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1  Einleitung, Fragestellung und Uberblick

Die vorliegende kumulative Arbeit mit dem Titel ,Zur Bedeutung von Workload im
Studienprozess — Workloaderhebung zur Unterstiitzung individueller und institutioneller
Aspekte im Studium’ setzt sich mit besonderen Bedingungen des Studiums aus der
Perspektive der Hochschulforschung auseinander. Das Feld der Hochschulforschung als
»Teilbereich der Bildungsforschung” (Boehnke und Boehnke 2022, S. 119) umfasst ein
,breites Themenspektrum“ (Hinz und StrauR 2022, S.837) und wird meist ,nach
Disziplinen, Themen und institutioneller Einbettung klassifiziert” (Teichler 2000, S.9).
Verschiedenste Disziplinen, wie Erziehungswissenschaften, Psychologie, Soziologie,
Wirtschaftswissenschaften, Politik-, Rechts- oder Geschichtswissenschaften leisten
demnach einen Beitrag zur Hochschulforschung (vgl. Teichler 2018, S. 508; Hinz und StrauR
2022, S. 837; Boehnke und Boehnke 2022, S. 119) und pragen gleichzeitig die Perspektiven

auf untersuchte Themen.

Als Themengruppen der Hochschulforschung identifiziert Teichler (2000, S. 9f): Quantitativ-
strukturelle Fragen, Aspekte des Wissens und der Disziplinen, Fragen von Lehr- und
Lernprozessen sowie der Lehrenden und Lernenden als auch Fragen der Institution
Hochschule! und ihrer Organisation und Steuerung. Neben Themen wie Studiennachfrage,
Studienverlaufen und Unterschieden in der Beteiligung an tertidrer Bildung (vgl. Boehnke
und Boehnke 2022, S. 119) werden auch konkrete Fragen hinsichtlich des Studienerfolgs
oder -abbruchs in der Hochschulforschung adressiert (vgl. Blilow-Schramm 2018, S. 311;
Ebert und Heublein 2015; Neugebauer et al. 2019a). Es geht dabei um Fragen, was im
Studium passiert und wie Studierende mit ,dem Regelsystem Hochschule” (Biilow-
Schramm 2018, S. 311) von Studienbeginn bis zum Studienabschluss (vgl. Hither und

Kricken 2016, S. 195) zurechtkommen. Mit der Erforschung von Einflussfaktoren auf

! Der Begriff Hochschule wird im Folgenden als Oberbegriff gebraucht, der wissenschaftliche,

wissenschaftlich-anwendungsorientierte oder kiinstlerisch-wissenschaftliche Einrichtungen des tertidren
Bildungsbereichs, wie z. B. Universitaten, Fach-, Musik- oder Pddagogische Hochschulen, umfasst (vgl.
Hartmer und Detmer 2022). Zudem werden Hochschulen als Institution angesehen. Die Universitadt wird
z. B. ,traditionell als Institution beschrieben, auch wenn sie von anderen Beobachterpositionen bereits als
Organisation erscheint” (Huber 2023, S.419), insbesondere wenn auf die ,betriebswirtschaftliche
Perspektive, also auf Aspekte wie Effektivitat, Effizienz, Rationalitdit und Zweck-Mittel-Orientierung”
(Altvater 2007, S. 14) oder auf Ansatze des New Public Management hin fokussiert wird (vgl. Huber 2023,
S. 428). Das ,Konzept der ,Institution’ [wird in der Soziologie] zwar sehr unterschiedlich interpretiert”
(Kehm 2012, S. 17), kann aber als tradiertes Regelsystem verstanden werden, das soziales Verhalten von
Individuen oder Gruppen bestimmt (vgl. Kehm 2012). Als Institution nehmen Hochschulen einen
gesellschaftlichen Auftrag wahr, der ,in der Produktion (Forschung) und der Vermittlung von Wissen
(Lehre) besteht” (Altvater 2007, S. 13f). Obgleich Hochschulen eine gewisse Autonomie besitzen, sind sie
auch von gesetzlichen Vorgaben gepragt, die letztlich ihre strukturelle Ausgestaltung und ihr Regelsystem
mitbestimmen.



1 Einleitung, Fragestellung und Uberblick

Studienerfolg oder -abbruch wird z. B. die Entwicklung von Interventionen anhand von
Forschungsergebnissen ermdglicht, um Abbruchquoten zu verringern bzw. Studienerfolg
zu erhohen (vgl. Biilow-Schramm 2018, S. 312).

Gemeinsam ist diesen Fragen, dass sie sowohl die Beteiligten der Lehr-Lernprozesse als
auch die Hochschule selbst tangieren. Fiir Brahm et al. (2016, S. 10) er6ffnet sich durch die
Verzahnung von Lernumgebungen mit ihren Lehr-Lernprozessen, von Studienprogrammen
und der Institution Hochschule, die Maoglichkeit der ,pddagogischen
Hochschulentwicklung®. Der Entwicklungsgedanke in Hochschulen ist spatestens als Folge
der Bologna-Reform (u. a. Blattler und Imhof 2019), insbesondere im Zuge der Um- und
Neustrukturierung von Studienangeboten, in den Standards und Leitlinien fir die
Qualitatssicherung im Europaischen Hochschulraum (vgl. HRK 2015) formal verankert.
Dabei ist das ,Handlungsfeld Qualitatsentwicklung eng verbunden mit den
Funktionsbereichen der Qualitatssicherung wie der Evaluation, der Kennziffernanalyse,
dem Creditquoten-Monitoring und Workload-Analysen” (Metzger et al. 2016, S. 245).

Ein praktischer Anwendungsbereich des Handlungsfelds Qualitatsentwicklung lasst sich am
Beispiel der von Teichler (2000, S. 9f) oben benannten Themengruppe, welche die Lehr-
Lernprozesse sowie Lehrende und Lernende betrifft, im Zusammenspiel der Sicherung von
Qualitat und der Hochschuldidaktik (vgl. Pfaffli 2015) verdeutlichen: Empirische Ergebnisse,
welche die Perspektive von Studierenden einbeziehen, kénnen die Planung und Gestaltung
von Lernprozessen giinstig beeinflussen (vgl. ebd., S. 142), indem die Planungsperspektive
mit den empirischen Ergebnissen konfrontiert wird, und Abweichungen oder Erkenntnisse
als Handlungschancen in die kiinftige didaktische Ausgestaltung von Lehre aufgenommen
werden (vgl. Metzger et al. 2016, S. 245). Diesem Gedanken folgend schlagen Seidl et al.
(2022, S. 181f) vor, dartber ,hinaus auch Studienprogramme sowie insgesamt die
Institution Hochschule aus Perspektive der Lehrentwicklung mitzugestalten”.
Entsprechend vermag die Hochschulforschung Positives, aber auch wesentliche
Verbesserungspotenziale und Handlungsfelder ,versachlicht” (Nickel 2011, S.4)
aufzuzeigen und kann so besehen auch als Beitrag zur ,Selbstreflexion” (Teichler 2000,
S. 12) von Hochschulen verstanden werden.

Ein relevantes Thema, das Hochschulen dazu veranlasst, Gber sich selbst nachzudenken, ist
der Studienabbruch und seine Ursachen. Forschungen zum Studienabbruch (vgl. Kap. 2) im
Kontext der Hochschulforschung zeigen z. B., dass die geschatzte Studienabbruchquote in
Bachelorstudiengangen, bezogen auf den Jahrgang 2020, bei rund 28 % liegt (vgl. Heublein
et al. 2022, S.5) und Uber die Zeit hinweg weitgehend stabil ist (vgl. Heublein und
Schmelzer 2018, S. 5; Heublein et al. 2012, S. 11). Eine mogliche Ursache fiir den Abbruch
eines Studiums kann im Umgang und der Bewaltigung von Anforderungen gesehen



werden: 45 % aller Studienabbrecher? schatzen die Studienanforderungen als zu hoch ein“
(Heublein et al. 2017, S. 26) und bewegen sich damit im Bereich der Uberforderung bei der
Bewaltigung des Arbeitspensums (vgl. ebd., S. 126). Bei Isleib et al. (2019, S. 1064) sprechen
55 % der Abbrecher und Abbrecherinnen von zu hohen Anforderungen. Im multivariaten
Vergleich ,,nahm die Wahrscheinlichkeit, das Studium vorzeitig abzubrechen (im Vergleich
zur angemessenen Einschatzung der Studienanforderungen), um 18 Prozentpunkte zu“
(ebd., S. 1069). Entsprechend scheinen Leistungsprobleme oder Uberforderung mit dem
Arbeitspensum die Entscheidung zum Studienabbruch zu beglinstigen (vgl. Wilmers et al.
2020, S. 26; Isleib et al. 2019, S. 1052). Ergdnzend deutet sich bei Blithmann (2012b, S. 126)
an, dass sich Studierende als signifikant unzufriedener mit dem Studium zeigen, wenn ihr
Arbeitspensum das dafilir vorgesehene Ubersteigt, so dass der Einfluss aufgewendeter
Studienzeit (Workload) fiir den Studienabbruch von Bedeutung sein kann (vgl. Hillebrecht
2019, S. 103f).

Heublein et al. (2017, S. 11f) entwerfen ein auf explorativen Analysen basierendes
Ltheoretisches Erklarungsmodell des Studienabbruchs” (vgl. Abb. 1)3, das den individuellen
Studienprozess in Wechselwirkung mit institutionellen Faktoren, wie z.B. den
Studienbedingungen, in den Mittelpunkt der Betrachtung stellt (vgl. Kap.2.4). Der
Studienprozess selbst wird dabei durch ein interdependentes System aus Studienverhalten,
Studienmotivation, Studienleistungen sowie physischen und psychischen Ressourcen
bestimmt. Hinsichtlich des Studienverhaltens gehen die Autoren und Autorinnen davon
aus, dass der Umgang mit der eigenen Studien- bzw. Lernzeit, also das ,,Zeitmanagement”
(Heublein et al. 2017, S. 15), fur das Erreichen der erforderlichen Studienleistungen einen
Beitrag fiir oder gegen die Entscheidung zum Studienabbruch leiste.

Offensichtlich scheint die Erfiillung von Anforderungen innerhalb einer bestimmten Zeit ein
wesentlicher Mechanismus fir das Fortfiihren bzw. den Abbruch eines Studiums zu sein.
Seit Einflihrung der gestuften Studienstruktur im Zuge der Bologna-Reform (vgl. HRK 2004;
Winter 2011; Blattler und Imhof 2019) werden (zeitliche) Anforderungen seitens der
Hochschule in Form von Leistungspunkten im Kontext des ,,European Credit Transfer and
Accumulation System” (ECTS) (vgl. Europaische Union 2015) formuliert (Grofmann et al.
2020, Kap. 3.2). In Zeitbudgeterhebungen zeigen Schulmeister und Metzger (2011b,
S.119), dass der tatsdchliche empirisch erhobene Zeitaufwand, also der studentische
Workload, im Mittel unterhalb der fiir samtliche Lernaktivitaten erforderlichen Zeit zur
Erreichung der festgelegten Lernziele (vgl. Europaische Union 2015, S. 10) im Studium liegt
(vgl. Dorenbusch und Lompe 2011; Kuhlee 2012; Berger und Baumeister 2016; Flender et
al. 2017; Nennstiel und Becker 2020).

2 Zitationen verbleiben im Original und werden wie im Druck wiedergegeben, dabei werden jedoch alle
Geschlechter mitgedacht.

3 Die Abbildung und deren Erlduterung befindet sich in Kap. 2.4.
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Die Unterschreitung des geforderten Workloadumfangs und dass sich nicht nur Abbrecher
und Abbrecherinnen ,,als hoch beansprucht” (Kuhlee 2012, S. 84) oder iberfordert mit dem
an sie herangetragenen Arbeitspensum sehen (vgl. Heublein et al. 2017, S. 126), deuten auf
ein ,,Passungsproblem® (Thiel et al. 2006, S. 4) zwischen dem anhand von Leistungspunkten
festgelegten und dem tatsdchlichen Workload hin, das nach Metzger und Schulmeister
(2020, S. 238) besonders bei neu eingerichteten Studiengiangen eine ,Nachjustierung”
erforderlich machen kann. Die gelungene Passung des festgelegten Workloads mit der
tatsachlich aufgewendeten Zeit wird unter formalen Gesichtspunkten auch als
wesentliches Kriterium von Studierbarkeit aufgefasst (vgl. Burck und Grendel 2011, S. 100;
Winter 2009, S. 35; Multrus et al. 2017, S. 27), die zudem als wichtiges Kriterium fiur die
Beurteilung der Qualitat bolognareformierter Studiengéange formal darzulegen ist (vgl. HRK
2004, S. 165; Akkreditierungsrat 2013).

Aus den obigen Uberlegungen griindet sich die ibergeordnete Leitfrage der vorliegenden
kumulativen Arbeit: ,,Welche Bedeutung kommt dem studentischen Workload im Rahmen
der Studierbarkeit bolognareformierter Studiengange im Studienprozess zu?”

Strukturell gliedert sich die Arbeit wie folgt: Ausgangspunkt und Anlass der Uberlegungen
ist der in der Hochschulforschung zum Studienabbruch (vgl. Kap. 2) dargelegte Befund, dass
u. a. aufgewendete Studienzeit (Workload) und Uberlastung fiir den Studienabbruch von
Bedeutung sind. Das auf empirischen Daten basierende Modell zum Studienabbruch von
Heublein et al. (2017) fokussiert die flir die weitere Betrachtung sinnvolle Perspektive des
individuellen Studienprozesses in Verbindung mit institutionellen Rahmenbedingungen.
Letztere werden als bildungspolitischer Rahmen zum Studienprozess maf3geblich durch die
Bolognareform und die Einfihrung des ECTS getragen (vgl. Kap. 3). Damit werden u. a. die
zu erflllenden Anforderungen und Vorgaben der Studierbarkeit und des Workloads
festgelegt. Ausgehend von ECTS-Leistungspunkten beinhaltet der zeitliche Gesamtaufwand
fiir ein Studium eine formal geplante Komponente seitens der Hochschule, die auf das
tatsachliche individuelle Zeitinvestment der Studierenden trifft, welches zur
Gegenliberstellung empirisch erfasst werden muss. Dabei wird bspw. deutlich, dass die
Workloadforschung sowohl bei der institutionellen Festlegung der Zeitaufwande fir
bestimmte Lernleistungen als auch bei der empirischen Messung des Workloads implizit
Zeit als objektive GroRe annimmt (vgl. Kap.4) und, dass es methodische, aber auch
ressourcenbezogene Herausforderungen bei der empirischen Workloaderfassung gibt (vgl.
Kap.5). Neben ausgewdhlten Modellansdtzen zur Workloadforschung sind auch
Forschungsergebnisse zusammengetragen, die schliellich auf individuelle und
institutionelle Determinanten hin aggregiert werden. Damit ist die Thematik des Workloads
im vorliegenden Manteltext soweit verortet und eingebettet, um den Fokus auf die
empirische Perspektive durchgefiihrter Studien dieser kumulativen Arbeit zu lenken (vgl.

Kap.6). Die hier aufgefiihrten und bereits publizierten Studien zeichnen die
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Auseinandersetzung mit dem Thema Workload aus unterschiedlichen Perspektiven nach
und thematisieren u.a. die Entwicklung und Erprobung eines Workloadinventars
bestehend aus einem Workloadfragebogen, der Workloadkurve und der Workload-App in
verschiedenen Kontexten. Zum Abschluss werden unter Einbezug der durchgefiihrten
Studien und des vorliegenden Textes Moglichkeiten und Grenzen der
Workloadbetrachtung abgeleitet (vgl. Kap. 7), bevor schlieflich eine Zusammenfassung
und ein Ausblick mit Desideraten und weiteren Entwicklungsmoglichkeiten gegeben
werden (vgl. Kap. 8).






2 Studienabbruch als Anlass zur Auseinandersetzung
mit studienbezogener Zeit

Studienabbruch kann aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden, die sich aus den
Bedarfen der verschiedenen Beteiligten ergeben und sich gesellschaftlich, institutionell und
individuell einordnen lassen (vgl. Fleischer et al. 2019, S. 1078f). Der Umfang des
Studienabbruchs gilt bildungspolitisch als ein ,,zentraler Leistungsindikator” (Heublein und
Wolter 2011, S.215), auf den von institutioneller Warte aus mit MaBnahmen der
Qualitatssicherung eingewirkt werden soll (vgl. Neugebauer et al. 2019a, S. 1042), um
individuelle Chancen, gesellschaftlichen Nutzen und Bildungsgerechtigkeit zu férdern (vgl.
Heublein et al. 2022, S. 1; Grunschel und Dresel 2020, S. 6; Isleib et al. 2019, S. 1048;
Neugebauer et al. 2019b, S. 1019), aber auch der sonst fehlenden Ausfinanzierung des
,uUnternehmens Universitat” (Minch 2009, S. 11) hochschulseitig entgegen zu wirken (vgl.
Bornkessel 2018, S. 13). Um z. B. Fehlallokationen (vgl. Heublein und Wolter 2011, S. 215)
und Fehlinvestitionen (vgl. van Buer 2011, S.470) zu vermeiden oder zumindest zu
begrenzen (vgl. Heublein und Wolter 2011, S. 215), gilt es, den Studienabbruch moglichst
friih zu erkennen, denn je spater der Studienabbruch, desto gréBer die Fehlinvestition (vgl.
Sarcletti 2020, S. 44), die nicht nur monetdr betrachtet, sondern auch mit hohem
individuellen Zeitaufwand oder personlicher Enttduschung einhergehen kann (vgl. Fischer
et al. 2020, S. 56). Auch wenn das institutionelle Qualitditsmanagement Studienabbriiche
nicht ganzlich verhindern kann (vgl. Smitten und Heublein 2013, S. 100), sind Hinweise
darauf, dass Leistungsprobleme, der ,wahrgenommene Workload und der subjektive
Schwierigkeitsgrad des Studiums” (Nolden 2019, S.99) die Abbruchwahrscheinlichkeit
beeinflussen konnen, wichtige Ausgangspunkte fiir Forschungsbemihungen, um dem
Phianomen Studienabbruch zu begegnen. Mit einem systematischen Verstindnis der
Ursachen und Einfliisse, die zum Studienabbruch fiihren, konnen auf Seiten der
Hochschulen Méglichkeiten und MalRnahmen in Betracht gezogen werden, Studienabbruch
zu verringern. Hierzu ist es zundchst notwendig, den Begriff des Studienabbruchs zu
umreifen (vgl. Kap.2.1), bevor der Studienabbruch mit dem Komplement des
Studienerfolgs in Beziehung gesetzt wird (vgl. Kap.2.2). Mit Blick auf partikulare,
empirische Forschungsergebnisse der Studienabbruchforschung (vgl. Kap. 2.3) ist es
hilfreich, die komplexen Aspekte des Studienabbruchs zum besseren Verstandnis in einem

Modell wie dem von Heublein et al. (2017) verortet darzustellen (vgl. Kap. 2.4).



