null-Korrelationen zwischen Workload
und Noten befasst hatte und die Studien referierte, die keinen Effekt der Workload auf den GPA
nachweisen konnten, dass mehrere Studien zu der Erkenntnis kamen, die ,,study time* wirke nicht
direkt auf den Lernerfolg, sondern diese Beziehung wiirde moderiert durch andere Variablen, von
denen die meisten als ,,study habit*, ,,academic ethics*, diligence oder conscientiousness etc. be-
zeichnet werden. Es sind Variablen des Studierverhaltens, der Einstellung und der Motivation. Zu-
nachst zu den Variablen des Lernverhaltens.

Bei Michaels & Miethe (1989) erscheinen unter study habits konkrete Aktivitaten wie lernen aus
Mit- und Nachschriften zum Unterricht (9%), lernen ohne Radio und TV (64%), kontinuierlich ler-
nen (49%) statt cramming, Zeitplanung (40%), lernen in der Bibliothek (8%). Es ist nicht auszu-
schlieBen, dass in den Fragen auch soziale Erwtlinschtheit eine Rolle spielt, denn wer wiirde z.B. auf
die Frage, ob er/sie gezielt Stunden fir das Lernen reserviert, nein sagen. Solange man auf derart
konkrete Tatigkeiten fokussiert, liegt es nahe, didaktische MaBnahmen zu entwerfen. Nach Saenz,
Hatch u.a. (2011) lieBe sich das ,,student engagement” denn auch didaktisch fordern: ,,student en-
gagement can be encouraged not only by individual student effort but also by well-designed curri-
cular and pedagogical practices as well as by invasive student service practices.” (255)

Es ist nicht immer dasselbe, was im Einzelnen bei den vielen Studien mit study habits oder study
skills gemeint ist. Wahrend in einer Studie die Wahl eines ruhigen Raums zum Lernen dazu zahlt
(Umgebung, Ambiente), in einer anderen sehr konkrete Handlungen wie das Anfertigen von Mit-
schriften und das Lernen aus Mitschriften, die konstante Teilnahme an Prasenzveranstaltungen
(Lernstrategien), sind es bei anderen Autoren psychische Faktoren wie Konzentration, Selbstkon-
trolle, Selbstbewusstsein oder Personlichkeitsfaktoren wie Pflichtbewusstsein und Verantwortungs-
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ubernahme, Flei3, Kompetenzerwartung etc. Es gibt formlich zwei Arten von ,,study habits*: Kon-
kretes, empirisch beobachtbares und messbares Lernverhalten auf der einen und psychische durch
Tests ermittelbare Faktoren auf der anderen Seite. Eine derartige Deutung von study skills findet
sich bei Robbins, Davis u.a (2004), namlich eher lernrelevante Variablen und Motivationen wie Leis-
tungsmotivation, Kompetenzerwartung, Zielverfolgung, Selbstkonzept und Lernmethoden, aber
auch institutionelle Faktoren, die eher fiir die Verbleibsquote (retention) relevant sind. Sie erkennen
eine Beziehung der lernrelevanten Variablen (,,achievement goals and study skills*) zum Studiener-
folg (264). Bei Nonis & Hudson (2010) hingegen erweisen sich vor allem der Zugang zu Unter-
richtsmaterialien und die Fahigkeit zur Konzentration als ausschlaggebend, nicht die Menge an
Lernzeit, nicht die Zeitplanung.

Noch einen Schritt weiter gehen O‘Connor & Paunonen (2007): ,,A meta-analysis of the available
correlations found that Conscientiousness is, on the whole, moderately related to academic per-
formance. As such, it appears that being achievement-oriented, self-disciplined, and diligent (among
other facets of Conscientiousness), is beneficial for academic success in post-secondary programs.*
(985) Nach Conrad & Patry (2012) mediieren Selbstwirksamkeit positiv und Prifungsangst negativ
die Relation zwischen conscientiousness und Noten, wobei gelten mag, dass ,,conscientiousness
may be related to academic achievement regardless of how achievement is measured* (9), was der
Variable Gewissenhaftigkeit des Studierens eine enorme Bedeutung zuweist.

Das Studierverhalten hat sich nach Stinebrickner & Stinebrickner (2004) bereits in der High School
ausgebildet, ,,it appears that some of the permanent differences in study-habits originate before
college®, selbst den Umfang des Selbststudiums im College schatzen die Befragten in ihrer Studie
ganz ahnlich ein wie die in der Schule fiir Hausarbeiten eingesetzte Zeit. Sie untersuchen das kon-
krete Lernverhalten, d.h. wie of jemand liest, sich vorbereitet, den Computerpool nutzt etc.

Dickinson & O'Connell (1990) ermitteln durch ein fortlaufend gefiihrtes Tagebuch (log, diary) eine
Beziehung zwischen study time und test scores (nur innerhalb des Kurses).Als Lernzeit werten sie
ebenfalls konkrete Tatigkeiten wie lesen, schreiben und organisieren. Die Beziehung ist allerdings
recht schwach. Das Organisieren des eigenen Studiums, das eine Reihe von Aktivitaten der Infor-
mationsverarbeitung umfasst wie Anmerkungen und Kommentare zu Kurszielen zu schreiben, zu-
sammenfassen, recherchieren, Vorlesungsnotizen und Lesefriichte zusammenbringen und Assoziati-
onen zu notieren, scheint einen Unterschied auszumachen, denn ein Vergleich von Extremgruppen
aus der Stichprobe ergab, dass Studierende mit hohen Testwerten 40 Minuten pro Woche mit Or-
ganisieren verbrachten, wahrend Studierende mit niedrigen Testwerten nur 10 Minuten pro Woche
organisierten.

Zum Studierverhalten zahlt auch das Zeitmanagement, hier eher verstanden als Planung der zu er-
ledigenden Aufgaben. Bei George, Dixon u.a. (2008) erweist sich Zeitmanagement als bedeutsam,
aber nicht bei allen anderen Autoren, vermutlich deshalb nicht, weil Zeitmanagement als konkretes
Handeln bereits Ergebnis einer motivationalen Einstellung ist. Ein bewusstes Zeitmanagement ist
Ausdruck eines selbstandigen Lernenden. Ich konnte im vorigen Abschnitt zeigen, dass die Gruppe
der selbstandigen Lerner ihre Prufungsvorbereitung sehr variabel einteilte. Wahrend diese Gruppe
fur das Selbststudium insgesamt weniger Zeit benotigte, haben sie in zwei Prifungsfachern sogar
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mehr Zeit investiert als die anderen Gruppen. Einige Studien kolportieren die Annahme, dass Zeit-
management-Fahigkeiten bei Frauen besser ausfallen (Trueman & Hartley, 1996). Das konnten wir
im ZEITLast-Projekt nicht bestatigen, im Gegenteil, in mehreren Stichproben ist die Streuung bei
Frauen groBer.Wie ich bereits gezeigt habe, sind Frauen und Manner im Umfang der Zeit und den
Noten sehr ahnlich, lediglich in der Spannweite zeigen sich Differenzen zwischen Frauen und Man-
nern. Frauen besetzen mehr Extreme in der Zeitverteilung, ihr Minimum ist kleiner und ihr Maxi-
mum hoher. Trueman & Hartley, die ihren Studierenden in Psychologie einen Zeitbogen nach dem
abgelaufenen Semester vorlegen, kommen zu dem Schluss, dass die ,,Academic performance, howe-
ver, was only modestly predicted by age and scores on one component of the time-management
scale.” Selbst die Wirkung des Zeitmanagements auf den Studienerfolg war sehr schwach (210).Van
der Meer u.a. (2010) berichten, dass die Wichtigkeit eines guten Zeitmanagements und eines kon-
zentrierten Selbststudiums ihren Studierenden durchaus bewusst sei, sie aber dieses Bewusstsein
nicht in Handlung umsetzten.

Es gibt demnach eine Reihe von Studien, die einen Effekt der Lerntatigkeiten auf den Studienerfolg
beobachten, es gibt andere, nach denen der Effekt nicht stark ist. Es kommt auch ganz darauf an,
wie konkret die study habits aufgefasst werden. Je konkreter die Lernaktivitat gefasst wird, um so
weniger stark scheint der nachgewiesene Effekt zu sein. Meines Erachtens sind diese Studien zwar
nicht auf dem Holzweg, sie Ubersehen aber deutlich wirkungsvollere Variablen, namlich die innere
Einstellung zur Bildung einer effektiven Lernhandlung (Bedrohungswahrnehmung, Coping, Gewis-
senhaftigkeit, Ablenkungsneigung, Konzentration, persistente Zielverfolgung etc.), mit der Studie-
rende an diese konkreten Lernaktivitaten herangehen.

7.4 Akademische Ethik und Motivation

Ich hatte bereits angedeutet, dass die klassischen demographischen Variablen, die in der Hochschul-
forschung haufig erhoben werden, wie z.B. Bildungshintergrund und Einkommensverhaltnisse der
Eltern, in den hier referierten Studien uberwiegend Ablehnung erfahren haben.Warum? Die Vermu-
tung liegt nahe, dass die demographischen Faktoren sich im Aspirationsniveau, in der Studiengangs-
entscheidung, in der Abbruchneigung oder Verbleibstendenz niederschlagen, nicht aber im Lernver-
halten, sobald man sich fir ein Studium entschieden hat und es durchhalten will, weshalb in Studien
zum Studienabbruch sozialdemographische Variablen eine erklarende Rolle spielen, wahrend ihre
Wirkung in den meisten Surveys der Hochschulforschung eher insinuiert als nachgewiesen wird.
Mir ging es bei der Auswahl der Studien fiir diese Arbeit vorrangig um die Kriterienvariablen Stu-
dienerfolg und Studienverhalten und die Suche nach deren Determinanten, wobei sich herausstell-
te, dass die zunachst ins Auge gefassten unabhangigen Variablen wie die Workload im Bachelor sich
angesichts der Varianz in den Stichproben als unwirksam erwiesen und stattdessen auf Hinter-
grundvariablen, Moderatoren bzw. Mediatoren hinwiesen, die es zu untersuchen galt. Und das gilt in
ahnlicher Weise fiir die bekannten demographischen unabhangigen Variablen.

Wenn wir den Kreis der unabhangigen Variablen erhohen, die als Pradiktoren gelten konnen, so
gelangen wir zu einem Blndel oder Komplex von Variablen, die in einigen Studien als ,,academic
ethic” oder ,,academic engagement” bezeichnet werden: Darunter fungieren wie in der ZEITLast-
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Studie Verhaltenseigenschaften wie Gewissenhaftigkeit, Verantwortungsiibernahme, Selbstdisziplin,
Selbstorganisationsfahigkeit, selbstkongruente Zielwahl, Kompetenzerwartung etc., die sich for-
dernd auf den Studienerfolg auswirken. Begriffe, die in den amerikanischen Studien haufiger vor-
kommen, sind z.B. ,,conscientiousness* oder ,,diligence®, ,,discipline®, ,,determination* oder ,,effort"
(FleiB, Eifer, Gewissenhaftigkeit, Sorgfalt, Pflichtbewusstsein, Entschlossenheit, Bemiihung, Leistung).
Sie spielen z.B. bei Kaufman, Agars & Lopez-Wagner (2008), bei Robbins, Allen u.a. (2006) und bei
Brint & Cantwell (2008) eine Rolle.

Brint & Cantwell (2008) unterscheiden aktive und passive Formen der Freizeitgestaltung und re-
gistrieren eine positive Wirkung der aktiven Formen zur ,,academic conscientiousness®, wahrend
rezeptive Formen des Erlebens wie ,,notably, watching television and computer use for fun* keine
Beziehung zu einem gewissenhaften Studieren aufwiesen. Sie fuhren augenscheinlich Aktivitaten zu-
sammen, die als gemeinsame Wurzel den gewissenhaften Umgang mit sich und der Zeit haben (,,a-
cademic engagement®) und die sich dadurch indirekt auf den Studienerfolg auswirken: ,,Active and
passive uses of time may have an indirect influence on GPA, however, working through their direct
influence on academic conscientiousness.” Die Workload ist positiv verbunden mit der Skala ,,con-
scientiousness® und nimmt durch diese Einfluss auf den Studienerfolg. Rezeptive Aktivitaten haben
keinen Einfluss auf GPA. Die Erkenntnisse: ,,They lead to a stronger focus on academic study time
as the central key to positive academic outcomes, and a renewed focus on off-campus work as a
major obstacle to positive academic outcomes.*

Robbins, Allen u.a. (2006) betrachten ,,Academic Discipline* als den besten Pradiktor fiir erfolgrei-
che Performanz im Studium, und ermitteln in der ,,general determination® ebenfalls eine Beziehung
zum Studienerfolg, wahrend andere motivationale Faktoren, wie sie beispielsweise bei Analysen
zum Studienabbruch (,,attrition” und ,,retention®) eine Rolle spielen (s. Tinto), nur geringe Effekte
zeigen (612).

Da sich in der Studie von Rau & Durand (2000) der Alkoholkonsum der Studierenden als Problem
herausstellte, schlieBen sie ,,diligent, daily, and sober study* in ihre Definition von academic ethic
ein. In ihrer Regressionsanalyse erklaren die Zeit fir das Selbststudium, das MaB3 an Alkoholkonsum
sowie frihere Anstrengungen und der Perzentilrang in der High School die meiste Varianz im GPA

@31).

In der Metaanalyse von 109 Studien zu Determinanten des Studienerfolgs durch Robbins, Davis u.a.
(2004) bildeten Leistungsmotivation und Selbstwirksamkeit die starksten Pradiktoren fur Studien-
erfolg (275). Erganzende Regressionsanalysen bestatigten die Dominanz der psychosozialen Fakto-
ren gegenuber Variablen des soziookonomischen Status und anderer Variablen (261). Sie definieren
die psychosozialen Faktoren allerdings relativ breit, da ihr Forschungsziel die Erklarung des Studi-
enabbruchs ist und nicht die Suche nach Determinanten des Studienerfolgs. Auch in der Studie von
Ryan, Delaney & Harmon (2010) erweist sich besonders ,,conscientiousness® als wirksame GroBe
hinter der regelmaBigen Teilnahme an Lehrveranstaltungen und hinter der Workload, und conscien-
tiousness erweist sich zusammen mit Risikoverhalten und Zukunftsorientierung als wirksamer als
Variablen wie Kurswahl, Wahl der Hochschule oder Hintergrund der Eltern (15). Die Autoren
mutmaBen auch dass nicht-kognitive Faktoren entscheidender sind als finanzielle Restriktionen. In
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der Studie von Trapmann (2008) stellt sich heraus, dass Aspekte von Gewissenhaftigkeit wie Kom-
petenz, Ordnungsliebe, Pflichtbewusstsein, Leistungsstreben und Selbstdisziplin positiv zum Stu-
dienerfolg beitragen: ,,Im Alltag des Studiums wirkt sich auch strukturiertes, sorgfaltiges oder fleiB3i-
ges Arbeitsverhalten auf den Erfolg aus.” (206)

Derlei Studien und Ergebnisse lieBen sich noch viele anfiihren. Diseth u.a. (2009) betonen: ,,exami-
nation grade is not only a matter of effort or prior achievement (HSGPA), it is also a matter of
how the students utilize their study time, in terms of motivation/intention and learning strategies."
(349) Kaufman, Agars & Lopez-Wagner (2008) zahlen den High School GPA (HSGPA), die intrinsi-
sche Motivation, die extrinsische Motivation und ,,conscientiousness* als bedeutsame Wirkkrafte.
Auch bei Kelly & Johnson (2005) erscheint ,,conscientiousness* als Hauptfaktor, wahrend die ande-
ren Faktoren aus Big Five nicht in der Faktorenlosung vorkommen.