2 Studienabbruch als Anlass zur Auseinandersetzung mit studienbezogener Zeit

2.1 Begrifflicher Umriss zum Studienabbruch

Ausgehend von Uberlegungen, wie Studienabbruch zu erfassen ist, beziehen Griesbach et
al. (1992, S. 1) den Studienabbruch auf diejenigen Personen, die durch ,Immatrikulation an
einer Hochschule in Deutschland ein Studium aufgenommen haben, das deutsche
Hochschulsystem ohne AbschluRexamen verlassen und zu einem spateren Zeitpunkt das
Studium nicht erneut aufnehmen®. Ahnlich schwer zu fassen hinsichtlich einer méglichen
Wiederaufnahme des Studiums formulieren Brandstatter et al. (2006, S.121): ,Von
Studienabbruch ist dann zu sprechen, wenn jemand ein Universitatsstudium — gleichgliltig
ob mit oder ohne vorausgegangenen Wechsel der Studienrichtung oder der
Universitat — ganz aufgibt und (in Gberschaubarer Zeit) nicht wieder aufnimmt”. Vor dem
Hintergrund ,lebenslangen Lernens” (vgl. Faulstich 2012) konnte sich diese formale
Sichtweise in Zukunft als ungiinstig erweisen, da z. B. das Erkennen der Notwendigkeit sich
weiterzubilden zu vermehrter Wiederaufnahme des Studiums zu einem spateren Zeitpunkt
oder zur Wahl eines privaten Weiterbildungsanbieters fihren kdnnte, aber auch in der
Hinsicht, dass das informelle Lernen (vgl. Dohmen 2001) beim Studienabbruch und auch
danach bisher kaum Beriicksichtigung findet. Ulpenich et al. (2023, S. 67) finden in ihrer
Studie zum Studienabbruch auch studierendenzentrierte Deutungsmuster, die als
»Entwicklungsanlass, Orientierungsphase oder Findungsprozess gelesen werden” kénnen.
Meist wird das vorzeitige Ende eines Studiums als Abbruchkriterium herangezogen, was
alle Personen einschlief3t, die ihr ,Hochschulstudium vorzeitig beendet [haben], ohne
dieses vollstdndig zu absolvieren und einen Abschluss zu erwerben” (Europdische
Kommission 2014, S.29).* Genauer prazisieren Heublein und Wolter (2011, S. 216)
Studienabbruch in der empirischen Forschung als eine ,spezielle Form von Schwund [...],
die nur diejenigen umfasst, die das Hochschulsystem ohne (ersten) Abschluss verlassen und
ihr Studium nicht zu einem spéateren Zeitpunkt wieder aufnehmen”. Das bedeutet, dass es
um ein endgliltiges Verlassen des Hochschulsystems ohne ersten Abschluss geht (vgl.
Heublein et al. 2012, S. 6; Fleischer et al. 2019, S. 1079f) und dass Fach-/Studiengang- oder
Hochschulwechsel nicht als Studienabbruch verstanden werden (vgl. Petri 2020, S. 45;
Ebert und Heublein 2015, S. 67). Diese Definition, so Heublein und Wolter (2011, S. 216),
stellt weitgehend den Konsens der empirischen Studienabbruchforschung dar> (vgl.
Neugebauer et al. 20193, S. 1026; Ebert und Heublein 2015, S. 67).

Wird Studienabbruch anhand von Exmatrikulationszahlen erfasst, weisen Reifenberg et al. (2015, S. 100)
auf Probleme bei der Operationalisierung hin: ,Der erneute Eintritt in das Studium ist lebenslang moglich
und somit ist jeder Studienabbruch auf unbestimmte Zeit als eine potentielle Studienunterbrechung zu
bewerten”. Erschwerend kommt hinzu, dass sich Daten zum Verbleib exmatrikulierter Studierender
(aufgrund freiwilliger Angaben) selbst bei direktem Hochschulwechsel zumeist der Kenntnis der
Hochschule entziehen.

Mittlerweile werden von Heublein et al. (2021) auch Studienabbruchquoten zum Masterstudium
publiziert. Streng genommen handelt es sich dabei nicht um Studienabbrecher oder -abbrecherinnen,
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2.2 Studienerfolg als Komplement zum Studienabbruch

Aus Sicht der Hochschule kann Studienabbruch auch als mangelnder Studienerfolg
gedeutet werden, da das ,jeweils aufgenommene Studium nicht an der gleichen
Hochschule und im gleichen Fach beendet wird” (Sarcletti 2020, S.29), so dass
Studienwechsel oder (umgedeuteter) Studienerfolg mit in die Diskussion einflieBen (z. B.
van Buer 2011, S. 463).

Fiir den Studienerfolg gilt, ahnlich wie fir den Studienabbruch, keine einheitliche Definition
(vgl. Europidische Kommission 2014, S. 29; Ulpenich et al. 2023, S. 56) oder an welchen
Faktoren er sich bemisst (vgl. Bornkessel 2018; Kiihling-Thees et al. 2021). Die inhaltliche
Ambivalenz beginnt bei den ,Merkmalen des Studienerfolgs” (Bornkessel 2018, S. 7), da
auch Studienerfolg als Konstrukt gilt, welches einer Operationalisierung bedarf (vgl.
Hillebrecht 2019) und von ,der Perspektive abhadngt, aus der der Studienerfolg beurteilt
werden soll“ (ebd., S.13). So kann sich Studienerfolg aus Sicht der Gesellschaft, der
Hochschule oder der Studierenden jeweils unterscheiden. So hinterlegen z. B. Kuh et al.
(2006, S. 8) der individuellen Perspektive den Verhaltensaspekt der Studierenden, der u. a.
aufgewendete Zeit und Mihe fiir das Studium oder dortige Interaktionen umfasst,
wohingegen sie der institutionellen Perspektive die Bedingungen, Ressourcen und
hochschulpolitische Rahmungen, unter denen das Studium realisiert wird, zuschreiben.

Eine formale Definition zum Studienerfolg stellt die Europdische Kommission (2014, S. 29):
»Gemeinhin versteht man unter dem Studienerfolg das Ausmal, in dem Lernende in einer
Hochschuleinrichtung verbleiben und dort ihren Studiengang innerhalb eines bestimmten
Zeitrahmens absolvieren und abschlieRen”. Ahnlich der Abbruchdefinition von Heublein et
al. (2012) liegt die Fokussierung auf der formalen Personenauswahl, in Ergdnzung eines
Zeitrahmens, der als Regelstudienzeit gelten kann. Mit der Benennung des
Studienabschlusses als zentrales Kriterium des Studienerfolgs (vgl. Grunschel und Dresel
2020, S. 5) sind die Ursachen bzw. inhaltlichen Griinde des Verbleibs an der Hochschule
noch nicht angesprochen. ,,Die Frage, was Studienerfolg ist und wie dieser zu erreichen sei,
kann nicht beantwortet werden, ohne zu kldren, was jeweils als Ziel des Studiums
verstanden wird”“ (Berthold et al. 2015, S. 7). Damit wird Studienerfolg auf das jeweilige
Erreichen zuvor festgelegter Ziele bezogen (vgl. ebd.). Anders gewendet zeigt sich
Studienerfolg neben einem Studienabschluss innerhalb eines bestimmten Zeitrahmens im
Grad der Passung von individuellen und institutionellen Voraussetzungen (vgl. Heublein et
al. 2017, S. 13) bzw. Rahmenbedingungen.

sondern um exmatrikulierte , Studienaussteiger*innen” (Heublein et al. 2021, S.7), da diese fir die
Aufnahme des Masterstudiums bereits einen (ersten) Studienabschluss erworben haben miussen.
Offensichtlich besteht auch jenseits der formalen Abbruchdefinition ein Erkenntnisinteresse beziglich
unvollendeter Masterstudiengdnge.
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Studienerfolg kann nach Bornkessel (2018, S. 8) unter einer formalinstitutionellen sowie
unter einer subjektorientierten Sichtweise betrachtet werden. Das psychologisch gepragte
Bedingungsmodell des Studienerfolgs (vgl. Rindermann und Oubaid 1999) erganzt
gesellschaftliche Rahmenbedingungen zu den institutionellen Studienbedingungen und
den individuellen Faktoren. Zu Letzteren zahlen neben der ,Studienleistung in Noten, auch
die berichtete Studienzufriedenheit und die Abwesenheit von empfundenem Stress” (Petri
2020, S.29), wenn z.B. die Arbeitsbelastung optimal justiert ist. Eine ausschliefliche
Fokussierung auf oOkonomisch leicht zu messende Indikatoren wie Abschlussnoten
verkennt, ob der Studienabschluss ,innerhalb der Regelstudienzeit und ohne Studiengang-
und/oder Studienfachwechsel erreicht wurde” (van Buer 2011, S. 464f). Damit wird
deutlich, dass Studienerfolg mehr ist als die ausschlieBliche Fokussierung auf Noten und
formalen Studienabschluss in Form eines Zeugnisses (vgl. Bornkessel 2018, S. 16). Vielmehr
zahlen zum Studienerfolg neben erbrachten Leistungen auch
(Querschnitts-)Kompetenzzuwachse sowie externe Faktoren wie Employability oder
Studienzufriedenheit (vgl. Grunschel und Dresel 2020, S. 6). So kann Studienerfolg bspw.
Uber ,den Zuwachs an fachlichen und berufsrelevanten Kompetenzen sowie Uber
Studienzufriedenheit erfasst” (Blithmann 2012b, S. 26) werden. Hierzu kommen Aspekte
des studentischen Lernverhaltens, welches nicht nur vom Lehrangebot und dessen
Qualitat, sondern auch ,in starkem MaBe [..] von kognitiven und motivationalen
Eingangsvoraussetzungen der Studierenden und ihren Lebensbedingungen [...] sowie von
Studienbedingungen und universitdaren Unterstiitzungsleistungen” (ebd., S. 26) abhéangt.
Studienerfolg zeigt sich also als komplexes, multikausales sowie multidimensionales
Phanomen (vgl. Bornkessel 2018, S.16), das mit Studienabschluss, Studiennoten,
Studiendauer, Studienzufriedenheit (vgl. Berthold et al. 2015, S. 17; Rindermann und
Oubaid 1999) sowie allgemeinen (berufsqualifizierenden) Kompetenzen und schlieRlich
Berufserfolg (vgl. Rindermann und Oubaid 1999) verbunden ist.

Sind Studienmisserfolg und Studienerfolg also komplementdre Phanomene (vgl. van Buer
2011, S. 472), die jeweils invertiert zueinander dquivalent und einmal defizitorientiert als
Studienabbruch bzw. entwicklungsorientiert als Studienerfolg formuliert sind? Entfernt
man sich von der formalen Ebene und fragt nach inhaltlichen Ursachen, zeigen sich
Unterschiede: Werden die Mechanismen des Studienabbruchs verstanden, wird noch nicht
verstanden, was ,Studierende zum Bleiben bewegt bzw. mit welchen MalRnahmen dies
unterstitzt werden koénnte” (Alphei und Loffler 2015, S.94). Dennoch fallen
Studienabbruch und Studienerfolg auf ahnliche Variablen zurlick, die sich aus dem
Studienprozess ergeben, auch wenn zwischen diesen unterschiedliche Ursache-

Wirkungsketten zu bestehen scheinen (vgl. van Buer 2011, S. 473).

Studienerfolg und Studienabbruch zeigen sich also formal als Endzustdnde des
individuellen Studienprozesses, der von institutionellen Einflissen begleitet ist. Trotz
unterschiedlicher Pointierung von Studienabbruch und Studienerfolg und bislang nicht
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vollstandig geklarter Wirkzusammenhdnge zwischen relevanten Variablen beider
Phanomene kann man durch die empirische Untersuchung von méglichen Einflussvariablen
Einsichten in die hinfiihrenden Prozesse des Studienerfolgs bzw. Studienabbruchs erhalten.
Im Folgenden werden daher einzelne Ergebnisse der Studienabbruchforschung dargelegt,
bevor der Blick auf den Kern des Studienabbruchmodells von Heublein et al. (2017) gelenkt

wird.

2.3  Ausgewahlte Ergebnisse der Studienabbruchforschung

Erdel (2010, S.58) findet in multivariaten Analysen signifikante Einflisse auf den
Studienerfolg bei den Variablen Geschlecht, Alter, Staatsbiirgerschaft, Note der
Hochschulzugangsberechtigung, etwaigen Erfahrungen aus einer Berufsausbildung, aber
auch der Zeitverwendung fiir Studium und bezahlte Arbeit. Im Gruppenvergleich zeigen
Heublein et al. (2017, S. 148), dass Abbrecher und Abbrecherinnen gegeniiber Absolventen
und Absolventinnen geringere Vor- und Nachbereitung von Veranstaltungen aufweisen
und Phasen der Prifungsvorbereitung aufgeschoben werden (vgl. ebd., S. 152). Zunachst
paradox mutet an, dass Studienabbrecher und -abbrecherinnen im Vergleich zu Alumni
mehr Zeit flir Lehrveranstaltungen aufwenden: ,45 % der Studienabbrecher verwendeten
mehr als 20 Stunden pro Woche fiir Lehrveranstaltungen” (Heublein et al. 2017, S. 162),
bei Absolventen und Absolventinnen hingegen sind dies nur 31 %. Ein alleiniges verstarktes
Zeitinvestment in Lehrveranstaltungen scheint also den Studienabschluss nicht zwingend
zu beginstigen. Vielmehr scheint das Verhaltnis der Zeitaufwande zueinander, z. B. von
Prasenzzeiten und Selbstlernzeiten, von Bedeutung zu sein. Denn bei ndherer Betrachtung
wird deutlich, dass der hohere Zeitaufwand in Lehrveranstaltungen durchschnittlich zu
Lasten der Vor- und Nachbereitung also zu Lasten des Selbststudiums geht, was wiederum
,Leistungsprobleme und ein subjektives Gefiihl der Uberforderung” (ebd., S.163)
hervorrufen und tendenziell zum Studienabbruch fiihren kann. Mit Schaarschmidt und
Kieschke (2013, S. 85) kann hier von einem ungesunden Belastungsmuster mit Giberhéhtem

Engagement gesprochen werden.

Die ,selbststandige Organisation des Studiums” (Heublein et al. 2017, S. 148) gilt als
wichtiges Kriterium des Studierverhaltens. ,Exmatrikulierte, die ihr Studium aus
Leistungsgriinden abgebrochen haben, weisen vergleichsweise niedrige Werte in den
Kategorien des eigenaktiven Studierens auf” (ebd., S. 151). So sahen sich nur 42 % in der
Lage, ihr Studium gut zu organisieren, und nur ein Drittel hatte Lehrveranstaltungen
nachbereitet  (vgl. Heublein et al 2017, S.152). Zudem  werden
Studienaufbau, -organisation und -betreuung von Studienabbrechern und -abbrecherinnen
durchgangig kritischer beurteilt (vgl. Ebert und Heublein 2015, S. 69). Das geringere

selbststandige Durchdringen und letztliche Verstehen von Lerninhalten aufgrund
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2 Studienabbruch als Anlass zur Auseinandersetzung mit studienbezogener Zeit

mangelnder Studienorganisation kann hier ein Erklarungsangebot fir die kritischere
Meinung sein. Auch die soziale und akademische Integration (vgl. Tinto 1975) ist bei
Studienabbrechern und -abbrecherinnen geringer als bei Exmatrikulierten mit Abschluss
(vgl. Isleib et al. 2019, S. 1065), so dass auch soziale Unterstiitzung und konkrete Hinweise
durch Austausch bei der Studienorganisation vermutlich gering ausfallen. So moégen die
,@rinde fir den Studienabbruch aus Leistungsgriinden [...] folglich auch in der schwach
ausgepragten Neigung zum eigenaktiven Studieren zu suchen” (Heublein et al. 2017,
S. 152) sein.

Die Hinweise bezliglich der Unterschiede in der Zeiteinteilung und -verwendung sowie der
Studienorganisation auf den Studienerfolg bzw. -abbruch zeigen bereits, dass u. a. die
individuelle Realisation der Erfullung von (institutionellen) Anforderungen im
Studienprozess bedeutsam ist.

Studienleistungen kdnnen nicht nur anhand des objektiven Leistungspunktefortschritts in
den Blick genommen werden, sondern auch mittels subjektiver Selbsteinschatzung eigener
Studienleistungen. Dabei zeigt sich , Konsistenz und Zusammenhang der verschiedenen
Leistungsurteile bei Studienabbrechern wie Absolventen” (Heublein et al. 2017, S. 163), so
dass der Einschatzung der eigenen Leistung ein gewisses Mal an Validitat zukommt, was
fir die methodische Erfassung der Ursachen von Studienabbruch hilfreich sein kann. So
zeigt sich bspw. bei Blithmann et al. (2008, S. 423f) eine erhohte
Abbruchwahrscheinlichkeit, wenn Studierende sich personlich belastet filihlen. Zu
Leistungsproblemen zdhlen neben fehlenden Fahigkeiten und Kenntnissen, sowie
endgiltig nicht bestandenen Priifungen, auch (iberzogene Anspriiche an sich selbst und das
Studium (vgl. Reifenberg et al. 2015, S. 103), so dass hinter Leistungsproblemen auch
,Probleme bei der Bewaltigung des Stoffumfangs, der Studienanforderungen oder des
Leistungsdrucks, aber auch Zweifel an der personlichen Eignung” (Ebert und Heublein 2015,
S. 68) stehen kdnnen.

Fast die Halfte der Studienabbrecher wund -abbrecherinnen schatzen die
Studienanforderungen als zu hoch ein und sind Giberfordert (vgl. Heublein et al. 2017, S. 26;
ebd., S.126; Isleib et al. 2019, S. 1064), was nach Isleib et al. (2019, S. 1069) die
Studienabbruchwahrscheinlichkeit erhéht. Zusammen mit dem eingangs erwdhnten
Befund von Blithmann (2012b, S. 126), dass sich Studierende als signifikant unzufriedener
zeigen, wenn ihr Arbeitspensum das daflir vorgesehene (ibersteigt, scheint die
Uberforderung mit der Bewiltigung des geforderten Arbeitspensums (Workload) fiir eine
mogliche  Abbruchneigung bedeutsam. Das Fehlen geeigneter Strategien,
Studienanforderungen zu bewaltigen, und die Wahrnehmung von Diskrepanzen in der
Passung von zu erfiillenden Anforderungen kann sich in ,,Zweifeln und Abbruch duRRern”
(Heil et al. 2019, S.75). So ist es verstandlich, dass ,die Selbsteinschdatzung der
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Studienleistungen bei Studienabbrechern deutlich kritischer aus[fallt] als bei Absolventen”
(Ebert und Heublein 2015, S. 69).

Studienzufriedenheit gilt als zentraler Pradiktor der Studienabbruchneigung (vgl. Nolden
2019, S. 288). Zwar sind es oft die Leistungsanforderungen, wie sie bspw. in Prifungen zum
Tragen kommen, die zum Studienabbruch flihren, aber es kommt auch darauf an, wie die
erbrachten und bewerteten Leistungen von den Betroffenen subjektiv eingeschatzt
werden und inwiefern sie den zuvor umrissenen Erwartungen entsprechen oder
zuwiderlaufen. Als MaR bzw. Indikator fiir die Passung der erwarteten und realisierten
Leistung sehen Brandstatter et al. (2006) die globale Studienzufriedenheit, die ,demnach
einen zusatzlichen Beitrag zur Erklarung des Studienabbruchs leistet” (ebd., S. 128). Je
grofler die Unzufriedenheit, desto groRer zeigt sich die Abbruchneigung und umgekehrt
(vgl. Heinze 2018, S.146). Auch Neugebauer et al. (2019b, S. 1021) rekurrieren auf
Studienzufriedenheit als Mediator fiir die Abbruchintention. Die Studienmotivation liefert
dabei einen zentralen Beitrag fir die Erklarung von Studienzufriedenheit und letztlich
Studienabbruch (vgl. Nolden 2019, S.290; Pannier et al. 2020, S.255). Die
Studienzufriedenheit kann sich allerdings signifikant reduzieren, wenn der Arbeitsaufwand
(Workload) als (zu) hoch eingeschatzt wird (vgl. Blithmann 2012b, S. 183).

Bei der Betrachtung individueller Faktoren des Studienabbruchs zeigt sich, dass
Leistungsprobleme und Uberforderung mit dem Arbeitspensum (Workload) wesentlich
zum Studienabbruch beitragen kdénnen. Es wird auch deutlich, dass nicht nur objektiv
festgestellte Leistungsprobleme oder -defizite, sondern auch die Selbsteinschatzung der
Bewaltigung von Studienanforderungen Hinweise auf einen moglichen Studienabbruch
geben kdnnen. Eine weiterreichende Verortung von einzelnen empirischen Befunden zum
Studienabbruch wird von Heublein et al. (2017) zu einem Modell verdichtet, das den
individuellen Studienprozess in den Mittelpunkt stellt und damit anschlussfahig ist fur die
0. g. zeitlichen Aspekte des Studiums, wie sie sich z. B. in der Erfiillung von gegebenen
Studienanforderungen (Workload) zeigen.

2.4 Studienabbruch als Entwicklungsprozess im Modell

Bisher liegt weder in der nationalen noch in der internationalen Hochschulforschung ein
»allgemeines Modell zum Studienabbruch vor” (Heublein et al. 2017, S. 11). Nolden (2019,
S. 85) gibt zu bedenken, ob ein einheitliches Modell hierzu vor dem Hintergrund des
sozialwissenschaftlichen Theorie-Pluralismus tGberhaupt moglich sei, da das Phanomen
Studienabbruch aus verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen heraus betrachtet
werden konne (vgl. Sarcletti 2020, S. 43).
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So werden innerhalb der Studienabbruchforschung unterschiedliche Herangehensweisen
verfolgt; es gibt z.B. bildungsdkonomische, identitdtstheoretische Zugdnge oder
motivationale Ansatze (vgl. Bergmann 2020, S. 24). Anhand von Bourdieus Habitustheorie
(z. B. Liebsch 2016) kann bspw. eine Abbruchgefahrdung postuliert werden, wenn , keine
Passung zwischen dem herkunftsspezifischen Habitus der Studierenden und dem an der
Hochschule geforderten akademischen Habitus gegeben ist“ (Neugebauer et al. 20193,
S. 1033; Sarcletti 2020, S. 32). Rational-Choice-Ansatze (z. B. Joas 2007, S. 116) begreifen
den Studienabbruch als Resultat eines Abwageprozesses bei dem Kosten, Erfolg und
Ertrage eine Rolle spielen (vgl. Sarcletti und Miiller 2011, S. 236; Neugebauer et al. 20193,
S.1033). Psychologische Ansatze stellen kognitive, personlichkeitsbezogene oder
motivationale Merkmale und Ressourcen in den Mittelpunkt der Erklarung von
Studienabbruch (vgl. Blithmann 2012b; Neugebauer et al. 20193, S. 1033). Es gibt auch
Versuche der Modellintegration, bei denen mehrere theoretische Konzepte in ein
Gesamtmodell integriert werden (vgl. Neugebauer et al. 20193, S. 1033; Kuh et al. 2006;
Blithmann 2012b; Heublein et al. 2017; Fleischer et al. 2019, S. 1082).

Konsens besteht darin, dass ,,Studienabbruch als ein komplexer, multikausaler Prozess zu
betrachten ist” (Pineda et al. 2022, S. 2). Multikausal ist der Studienabbruch, weil es keine
einzelne isolierte Ursache gibt, auf den dieser zurlickgefiihrt werden kann (vgl. Ebert und
Heublein 2015, S.67); komplex ist er, weil es zwischen den Ursachenbindeln zu
Wechselwirkungen und Verstarkungen kommen kann (vgl. Theune 2022, S. 19; Ebert und
Heublein 2015, S. 67); prozesshaft, weil Studienabbruch kaum spontan auftaucht, sondern
sich als Ergebnis eines langeren , Abwéagungs- und Entscheidungsprozesses” (Ebert und
Heublein 2015, S. 68) darstellt (vgl. Tinto 1975, S. 95; Blithmann et al. 2008, S. 406;
Heublein et al. 2010, S. 2).

Im Gegensatz zum eher theoretisch begriindeten Integrationsmodell von Tinto (1975), das
die soziale und akademische Integration in hochschulische kommunikative Strukturen
fokussiert, denen sich Studierende im Gelingensfall verpflichtet fiihlen (vgl. Isleib et al.
2019, S. 1052), basiert das explorative Modell zum Studienabbruch (vgl. Abb. 1) von
Heublein et al. (2017, S. 12) auf Daten empirischer Studien und wird von Pelz und Schulze-
Stocker (2018, S. 16) als ,,fruchtbares Vorgehen” eingeschatzt. In einem zeitlichen Ablauf
werden in diesem Modell wesentliche Einflussfaktoren und (Studien-)Phasen miteinander
in Bezug gesetzt: Angefangen in der Studienvorphase, welche durch die
Bildungssozialisation gepragt ist und bereits durch die (soziale) Herkunft und Personlichkeit
beeinflusst wird, entscheidet sich, ob ein Studium aufgenommen wird, an welchem
Hochschultyp und welcher Studiengang studiert wird. ,,Damit sind gleichzeitig Erwartungen
an das zukinftige Studium verkntpft” (Fischer et al. 2020, S. 57). Im Modellkern — der Phase
der aktuellen Studiensituation — wird der individuelle ,,Studienprozess” (Key und Hill 2018,

S.11) als Ergebnis von Einflissen hochschulischer und hochschulexterner Merkmale
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verstanden (vgl. Isleib et al. 2019, S. 1049), an dessen Ende schlieBlich die Entscheidung fir

oder gegen einen Studienabbruch steht (vgl. Sarcletti 2020).

(soziale) Herkunft

Persdnlichkeit

Bildungssozialisation

l

Studienentscheidung

v

individueller Studienprozess

Lebensbedingungen Studienmotivation Studienverhalten Studienbedingungen
- Finanzierung - Nutzen des Studiums - Integration - Betreuung
- Familie - Fachidentifikation - Lernstil - Lehrqualitat
- Wohnsituation - Berufsperspektive - Zeitmanagement - Anforderungen
I
Alternativen sych./phys. Ressourcen Information
P y /e y - Studienleistungen
- Fachwechsel - Eigenaktivitat . i - Beratung
K . — - Leistungsfahigkeit
- Berufsausbildung - Stressresistenz Leistunasbereitschaft - Eltern
- Ubergangstitigkeiten - Gesundheit g - Peers

[
y

Individuelle Studienabbruchmotive

!

Entscheidung fiir/gegen Studienabbruch

Abb. 1: Modell des Studienabbruchprozesses basierend auf Heublein et al. (2017, S. 12) (eigene Darstellung)

Heublein et al. (2017, S. 15) fokussieren im individuellen Studienprozess Faktoren wie das
Studienverhalten (vgl. Blithmann 2012b, S.27; Heublein et al. 2017, S.15), die
Studienleistungen (vgl. Troche et al. 2014), die Studienmotivation (vgl. Schiefele et al. 2007)
sowie psychische und physische Ressourcen (vgl. Brandstatter et al. 2006; Schubert und
Knecht 2015, S. 7f),
Studienprozess wird von institutionellen Faktoren wie Studienbedingungen (vgl. Kieseler
2017, S. 57ff), Information (vgl. Heublein et al. 2010; Blithmann 2012b, S. 190),

Lebensbedingungen (vgl. Kroher et al. 2023) und maoglichen Alternativen zum Studium

die miteinander wechselwirken konnen. Der individuelle

beeinflusst. ,Die einzelnen Faktoren setzen sich wiederum jeweils aus mehreren
Dimensionen und Merkmalen zusammen” (Heublein et al. 2017, S. 15). Die Faktoren sind
im Studienverlauf keineswegs statisch, sie kénnen sich gegenseitig beeinflussen und

verandern.

Erst nach Bericksichtigung aller Faktoren des Modells und Hinzunahme individueller
Studienabbruchmotive kommt es zu einer Entscheidung fir oder gegen einen
Studienabbruch. Heublein et al. (2017) verbinden ,Determinanten aus verschiedenen
Bereichen zu einem komplexen Modell des Studienabbruchprozesses” (Theune 2022, S. 22)
und behalten gleichzeitig den , prozesshaften Charakter des Studienabbruchs” (Isleib et al.
2019, S. 1049) bei, wie er bereits von Tinto (1975, S. 95) und Spady (1970, S. 79) postuliert

15



2 Studienabbruch als Anlass zur Auseinandersetzung mit studienbezogener Zeit

wurde. Gleichwohl das Modell von Heublein et al. (2017) von hohem heuristischem Wert
ist, das den Ablauf des Studienabbruchs zu beleuchten vermag, ist es als solches,
insbesondere hinsichtlich der Gerichtetheit von Zusammenhangen, nicht abschlieSend
empirisch geprift. Gestutzt wird die Zusammenstellung des Modells jedoch durch Befunde
weiterer Autoren bzw. Autorinnen, wie sie im Folgenden bei der Explikation ausgewahlter

Modellfaktoren angefiigt sind.

Hinsichtlich des Studienabbruchs sind in der Studienvorphase soziodemografische
Variablen (vgl. Erdel 2010, S. 58), Aspekte der sozialen und familidgren Herkunft (vgl.
Blithmann et al. 2008, S. 410; Heublein et al. 2017, S. 13), der Bildungssozialisation (vgl.
Isleib et al. 2019, S. 1049; Heil et al. 2019, S. 75) und der Bildungsbiografie (vgl. Isleib et al.
2019, S.1073; Sarcletti und Midller 2011, S.239) mit schulischen und beruflichen
Komponenten (vgl. Neugebauer et al. 20193, S. 1034; Blithmann et al. 2008, S. 410; Erdel
2010, S.58) verortet. Ein besonderer (pradiktiver) Faktor stellt dabei die
Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Trapmann et al. 2007, S. 24; Hillebrecht 2019, S. 363),
sowie die Studienfachwahl und deren Motive (vgl. Blithmann et al. 2008, S.410;
Neugebauer et al. 20193, S. 1034; Sarcletti und Mdller 2011, S. 239) dar.

In der Phase der aktuellen Studiensituation kénnen Determinanten des Studienabbruchs
unter individuellen und institutionellen Faktoren gefasst werden. Zu den individuellen
studienbezogenen Faktoren (vgl. Sarcletti und Miiller 2011, S. 239) zahlt insbesondere das
Studierverhalten (vgl. Heublein et al. 2017, 11, 13; Isleib et al. 2019, S. 1052), das bei
Leistungsproblemen (vgl. Heublein et al. 2017, S. 11; Reifenberg et al. 2015, S. 103; Theune
2022, S. 35; Alphei und Loffler 2015, S. 94; Sedlacek 2004, S. 195), hohem Zeitaufwand (vgl.
Erdel 2010, S. 58; Reifenberg et al. 2015, S. 103; Heil et al. 2019, S. 75; Hillebrecht 2019,
S. 103) und Uberforderung (vgl. Blithmann et al. 2008, 423 424; Ebert und Heublein 2015,
S. 69; Blithmann 2012b, S. 126; Isleib et al. 2019, S. 1069; Heublein et al. 2017, S. 26) zum
Studienabbruch fihren kann. Wohingegen Studienzufriedenheit (vgl. Nolden 2019, S. 288;
Heinze 2018, S. 146; Sarcletti 2020, S. 27; Blithmann 2012b, S. 183; Neugebauer et al.
2019b, S. 1021; Brandstatter et al. 2006, S. 128), Studienmotivation (vgl. Seemann 2015,
S. 91; Alphei und Loffler 2015, S. 94; Nolden 2019, S. 290; Neugebauer et al. 20193, S. 1034;
Reifenberg et al. 2015, S. 103; Alphei und Loffler 2015, S. 96; Pannier et al. 2020, S. 255),
Erwartungen (Theune 2022, S. 35; Ebert und Heublein 2015, S. 68; Alphei und Loffler 2015,
S. 96; Reifenberg et al. 2015, S. 102; Heil et al. 2019, S.75) und Informiertheit (vgl.
Blithmann et al. 2008, S. 410; Heublein et al. 2017, S. 13) sich positiv auf den Verbleib im

Studienprozess auswirken kann.

Die zentralen institutionellen Determinanten des Studienabbruchs beziehen sich auf
Studienbedingungen (vgl. Neugebauer et al. 2019b, S. 1021; Theune 2022, S. 34; Seemann
2015, S. 91; Bluthmann et al. 2008, S. 413; Heublein et al. 2017, S. 13; Isleib et al. 2019,
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2.4 Studienabbruch als Entwicklungsprozess im Modell

S. 1073) und Studienanforderungen (vgl. Neugebauer et al. 2019b, S. 1021; Seemann 2015,
S.91; Theune 2022, S. 34; Isleib et al. 2019, S. 1073), welche eng mit der individuellen
Erfillung in Form von Leistungen verknipft sind. Damit wird klar, dass in jeder Phase
unterschiedliche Bedingungsfaktoren zum Tragen kommen, die Studienvorphase
Basisfaktoren enthalt, die weiterhin auf den Studienprozess in Richtung Abbruch oder
Verbleib wirken kdénnen und dass im individuellen Studienprozess Faktoren mit
institutionellen Faktoren interagieren konnen. Anders gesagt ist ein zentraler Aspekt des
Studienerfolgs ,die Passung der jeweiligen individuellen Studierweise und den
institutionellen Voraussetzungen” (Heublein et al. 2017, S. 13).