Wenn andere Studien sich eher auf ganz konkretes Lernverhalten oder praktische Lernstrategien
konzentrieren, so konnen wir diese Aktivitaten als phanomenologisch-empirische Ausdrucksform
der allgemeineren conscientiousness oder Gewissenhaftigkeit betrachten. In diesem Sinne unter-
scheiden z.B. Handelsman, Briggs u.a. (2005) konkrete Lerntatigkeiten als vier Faktoren eines
,»Study Engagement®: skills engagement (Mitschreiben, Mitschriften lesen, Lernstrategien), emotional
engagement (eher Motivation), participation/interaction engagement (Beteiligung, Fragen stellen
etc.) und performance engagement (eher Handlungs-Ergebnis-Erwartung). Bei Saenz, Hatch u.a.
(2011) sind die Faktoren mit der groBten Varianzaufklarung die folgenden:Wie oft die Studierenden
ein Papier lberarbeiten, bevor sie es einreichen, und wie viel Zeit sie der Aufgabe widmen, Theori-
en oder Konzepte auf praktische Probleme anzuwenden oder in neuen Situationen einzusetzen.
Saenz, Hatch u.a. nutzen die Bloomsche Lernziel-Taxonomie analysieren, synthetisieren, evaluieren
und anwenden, und es scheint einen Gegensatz zu geben zwischen Colleges, die die Lernziele be-
tonen, und Colleges, die kooperatives Lernen fordern (zumindest in der Wahrnehmung der Befrag-
ten). Brint & Cantwell (2008) verstehen unter ihrer ,,academic conscientiousness scale* die Bereit-
schaft, einen Essay zu lberarbeiten, die wissenschaftlichen Standards zu beachten, die Interaktion
mit den Dozenten, die Beteiligung an Projekten und die Bereitschaft anderen Studierenden beim
Verstehen der Lernmaterialien zu helfen (2451). Koljatic & Kuh (2001) verstehen unter ,,student
engagement” drei gute Studienpraktiken: die Kooperation mit den Peers, das aktive Lernen und die
Interaktion mit dem Lehrkorper. Sie untersuchen an einer Stichprobe von tiber 73.000 Studieren-
den aus den Jahren 1983-1999, ob diese Praktiken motiviert durch den hochschulpolitischen Dis-
kurs ab 1990 zugenommen haben. Sie haben nicht zugenommen.

Die wichtige Funktion der Konzentration beim Lernen wurde schon haufiger angesprochen
(Kachgall, Hansen & Nutter, 2001; Kelly & Johnson, 2005; Plant, Ericsson u.a., 2005; Brint & Cantwell,
2008; Nonis & Hudson, 2010; Gregory, Horsham-Brathwaite u.a., 2010). Ablenkungsneigung ist das
Gegenteil von Konzentration (Akinsola, Tella & Tella, 2007). Ein gut beobachtbares Phanomen der
Ablenkungsneigung sind die Unterbrechungen beim Lernen, die die Lernphasen in zu kleine Einhei-
ten teilen als dass sie sich noch fiir ein ernsthaftes Lernen eignen wirden (Allen, 1972; Hinrichsen,
1972; Michaels & Miethe, 1989; Plant, Ericsson u.a., 2005; Schraw, Wadkins & Olafson, 2007). Die
Fulle der Kommunikations- und Unterhaltungsmoglichkeiten ist heutzutage viel groBer als im vori-
gen Jahrhundert, viele Studierende meinen, man konne bei laufender Musik gut lernen. Unterbre-
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chungen (Allen 1972) durch Handy, TV, facebook und Co sind manchem nur allzu willkommen, um

der Schwierigkeit des zu lernenden Stoffes und der Anstrengung des konzentrierten Lernprozesses
auszuweichen (NSSE 2012).

Als individuelle Faktoren, die zur Prokrastination fuhren, gelten in der Forschung ,,feelings of being
overwhelmed, lack of motivation, perfectionism, and poor time management and organizational
skills* (Kachgall, Hansen & Nutter, 2001), Verhaltensweisen, die auch als ,,self-handicapping® be-
zeichnet werden (Beck, Koons & Milgram, 2000). Ausgangspunkt sind haufig Bedrohungswahrneh-
mung durch Prifungsanforderungen bei gleichzeitig geringem Selbstbewusstsein und Misserfolgs-
angst (Ackerman & Gross, 2005; Owens & Newbegin, 2000). Die Studierenden berichten bei
Kachgall, Hansen & Nutter bereits 2001 iiber Angste, Befiirchtungen (69,9%) und depressive Mo-
mente (38,2%). 12,3% wurden als depressiv diagnostiziert. Sie weichen vor Schwierigkeiten beim
Lernen aus. Sie geben auch dem Druck der Freunde nach, sich an anderen Aktivitaten zu beteiligen.
Studierende, die prokrastinieren, ibernehmen in der Regel keine Verantwortung fiur Misserfolge,
sondern attribuieren externe Personen und Umstande.

Aber auch die Institution Schule oder Hochschule mit ihren Anforderungen und zum Teil ungtinsti-
gen Strukturen ist ein Faktor, der zur Prokrastination beitragt. Eine gewichtige Quelle fiir Prokras-
tination ist seit der Einfiihrung der Bachelor-Studiengange die klassische Organisation der Lehre in
zweistiindigen Veranstaltungen, die zu einer Zersplitterung der Zeittafel fuhrt, und die zu kleinen
Module, die zu viele Priifungen erzwingen. Selbst die Art der Aufgabenstellung mag Prokrastination
befordern (Paden & Stell, 1997). Intrinsische Motivation, die Ubernahme von Aufgaben und Zielen
als selbstkongruent, fiihrt sichtlich zur Aufgabe des Aufschiebens und zur Investititon von mehr Zeit
in das Projekt oder die Problemlosung (Conti 2000). Da man in der Regel bei unseren Massenstu-
diengangen nicht jeden Einzelnen erreichen wird, um die Einhaltung von formalen Zielen und Fris-
ten zu erreichen, bieten sich institutionelle oder strukturelle MaBnahmen an wie z.B. der im ZEIT-
Last-Projekt eingeschlagene methodische Weg, die Module in Blockform abzuhalten und das Selbst-
studium mit dem Prasenzstudium eng zu verzahnen. Lander wie Holland oder Schweden haben
dies langst erkannt und starkere Variationen in die Lehrorganisation eingefiihrt.

7.5 Deutschsprachige Studien zu Determinanten des Studienerfolgs

Es scheinen sich in den deutschsprachigen Landern nur wenig Forscher mit den Determinanten des
Studienerfolgs befasst zu haben. Dies konstatiert auch Sabrina Trapmann (2008) in ihrer Dissertati-
on, die schwerpunktmaBig der Wahl von Pradiktoren fur Studienabbruch und Studienerfolgsprog-
nose gewidmet ist und deren Ziel die Selektion von Studierenden ist. Eingangs ihrer Arbeit konsta-
tiert sie eine ,,defizitaire Befundlage zur Studienerfolgsprognose (14), denn ,,Die meisten empiri-
schen Studien beriticksichtigen ausschlieBlich Schul- und Studiennoten.” Diese Lage scheint sich bis
heute nicht verbessert zu haben.