Mit Blick auf die genannte Passung scheint anhand empirischer Befragungsdaten
bemerkenswert, dass ,,30 % aller Studienabbrecher [...] den Leistungsanforderungen ihres
Studiums nicht gerecht werden” (Heublein et al. 2017, S. 20) konnten und zudem eine
mangelnde Studienmotivation (17 %) (vgl. ebd., S. 21) aufweisen. Weiter sei bei rund 50 %
der Befragten der Prifungsstoff nicht zu bewaltigen gewesen und 45 % schatzen , die
Studienanforderungen als zu hoch ein“ (ebd., S.26), so dass Uberforderung als
wesentlicher Abbruchgrund angenommen werden kann. Auch vor dem Hintergrund des
Modells in Abb. 1 erscheint also besonders die Passung des individuellen Studierverhaltens
mit der Erflllung institutioneller Anforderungen ein wichtiges Kriterium fiir den
Studienabbruch.

Innerhalb des individuellen Studierverhaltens heben Heublein et al. (2017, S. 147ff) fir den
Studienabbruch anhand ihrer Studie vier Merkmale als bedeutsam hervor: (1) Ausmald der
Eigenaktivitdt bei der Studiengestaltung, (2)Verhaltnis und Kontakthaufigkeit zu
Lehrenden, (3) soziale Interaktion mit anderen Studierenden und (4) Zeit und typische
Aktivitdten in einer Semesterwoche. Als Gemeinsamkeit unterliegt allen genannten
Aspekten eine zeitliche Investition, wie Ausgestaltung und Umfang von
Selbstlernaktivitaten, Besuch von Lehrveranstaltungen, Lernen und Austausch mit anderen

sowie weiteren Aktivitdten im Studienprozess.

In ihrer Studie halten Heublein et al. (2017) fest, dass akademische Lehre auf Eigenaktivitat
setzt, z.B. in Form der ,Vor- und Nachbereitung der Lehrveranstaltungen im
Selbststudium® (Heublein et al. 2017, S. 148), aber auch beziglich der selbststandigen
Organisation des Studiums. ,Exmatrikulierte, die ihr Studium aus Leistungsgriinden
abgebrochen haben, weisen vergleichsweise niedrige Werte in den Kategorien des
eigenaktiven Studierens auf” (ebd., S. 151) und schieben Prifungsvorbereitung auf (vgl.
ebd., S. 152). Wer sein Studium nicht organisieren kann, bekommt also moglicherweise

Schwierigkeiten bei der Erflllung von Leistungsanforderungen (vgl. ebd., S. 152).
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2 Studienabbruch als Anlass zur Auseinandersetzung mit studienbezogener Zeit

Da zur Erfillung der Studienanforderungen Studierende Uiber ein begrenztes Zeitbudget
verfligen, wird klar, dass die zur Verfligung stehende Zeit auf , die Lehrveranstaltungen, die
Phasen des Selbststudiums und eine eventuelle Erwerbstatigkeit aufgeteilt werden”
(Heublein et al. 2017, S. 162) muss, was einerseits auf die individuelle Eigenaktivitét,
Organisationsfahigkeit und das Zeitinvestment im Studienprozess verweist und

andererseits auf den Umfang der institutionellen Anforderungen, die zu erfiillen sind.

Der Befund, dass ,Studienabbrecher [..] im Vergleich zu Absolventen mehr Zeit fir
Lehrveranstaltungen aufwenden” (Heublein et al. 2017, S. 162) erklare sich dadurch, dass
»,pro Lehrveranstaltung ein geringeres MaB an Stunden fir das Selbststudium zur
Verfligung stand und sie daher durchschnittlich weniger Zeit fiur die Vor- und
Nachbereitung einer Lehrveranstaltung aufwenden konnten” (Heublein et al. 2017, S. 163),
woraus sich Leistungsprobleme und (subjektive) Uberforderung im Studienprozess
ergeben haben, die schlielRlich zum Studienabbruch gefiihrt haben. Damit ist nicht nur der
Umfang der aufgewendeten Zeit, sondern auch deren Verwendung von Bedeutung.

Die Untersuchung der aufgewendeten Zeit im Studienprozess fiir die Erreichung der
Studienanforderungen ist eine bisher wenig beachtete Facette bei der Betrachtung des
Studienabbruchs. Im Modell von Heublein et al. (2017) wird deutlich, dass der individuelle
Studienprozess und das Studierverhalten von institutionellen Studienbedingungen gepragt
sind. Dies gilt auch im Hinblick auf die (zeitliche) Gestaltung von (Leistungs-)Anforderungen
der Hochschule gegeniiber Studierenden, z. B. in Form des Arbeitsaufwands. Seit der
Bologna-Reform wird der Umfang des studentischen Arbeitsaufwands als auch die
Festlegung und Planung des Aufwands im Studienprozess seitens der Hochschullehre unter
dem Begriff Workload gefasst, welcher eng mit dem Leistungspunktesystem (ECTS) und der
Studierbarkeit  verknipft ist. Im Folgenden werden daher sowohl das
Leistungspunktesystem im Kontext des Bologna-Prozesses als auch die Studierbarkeit als
Rahmen zur gelungenen Passung von studentischem Arbeitsaufwand und zu erfiillenden

Anforderungen naher beleuchtet.
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3 Bologna-Prozess und ECTS als Rahmenbedingungen
von Workload

Die Bologna-Reform (z. B. Blattler und Imhof 2019; Winter 2009) kann als Reaktion auf den
Wandel von grundlegend verdanderten Rahmenbedingungen in puncto Globalisierung,
Europaisierung, demographischem Wandel, Technologieentwicklung, veranderter Arbeits-
oder Lebenswelt verstanden werden (vgl. Lenzen 2009, S. 6). ,,Aus historischer Perspektive
wird gewahr, dass Studienstrukturen nicht in Stein gemeielt oder gar fiir die Ewigkeit
gemacht werden, sondern dass alle paar Jahrzehnte Revisionen im System realisiert
werden” (Winter 2009, S. 9), die auch den Studienprozess betreffen. Die Reform startet in
einem neuen bildungspolitischen Kontext, einem veranderten o6ffentlichen Klima und
neuen Erwartung an das Studium (vgl. Schulmeister 2014, S.89). Nachdem der
bildungspolitische Rahmen fir die Einfihrung von ECTS kurz umrissen ist (vgl. Kap. 3.1),
wird ausgehend vom ECTS-Punktesystem — als organisatorischer Kern der Bologna-
Reform —und der Operationalisierung von Leistungspunkten, die Briicke zum Workload
geschlagen (vgl. Kap.3.2), um schlieRlich mit dem Verhaltnis von Workload und
Studierbarkeit — Letztere als darzulegendes Qualitatskriterium in der (Re-)Akkreditierung
von Studiengdngen — den Kreis der formalen Workloadbetrachtung zu schlieRen (vgl.
Kap.3.3) und im weiteren Fortgang der institutionellen Planungsperspektive, die
individuelle Perspektive auf Workload hinzuzufiigen.

3.1 Bologna-Reform als Rahmen zur Einfiihrung von ECTS

Der 1998 angestoRene Bologna-Prozess® zielt auf ein System leicht verstandlicher und
vergleichbarer Abschliisse sowie auf die Einfiihrung gestufter Studiengange und eines
Leistungspunktesystems bei gleichzeitiger Forderung der Mobilitat und der
Qualitatssicherung im europaischen Hochschulbereich (vgl. Bologna Erklarung 1999, S. 3ff;
Banscherus et al. 2010, S. 27; Winter 2015; Zimmermann 2022, S. 88). Zur Realisation der
Idee eines gemeinsamen Hochschulraumes in dem ,,Studienabschlisse tberall anerkannt
werden [...] und Studierende mobil werden kdnnen” (Blattler und Imhof 2019, S. 29), soll
das Leistungspunktesystem ECTS beitragen. Im Zuge von Bologna-Folgekonferenzen wurde
der allgemeine Zielkatalog um Kerngedanken des lebenslangen Lernens, der starkeren
Einbeziehung der Hochschulen und Studierenden sowie der Férderung der stetigen
Entwicklung der Qualitatssicherung erweitert (vgl. KMK und BMBF 2021, S.3). Die

europdischen Kerngedanken wurden in Deutschland national durch detaillierte

6 Zur Bologna-Chronologie siehe z. B. Hericks (2018).
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3 Bologna-Prozess und ECTS als Rahmenbedingungen von Workload

landergemeinsame Strukturvorgaben der Kultusministerkonferenz (KMK 2010 in der Folge
von 2003) u.a. beziiglich der ,Arten von Studiengiangen, der Studiendauer, der
Akkreditierung, der Modalitdten der Modularisierung [sowie] der Abschluss-
bezeichnungen” (Hericks 2018, S. 27) erganzt.

Nach Winter (2009, S. 16f) lasst sich die ,deutsche Variante des neuen Studiensystems
anhand von sechs Punkten charakterisieren”: (1) GemaR der Stufung von Studiengdngen
kann nach einem 3- bis 4-jahrigen Bachelorstudiengang optional ein 1- bis 2-jahriges
Masterstudium absolviert werden. (2) Ein Bachelorabschluss gilt bereits als berufs-
qualifizierend. (3) In den Studienprogrammen werden explizit Schliisselqualifikationen
vermittelt. (4) Der studentische Arbeitsaufwand (Workload) wird in Leistungspunkten
(ECTS), statt in lehrleistungsbezogenen Semesterwochenstunden (SWS) bemessen, so dass
neben dem Prasenz- auch das Selbststudium formal einbezogen wird. (5) Das Studium wird
in einzelne Module aufgeteilt, die abgeschlossene Lehr- Lerneinheiten darstellen und tber
Lernziele definiert werden. (6) Module schlieRen mit studienbegleitenden Priifungen ab
und treten damit an die Stelle einer einzelnen Abschlussprifung (vgl. Winter 2009, 2015).

Die Einflihrung des konsekutiven und modularisierten Bachelor- und Masterstudiums mit
dem ,Studienziel der Beschaftigungsfahigkeit (employability) (Winter 2009, S.17)
bedeutet einen , grundsatzlichen Wandel der Studienstruktur” (Schulmeister 2014, S. 89),
was Auswirkungen auf den gesamten Studienprozess hat. Gepaart mit dem
Leistungspunktesystem, das den Perspektivenwechsel von der Lehr- zur Lernzentrierung
(vgl. HRK 2008, S. 86) also den ,,shift from teaching to learning” (Barr und Tagg 1995) durch
die Abkehr von SWS zu ECTS vollziehen soll, gewinnt die Betrachtung des studentischen
Arbeitsaufwands an Bedeutung. Neben den formalen Lernangeboten sind auch die
Aufwéande des Selbststudiums zu bericksichtigen (vgl. Arnold 2015, S. 74; Paul et al. 2021,
S. 7), was nach Schulmeister (2014, S. 203) in unbetreuter Form geradezu die ,,Achillesferse
des Bologna Konzepts” darstellt, wenn dafiir gleich des Prasenzaufwands Leistungspunkte

vergeben werden.

Ein auf den von Winter (2009, S. 16f) angesprochenen Punkten basierender
Ubergeordneter  Aspekt der  Bologna-Reform ist die Einflhrung  von
Qualititssicherungsverfahren: Die Sicherung und Uberpriifung von Qualitit in Studium und
Lehre — verstanden als Grad eines Satzes inharenter Merkmale, der Anforderungen erfillt
(vgl. Helmold et al. 2023, S. 114; Schmidt 2010, S.11) — ist eine zentrale Aufgabe
bolognareformierter Studiengange (vgl. KMK und BMBF 2021, S. 10) auch zwei Dekaden
nach deren Einfliihrung. Die Akkreditierung als formales Genehmigungsverfahren von
Studiengdngen ,l6ste die staatliche Genehmigung” (Witte 2006, S.25) durch ein
wettbewerbliches , Ersatzverfahren” (Winter 2009, S.14) ab wund dient der

Qualitatssicherung durch u. a. externe Beteiligte aus Wissenschaft, Studierendenschaft und
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3.1 Bologna-Reform als Rahmen zur Einflihrung von ECTS

beruflicher Praxis. ,,Im Zentrum aller Bemiihungen [der Qualitatssicherung] sollte die
Sicherung der Studierbarkeit stehen” (Wissenschaftsrat 2008, S. 12).

Bei der Umsetzung der Bologna-Reform entziindet sich vielfaltige Kritik. Im ,Bologna-
Prozess dominieren zwei Lager, die sich unversoéhnlich gegeniberstehen” (Banscherus et
al. 2009, S. 7) und polarisierte Perspektiven aufweisen.” ,Die einen bedauern hierbei den
Verlust der klassischen Universitdat nach dem Humboldt‘schen Bildungsideal, die anderen
betonen den Erfolg des Bologna-Prozesses mit Blick auf seine politisch avisierten
Zielstellungen von Neustrukturierung, Transparenz und Vergleichbarkeit” (Kuhlee 2012,
S. 79). Insgesamt unterstitzt die Reform den Prozess des Wandels der Universitat hin zur
»ausbildungsorientierten Masseninstitution” (ebd., S. 80). Die lange Tradition freier Bildung
an der Universitat mit dem Angebot einen akademischen Bildungsgang weitgehend
selbstorganisiert, selbstgesteuert zu durchlaufen, bei dem die Regelstudienzeit eher eine
lose Orientierung darstellt und Priifungen erst abgelegt werden, wenn man sich reif dafiir
fahlt, gerat damit ins Wanken (vgl. Kolisang 2013, S. 24). Neben der ,Deindividualisierung
der formalen Studienstrukturgestaltung” (Kuhlee 2012, S.86) zeigt sich die
LVervielfdltigung von Prufungslasten” (Kahl 2018, S.302) als Belastungsproblem von
Studierenden und Lehrenden. Nach einzelnen Stakeholder-Organisationen® schlieRen sich
auch Hochschulen und Studierende (vgl. Berg und Weber 2006, S.16) der Kritik
zweifelhafter Umsetzung der Reform an und eine ,wissenschaftliche Erschlielung des
Prozesses” (Blattler und Imhof 2019, S. 125), z. B. auch hinsichtlich der Arbeitsbelastung
(vgl. Schulmeister und Metzger 2010), wird begonnen.

Die skeptische Einschdtzung des Bologna-Prozesses (vgl. Blattler und Imhof 2019, S. 125)
und seine ,schleppende” Umsetzung (Brdandle 2010, S. 114) hatten nach Kihl (2012b,
S. 325) eigentlich zu einem Scheitern der Reform flihren missen. Stattdessen wird die
Reform als ,verpasste Chance” (Brandl und Gunzer 2009, S. 164) wahrgenommen, die
keineswegs zu starkerer Lernzentriertheit fiihrt, sondern ,alte Lehrformen lediglich in
einem neuen Gewand prasentiert” (Oppermann 2011b, S. 51) und sich daher eher als
»Renaissance des Frontalunterrichts statt Paradigmenwechsel” (Kiihl 2018, S. 296) zeigt.
Auch ,,Sinn und Zweck des ECTS wurden zu wenig vermittelt [und] der reale workload [sic]
der Studierenden bleibt unberiicksichtigt” (Brandl und Gunzer 2009, S. 164). Durch Begleit-
und UnterstitzungsmaRBnahmen bei der Einfihrung hatte die ,schlechte Implementierung”
(Blattler und Imhof 2019, S. 127) moglicherweise aufgefangen werden kénnen, denn so
Schulmeister und Metzger (2011b, S. 122), eine ,innere Reform der Hochschulausbildung
[...] ohne ein starkeres Engagement der Lehrenden” sei wenig erfolgversprechend.
Besonders die ,Creditierung” (vgl. Blithmann 2012a, S. 296) in der Lehre — also die

7 Winter (2009) diskutiert Chancen, Risiken und Nebenwirkungen der Bologna-Reform.

8 Z.B. Interessenvertretungsorganisationen der Universitaten (EUA), der Fachhochschulen (EURASHE) der
europaischen Studierendenschaften (ESU) oder einzelner Gewerkschaften (vgl. Blattler und Imhof 2019).
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Festlegung von Leistungspunkten flr bestimmte Lernleistungen — mit dem ECTS-
Leistungspunktesystem wurde kritisch gesehen (vgl. Kiihl 2012b) und wird im folgenden
Abschnitt ndher beleuchtet.

3.2 ECTS als Workloadgrundlage und organisatorischer Kern
der Bologna-Reform

Wie bereits erldautert, steht ECTS als Abklirzung fir European Credit Transfer and
Accumulation System, dem europdischen ,Erfassungssystem fir zu erbringende und
erbrachte Leistungen von Studierenden” (Hochschulrektorenkonferenz o. J., S. 1). Das
ECTS — urspriinglich  fiir die bessere Ubertragbarkeit von Studienleistungen im
internationalen Studierendenaustauschprogramm Erasmus entwickelt und erprobt (vgl.
DAAD 2022, S. 20) — ist ein grundlegender Baustein im Bologna-System (vgl. Brandl und
Gunzer 2009, S. 164). Es ist eines der ,zentralen Instrumente zur Erreichung der in der
Bologna-Erklarung definierten Ziele” (HRK 2008, S. 85), indem es als ,,Akkumulationssystem
die Planung und Durchfiihrung von Studiengdngen” (ebd., S.85) unterstitzen (vgl.
GroBmann et al. 2020, S. 6) und schlieBlich das Studium aufgrund der Transparenz von
Lernergebnissen (vgl. Europdische Kommission 2009, S. 11) vergleichbar machen soll (vgl.
Stieler 2016, S. 183). Die in Leistungspunkte gefassten Studienleistungen driicken aus Sicht
der institutionellen Planungsperspektive den ,geschatzten” (Europdische Union 2015,
S. 10) Umfang an zeitlicher Investition aus, der ,typischerweise” (ebd., S.10) fiir das
Lerfolgreiche Absolvieren einer Studienleistung bzw. des gesamten Studiengangs”
(GroRmann et al. 2020, S. 7) durch einen ,normalen Lernenden” (Gehmlich 2006, S. 54)
notwendig ist. Dies stellt die Berechnungsgrundlage fir die Bemessung der Lernzeit dar,
die Studierende letztlich fiir das Erreichen der Lernergebnisse eines Moduls oder dessen
Lehrveranstaltungen bendtigen sollten (vgl. Hanft et al. 2020, S. 88). Daraus leitet sich zum
einen die institutionelle Planung zeitlicher Aufwande und zum anderen die individuelle
Zeitinvestition in das Studium ab (vgl. GroBmann und Engel 2020, S. 33).

Das ECTS stellt damit die Grundlage zur ,standardisierten Erfassung und Abbildung des
Workloads” (Grofmann und Engel 2020, S.32) dar. Workload beschreibt ,erwartete
Zeitinvestitionen in studiengangsrelevante Lernprozesse” (Kuhlee 2012, S. 81) und ist ein
quantitatives Mal} zur zeitlichen Festlegung des durchschnittlichen Lernaufwands, um
bestimmte, zuvor festgelegte Lernergebnisse zu erreichen (vgl. Hanft et al. 2020, S. 88;
Findeisen und Steinmann 2012, S. 6; GroBmann und Engel 2020, S. 32). Workload ist damit
das Ergebnis der zeitlichen Ausoperationalisierung von ECTS-Leistungspunkten. Mit der
Projektion von Zeitaufwanden auf Lernergebnisse wird gleichzeitig eine
Beurteilungsmoglichkeit geschaffen, die Giber das Messen der tatsachlich aufgewendeten
Zeit als Bestandteil eines ,Kontrollsystems” (vgl. Gobl-Kralovics 2021, S. 54) verstanden

werden kann.
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Damit zeigt sich das ECTS primar als Planungsgrof3e und als ,,administrativer Kern der neuen
Studiengange” (GroBmann et al. 2020, S. 5; Schulmeister und Metzger 2011b, S. 20) und
|6st die gemeinsame Berechnungsgrundlage der Lehrkapazitdaten (vgl. Hanft et al. 2020,
S. 88) also die ,Semesterwochenstunde als Recheneinheit” (Kihl 2012a, S.143) ab
(vgl. GroBmann et al. 2020, S. 7). Dies hat Auswirkungen auf den Studienaufbau (vgl.
Hannemann 2003, S. 24) und den Studienprozess, da fur Studierende und Lehrende bei der
Bestimmung des Umfangs von Anforderungen unterschiedliche RechengroBen Anwendung
finden, die in Studiengangplanung und -betrieb zueinander finden missen. Entsprechend
sind , Leistungspunkte zunachst als Organisationsprinzip zu verstehen” (Thiel et al. 2006,
S.3), die einem formalen Mechanismus zur Berechnung und Bescheinigung des
Studienaufwands folgen und dem Transfer von Studienleistungen dienen.

Besonders die Modularisierung, als ,wichtige Voraussetzung fir die Férderung von
Mobilitat” (Hanft et al. 2020, S. 90), stellt eine groRe Herausforderung bei deren Einflihrung
und der Umsetzung des ECTS dar, weil Modulbeschreibungen formal und feingranular den
Arbeitsaufwand und die zu vergebenden Leistungspunkte und zudem Inhalte und
Qualifikationsziele, Lehrformen, Teilnahmevoraussetzungen oder Regelungen fir die
Vergabe der Leistungspunkte enthalten mussen (vgl. HRK 2004, S. 91). So liberrascht es
wenig, dass zuweilen ,der studentische Arbeitsaufwand mehr oder minder schematisch in
Beziehung zur traditionellen Semesterwochenstunden-Einteilung gesetzt [wurde]” (Wex
2011, S.56). Zudem sind auch Prifungsleistungen modulbezogen zu absolvieren (vgl.
GrolBmann et al. 2020, S. 8), so dass in den Bachelor-Master Studiengdngen ein , dichteres
Studieren” (Schulmeister und Metzger 2011b, S. 14) als auch eine starkere ,zeitliche und
inhaltliche Strukturierung des Studiums” (ebd., S. 14) vorlage. Fir Blattler und Imhof (2019,
S. 13) ist die Modularisierung daher zur , Chiffre fir Verschulung und Verdichtung des
Studiums, fir ein UbermaR an Priifungen und Workload fiir Studierende und Lehrende”
geworden. Oder wie Becker (2022, S. VIl) meint: ,Die vielen Lehrinhalte wollten einfach
nicht zu den SWS und ECTS passen”.

Mit dem ECTS findet ein ,Paradigmenwechsel vom Lehraufwand zum Lernaufwand” (Thiel
et al. 2006, S.3) statt. Mit dem Perspektivenwechsel wird neben der besuchten
Lehrveranstaltungszeit die eigene (Selbst-)Lernzeit betrachtet, um ein Lernergebnis zu
erreichen. Entscheidend wird damit, wie viel , Arbeitszeit zugrunde gelegt werden muss,
um die [festgelegten] Kompetenzen zu erwerben” (Hanft et al. 2020, S. 88), die von

Studierenden erwartet werden.

Zur inhaltlichen Definition projiziert das ECTS den Gesamtarbeitsaufwand eines
Studiengangs auf dessen zu absolvierende Module, welche sich aus ,thematisch und
zeitlich abgerundeten, in sich abgeschlossenen [...] Einheiten” (KMK 2000, S. 2), wie z. B.

(Lehr-)Veranstaltungen oder Prifungsleistungen zusammensetzen. In der weiteren
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Ausdifferenzierung von Workload inkludiert die Europaische Union (2015, S. 10) samtliche
studienbezogenen Lernaktivititen wie ,Vorlesungen, Seminare, Projekte, praktische
Arbeit, Praktika und Selbststudium®. Schulmeister und Metzger (2011b, S.48)
berlicksichtigen beim Workload Zeitaufwdande des Prasenz- und Selbststudiums,
Exkursionen und Praktika, Zeitaufwdnde zum Erwerb von Schlisselkompetenzen,
organisatorische Tatigkeiten, informelle studienbezogene Gesprache, Gremienarbeit und
auch Wegzeiten innerhalb der Universitat. Fiir Berger und Baumeister (2016, S. 188)
beinhaltet Workload Zeiten, die ,Studierende zum Besuch von Lehrveranstaltungen, zu
deren Nach- und Vorbereitung, zum Lernen fir Prifungen sowie zur Abfassung von Haus-
und Qualifikationsarbeiten, inklusive der dafiir notwendigen Lektire, Recherche- und
Forschungsarbeiten, aufwenden”. In der einfachsten Kategorisierung setzt sich Workload
also ,aus der Anwesenheitszeit in den Lehrveranstaltungen (Prasenzzeit) und der in die
Vor- und Nachbereitung der Lehrveranstaltungen investierte[n] Zeit (Selbststudienzeit)
additiv zusammen” (Blithmann et al. 2006, S. 8). GroBmann und Engel (2020, S. 34)
unterteilen Workload in vier Kategorien: Prasenz- und Selbststudienzeit, Zeiten zur
Studienorganisation und Wegzeiten. Wahrend die ersten drei Kategorien unstrittig sind,
werden Wegzeiten im Sinne von Anfahrtszeiten in Anlehnung an die Arbeitswelt selten
mitgezahlt (vgl. Berger und Baumeister 2016, S. 189). Gleiches gilt auch fir Tatigkeiten, wie
z. B. freiwilliges Engagement, die formal nicht zum Studium gehéren (vgl. ebd., S. 189). Bei
der Kategorisierung von Tatigkeiten bleibt jedoch die Schwierigkeit der Trennscharfe bzw.
der Gleichzeitigkeit (vgl. Reheis 2012; Geilller 2012), denn wie Berger und Baumeister
(2016, S. 188) feststellen , kann eingewendet werden, dass sich Studierende auch im Bus
und beim Essen mit ihrem Studium befassen kénnen”, was eine eindeutige Erfassung des

Workloads erschweren kann.

Zur zeitlichen Definition der ECTS-Leistungspunkte bzw. zu deren zeitlicher Bemessung
wird ausgehend von der Regelstudienzeit des Studiengangs (vgl. KMK 1997, S. 9), also ,, der
formal veranschlagten Zeit“ (Europdische Union 2015, S.51), in der das Studium
abgeschlossen werden kann, zurlickgerechnet. Das ECTS basiert auf dem gemeinhin
verwendeten Zeitsystem. ,Ein erfolgreicher Zeitabschnitt umfasst 60 Credits. Als
Zeitabschnitt wurde ein Jahr gewahlt” (DAAD 2022, S. 23). Zusammen mit der Festlegung,
dass die ,,gesamte Arbeitsbelastung [...] im Studienjahr 1800 Stunden nicht (iberschreiten”
(HRK 2004, S.92) darf, ergibt sich auf Grundlage des Beschlusses der
Kultusministerkonferenz vom 24.10.1997 (vgl. KMK 1997, S. 10), ein aufzuwendender
Zeitumfang im Prasenz- und Selbststudium von (maximal) 30 Stunden pro Leistungspunkt
(HRK 2008, S. 86). Die Definition eines Leistungspunktes wird spater von 30 Stunden pro
Punkt hin zu einem Bereich von 25 bis maximal 30 Stunden korrigiert (KMK 2010, S. 16).
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Werden pro Studienjahr 7 Wochen fiir Urlaub, Feiertage und Krankheit angenommen,
verbleiben 45 Studienwochen, in denen 1800 Stunden fiir das Studium aufzubringen sind.
Bezogen auf eine Woche bedeutet dies einen maximalen zeitlichen Aufwand von 40
Stunden. Orientiert an der KMK (2010, S. 16) mit 25 bis maximal 30 Stunden pro ECTS-Punkt
entspricht dies ,,32 - 39 Stunden pro Woche bei 46 Wochen pro Jahr”. Damit orientiert sich
das ECTS an der in der Arbeitswelt typischen Wochenarbeitszeit (vgl. Gehmlich 2006, S. 55;
Schulmeister und Metzger 2011b, S. 14; Berger und Baumeister 2016, S. 189) und geht
gleichzeitig von ,Vollzeitstudierenden” (Findeisen und Steinmann 2012, S. 61) aus, was von
Studierenden nicht unbedingt geteilt wird (vgl. Heiland 2020, S. 282).°

Die zeitliche Gesamtbelastung bzw. der Workload setzt sich also, wie zuvor dargelegt,
zusammen aus der Zeit fiir Lehrveranstaltungsbesuche als auch ,fir die Vor- und
Nachbereitung des Lehrstoffes (Prasenz- und Selbststudium), den Prifungsaufwand und
die Prifungsvorbereitungen einschlieBlich Abschluss- und Studienarbeiten sowie
gegebenenfalls Praktika® (KMK 2010, S. 16). Hanft et al. (2020, S. 88) sprechen hierbei von
der ,Lernkapazitdt der Studierenden” als feste Grolle, die sich in einer entsprechend
abzuleistenden ,Arbeitsmenge” (Kuhlee 2012, S. 80) widerspiegelt und damit gleichzeitig
einen ,Erwartungsanspruch an die Studierenden hinsichtlich ihrer Zeitinvestitionen” (ebd.,
S. 80) markiert. Damit driicken Leistungspunkte nach dem ECTS den ,Umfang des Lernens
auf Basis definierter Lernergebnisse und den damit verbundenen Arbeitsaufwand aus”
(GroRmann et al. 2020, S. 6f) und kdnnen quasi als ,,Wahrungseinheit des studentischen
Aufwands” (Winter 2009, S. 35) oder, wie Gehmlich (2006, S. 60) meint, als ,Euro des
Bildungssystems” verstanden werden.

Zudem ergibt sich durch das ECTS, dass den ,Studierenden fiir das Studium eine begrenzte
Arbeitszeit zur Verfiigung steht” (HRK 2004, S. 148), welche auch als ,,Uberlastungsschutz”
(HRK 2008, S. 87) verstanden werden kann. Formal gefordert ist, dass das ,Curriculum
studierbar sein muss” (ebd., S. 87), also innerhalb einer zuvor festgelegten Studienzeit
absolvierbar sein muss (KMK 1997, S. 9), was in der Studienakkreditierung hinsichtlich der
Studierbarkeit (vgl. Kap. 3.3) nachzuweisen ist (vgl. KMK 2017, S. 10). ECTS-Punkte und der
damit beschriebene studentische Arbeitsaufwand (Workload) sollen dazu beitragen,
,dieses Kriterium handhabbar“ (HRK 2004, S. 148) zu machen. Dabei stellt sich ,die
Herausforderung, die studentische Arbeitszeit bei der Konzeption eines Studiengangs
inhaltlich sinnvoll [...] auf Module zu verteilen” (ebd., S. 148) und gleichzeitig die Passung
der erwarteten mit der tatsdchlichen Arbeitszeit (anndhernd) zu gewahrleisten.

Fiir die ,Workload-Diskussion“ (vgl. Kuhlee 2012, 2020) von Bedeutung ist, dass ,neben
den so genannten Kontaktzeiten, deren Gestaltung den Ublichen Vorstellungen vom

Aufeinandertreffen zwischen Lehrenden und Lernenden folgt” (Arnold 2015, S. 74), die

® Uberlegungen zum Teilzeitstudium und dass Workloadhalbierung und Regelstudienzeitverdoppelung
hierbei nicht ausreichen, stellen z. B. Maschwitz und Brinkmann (2015) an.
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Zeiten des Selbststudiums in erheblichem MaRe!® an der Leistungspunkteberechnung
beteiligt sind und dass die ,Anforderungen fiir das Selbststudium auf Ebene der
Lehrplanung [...] maBgeblich durch die Lehrenden bestimmt” (GroBmann und Engel 2020,
S. 41) werden.

Neben dem institutionell geplanten Zeitaufwand zielt die zweite Facette von Workload auf
die tatsachlich aufgewendete Lernzeit, die im individuellen Studienprozess investiert wird.
Zur begrifflichen Unterscheidung von der institutionellen Planungsperspektive wird
aufgrund der Gerichtetheit auf die Zielgruppe z. T. von studentischem Workload (z. B.
GroRBmann et al. 2020, S. 4; Gémez Tutor und Miller 2018, S. 78; Oppermann 2011b, S. 48;
Dauner et al. 2018, S.90) oder, weil gemessen, von empirischem Workload (z.B.
Schulmeister und Metzger 2018, S. 37) bzw. tatsachlichem Workload (z. B. Metzger und
Schulmeister 2011, S. 68; Schatz und Woschnack 2007, S. 1; Kuhlee 2020, S. 293; Flender
et al. 2017, S.175) gesprochen®! (vgl. Kap.5.1). Der institutionelle Workload ist von
Zeitmangel (vgl. Gobl-Kralovics 2021, S. 60) und resultierendem Stress (Kramer 2011) im
Studium oder zunehmender psychischer Belastung (vgl. Koinzer et al. 2022, S. 178) bzw.
Arbeitsliberlastung (vgl. Schaarschmidt und Fischer 2001) auf individueller Ebene
abzugrenzen (vgl. Kuhlee 2012; Gémez Tutor und Miller 2018). Studierende kdnnen ihre
Studienzeit unterschiedlich erleben, dergestalt, dass die ,individuelle Nutzung objektiv
gleicher Zeitbudgets zu unterschiedlichem ,Belastungserleben’ fiihrt“ (Oppermann 2011b,
S. 48). Es scheinen ,Einflisse des subjektiven Belastungsempfindens auf den erbrachten
Workload“ (Nennstiel und Becker 2020, S.286) besonders fir den Stoffumfang
nachweisbar, so dass gleichzeitig mit dem Workload der Studierenden ,deren
Belastungserleben diskutiert” (Hahn et al. 2021, S. 224) wird (vgl. Battner und Dlugosch
2013; Kuhlee 2020), was zuweilen in einer kritischen Haltung gegeniber dem ECTS bei
individueller Uberlastung resultierte.

Die Einfiihrung des ECTS im Zuge der Bologna-Reform ,traf auf grofle Vorbehalte und
verursachte anfanglich so einige Schwierigkeiten” (DAAD 2022, S. 20). Die Tragheit des
Hochschulsystems wurde nach Brandl und Gunzer (2009, S.171) nicht ausreichend
berlicksichtigt und fehlende BegleitmalRnahmen seien ausgeblieben, was mancherorts zu
einer , dysfunktionale[n] Umsetzung” (Blattler und Imhof 2019, S. 127) des ECTS gefihrt
hatte. Die Verdanderungen seien nicht ,,top-down durchsetzbar, sondern forderte[n] einen
Kulturwandel” so Blattler und Imhof (2019, S. 44), der in der zur Verfligung stehenden Zeit
kaum realisiert werden konnte, insbesondere da die Lehrenden selbst die neuen Strukturen
weder erlebt noch , darauf padagogisch und didaktisch vorbereitet” (Blithmann 2012b,

10 Kerres und Schmidt (2011, S. 94) kommen in ihrer Analyse von Modulhandbiichern zum Ergebnis, dass im
Durchschnitt 65 % des Workloads im Selbststudium zu absolvieren sind.

11 Studentischer, empirischer oder tatsichlicher Workload werden im Folgenden synonym verwendet.
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S.186) wurden, so dass das ECTS nach Liiders et al. (2006) gerade nicht zu ,einer
Vereinheitlichung der studentischen Zeitinvestitionen fiir das Studium® (ebd., S. 126) flihre.

Dabei spielt Unkenntnis von Anforderungen und Regelungen keine unwesentliche Rolle.
Nach Kuhlee (2012, S. 83) kenne ein Drittel der (damaligen) Studierenden weder die Anzahl
der zu erwerbenden Leistungspunkte flir Veranstaltungen oder Module ihres
Studiengangs, noch sei ihnen die Bedeutung des Verhaltnisses von Leistungspunkten und
Arbeitsbelastung im Studium klar (vgl. Findeisen und Steinmann 2012, S. 13) oder die
Modulhandbicher blieben missverstandlich bzw. fanden keinerlei Beachtung (vgl. Konig et
al. 2015, S. 94). Auch bestiinde die Vorstellung von Studierenden wie Lehrenden, dass sich
die Arbeitsbelastung nur auf die Vorlesungszeit beziehe (vgl. Findeisen und Steinmann
2012, S. 14).