Die meisten deutschsprachigen Studien wahlen Variablen fur die Studienerfolgsprognose, fiir die
der Aufwand der Feststellung relativ gering ist, weil sie nicht durch spezielle Methoden gemessen
werden missen oder nicht einmal erhoben werden mussen, sondern durch Prufungsamter zur Ver-
fugung gestellt werden: Geschlecht, Alter bei Studienbeginn, Abiturnote, Leistungskurse in der Schu-
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le,Vordiplomnote, Studiendauer bis Vordiplom oder Abschluss, Nationalitat. Zu diesen Studien zahle
ich Dell'mour & Landler (2002), Mosler & Savine (2004), Moosbrugger & Reiss (2005), Jirjahn
(2007), Krempkow (2008), Spicher (2008/09), Scharer (2010) und Decker, Pierdzioch & Stadtmann
(2010). Die Arbeit von Sabrina Trapmann (2008) ist die einzige Studie, die auf breiter Basis sehr vie-
le Variablen als Pradiktoren einbezieht, weil ihr Ziel die Studienerfolgsprognose ist. Barbara Erdel
(2010) erweitert ihr Design um einige pradiktive und Moderatorvariablen wie z.B. Geschlecht, Al-
ter bei Studienbeginn, Bildung, Bildung der Eltern, Interesse und Zeitverwendung. Brandstatter &
Farthofer (2003) untersuchen speziell die Frage der Erwerbstatigkeit.

Mehrere der genannten Studien wahlen einen sehr schmalen Variablenbereich fiir den Vergleich von
Abitur und Vordiplom. Zugleich sind es Variablen, deren Effekt weit zurtickliegt und die im Studium
gar nicht mehr beeinflusst werden konnen, da die Autoren kein hochschuldidaktisches Erkenntnis-
interesse leitet sondern die Prognose zukinftiger Leistung fiir die Auswahl von Studierenden fur
einen Studiengang. Insofern zeichnen sich die Studien zum Studienerfolg aus den D-A-CH-Landern
dadurch aus, dass sie Beziehungen untersuchen, die aus hochschuldidaktischer Sicht praktisch nicht
relevant sind. Nur eine Studie erhebt den Umfang der Workload im Studium (Erdel), nur eine Stu-
die erhebt die Zeit fir Erwerbstatigkeit (Brandstatter & Farthofer). In diesem schmalen Bereich
gibt es noch Varianten: Jirjahn interessiert sich zusatzlich dafiir, ob Studierende mit festem Partner
sich von Singles unterscheiden, Dell'mour & Landler (2002) differenzieren die Bildungsniveaus der
Eltern getrennt und erheben sogar die Zahl der Geschwister, Scharer unterscheidet verschiedene
Arten des Abiturs usw.

Die einfachste Aussage zur Genese des Studienerfolgs ist die, dass er am besten durch vergangene
Leistungen prognostiziert wird wie z.B. dem Abitur. Einige Studien widmen sich der Bedeutung des
Abiturs fiir den Studienerfolg.'® Mehrheitlich kommen sie zu der Erkenntnis, dass das Abitur den
Studienerfolg pradiziert. Aber hilft uns das weiter? Stecken nicht in den vergangenen Erfolgen die-
selben Leistungsfaktoren wie in dem zu erringenden Studienerfolg? Kehrt man die Fragerichtung
um, so bietet es sich eher an, ,,die Abiturnote als Indikator fiir die Lernfahigkeit und Motivation von
Studierenden zu verwenden® (Jirjahn, 2007, 289). Der Hinweis auf das Abitur als effektiver Pradik-
tor ist jedenfalls nicht hinreichend, um die Frage nach den wirksamsten Determinanten des Stu-
dienerfolgs zu beantworten. Ich formuliere es mal viel vorsichtiger: Das Abitur findet im Studiener-
folg ein Aquivalent, weil die Studienleistung von derselben Person mit denselben Leistungsmerkma-
len erzeugt wird wie einst das Abitur.Wirde ich andere unabhangige Variablen in die Analyse einbe-
ziehen, wiirde dieser Zusammenhang schwacher werden. Die Relation ist ja nicht deterministisch,
sie bedeutet ja nicht, dass jemand mit schwacherem Abitur gar nicht erst das Rennen um einen gu-
ten Studienabschluss anzutreten braucht. Die Vermutung, dass hinter den Abiturnoten etwas ande-
res steckt als die reine Begabung oder Intelligenz, namlich Lernkompetenzen wie gewissenhaftes
Studieren, Konzentration und Konstanz im Lernen, verlangt nach Einschluss von Variablen, die er-
folgreiches Lernverhalten beschreiben und die Quelle guter Abiturnoten sein konnten. Trapmann
(2008) vermutet meines Erachtens zu Recht:

'8 Jirjahn, 2007; Spicher, 2008; Krempkow, 2008; Trapmann, 2008; Decker, Pierdzioch & Stadtmann, 2010; Erdel, 2010;
,,Past academic performance measured by cumulative GPA is the strongest predictor of current academic performance
regardless of all the other factors studied.” (Zhang & Johnston, 2010)
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,»,Moglicherweise liegen Schul- und Studiennoten die gleichen oder sehr dhnliche Kompetenzen zugrunde und auch die
Messung (meistens Priifungsleistungen) sind ahnlich. Die in Kapitel 2.1 aufgestellten, die Abiturnote beeinflussenden
Merkmale (kognitive Fahigkeiten, schulisches Wissen, Lernbereitschaft, Flei3, Ausdauer, Leistungsmotivation und Aus-
drucksfahigkeit) beeinflussen in dieser Kombination auch den Erwerb guter Studiennoten.” (205)

Krempkow (2008) stimmt kritische Tone an. Er erhebt auch Daten zur Motivation, Einschatzung
der Studienqualitat, GruppengroBen und Anonymitat etc. Bei ihm erscheint das Abitur gleich anders
gewichtet, es determiniert nicht den Studienerfolg, sondern zeigt nur einen geringfligigen Zusam-
menhang: ,,Es ist keineswegs so, dass die Studierfahigkeit den durchschnittlichen Studienerfolg in
Sachsen determiniert. Vielmehr spielen Anonymitat, verschiedene Aspekte der Studienqualitat so-
wie die Hochschulart eine groBere Rolle* (104). Diese Studie bestatigt, dass die Hinzuziehung wei-
terer Variablen in multiplen Regressionen zur Reduktion des Gewichts der anderen Variablen fiihrt.

Wenn ich mich auf die Suche nach dem Effekt der Abinote und der Schulfacher, aber ebenso der
Herkunft und dem Bildungsniveau der Eltern begebe, dann scheint mir die Suche nach den Deter-
minanten einer Art Schuldzuweisung zu gleichen.Wen kann ich schuldig sprechen an dem schlech-
teren Erfolg im Studium? Als Hochschuldidaktiker kann ich weniger Interesse haben an der Frage
der Genese guten oder schlechten Erfolgs durch aus der Vergangenheit stammende Variablen, de-
ren Wirken nicht mehr beeinflusst werden kann.Vielmehr muss ich daran interessiert sein zu kla-
ren, welche Krafte aktuell beim Studierenden und im Studiengang wirken, die ein lernendes Indivi-
duum daran hindern, zu einem guten Studienerfolg zu kommen.

Einige Studien widmen sich der Frage, ob ein friiherer Studienbeginn sich auf den Studienerfolg
auswirkt. Dell'mour & Landler (2002) kommen zu dem Ergebnis, dass das Alter bei Studienbeginn
den Erfolg beeinflusst und zwar mit jedem Jahr mehr den Studienerfolg um 10% sinken lasst (s.a.
Moosbrugger & Reiss; Mosler & Savine; Spicher 2008). Bei Dell'mour & Landler hort sich das so an:
Es ,,spannt sich die Erfolgsquote von 63% fir |8-Jahrige Uber 54% und 42% fir 19- und 20-Jahrige
bis zu 29% fur 21-Jahrige. Wer bei der Immatrikulation 22 Jahre oder alter ist, hat mit einer 80%i-
gen Drop-out-Quote zu rechnen.” (33) Bei Spicher ist es noch deutlicher: ,Je jinger die Studie-
renden bei Eintritt in die ETH sind, desto hoher sind die Erfolgschancen bei der Basisprifung. Beim
Eintrittsalter bis 20 Jahre sind die grossten Erfolgschancen beobachtbar, dann nehmen diese mit
zunehmendem Eintrittsalter ab, wobei ein statistisch signifikanter Unterschied bei Personen ab 21
Jahren feststellbar ist.“ (3) Als eine ihrer Ausgangshypothesen merkt Barbara Erdel (2010) anfangs
kritisch an: ,,Es wird angenommen, dass das Alter keinen Einfluss auf den Studienerfolg hat, der
durch erhohte oder verminderte Lernfahigkeit erklarbar ist, da die Gedachtnisleistung erst im spa-
teren Alter abnimmt® (17). Mit ihren eigenen Daten gelangt sie aber dann doch zu der Folgerung,
,,Je alter eine Person ist, desto hoher — in diesem Fall schlechter — ist die Note in der Grundlagen-
und Orientierungsprufung®.