Eine stdrker strukturelle Kritik entziindet sich an der Perspektive des ECTS als
L2Kunstwahrung” (Kuhl 2012b, S. 326) zur Vergleichbarkeit von Studienleistungen. Hier
spiegelt sich nach Kuhlee (2012, S. 80) der ,,Vertrauensverlust zwischen Wissenschaft und
Gesellschaft”, der sich im Transparenzanspruch und der Hinwendung zur
Qualitatssicherung dullert. Denn mit der Quantifizierung durch das ECTS werden
Studienanspriiche und -leistungen des Studienprozesses einander gegenibergestellt und
gleichzeitig messbar und beurteilbar. Formal, und besonders zur Planung des
Studienaufwands, dient hierzu die Denkfigur des ,Durchschnittsstudierenden”
(Europdische Kommission 2009, S.16), welche im tatsadchlichen Studienalltag der
individuellen Perspektive der Studierenden gegeniber gestellt wird. Damit steht die
formale Bestimmung eines Leistungspunktes auf institutioneller Planungsebene der
tatsachlichen Erflillung der Anforderungen studierendenseitig nicht dquivalent gegeniiber,
da auf individueller Ebene ein Leistungspunkt ,unterschiedlich viel Zeit in Anspruch
nehmen kann“ (Winter 2009, S. 23f). Da Leistungspunkte nicht nur als
Verrechnungsmechanismus dienen, sondern auch den ihnen innewohnenden Lernaufwand
beinhalten (vgl. Thiel et al. 2006, S. 3), ist die Stabilitat des (Punkte-)Wahrungssystems von
groRRer Bedeutung. Denn das in Form von Zeit investierte ,Transaktionskapital” (Lidtke
2004, S. 330) in ECTS-Punkte, soll schlielich der Dokumentation von Studienleistungen
dienen. Dass dabei Zeit implizit als objektive GroRe angenommen wird (vgl. Kap. 4.1), bleibt
unbertcksichtigt. Mit Kumulieren der ECTS-Punkte wird das Studium zum
»Punktesammeln” (Kiihl 2012a, S. 55) bei dem es nach Kihl (2018, S. 295) nicht abwegig
ist, unter Umstanden ,, moglichst billig Punkte zu bekommen®, also mit der wirtschaftlichen
Konnotation von hohem Ertrag bei geringem Aufwand. Kritisch merken Schulmeister und
Metzger (2011b, S. 120) an: ,Leistungspunkte verleihen Leistungen einen Tauschwert. Der
Tauschwert der Leistungspunkte insinuiert ein Geschaftsmodell, dessen Ziel der Gewinn
durch minimalen Einsatz ist“. Frih zeigt sich, dass ,Differenzen bezliglich der
Studienzeitaufwendungen pro Leistungspunkt bestehen” (Liders et al. 2006, S. 126), so
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dass deren Vergleichbarkeit problematisch ist (vgl. Findeisen und Steinmann 2012, S. 61;
Nennstiel und Becker 2020, S. 284) und ,,die Anzahl der zu erwerbenden Leistungspunkte
[...] in keinem messbaren Zusammenhang zur Zeitaufwendung fir das Studium® (Jantowski
2008, S. 15) stehen und zudem die ,Zahlenangaben eine Exaktheit vor[tduschen], die es
schlicht nicht gibt“ (Winter 2009, S.35). Die Vergleichbarkeit von Studienleistungen
zwischen verschiedenen Modulen, Studiengdngen und Hochschulen sei nach derzeitiger
Erkenntnislage nicht gegeben (vgl. GroBmann und Wolbring 2020, S. 448). Liders et al.
(2006, S.126) bemerken bereits, dass die ,Zeitaufwendungen pro Leistungspunkt in
zahlreichen Fachern nicht den Normen des ECTS” entsprachen. Nach Schulmeister (2011,
S. 6) investieren Studierende nur ,knapp Zweidrittel der geforderten Leistung” fur die
entsprechenden Punkte (vgl. Kap. 5.2).

Findeisen und Steinmann (2012, S. 62) restimieren zu Recht, dass das ECTS ein Hilfsmittel,
aber kein Allheilmittel ist und es daher umso wichtiger sei, sich mit dem ECTS
auseinanderzusetzen, da es weder kritisches noch kontextbezogenes Denken ersetze.
Dennoch bleibt das ECTS und die damit quantifizierbare Arbeitsbelastung (Workload) eine
administrative Vorgabe, die es zu erfiillen gilt und die im Rahmen der Akkreditierung und
Qualitatssicherung von Studiengdngen ein wichtiges Kriterium darstellt. Auch weil es den
typischen Studierenden offensichtlich nicht gibt und viele individuelle Aspekte des
Studierens existieren, pladiert Winter (2009, S. 35) fiir eine ,groRzligige Berechnung des
Arbeitsaufwandes”, was nochmals die Unterscheidung der institutionellen und
individuellen Perspektive auf Workload unterstreicht. Um den geplanten Workload dem
tatsachlichen Workload im Studienprozess gegeniiber zu stellen und damit die Beurteilung
einer Passung zu ermoglichen, bedarf es neben geeigneten und gangbaren Instrumenten
zur Erfassung des studentischen Workloads (vgl. Kap 5.1) auch einer Betrachtung des
Verhaltnisses von Workload zur Studierbarkeit, wie sie z.B. formal im Kontext der
Studienakkreditierung darzulegen ist (KMK 2017, S. 10). Im Folgenden wird daher das
Verhaltnis von Workload und Studierbarkeit genauer betrachtet.
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3.3 Studierbarkeit als Passung des Workloads von zu
erfullenden Anforderungen

Auch wenn sich nach Hopbach et al. (2019, S. 23) kein ,,allgemein akzeptiertes Konzept von
Studierbarkeit” in der Literatur vorfindet, so gilt die Studierbarkeit von Studiengangen aus
bildungspolitischer Sicht als wichtiges Element fiir die ,Erreichung Ubergeordneter
[Bologna-]Ziele” (ebd., S. 23). Fiir Bemiihungen der Hochschulforschung braucht es eine
ndahere Operationalisierung: Studierbarkeit kann als ,Konsistenz zwischen theoretisch
konstruierten Studienverlaufen und der empirischen Studienrealitdat” (Oppermann 2011b,
S. 48) verstanden werden. Nach Schulmeister und Metzger (2011b, S. 20) ist sie ein
Konglomerat aus Workload, Studienstruktur, Lehrorganisation, facherkulturell
unterschiedlichen Anforderungen sowie individuell unterschiedlichen Faktoren, wie z. B.
Lernverhalten oder Zeitmanagement, und beinhaltet damit gleichzeitig Aspekte der
institutionellen Studienganggestaltung als auch individuelle Aspekte des Studierverhaltens.
Entsprechend wird fur die Darlegungen von Studierbarkeit u. a. der zeitliche ,,Abgleich
zwischen dem fiir einzelne Studienbestandteile theoretischen und tatsdachlichen
leistungsbezogenen Arbeitsaufwand” (Oppermann 2011b, S. 48) herangezogen, so dass
Workload bei der Betrachtung von Studierbarkeit eine wesentliche Rolle spielt (vgl.
Studie 3)'2 bzw. Workload als Bestandteil von Studierbarkeit verstanden werden kann (vgl.
Miiller 2023b, S. 122f).

Die Sicherung von Studierbarkeit soll nach dem Wissenschaftsrat (2008, S. 12) im ,,Zentrum
der Bemihungen” zur Verbesserung von Studienbedingungen stehen. Studierbarkeit wird
als wichtiges Kriterium fiir die Beurteilung der Qualitdt von bolognareformierten
Studiengangen verstanden und ist formal in der Akkreditierung von Studiengdngen
nachzuweisen (vgl. HRK 2004, S. 165). Der Akkreditierungsrat (2013, S. 11ff) hat hierzu
erforderliche Kriterien zusammengestellt, die u. a. neben geeigneter Studiengangplanung,
eine angemessene studentische Arbeitsbelastung sowie eine adaquate und
belastungsangemessene Priifungsdichte und -organisation beinhalten (vgl. Czanderle 2017,
S. 39). Nicht nur die ,,Organisation des Lehr- und Studienbetriebs sollte von angemessener
Gute sein“ (Wissenschaftsrat 2012, S. 15), sondern auch die ,Studierbarkeit innerhalb eines
vorgegebenen Zeitrahmens“ (ebd., S.15), was die Studierbarkeit um die zeitliche
Rahmenbedingung der Regelstudienzeit erganzt (vgl. KMK 2017, S. 10).

Fir Multrus et al. (2017) missen die institutionellen Anforderungen des Studiums in

angemessener Zeit von den Studierenden erfiillt werden kénnen. Entsprechend sei , diese

12 Die hier referenzierten Studien befinden sich aufsteigend nummeriert in Kap.6. Zur besseren
Unterscheidung zwischen Verweisen innerhalb des Manteltextes und den bereits publizierten Studien
dieser kumulativen Arbeit, wird bei den eingebrachten Studien nicht auf das entsprechende Kapitel (hier
Kap. 6.3), sondern direkt auf Studie 3 verwiesen.
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Erfiillbarkeit der Vorgaben, sowohl in inhaltlicher als auch in zeitlicher Hinsicht, [...] das
Hauptkriterium der Studierbarkeit” (ebd., S. 27). In ihrer Analyse identifiziert Heinze (2018)
die zeitliche Komponente der Erfillbarkeit von Vorgaben in Form der Studiendauer als
einen Erfolgs- bzw. Vergleichsindikator, um ,die Leistungsfahigkeit einer bzw. mehrerer
Hochschule(n) in den Blick zu nehmen” (ebd., S.49), was die ,groRe Bedeutung
institutioneller Einflussgrofen” (Sarcletti 2020, S. 25) fir die Studierbarkeit unterstreicht.
Die Verknlipfung des ECTS mit Studierbarkeit wird besonders durch die Aussage der HRK
(2004, S. 148) deutlich, dass ,,den Studierenden fir das Studium eine begrenzte Arbeitszeit
zur Verfligung steht”, was einerseits die Studierbarkeit von Studiengangen anspricht, die
mit ECTS und Workload handhabbar gemacht werden solle, und anderseits die Planung von
Studiengdngen tangiere, indem der Arbeitsaufwand inhaltlich sinnvoll auf das gesamte
Studium verteilt wird. Damit zeigt sich Studierbarkeit als ein Mal} der Passung und Erflllung
von Anforderungen.

,Studierbarkeit im engeren Sinn“ (Burck und Grendel 2011, S.100) oder ,zeitliche
Studierbarkeit” (Winter 2009, S.35) fokussiert (ausschlieflich) die formal zeitliche
Komponente des Studiums und blickt auf den studentischen Arbeitsaufwand, wie er zur
Erreichung der im jeweiligen Studiengang festgelegten Ziele aufgewendet werden soll (vgl.
Czanderle 2017, S. 40). Somit hat Studierbarkeit auch immer mit dem Umfang an Workload
zu tun (vgl. Schulmeister und Metzger 2011b, S. 20; Dorenbusch und Lompe 2011, S. 67).

,Strukturelle Studierbarkeit” (Burck und Grendel 2011, S. 101; Kuhlee et al. 2009, S. 23)
bietet nach Hopbach et al. (2019, S. 24) eine sich vom alleinigen Fokus auf die zeitlichen
Komponenten l6sende Perspektive, die sich auf die ,einzurichtenden Strukturen, die den
Studienerfolg der Studierenden ermdoglichen (sollen)”, stiitzt. Im Kern werden hierzu die
0. g. Kriterien von Studierbarkeit vom Akkreditierungsrat (2013, S. 11ff) aufgegriffen.
Strukturelle Studierbarkeit umfasst also die zu gestaltenden Rahmenbedingungen, die das
institutionell intendierte, jedoch nicht das tatsachliche Studierhandeln umreiflen (vgl.
Kuhlee et al. 2009, S. 23; Hopbach et al. 2019, S. 24). Damit bezieht sich strukturelle
Studierbarkeit auf die Definition von Rahmenbedingungen sowie Anforderungen und
abstrahiert vom Individuum, denn eine Differenzierung zwischen Gruppen von
Studierenden ist nicht vorgesehen. Der Umgang mit den Rahmenbedingungen im
individuellen Studienprozess bleibt hierbei noch unberiicksichtigt.

Eine ,erweiterte strukturelle Studierbarkeit” (Steinhardt 2011, S.25) bezieht die
individuelle Perspektive und spezielle Zielgruppen mit ein, wie z. B. zeitliche Limitationen
durch Beruf, Teilzeitstudium oder Elternschaft, die aber auf flexible Studienstrukturen
treffen und so innerhalb der zeitlichen Ressourcen ein erfolgreiches Studium ermaoglichen
kénnen (vgl. Bul} 2019, S. 12). Aspekte einer erweiterten Studierbarkeit, die sich mit der
individuellen Flexibilisierung befassen, konnen sich nach BuB (2019, S.11) in Ort und
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Zeitpunkt der Lehre, deren Prasenzumfang und deren Workloadverteilung im Semester,
den Moglichkeiten von Studienunterbrechungen, der Flexibilitdt im Studienformat, z. B.
Teilzeitstudium (vgl. Maschwitz und Brinkmann 2015), oder der Beratung und Betreuung

auBern.

Eine Moglichkeit die Studierbarkeit anhand der Studienstruktur zu gestalten, ist die
zeitliche und ortliche Individualisierung bzw. Flexibilisierung des Studiums, z. B. durch den
Einsatz digitaler Medien (vgl. Schmidt-Lauff et al. 2019; Riedel und Berthold 2018; Getto
und Kerres 2017), und die (teilweise) Verlagerung von Prdsenzveranstaltungen in den
virtuellen Raum. ,Insbesondere die Entkoppelung von rdumlichen und zeitlichen
Rahmenbedingungen baut Zugangsschwierigkeiten ab und erdoffnet eine grolere
Bandbreite barrierefreier Gestaltungselemente” (Linde und Auferkorte-Michaelis 2021,
S.122). Fir Bul® (2019, S. 64) ergeben sich dadurch Vorteile: Studierende kénnen ihrem
eigenen Lerntempo folgen, sich Lernzeiten bei asynchronen Veranstaltungen selbst
einteilen und auf Lehrinhalte und Lernmaterialien lange zugreifen. Zudem koénnten
Lehrende solche Veranstaltungen auch skalieren und einer groBen Zahl an Studierenden
jederzeit zuganglich machen sowie Inhalte wiederverwenden (vgl. Kerres 2018, S. 473).
Auch koénnten sich, so Handke (2019, S. 54), Probleme, wie z. B. ,,Stundenplankollisionen,
fehlende Individualisierung, keine Zielgruppendifferenzierung, schlechte Betreuung
sowohl in als auch auBerhalb der Prasenzphase, Ballung von Klausuren am Semesterende”
I6sen lassen und der ,Etablierung einer studierendenzentrierten Lehr-/Lernkultur”
(Pasternack et al. 2017, S. 24) Vorschub geleistet werden. Auf den ersten Blick konnte der
Einsatz von Veranstaltungsformaten auf Basis digitaler Medien also die Studierbarkeit
erhohen (vgl. Handke 2018, S. 255). Allerdings kann sich der Vorteil der Individualisierung
bzw. Flexibilisierung — im Sinne individueller Zeiteinteilung — auch unglinstig auf die
Studierbarkeit auswirken: Wenn z.B. Fdhigkeiten im Umgang mit Selbstlernzeiten,
digitalen Medien, oder dem Zeitmanagement fehlen, kann dies zu (iberbordendem
Zeitinvestment fuhren (vgl. Schaarschmidt und Kieschke 2013, S. 85), wie z. B. Studie 4
und 5 bezlglich des Workloads wahrend pandemiebedingter digitaler Lehre zeigen.

Die zeitliche Individualisierung von Studienstrukturen ist nicht widerspruchslos. Steinhardt
(2011, S. 25) gibt zu bedenken, dass die Forderung nach Studierbarkeit auf individueller
Ebene ,fernab des Lebensentwurfes nach Humboldt’sche[m] Ideal” enden kann, wenn die
Flexibilisierung des Studiums allein dem zeitokonomischen Zweck wund der
Nutzenoptimierung dient, schneller und mit basalem Grundwissen in den Disziplinen einen
Abschluss oder ein Zertifikat zu erlangen (vgl. ebd., S. 25). Unbesehen der Gefahr einer
Uberbetonung der individuellen Perspektive bedarf es des Einbezugs derselben, da eine
heterogene Studierendenschaft eben auch vielfaltige Anforderungen an Studienstrukturen
stellt (vgl. BuR 2019, S. 11). Erst im Umgang mit den Rahmenbedingungen und in der

Erfillung von Anforderungen zeigt sich, ob und inwieweit der Studiengang tatsachlich
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studierbar ist. Die erfolgreiche Realisation von Studienstrukturen und entsprechendem
Studierverhalten, das zum Studienerfolg fiihrt, kann also auch als sich gegenseitig
bedingende institutionelle und individuelle Wechselwirkung begriffen werden. Das
Konzept der Studierbarkeit bleibt ohne das Aufeinandertreffen und den Abgleich der
institutionellen mit der individuellen Perspektive starr und ohne Moéglichkeit der von der
Bologna-Reform geforderten kontinuierlichen Verbesserung von Qualitat in Studium und
Lehre (vgl. HRK 2015, S. 12).