Auch dieses Ergebnis ist fur den Hochschullehrenden und den Hochschuldidaktiker eigentlich unin-
teressant, weil es nicht mehr zu beeinflussen ist und weil keiner den Studierenden erklaren mag,
ein verzogerter Studienbeginn bedeute, dass sie gar nicht erst um bessere Noten antreten miuss-
ten. So folgert beispielsweise Scharer, ,,Einer der Hauptgriinde dirfte die mit zunehmendem Alter
steigenden Vergessensquote fir das einmal erreichte Wissen sein.“ Und Mosler & Savine (2010)
formulieren sogar eine konkrete Konsequenz: ,,Unter derzeitigen Bedingungen ist ein friher Studi-
enbeginn zu empfehlen. Der Nutzen einer vor dem Studium absolvierten Lehre erscheint damit
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zumindest fraglich.“ Ich meine, die Differenz von ein bis zwei Jahren, um die es sich in diesen Studi-
en handelt, durfte sich nicht so auswirken, selbst wenn samtliche Priifungen nur Gedachtnisleistun-
gen verlangen wirden, was man nicht hoffen sollte. Bei Barbara Erdel haben Studienanfianger, die
vorher eine Lehre absolviert oder abgebrochen haben, bessere Noten. Keiner auBer Scharer fragt
sich aber, warum das so sei, und der bescheinigt bereits 2ljahrigen eine nachlassende Merkfahig-
keit. Da ich annehme, dass innerhalb von ein bis zwei Jahren die Merkfahigkeit nicht gesunken sein
kann, gehe ich davon aus, dass eine andere Variable die Ursache sein muss. So konnte man bei-
spielsweise fragen: Was haben Studienanfanger, die zwei Jahre spater mit dem Studium beginnen,
zwischen dem Abitur und dem Studienbeginn gemacht? Handelt es sich um Militardienst, Zivil-
dienst, eine Lehre? Sind es Teilzeitstudierende, die spater immatrikulieren? Wurde diese Periode
genutzt, weil eine andere Motivation vorlag, und ist nicht vielleicht die Motivation, nicht gleich mit
dem Studium zu beginnen, der ausschlaggebende Faktor? Wie wiirde man diese Motivation charak-
terisieren? Ich frage mich, warum die Chance vertan wird, diesem verbliiffenden (bizarren) Ergebnis
auf den Grund zu gehen.

Barbara Erdel befasst sich auch mit der Workload. In einer einmaligen Befragung werden die Stu-
dierenden um Angaben zur Zeit fiir Veranstaltungsbesuch und Selbststudium gebeten: ,,Die Studie-
renden besuchen im Durchschnitt 18,5 Semesterwochenstunden (s=5,7) zu je 45 Minuten in ihrem
ersten Semester. | 1,7 Zeitstunden (s=7,3) zu je 60 Minuten wenden sie fiir sonstigen studienbezo-
genen Aufwand — Vor- und Nachbereitung fiir Vorlesungen, Ubungen etc. — auf. Zusammengefasst
verbringen die Studierenden in der Woche durchschnittlich 26,5 Zeitstunden (s=9,4) mit ihrem
Studium.” (47) Auch Erdel zahlt einfach die zwei Werte zusammen (18,5 *45)/60=13,9 plus 11,7 =
25,6), kommt dennoch nur auf 25,6 Stunden (ist die Angabe 26,5 ein Typo-Dreher?) Sie ermittelt
eine hochsignifikante Beziehung zwischen Workload und Studienerfolg, wobei der Einfluss des Abi-
turs noch groBer sei. Die von Erdel ermittelte durchschnittliche Workload ist nicht weit von den
ZEITLast-Daten, aber weit von den Daten von HIS oder der Hochschulforschung Konstanz ent-
fernt.

Die Arbeit von Sabrina Trapmann (2008) geht als methodisch orientierte Arbeit einen anderen Weg
als die bisher erwahnten deutschsprachigen Studien. Sie studiert viele Variablen, sieben Pradiktor-
bereiche und acht Kriterienarten, und bezieht finf Moderatorvariablen ein, sie betrachtet neben
Schulnoten auch Konzepte kreativen Denkens, Leistungsmotivation, Interessen, Lernstrategien und
Personlichkeitsvariablen, um diese auf ihre Pradiktorenqualitat hin zu Uberprifen. Sie geht davon
aus, ,,dass je nach Kriterium, das als MaB fir den Studienerfolg betrachtet wird, verschiedene Vari-
ablen fur die Vorhersage bedeutsam sind.” (204) Sie testet mehrere Variablenkombinationen, wobei
sich ihr Erkenntnisinteresse auf die Erklarung von Studienabbruch und Erfolgsprognose richtet und
sie nicht das Ziel hat wie das ZEITLast-Projekt, Lernverhalten zu erklaren. Sie gelangt nicht zu ei-
nem erklarenden Modell, dennoch weisen die Erkenntnisse zu einzelnen Pradiktoren Analogien zu
den bereits erwahnten amerikanischen Forschungen auf. Ein besonderes Gewicht erhalten in ihrer
Studie die Variablen der Leistungsmotivation, ,,Dabei zeigen sich Lernbereitschaft, Internalitat, Enga-
gement und Flow jeweils fur mehr als eine Facette des Studienerfolgs pradiktiv valide. (205) Wah-
rend Variablen aus den Bereichen Karrierestreben und Statusorientierung sowie die Personlich-
keitsvariablen sich als nicht wirksam herausstellen, erweisen sich die Variablen der Skala Gewissen-
haftigkeit als sehr bedeutsam: ,,Fir die finf Facetten Kompetenz, Ordnungsliebe, Pflichtbewusstsein,
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Leistungsstreben und Selbstdisziplin kann eine forderliche Wirkung auf den Studienerfolg ange-
nommen werden.” (206)

7.6  Welche Rolle spielen Gender, Bildung, Einkommen, Begabung?

Ein weiteres interessantes Ergebnis der Arbeit von Sabrina Trapmann (2008) ist die Erkenntnis, dass
andere Moderatorvariablen als die Skala Gewissenhaftigkeit relativ bedeutungslos geblieben sind:
,Die moderierende Wirkung der Beurteilung der Lehre, der Zugehorigkeit zu einem Studiengang,
des Geschlechts sowie des Bildungshintergrunds der Eltern und der Finanzierung des Studiums fallt
in den meisten Fallen praktisch und statistisch nicht signifikant aus.“ (210) Diese Erkenntnis, die
schon an mehreren Stellen diesem Aufsatz vorkam, widerspricht der von vielen mit Hochschulaus-
bildung befassten Personen stereotyp wiederholten These, dass die Unterschiede im Verhalten der
Studierenden auf Familie, Herkunft, sozialokonomischen Status, Bildungsniveau etc. zuriickzufiihren
seien. Eine Erklarung fur den Widerspruch mag man darin finden, dass Studien, die einen Effekt von
Variablen des demographischen Hintergrunds nachweisen konnten, sich meistens auf die Ermunte-
rung zum Studieren, das Aspirationsniveau, die Studienfachwahl, die Entscheidung zum Studienab-
bruch oder zum Verbleib im Studium (attrition und retention) konzentrierten (z.B. Elkins, Braxton
& James, 2000) und sich nicht mit der nachfolgenden Phase des Studienverhaltens befassten.