Wird Studierbarkeit verstanden als potenzielle Erfiillbarkeit von Anforderungen, so kann
die vorgegebene Regelstudienzeit und deren Einhaltung auch der Operationalisierung von
Studierbarkeit dienen (vgl. Krempkow 2008, S. 94). Gewendet auf die Arbeitsbelastung
heilt das: Innerhalb des Studienprozesses werden an Studierende inhaltliche
Anforderungen gestellt, die innerhalb einer vorgegebenen Zeit erfillbar sein sollen.
Nehmen Studierende ein Studienangebot an, so bedeutet Studierbarkeit, dass die
Erfiillbarkeit der Anforderungen auch tatsachlich innerhalb des formalen Rahmens fir
durchschnittlich begabte Studierende mit vertretbarem Zeitaufwand in der
Regelstudienzeit erfolgreich unter Erreichung der festgelegten Studienziele leistbar ist (vgl.
Verbund Norddeutscher Universitaten 2012, S.5). Wird die auf einen gesamten
Studiengang bezogene Regelstudienzeit auf kleinere Zeiteinheiten heruntergebrochen, so
kann besser mit dem studentischen Arbeitsaufwand operiert werden. Workload bezieht
sich konstruktionsbedingt aufgrund des ECTS auf die =zeitliche Verteilung der
Arbeitsbelastung liber das gesamte Studium und stellt damit ein wichtiges quantitatives
Mal fiir Studierbarkeit dar (vgl. Blithmann 2012b, S.180). Aus der empirischen
Workloadbetrachtung, -erfassung oder -messung und den resultierenden statistischen
Mittelwerten, deskriptiven Verteilungen bzw. inter- und intraindividuellen Varianzen
ergeben sich folglich Parameter fiur die Beurteilung von Studierbarkeit (vgl. ebd., S. 180).
Hierzu braucht es letztlich geeignete Instrumente, den Workload zu erfassen und zur
Beurteilung von Studierbarkeit zu erschliefen (vgl. Kap. 5.1).

Ergdnzend zur zeitlichen Operationalisierung von Workload als Indikator fir Studierbarkeit
(vgl. Dauner et al. 2018, S. 90) konnen nach Hopbach et al. (2019, S. 23) neben der ,,Quote
der Abschliisse in Regelstudienzeit und dem ermittelten Aufwand fiir die Studierenden
auch die Bewertung der Studienbedingungen und die Zufriedenheit mit dem Studium
genutzt” werden. Entsprechend dem Einbezug weiterer Indikatoren wird die Beurteilung
von Studierbarkeit vielschichtiger und tragfdhiger. Denn bereits Steinhardt (2011, S. 26)
bemerkt zu Recht, dass bei der ausschlieBlich quantitativen Beurteilung des Workloads
nicht automatisch auf die Studierbarkeit des Studiengangs geschlossen werden kann, selbst
wenn der Workload im festgelegten Bereich zu liegen kommt. Umgekehrt muss nicht gleich
Studierbarkeit gefahrdet sein, wenn der gemessene Workload liber dem festgelegten liegt
(vgl. Blithmann 2012b, S. 186). Daher bietet es sich an, neben Workload auch bereits
genannte Aspekte wie Studienbedingungen oder Zufriedenheit zur Beurteilung von
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Studierbarkeit heranzuziehen. Im Ergebnis kann sich eine verbesserte Studierbarkeit z. B.
auch in den , Indikatoren der Studienabbruch-Quote und der Studiendauer” (Winter 2009,
S. 34) zeigen. Folglich sind Verfahren zur Workloaderfassung sinnvoll kombinierbar mit der
Erhebung weiterer Indikatoren des Studienprozesses.

Die Betrachtung von Studierbarkeit und Workload als Teil derselben kann im ,Rahmen
eines umfassenden Qualitatsmodells demnach Hinweise fiir die Weiterentwicklung von
Studierbarkeits-Strukturen geben” (Burck und Grendel 2011, S. 103) und besitzt durch die
Gegenuberstellung von Anforderungen und deren Erfiillung eine Riickmeldefunktion, die
sich zur Verbesserung von Studiengangen heranziehen lasst. Entsprechend wird in den
Standards und Leitlinien fiir die Qualitatssicherung im europdischen Hochschulraum (ESG)
(vgl. HRK 2015) explizit darauf verwiesen, dass ,bei der fortlaufenden Beobachtung und
regelmiRigen Uberpriifung der Studienginge [..] der Arbeitsaufwand beriicksichtigt
werden” (ebd., S. 27) soll. Denn, wie Metzger und Schulmeister (2020, S. 238) ausfiihren,
ist es bei der Planung und Konstruktion von Studiengdngen oft schwierig, den tatsachlichen
Workload passend abzuschatzen, so dass eine empirische Bestimmung des Workloads im
Nachgang und eine entsprechende Justierung erforderlich sind. Um also Studierbarkeit zu
sichern, benétigen ,,Hochschulen zum einen eine verlassliche Datenbasis und zum anderen
Instrumente” (Krempkow und Bischof 2010, S. 138), mit denen sich die entsprechenden
Aspekte der Studierbarkeit erfassen lassen. Denn die Studiengangkonstruktion hat einen
,hochsignifikanten Einfluss auf die Zufriedenheit” (Blithmann 2012a, S. 294) und kann so
die Studienabbruchquote und die Studiendauer (vgl. Winter 2009, S.34) positiv
beeinflussen. Einen Vorschlag zur Erfassung von Workload (auch neben anderen
Merkmalen) unterbreiten die Studien in Kap.6, insbesondere Studie 3, welche die

Workloaderfassung im Kontext eines integrierten Befragungskonzepts vorschlagt.

Mit Oppermann (2011a, S.105) lasst sich zusammenfassend sagen, dass mit der
Betrachtung des Workloads — durch Messung studentischer Zeitverwendung — die Frage
beantwortet werden kann, ob ,Studiengange hinsichtlich des Arbeitsaufwandes durch
Studierende zu bewaltigen sind“. Liders et al. (2006, S. 118) merken an, dass es zum
Zeitpunkt der Bologna-Reform wenig Instrumente und Modellhaftes zum zeitlichen
Studienaufwand gab. Nach Oppermann (2011a, S. 106) zeigen sich zu diesem Zeitpunkt
deutliche Defizite bei der Messung reiner Arbeitsumfange. Auch Berger und Baumeister
(2016, S. 186) verweisen auf Defizite bei der Erfassung studentischen Workloads. Dabei ist,
wie gezeigt, eine ,,empirische Erfassung des tatsachlichen zeitlichen Aufwands [...] fir eine
solide Creditierung unerlasslich” (Thiel et al. 2006, S. 5) und gerade fir neue Studiengdnge
besonders wichtig, um die , anfanglich geschatzten Werte zu korrigieren” (Berger und
Baumeister 2016, S. 186). Es bedarf also gangbarer Instrumente, um den studentischen
Workload zu erfassen und in Beziehung zum institutionell geplanten zu setzen, um
Studierbarkeit zu beurteilen.
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Zusammenfassend dient Workload also der Darlegung einer Facette von Studierbarkeit und
ist als Teil des ECTS ein formales Gestaltungselement von Studiengangen. Workload ist ein
in Stunden bemessener geschatzter Zeitaufwand fiir die Erreichung bestimmter zuvor
festgelegter studienbezogener Lernleistungen, der mit zeitlichen Vorgaben des ECTS in
Form von Leistungspunkten zusammenfillt. So bemisst sich formal ein ECTS-
Leistungspunkt z. B. in 25 bis max. 30 Stunden und ein Studienjahr darf 1800 Stunden (also
900 Stunden pro Semester) nicht Gberschreiten. Das ECTS will den Zeitaspekt des Studiums
handhabbar machen, dient als Uberlastungsschutz und weist auf die Regelstudienzeit hin.
Dies ist die institutionelle Perspektive von Workload und stellt den erwarteten bzw.
geplanten Workload dar. Demgegeniiber steht der studentische Workload in Form der
tatsachlich investierten Lernzeit, wie sie von Studierenden im Studienprozess aufgebracht
wird. Um den geplanten Workload mit dem tatsdchlichen in Bezug zu setzen und die
Passung zu bestimmen, muss der studentische Workload, also die aufgewendete Zeit fiir
die Studienleistungen erfasst werden. Demgemal wird Zeit als impliziter Bestandteil von
Workload und gleichzeitig als objektiv messbare GréRe angenommen. Die Berlcksichtigung
einer moglichen subjektiven Zeit, die sich im Lernprozess aufspannt, bleibt hierbei aus,
weshalb im Folgenden Zeit als impliziter Bestandteil von Workload nadher beleuchtet
werden soll.
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Bereits gesagt ist, dass sich Workload definitionsgemal aus der ,,Anwesenheitszeit in den
Lehrveranstaltungen (Prasenzzeit) und der in die Vor- und Nachbereitung der
Lehrveranstaltungen investierte[n] Zeit (Selbststudienzeit, inklusive der Zeit flir Erstellung
von Haus- und Abschlussarbeiten, Praktika und Prifungsvorbereitungen) additiv
zusammen” setzt (Thiel et al. 2006, S. 16). Er beschreibt also die ,gesamte Lernleistung”
(Schulmeister 2014, S. 72), welche in einem bestimmten Zeitraum im Studium curricular
gefordert ist. Kurz: Es geht bei Workload um die Lernzeit —Zeit, die Studierende
aufwenden, um die festgelegten Lernergebnisse bzw. Qualifikationsziele (vgl.

Akkreditierungsrat 2013) zu erreichen.

Eher implizit wird die Zeit dabei als objektive GroRe angenommen und auf das allgemeine
Verstandnis von Zeit im Sinne der Uhrzeit rekurriert. Die Zeitkomponente selbst ist eine
kaum beachtete Facette der Workloadbetrachtung, obwohl der Zeitbegriff der
Workloaddefinition bereits inhdarent ist. Beginnend mit der Betrachtung von
Zeitauffassungen ausgewahlter Disziplinen (vgl. Kap. 4.1), zeigt sich aus konstruktivistischer
Sicht die sinnvolle Unterscheidung von subjektiver und objektiver Zeit (vgl. Kap. 4.2), was
dazu flhrt, dass bei Annahme von subjektiver Lernzeit die individuelle
Workloadperspektive starker als bisher in den Blick genommen werden misste (vgl.
Kap. 4.3).

4.1 Ausgewahlte Temporalitatsauffassungen

Was Zeit sei — so scheint es — ist allgemein bekannt und selten hinterfragt. Schmidt-Lauff
(2012, S.19) wihlt als neutralen Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen den Begriff der
Temporalitat, der weniger von ,epochalen Wesensausdeutungen oder individuellen
Assoziationen” gepragt ist, um den Blick auf Zeit zu weiten. Fiir Schmidt-Lauff (2012, S. 19)
umfasst Temporalitat ,,sémtliche zeitbezogenen Phanomene wie auch ihre interpretativen
Ausdeutungen” und bietet gleichzeitig den Vorteil, Zeit nicht ,implizit bzw. utilitaristisch
verklrzt” (Schmidt-Lauff 2014b, S. 117) oder rein formal zu verwenden. Denn, so Faulstich
(2012, S. 76): Wenn man ,auf das Zeitproblem gestol3en ist, wird es zunehmend wichtiger

und faszinierender”.

Zeit wird zumeist assoziiert mit ,Veranderlichkeit, Prozesshaftigkeit und Verganglichkeit”
(Schmidt-Lauff 2023, S. 6), aber auch mit der ,Trias aus Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft” (Schmidt-Lauff 2018, S. 330), die eine Anbindung an die zeitliche Ordnung von
vorher, nachher oder gleichzeitig ermdoglicht. Der Zeit wohnt dabei eine Richtung inne,
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welche die ,Vergangenheit von der Zukunft unterscheidet” (Munster 2022, S. 5), wahrend
sie durch das ,Nadelohr der Gegenwart” (Gerhardt 2012, S. 199) stromt. Sie ist damit
untrennbar mit menschlichem Erleben und Handeln, aber auch dem Raum (vgl. Albert
2020; Minster 2022) verwoben!3, so dass es nicht verwundert, dass jede
Wissenschaftsdisziplin ihre eigene Sicht auf die Zeit hat (vgl. Geifller 2012, S. 15) und
sversucht, Zeitfragen in ihrem [eigenen] Begriffsnetz” (Faulstich 2012, S. 72), z. B. unter
physikalischer, philosophischer, soziologischer, psychologischer oder
erziehungswissenschaftlicher Perspektive, einzufangen (vgl. Minster 2022, S. 3; Mikula
2020, S. 3; Schmidt-Lauff 2018, S. 320).

Der physikalischen Zeit ,als Grundkonstante zur Bestimmung von Bewegungen bzw.
Veranderungen” (Schmidt-Lauff 2012, S. 15), die ,,auf den Menschen eine zwingende Kraft
auszuiben scheint” (Brandt 2008, S. 24), liegen ,periodische Vorgdnge” (Minster 2022,
S. 4) zugrunde, die letztlich die Messung von Zeit mittels Uhren ermdoglichen. Sodann lassen
sich bspw. Bewegungen im Raum Uber den zuriickgelegten Weg pro Zeit oder die erbrachte
Leistung als Arbeit pro Zeit beschreiben (vgl. Demtroder 2015, S. 55; Schmidt-Lauff 2012,
S. 15). Zeit wird derart festgelegt, dass die , Gesetze der Physik eine einfache Gestalt
annehmen” (Minster 2022, S.5) und sie wird am besten mit denjenigen Uhren
beschrieben, die am gleichformigsten laufen. Beim mechanistischen Einsetzen physikalisch
gemessener Zeit in die Formelsprache der Naturwissenschaft wird der Einwand von Elias
(1985, S. 57) verstandlich: Es ist die unterschiedliche Aufmerksamkeit, die der Zeit von den
Naturwissenschaften und den Sozialwissenschaften entgegengebracht wird. Wahrend Zeit
in den Naturwissenschaften als Grundkonstante fiir weitere Bestimmungen und
Beschreibungen der Natur Verwendung findet, wird sie in den Sozialwissenschaften durch
die Erfahrung von Welt und das Erleben von Zeit durch den Menschen (vgl. Prior 2020)
selbst zum Thema und zeigt sich weit weniger bestimmt als in der eindeutig festgelegten
physikalischen Formelsprache.

Im gesellschaftlichen bzw. soziologischen Kontext ergibt sich bei der Verwendung der
Uhrenzeit ihre ,koordinierende und integrierende Funktion” (Brandt 2008, S. 25) fir den
Menschen, z.B. in der Synchronisation sozialer Prozesse beim Terminieren von
Zusammenkiinften oder sozialen Ereignissen. Nach Elias (1985) kommt der Zeit als
gesellschaftliches Konstrukt durch die Regelung von Lebensrhythmen eine grolRe
Bedeutung zu (vgl. Lidtke 2004, S. 329; Neverla 2010, S. 185). Die Auffassung von Zeit, wie
z.B. die Unterscheidung von Arbeitszeit und Freizeit (vgl. Faulstich 2012, S. 83;
Rinderspacher 2020) als Anzeigen von Zeitbedarfen fiir bestimmte Lebensprozesse (vgl.
Zeiher 2004, S. 31), als auch die ,Zeitbestimmungsmittel” (Elias 1985, S. 96) sind von

Menschen fiir ihre eigenen Zwecke gemacht und keineswegs gegeben, wie z. B. die

13 Zur Bedeutung und Gestaltung des Raums im Lernkontext siehe z. B. Rummler (2014).
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Kalenderentwicklung als langwdhrende Abstimmung von Abldufen der unbelebten Natur
und sozialer Prozesse zeigt (vgl. ebd., S. 183). Nicht nur die duBere Perspektive auf Zeit
gelte als Konstruktion, sondern auch die nach innen gerichtete. Selbst das Wissen Uber Zeit
missten sich die Menschen ,,aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen selbst ausarbeiten” (ebd.,
S.28), was als Ausdruck einer konstruktivistischen Aneignung individueller
Gewohnheiten, Vorlieben und Strukturbesonderheiten, sich selbst und die Welt zu deuten
und auszuhalten” (Arnold 2023, S.249) gewertet werden kann. Die individuelle
Konstruktion von strukturellen Zeitbeziigen kann umgekehrt wieder nach aufien in die Welt
gewendet werden und sich z. B. in Handlungen des Arbeitskontexts in der Planung, Taktung
und Optimierung, also der , Okonomisierung von Zeit“ (Roth-Ebner 2015, S. 102) duRern
(vgl. Mainzer 2012, S. 104; Dorpinghaus und Uphoff 2012, S. 144). Zeit wird hierbei als
Ressource verstanden, die eingesetzt werden kann oder verfallt, wenn die Zeit verstrichen
ist. Die ,0Okonomisierungsformel [Zeit ist Geld] zur Rationalisierung von Zeit“ (Orthey 2020,
S. 6) bleibt dabei keineswegs auf (Erwerbs-)Arbeit beschrankt, sondern betrifft auch die
Aneignung von Wissen und Fahigkeiten, wie Orthey (2020, S. 6) mit der Formel ,,Lernen ist
Zeit” betont und damit auf das Verhaltnis der 6konomischen und pdadagogischen
Perspektive von Lernen hinweist (vgl. Schmidt-Lauff 2010, S. 356).