Der Grofteil der fiir diesen Aufsatz herangezogenen Studien gelangt zu analogen Erkenntnissen
und Schlussfolgerungen. Bereits in Studien zu Schiilern findet man vergleichbare Erkenntnisse. Die
Langzeit-Studie zu Mathematik in der Schule (5.-10. Klasse) von Murayama, Pekrun u.a. (2012)
kommt beispielsweise zu der Erkenntnis, dass Intelligenz und Motivation nur zu Beginn der Mathe-
matik eine Rolle spielen, dass aber Intelligenz keine Rolle fur den Fortschritt in Mathematik-Leis-
tung spielt, nachdem Intelligenz als zusatzliche Pradiktorvariable im Forschungsdesign kontrolliert
wurde. Die Autoren formulieren den werbetrachtigen Slogan: ,, Thus, an intriguing message from
this study is that the critical determinant of growth in achievement is not how smart you are, but
how motivated you are and how you study.“ (12)

Ich hatte bereits gezeigt, dass bei Teilung von Stichproben nach Geschlecht oder Vorbildung keine
Unterschiede in Workload und Noten festzustellen seien, sondern erst innerhalb der jeweiligen
Subgruppen eine breitere oder engere Streuung der eingesetzten Zeit festgestellt werden konnte.
Die ZEITLast-Studie ist nicht die einzige Studie, die auf der Basis solider empirischer Daten zu dem
Schluss kommt, dass die familiare Herkunft, der Bildungshintergrund des Elternhauses oder das Ge-
schlecht keinen direkten Einfluss auf die Workload und den Studienerfolg haben. Camp (1990) fand
heraus, dass der familiare Hintergrund sich weder auf das Ausmal3 der Erwerbstatigkeit Studieren-
der noch auf den Studienerfolg auswirkt (277). Interessanterweise erwies sich hingegen die intel-
lektuelle Fahigkeit der Studierenden als entscheidend fur die Menge des Fernsehens und den Um-
fang der Workload. Das Selbststudium, die ,,study habits* (,,hours per day spent on homework®),
wirkte sich positiv auf den Studienerfolg aus. Einen doppelt hohen Effekt hatte die Variable ,,activity
level (student activities = Partizipation in extra- und co-curricularen Aktivitaten). Inmer wieder
finden sich Geschlechterunterschiede beim Studienerfolg in kleineren Stichproben aus Kursen in
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einem Studiengang (z.B. Decker, Pierdzioch & Stadtmann, 2010), aber in groBeren Surveys ver-
schwinden sie haufig (z.B. Moser & Savine, 2005).

Bei Jirjahn (2007) erweisen sich alle Korrelationen ,,zwischen dem Bildungsniveau der Mutter und
der Semesterzahl bzw. der Vordiplomnote* als statistisch insignifikant (301). Robbins, Davis u.a.
(2004) gelangen in ihrer Metaanalyse von 109 Studien zu dem Schluss, dass die ,,study skill factors®,
unter denen sich auch motivationale Konstrukte befinden, andere Variablen wie den sozialen Hin-
tergrund und die bisherige Vorbildung uberlagern (261). Die Reduktion der Workload amerikani-
scher Studierender um [0 Stunden zwischen 1981 und 2003 trifft nach Babcock & Marks (2008)
gleichermaBen auf alle demographischen Subgruppen zu, lasst sich also nicht spezifisch auf Gender,
familiare Erziehung, Fahigkeit oder Erwerbstatigkeit zuriickfihren. Auch Trapmann (2008) muss in
ihrer breiten Testung vieler Pradiktoren feststellen, dass die einzige vollstandig abzuweisende Hypo-
these ihrer Studie die moderierende Wirkung des Geschlechts und des Bildungshintergrunds der
Eltern ist (210). Ryan, Delaney & Harmon (2010) stellen sogar fest, dass die Einkommensverhaltnis-
se der Familie und die finanzielle Unterstitzung durch Familie und Staat keinen Einfluss auf die
Lernergebnisse haben, hingegen aber ,Students' attitude to risk, future-orientation and conscien-
tiousness predict lecture attendance and additional study-hours* (16).

Auch die Cluster-Analyse von Saenz, Hatch u.a. (201 1) ergibt nicht die bekannten demographischen
Profile: ,,Instead, our clusters were most distinguishable according to students’ use of services. In
short, the clusters did not arise from who the students are but from the activities students choose
to engage in.” (255) Tatsachlich zeigen eine ganze Reihe von Modellen, die mit multipler Regression
den Abhangigkeiten und Effekten von Variablen nachgehen, dass nicht die Workload selbst, sondern
das effektive Studierverhalten, durch Begriffe der Motivation beschrieben, das unterschiedliche
Zeitverhalten und den unterschiedlichen Studienerfolg besser erklart. Selbst Begabung und Fahig-
keit scheinen keine grofBe Bedeutung zu haben. Nonis & Hudson (2006) untersuchen ,,ability” in
allen Variationen zusammen mit anderen Variablen wie Lernverhalten und Motivation. Nur in Ver-
bindung mit diesen bekommt die Fahigkeit ein wenig Gewicht: ,,it is simply not ability alone that
brings about positive performance outcomes.” (156) Gerade die ,,study habits* geben den Hoch-
schulen einen deutlichen Hinweis auf Moglichkeiten der Qualitatsverbesserung in der Lehre: ,,At a
time when most efforts by administrators and instructors are focused on curriculum and pedago-
gical issues, this study’s results show the need to also give attention to the composition of today’s
college student populations in terms of what they bring to class (i.e., study habits).*

Das Indiana University Center for Postsecondary Research fuhrt regelmaBig den National Survey
of Student Engagement (NSSE) durch. George Kuh und das Team vom Indiana University Center
for Postsecondary Research haben viele Studien und Analysen zu den Daten von NSSE veroffent-
licht, z.B. auch den ,,Commissioned Report for the National Symposium on Postsecondary Student
Success: Spearheading a Dialog on Student Success®. Sein Fazit trifft am besten die Erkenntnisse aus
vielen Untersuchungen:

,»As demonstrated in the previous section, student characteristics and precollege experiences influence to a nontrivial
extent whether and where students will enroll in postsecondary education and how they will perform academically, and
whether they will persist and attain their educational objectives. In fact, the best predictor of college grades is the com-
bination of an individual student’s academic preparation, high school grades, aspirations, and motivation. Once stu-
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dents start college, however, another key factor in their success—broadly defined—is ,student engagement,‘ or
the extent to which they take part in educationally effective practices.” (Kuh, Kinzie u.a., 2006, 31; Hervorhebung
RS)

7.7 Modell der Variablen nach Erkenntnissen aus dem ZEITLast-Projekt

Nach eingehender Prifung der ZEITLast-Daten und grindlicher Durchsicht der vielen fur diesen
Aufsatz herangezogenen Studien komme ich zu der Erkenntnis, dass nicht die Workload an sich
entscheidend ist fiir den Studienerfolg, sondern die Workload nur dann, wenn die Lernzeit bei ent-
sprechender Motivation und mit geeignetem Lernverhalten genutzt wird. In fast allen hier ange-
sprochenen Studien erweisen die Variablen des demographischen Hintergrunds ihre Wirkung allen-
falls in der biographischen Genese des Lernverhaltens, in der Bildungsaspiration, in der Studien-
wahl, der Selektion bei der Einschreibung, in der Neigung zu Studienabbruch oder Verbleib im Stu-
diengang. Danach scheinen die demographischen Variablen ihre Wirkung abzugeben an die Motiva-
tion und das Lernhalten, wohingegen die Art, wie die Freizeit verbracht und genutzt wird, nach wie
vor von der Sozialisation und dem Erziehungsverhalten der Eltern beeinflusst ist. Allerdings wirken
die Freizeitvariablen nicht direkt auf den Studienerfolg, sondern sie wirken einschrankend oder er-
weiternd auf die Workload, die eben nicht direkt sich auf die Studienleistung auswirkt, aber den
zeitlichen Raum fur das Lernverhalten setzt. Fahigkeiten, Dispositionen und Motivationen (Verant-
wortungsiibernahme, Kompetenzerwartung, Selbstkongruenz, Konzentration) wirken direkt auf das
Lernverhalten, das seinerseits fir den Studienerfolg ausschlaggebend ist.

Abb. 8: Abhéngigkeiten von Variablen in Bezug zur Workload (eigene Abbildung)
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Nur das effektive Lernverhalten wirkt auf den Studienerfolg, die Workload ubt nur indirekt einen
Einfluss auf die Studienleistung liber das konkrete Lernverhalten. Ebenso wirken sich die Bedingun-
gen, die durch die jeweilige Lehrorganisation gegeben sind, nur indirekt Uber das Lernverhalten for-
dernd oder behindernd aus. Dasselbe gilt fiir die EinflussgroBBen, denen die Studierenden in ihrer
Entwicklung ausgesetzt waren: der demographische Hintergrund wie Familie, Bildungsniveau und
Einkommensschicht, die individuellen Dispositionen, Fahigkeiten und Interessen. Sie wirken an der
Pragung des Lernverhaltens wahrend des Bildungsganges mit, aber sie lassen sich nicht mehr im
Lernverhalten und Studienerfolg nachweisen. Der gesamte Bereich des Freizeitverhaltens zeigt e-
benfalls keinen direkten Einfluss auf den Studienerfolg. Die Zeit, die nach Abzug von Freizeitaktivita-
ten und privaten Verpflichtungen zur freien Verfligung steht, stellt fir das Studium mehr oder weni-
ger Zeit zur Verfligung, wirkt sich in der Regel limitierend auf den Umfang der Workload aus. Da
aber sehr viel private Zeit bzw. Freizeit zur Verfuigung steht, das Vielfache der Zeit, die dem Studium
gewidmet wird, konnen wir nicht von einem Allokations-Problem ausgehen und annehmen, dass es
eine begrenzte Menge an Zeit gabe, die fiir das Studium zur Verfugung steht. Natirlich ist die Zeit
insgesamt begrenzt, und moglicherweise gibt es fiir den Einzelnen einen subjektiven Schwellenwert,
ab wann er oder sie seine/ihre Freizeit bedroht sieht, aber faktisch steht selbst in Fallen deutlich
erhohter Workload fiir Privates mehr Zeit zur Verfugung als fir das Studium.

Im ZEITLast-Projekt lag unser Fokus auf dem Lernverhalten der Studierenden und dem Einfluss
der Motivation auf die Lernleistung. Damit haben wir Variablen identifiziert, die durch strukturelle
Veranderungen im Studium beeinflussbar sind, die in den von uns eingeleiteten Innovationen tat-

sachlich zu erheblichen Verbesserungen im Studienerfolg beigetragen haben (Kromker & Schulz
201 I; Haag & Metzger, 2012; Metzger & Haag, 201 3).
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8 Schlussbetrachtungen und Konsequenzen fir die Lehre

Das Ergebnis der Suche nach Pradiktoren oder Determinanten und Moderator- und Mediatorvari-
ablen fur Studienerfolg mutet trivial an.Wir wussten immer schon, dass eine Stunde Lernzeit nicht
fur jeden Studierenden zu demselben Ergebnis flihrt.Wir ahnten auch, dass der Spruch ,,Ohne Flei3
kein Preis* nicht meint, FleiB wiirde man in Einheiten von Zeit messen. Wir vermuteten eventuell
sogar, dass Konzentration und Konstanz beim Lernen fiir das Ergebnis wichtig sein konnten, nah-
men dies aber vielleicht nicht so ernst, wie es jetzt die Erkenntnisse der Lehr- und Lernforschung
beschreiben.

Ich denke, dass uns weniger die Abstufung des nach Noten gemessenen Lernerfolgs um Bruchteile
von Prozenten je nach Abitur und Alter beunruhigen muss, als vielmehr die Auswirkungen der
Lifestyle-Gesellschaft und ihrer breiten Unterhaltungspalette auf die verbreitete Ablenkungsneigung
und das Aufschiebeverhalten unserer Studierenden, die allerdings durch die Struktur der Lehrorga-
nisation geradezu gefordert statt eingedammt werden.

Wenigstens konnen wir uns gliicklich schatzen, nicht auf determinierende Krafte vererbter Bega-
bungen oder Intelligenz vertrauen zu miissen, wenn es um die Forderung des Nachwuchses geht.
Es sind beeinflussbare GroB3en, mit denen wir es zu tun haben, beeinflussbar durch Didaktik im Un-
terricht, Kommunikation mit den Studierenden, Betreuung der Studierenden und Reformen der
Lehrorganisation. Ein Unterricht, der das Selbststudium durch Aufgaben anreichert und die Studie-
renden darin betreut und ihnen zeitnah Rickmeldung gibt, kann Prokrastination verringern. Eine
Lehrorganisation, welche die unselige Konkurrenz der Anforderungen mehrerer Professoren und
Veranstaltungen pro Woche und den Wettbewerb um die Ressource Student beseitigt, wiirde den
Studierenden ein deutlich planbareres Selbststudium und eine Konzentration auf ein Thema lber
langere Zeit ohne Ablenkung durch andere Themen ermoglichen. SchlieBlich sind wirklich studien-
begleitende Leistungen, die aus dem Selbststudium quasi von selbst hervorgehen, geeignet, die
Angst vor Prifungen zu reduzieren und so die Motivation zum Lernen zu steigern.

Wir haben im ZEITLast-Projekt mit dem Konzept der geblockten Module gearbeitet (Kromker &
Schulz, 201 I; Haag & Metzger, 2012; Metzger & Haag, 2013). Was bedeutet das? Das Lehrangebot
eines Studienabschnitts und eines Semesters besteht in der Bologna-Architektur aus Modulen, aus
thematischen Einheiten, in denen mehrere Veranstaltungen, z.B.Vorlesung, Seminar, Ubung und/oder
Praktikum zusammengefasst und je nach Umfang mit ECTS-Punkten belegt werden.Vielfach besteht
ein Semester aus 5-6 Modulen, deren 2-4 Veranstaltungen meistens als zweistuindige Lehrveranstal-
tungen in allen 14 Wochen der Vorlesungszeit angeboten werden. Das Konzept geblockter Module
bedeutet nun, dass die Module des betreffenden Semesters je nach Hohe ihrer ECTS-Punkte vier/
funf Wochen lang exklusiv angeboten werden ohne Konkurrenz zu den anderen Modulen, die da-
nach durchgefiihrt werden. Eine solche Lehrorganisation, ,,Block Plan* oder ,,One Course at a Ti-
me* genannt, wird bereits seit 1970 im Colorado College praktiziert, seit 1971 an der Maharishi
International University, seit 1978 am Cornell College, seit 1991 am Tusculum College, seit 2005 an
der University of Montana Western (18-Tage Blocke) und seit 2006 in der kanadischen QuestUni-
versity und an einigen anderen Hochschulen, auch in Holland und Schweden.
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Vaughan & Carlson (1992) beschreiben das Konzept des ,,One Course at a Time* des Cornell
College etwas detaillierter: Das Studienjahr wird in neun Phasen eingeteilt und dadurch wird die
Lange der Kurse und die Stunden fir Lehrkorper und Studierende bestimmt (263). Zugleich wird
die von den Lehrenden zu nutzende Tageszeit limitiert: ,,All the time between 8 A.M.and 3 PM. can
be used at the professor's discretion for class meetings, student/teacher conferences, labs, and o-
ther class-related activities. (264) Vaughan & Carlson erwahnen, dass bei Cornell eine Reihe von
Analysen der Faculty Workload sowie des studentischen Lernverhaltens vorliegen. Die Faculty
Workload sei hoher, die Lehrenden missten besser planen und die Riickmeldung der Prifungser-
gebnisse muss zeitnah erfolgen, aber ,,time-robbing* sei nicht mehr moglich, womit die Konkurrenz
der Lehrenden und Kurse um die Zeitressourcen der Studierenden gemeint ist. Nach der Einfiih-
rung der neuen Lehrorganisation berichtete der Lehrkorper ,better class attendance, better pre-
paration for class, fewer late papers, and better overall quality of student work.* (266) Bei Einfuh-
rung des Konzepts stimmten 60% der Professoren dafir, in einer Abstimmung |2 Jahre spater wa-
ren es sogar 65%. Alles dies sind Kriterien, die wir genauso in unseren Analysen des Studiengangs
IT Security an der FH St. Polten gefunden haben (Haag & Metzger, 2012; Metzger & Haag, 2013).
Dort war ein weiterer positiver Effekt die Reduzierung der Prifungsantritte.

Eine Besonderheit unseres Blockkonzeptes ist die Integration des Selbststudiums. Die Lehrenden
geben am Ende jeder Veranstaltung eine konkrete Aufgabe fiir das Selbststudium (statt ,,Lesen Sie
mal im Skript“), und sie geben zu den Aufgaben unmittelbar in der nachsten Veranstaltung eine
Riickmeldung. So missen die Studierenden nicht jeweils eine Woche warten, bis sie erfahren, ob sie
richtig liegen. Die zwischen den Veranstaltungen arrangierten Selbststudienphasen konnen durch
Tutoren oder Lehrkrafte betreut werden, sie sind freiwillig, aber wer sie wahrnimmt, hat davon
deutliche Vorteile. Dieser didaktische Zirkel von Aufgabe, Anwendung im Selbststudium und Ruick-
meldung ist ein wichtiges Element des gesamten Konzepts.

Ich will an dieser Stelle nicht unsere hochschuldidaktischen Experimente mit der Blockung von
Modulen erneut schildern und nicht alle Erkenntnisse zu den positiven Auswirkungen einer refor-
mierten Lehrorganisation mit geblockten Modulen wiederholen, die bereits an anderer Stelle publi-
ziert wurden (Kromker & Schulz, 201 |; Haag & Metzger, 2012; Metzger & Haag, 2013). Ich will an
dieser Stelle nur wenige Gesichtspunkte nachtragen, die sich auf das Thema Workload und Deter-
minanten des Studienerfolgs beziehen.

Das weitgehend unbetreute Selbststudium ist die Achillesferse des Bologna-Konzepts. Hochschulen
und Lehrende sind nicht darauf vorbereitet gewesen und sind heute immer noch nicht darauf ein-
gestellt, dass es gilt, ein Selbststudium zu betreuen (und zu kontrollieren), wenn man dafiir ECTS
vergibt. Am Selbststudium als Teil der gesamten Workload kann man mit Hilfe eines Vorher-Nach-
her-Vergleichs deutlich erkennen, wie sich die Blockung der Module auf die Zeitverteilung auswirkt.
Das folgende Diagramm gibt den Verlauf uiber 22 Wochen des Selbststudiums von den Studieren-
den einer Kohorte im Studiengang Mechatronik der TU limenau wieder:
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Abb. 9: Selbststudium in der traditionellen Lehrorganisation

Zu Beginn des Semesters findet relativ wenig Selbststudium statt, die Zeiten liegen unter 2 Stun-
den, zu Weihnachten lernen nur ganz wenige; gegen Vorlesungsende kommt es zum lbersteigerten
Lernen fur die Prufungen, und noch vor dem eigentlichen Semesterende werden die Griffel fallen
gelassen. Insbesondere nach der Vorlesungszeit herrscht eine hohe Varianz. Der Mittelwert liegt bei
288 Stunden, der Median bei 311 Stunden.
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Abb. 10: Selbststudium im System geblockter Module

Das Bild nach Umstellung der Lehrorganisation ist ein deutlich anderes: Am Semesterbeginn star-
ten einige Studierende mit Selbststudienzeiten zwischen 2 und 6 Stunden; zu Weihnachten arbeiten
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mehrere durch. Und nach der Vorlesungszeit bleiben die Spitzen zur Prifungszeit aus (bis auf zwei
Studierende). Es ist zwar immer noch reichlich Variation erkennbar, aber bis auf wenige Falle bewe-
gen sich die Zeiten des Selbststudiums zwischen 2 und 4 Stunden wahrend der gesamten Vorle-
sungszeit. Mittelwert (337) und Median (356) sind hoher als im Jahr vorher.

Ich hatte weiter oben bereits zwei analoge Diagramme fur die Verteilung und den Verlauf der An-
wesenheit in den Lehrveranstaltungen gezeigt (Abb. 2 und 3). Das Fazit fallt fur das Selbststudium
ganz ahnlich aus: Die Blockung bewirkt ein kontinuierlicheres Studium. Die ,,echten* studienbeglei-
tenden Prifungen, direkt am Ende der Modulblocke bzw. integriert in die Selbststudienphasen der
Module flihren zum Abbau der Stressphase am Ende der Vorlesungszeit mit 6 Prifungen oder mehr.
Die Reduktion der Priifungsangst und eine verstarkte Studienmotivation fiihrten im Studiengang IT
Security zu einer deutlichen Notenverbesserung und einer Reduktion der Durchfallquote, vor al-
lem einem Vertrauen der Studierenden, gut fur die Prufungen vorbereitet zu sein. Die Aussagen
Lehrender und Studierender zur Blockung sind lberwiegend positiv. Im Studiengang IT Security
haben die Studierenden in einer autonomen Abstimmung zu 100% fiir die Fortsetzung des Kon-
zepts gestimmt. Der BSc-Studiengang und der MSc-Studiengang werden beide seitdem mit geblock-
ten Modulen durchgefihrt.

Wodurch kommt es zu dem Erfolg? Ich will kurz den Zusammenhang zu den Motivationsprofilen
herstellen: Wir haben die Studierenden nicht auf die untersuchten motivationalen Probleme ange-
sprochen, keine Metakommunikation dazu betrieben, sondern wir haben stattdessen mit dem Mo-
dell der geblockten Module eine Studienstruktur eingerichtet, die es ihnen erleichtert hat, ihren
Tendenzen zur Ablenkung und zum Aufschieben nicht nachzugeben, weil sie einen gemeinsamen
institutionellen und sozialen Rahmen hatten, in dem sie sich auf den Unterricht und die Prifungen
vorbereiten konnten. Die Lehrorganisation bildet eine organisationale und soziale Struktur, die der
Einzelne zur Stabilisierung seines Zeitmanagements und Lernverhaltens nutzen kann. Die Metho-
den, die innerhalb dieses Modells genutzt werden, stellen eine Lernkultur dar, die aus einem Zirkel
von Aufgaben- und Anwendungsorientierung, Selbststudium und zeitnaher Rickmeldung besteht
(Metzger, Schulmeister & Martens, 2012). Das Lernen in dieser Umgebung hat sich als deutlich
nachhaltiger erwiesen (Metzger & Haag, 2012). Es muss nicht immer eine direkte ,,padagogische*
Intervention sein, auch der Wandel der Umgebung kann einen Einfluss auf das Verhalten haben und
zu einer neuen Anpassung fiihren.

Wenn man diese neue Ruckmeldekultur aus methodischer Sicht noch als eine Art ,,scaffolding be-
trachten kann, und in Diskussionen kommt ja auch schnell der Vorwurf der Verschulung, so sollte es
das Ziel der aufbauenden Semester sein, die Methoden dieses Modells schrittweise zurtckzufahren
und die Autonomie der Studierenden starker zu fordern. Aber dies gleich zu Beginn des Studiums
zu tun, in der ,,Annahme®, die Studierenden seien selbststandig und eigenverantwortlich, das halte
ich nach den Erfahrungen aus dem ZEITLast-Projekt nicht fiir erfolgversprechend.
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