Im Kontext der Padagogik oder der Erziehungswissenschaften bemerkt Faulstich (2012,
S.71) eine Art ,Zeitvergessenheit, obwohl sich doch alles Lernen in der Zeit bewegt”,
angefangen vom Zeitpunkt in der Lebensspanne, in der das jeweilige Lerngeschehen
stattfindet, bis hin zum didaktisch geplanten Verlauf eines formalen Lernangebots ist die
Zeit prasent. So verwundere es, dass ,nur selten eine eigentlich padagogische Befassung
mit Zeit erfolgt” (Brandt 2008, S. 24) und nicht auf eine etablierte Forschungstradition (vgl.
Leineweber 2020, S. 75; Schmidt-Lauff 2008, S. 38; Ludtke 2005, S. 25) zuriickgegriffen
werden kann. Denn gerade in Lern- und Bildungsprozessen zeigt sich das Phanomen Zeit
als ,inhdarente Ordnungskategorie” (Mikula 2020, S.3) sowie als ,chronologische
Strukturierung inhaltlicher Logiken” (Schmidt-Lauff 2018, S. 321) und midsste expliziter in
seiner ,substantiellen Bedeutung” (Schmidt-Lauff 2010, S. 355) mitgedacht werden (vgl.
Schmidt-Lauff 2014b, S. 117) —insbesondere in der Didaktik (vgl. Berdelmann 2012, S. 169).
Denn wenn es um die Gestaltung von Lernprozessen geht — so meinen z. B. Prange und
Strobel-Eisele (2015, S. 47) in der ,Gebarde des Zeigens” im padagogischen Handeln zu
erkennen — spielt neben der thematischen und sozialen auch immer die zeitliche
Komponente eine Rolle, so dass ,,Zeit als konstruktive GroRe, d. h. als Gestaltete wie auch
Gestaltende, zu denken” (Schmidt-Lauff 2012, S. 13) ist.

Zeit ist also nicht nur eine ,instrumentelle, sondern auch eine interpretative GroRe”
(Schmidt-Lauff 2012, S. 23). Das fallt besonders dadurch auf, dass wir Zeit ,vollig anders
[erleben] als wir sie messen” (Falkenburg 2012, S. 212), so dass Zeit neben dem nicht-

menschlich naturalen auch eine individuelle, soziale Ebene besitzt (vgl. Elias 1985, XXIII).
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Diesem Umstand kann durch die Differenzierung der Zeit in eine weltlich gegebene
objektive und eine individuell wahrgenommene subjektive Zeit Rechnung getragen werden
(vgl. Berdelmann 2012, S. 158; Schmidt-Lauff 2010, S. 359; Falkenburg 2012, S. 219; Roth-
Ebner 2015, S. 116; Geilller 2012; Leineweber 2020, S. 76; Prior 2020, S. 335).

4.2 Objektive und subjektive Zeit als Resultat
konstruktivistischer Zeitauffassung

Wahrend die objektive, physikalische Zeit — gemessen mit Uhren (vgl. Schmidt-Lauff 2023,
S. 6; Minster 2022, S. 3) — sich auf die duReren Vorgdnge der Welt bezieht, wie sie im
Tagesverlauf des Alltags zur Abstimmung von Vorgangen - ,vermeintlicherweise
unabhangig [...] vom Menschen” (Detel 2021, S. 45) — verwendet wird und damit eine
intersubjektive Funktion besitzt (vgl. Falkenburg 2012, S. 212), ist die subjektive Zeit mit
yindividuelle[m] Erleben” (Mlinster 2022, S. 3) verstrickt. Sie basiert auf einer individuellen
Wahrnehmung, die einer biographischen Entwicklungsgeschichte entspringt, so dass eine
»individuelle Zeitsignatur” (Mikula 2020, S. 3) fir jede Person existiert. Das subjektive
Zeitbewusstsein ist eine kognitive Leistung der Rekonstruktion von Vergangenem und der
Konstruktion von Zukilnftigem (vgl. Falkenburg 2012, S.217). Entsprechend ist die
Wahrnehmung der Zeitdauer auch abhangig von der Informationsmenge und -qualitat, die
das Bewusstsein zu verarbeiten hat, wie Falkenburg (2012, S. 223) am Beispiel illustriert,
dass , die Zeit wie im Fluge vergeht”, wenn man stark beschaftigt ist oder Langeweile als
»,unbefriedigende Situation” (Schinkel 2020, S. 174) im Bewusstsein aufkommt, wenn sich
z. B. Tatigkeiten im Unterforderungsniveau befinden (vgl. Csikszentmihalyi 1995).
Demzufolge hat die subjektive Zeit ein (re-)konstruktives Moment durch das ,, In-Beziehung-
Setzen von Handlung und Struktur” (Schmidt-Lauff 2014a, S. 24) als auch ein reflexives
Moment, das sich im Prozess der (retrospektiven) Bewusstmachung einer Handlung dufRert
und auf einer individuellen, mentalen Aktivitat fullt (vgl. Detel 2021, S. 47).

Subjektive und objektive Zeit zeigen sich dabei nicht als scharf dichotom und unvereinbar,
sondern eher als komplementar und aufeinander bezogen, wie im Beispiel der ,inneren
Uhr“ (Detel 2021, S. 76), die uns eine Vorstellung der Dauer von Prozessen und biologischen
Rhythmen erlaubt (vgl. ebd., S. 77). Die beiden Perspektiven auf Zeit verhalten sich nach
Falkenburg (2012, S. 219) zueinander ,wie die Zeitstruktur unserer Innenwelt und die
kausale Struktur der AulRenwelt”, die Uber das Subjekt und seine selbstreflexive und

weltliche Erfahrung vermittelt sind.

Die Unterscheidung von objektiver Zeit und subjektiver Zeit ist im Kontext padagogischen
Handelns (vgl. Giesecke 2015) besonders fiir die (zeitliche) Betrachtung von Lernprozessen

in zweierlei Hinsicht von Bedeutung: Zum einen fir die Planung und Gestaltung formaler
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Lernprozesse durch Lehrende im Sinne der Didaktik (vgl. Kerres 2021) und zum anderen fir
die Lernprozesse selbst, wie sie auf Seiten der Lernenden stattfinden (vgl. Heiland 2020,
S. 284). In der Koordination geplanter Lernprozesse, also seitens der Didaktik, wird die
objektive Zeit herangezogen, wohingegen das Stattfinden der Lernprozesse als ,Aktivitat
des Lernsubjekts” (Holzkamp 1996, S.122) der subjektiven Zeit bedarf. Von einem
konstruktivistischen Lernparadigma ausgehend, zeigt sich Lernen als ,aktiver
Aneignungsprozess” (Arnold und Gémez Tutor 2007, S. 75), der sich des (re-)konstruktiven
und reflexiven Moments bedient, eine gegenwartige Erfahrung an das in der Vergangenheit
aufgebaute Wissen anzuschlieRen. ,,Schafft es das lernende Individuum, die Erfahrungen
erfolgreich zu organisieren, so findet Lernen statt” (ebd., S. 75) und zwar in der subjektiven
Zeit.

Das Aufeinandertreffen der beiden Zeitlogiken bzw. der ,Graben zwischen (objektiv)
gemessener und (subjektiv) gefuhlter Zeit” (Brandt 2008, S. 25), den es zu liberwinden gilt,
zeigt sich als padagogische Herausforderung. Offensichtlich wird diese, wenn ,,Menschen
in vorgegebenen Zeitfenstern definierte Inhaltseinheiten mit je unterschiedlichem
individuellen Zeiterleben lernen sollen” (ebd., S. 25) und dabei die Zeitfenster aulRerhalb
des Individuums bestimmt oder eingeschrankt werden (vgl. Mikula 2020, S. 4). Berdelmann
(2012, S. 157) versteht dies als eine ,Zeitdisziplinierung, welche dem Zeitrhythmus des
Lernens grundlegend widerspricht” und deutet damit das Problem der Lernzeit an, die
einerseits ,curriculares Strukturmoment als auch einen unplanbaren Faktor” (Schmidt-
Lauff 2010, S.361) darstellt, weil sich die subjektive Zeit ,der zeitokonomischen und
pragmatischen Steuerung [...] immer wieder entzieht” (ebd., S. 361). Deutlich wird dies z. B.
mit Blick auf die Bemessung der Lernzeit angesichts der Ausweisung von ECTS-Punkten.

4.3 Komplementaritat objektiver und subjektiver Lernzeit im
Workload

Ein bisher wenig beachteter Umstand des Zusammentreffens dieser beiden
Zeitlogiken — also subjektiver und objektiver Zeit — zeigt sich im Zusammenhang mit der
Einfihrung des European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) als
bildungspolitisch gefordertes ,Leistungspunktesystem” (Bundesministerium der Justiz
1999, S. 7) im Zuge der Bologna-Reform und der Einfihrung gestufter Studiengdnge (vgl.
Blattler und Imhof 2019). Das ECTS (vgl. Kap. 3.2) nutzt das Zeitsystem (vgl. DAAD 2022,
S. 23) und verbindet die objektive Zeit mit dem Curriculum (vgl. Schmidt-Lauff et al. 2019,
S. 159), indem festgelegt wird, wieviel Zeit fiir das Erreichen bestimmter Lernleistungen
(Workload) durchschnittlich aufgewendet werden soll (vgl. Europdische Union 2015).
Damit steckt das ECTS in erster Linie institutionelle Vorgaben des inhaltlichen und zeitlichen
Planungsaspekts — die Taktung eines Studiengangs (vgl. Heiland 2020, S. 283) — ab, wie er
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formal von Hochschulen im Rahmen der Akkreditierung (vgl. KMK 2017) und
Qualitatssicherung (vgl. HRK 2015) darzulegen ist (vgl. Kap. 3.3). Wird Qualitat verstanden
als ,als Grad der Ubereinstimmung zwischen zuvor formulierten Kriterien und der
tatsachlich erbrachten Leistung” (Kromrey 2001, S. 32), so bedarf es zur Bestimmung bzw.
Beurteilung von Qualitdt seitens der Hochschule nicht nur der formalen Definition eines
Studiengangs, sondern auch der Berlicksichtigung derjenigen, die den entsprechenden
Studiengang letztlich studieren und damit die formulierten Anforderungen des
Studiengangs erfillen. Dabei sollen Studierende die an sie gestellten (inhaltlichen)
Anforderungen im individuellen Studienprozess innerhalb einer festgelegten Zeit erfillen
(kdnnen), was wesentliches Kriterium von Studierbarkeit ist (vgl. Kap. 3.3). Im Workload
treffen die veranschlagte objektive Zeit fiir die institutionellen Leistungsanforderungen und
die tatsachlich erbrachte Lernzeit Studierender aufeinander. Aus institutioneller Sicht
scheint klar, dass hier objektive Zeiten aufeinander bezogen werden. Aus der individuellen
Perspektive heraus ist Lernzeit in erster Linie erlebte Zeit (vgl. Schmidt-Lauff 2012, S. 26),
also subjektive Zeit — und damit nicht direkt mit objektiver Zeit verrechenbar. Der Einwand,
mit Blick auf die Uhr, die objektive Zeit wahrend des Lernens zu messen und so die Lernzeit
zu bestimmen, verkennt dabei, dass die Tatigkeit des hier gemeinten Lernens sich
(re-)konstruktiv im Subjekt vollzieht. Selbst wenn also die objektive Uhrenzeit wahrend der
Lerntatigkeit exakt bestimmt wird, entgleitet einem dabei das Lernen und das
Lernergebnis, die dabei beide unbestimmt bleiben. So steht am Ende dieses Verfahrens
eine objektive Zeitangabe mit der offenen Frage: Zeit fiir was? Denn letztlich vollzieht das
Individuum sein Lernen und insbesondere die Tiefe desselben (vgl. Metzig und Schuster
2016, S. 119) selbst und in seiner eigenen Zeit.

Durch Vorgaben der objektiven Zeit z. B. durch die Festlegung von Leistungspunkten wird
Zeit zu einer verbindlichen ,Form der Steuerung” (Dorpinghaus 2008, S. 44) oder einem
Zwang, der zu Zeitdruck fiihren kann, der ,dadurch wahrgenommen wird, dass das Erleben
der Gegenwart durch Erwartungen lberfordert wird“ (Orthey 2020, S. 3). So z. B. indem
Lernzeiten mit Inhalten lberfrachtet werden, also ,,moéglichst viel in moglichst kurzer Zeit
zu vermitteln“ (Faulstich 2012, S. 85) versucht wird. Reagiert das Individuum bei Zeitdruck
mit ,,dysfunktionale[r] Anpassung von Zeitstrukturen” (Gerding 2009, S. 97), kann das zu
Belastung (vgl. Schaarschmidt und Kieschke 2013) fuhren und sich in einem zeitlichen
Unwohlsein, Lernwiderstanden oder Negativerleben von Zeit im Lernen auswirken (vgl.
Schmidt-Lauff 2010, S. 360), was Gedanken ausldsen kann, sich der Situation entziehen zu
wollen, was im Sinne von Heublein et al. (2017, S. 52) auch zum Studienabbruch fihren

kann.

Als Ansatzpunkt zur Vermeidung von Zeitdruck und Lernzwang sieht Faulstich (2012, S. 85)
die Herstellung von ,Zeitsouveranitat”, mit der die Zeitverantwortung in die Hande des
Individuums Gbergeht (vgl. Schmidt-Lauff 2010, S. 360), um so den eigenen konstruktiven
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Lernprozess gemaR der eigenen Zeit zu vollziehen. Durch das Wissen und die Reflexion Giber
den Gebrauch von Zeit (vgl. Rosa 2008, S. 31) eroffnen sich fur das Individuum auch
Handlungsmoglichkeiten (vgl. Hribernik 2008, S. 35) in der Zeit. Dieses ,zeitbezogene
Kontrollerleben“ (Hafner 2014, S.14; Claessens et al. 2004) kann sich positiv auf
Lernleistung und Selbstorganisation (vgl. Robes 2020, S. 6) auswirken, zumal durch die
Zeitsouveranitat die Autonomiebestrebungen des Individuums (vgl. Deci und Ryan 1993)
unterstltzt werden. Steht also nur eine begrenzte Menge an objektiver Zeit zur Verfligung,
um bestimmte Lernergebnisse zu erzielen, wie z. B. in bolognareformierten Studiengangen
Uber das ECTS-System gefordert, so ist die Fahigkeit der Zeitabschatzung — also sich
bewusst sein, wie die eigene Zeit genutzt wird — eine sinnvolle Voraussetzung fir die
Planung von Aufgaben und Zielen, wie sie im selbstgesteuerten Lernen auftauchen. Hierbei
kann die Technik des Zeitmanagements — mit Blick auf die objektive Zeit (vgl. Reinbacher
2020) — unterstitzen (vgl. Weisweiler et al. 2013; Becker 2018; Kleinmann und Konig 2018).
Die Reflexion der verwendeten (Lern-)Zeit kann als ,, prozedurales metakognitives Wissen“
(Renkl 2021, S.4) dazu beitragen, subjektive und objektive Zeiten im Lernen besser
aufeinander zu beziehen und zu synchronisieren (vgl. Schmidt-Lauff 2018, S. 321).

Bei der Betrachtung des studentischen Workloads aus der individuellen Perspektive heraus
scheint es daher sinnvoll, neben der objektiven Zeit auch die subjektive Zeit zu
bericksichtigen. Ein Vorschlag hierzu macht das entwickelte Workloaderhebungsverfahren
,Workloadkurve!# (vgl. Studie 1 und 2), das bewusst von einer objektiven Zeitskalierung
absieht und starker den subjektiven zeitlichen Verlauf fokussiert. Fir die Beurteilung der
objektiven Zeitkomponente wird hingegen das Verfahren ,Workload-App*>‘ vorgeschlagen
(vgl. ebd.). Da die einschlagige Workloadforschung implizit die objektive Zeitkomponente,
z.B. in Form von Zeitbudgetstudien'® wahlt, wird im Fortgang der Darstellung von
Workloaderhebungsmethoden und Forschungsergebnissen nicht mehr explizit auf die
mogliche Unterscheidung von Zeitlogiken hingewiesen.

14 Die Workloadkurve ist ein im Rahmen der hier angefiihrten Studien (vgl. Kap. 6) entwickeltes grafisches
Instrument zur Workloaderfassung. Befragte setzen dabei Punkte in ein Koordinatensystem und
bestimmen durch deren Position das WorkloadausmaR (y-Koordinate) zum jeweiligen Zeitpunkt (x-
Koordinate). Die sich automatisch zu einer Kurve verbindenden Punkte kénnen mit workloadauslésenden
Ereignissen beschriftet und unabhéangig voneinander verschoben werden.

15 Auch die Workload-App ist ein im o. g. Rahmen entwickeltes Instrument und ist als Smartphone-App mit
dem Instrument von Berger und Baumeister (2016) vergleichbar. Mit dem Start und Stopp von
Timerkandlen, bezogen auf bestimmte Tatigkeiten, wie bspw. Selbststudium, kdnnen physikalische
Zeitabschnitte in Echtzeit ohne Erinnerungsverluste kumuliert werden. Umsetzungen wie die Workload-
App konnen als digitale Weiterentwicklung des Erhebungsansatzes mittels Tagebuch verstanden werden
(vgl. Kap. 5.1).

16 Zur Methode von Zeitbudgetstudien siehe z. B. Blass (1980) oder Déring und Bortz (2016, S. 405).
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5 Workload als empirisches MaR zur Erfiillung und
Bemessung von Anforderungen in der
Hochschulforschung

Als eine der ,wichtigsten Variablen im Bologna-Konzept” sehen Schulmeister und Metzger
(2011b, S.36) den studentischen Workload, der wie in Kap.3 gezeigt, eng mit der
Studierbarkeit von Studiengangen, dem Studienprozess und der Passung der individuellen
Erfillung von institutionellen Studienanforderungen verbunden ist. Soll die Passung des
festgelegten mit dem tatsachlichen Workload, z. B. fiir die Beurteilung von Studierbarkeit
bestimmt werden, muss der tatsachliche Workload bekannt sein. Wahrend die
institutionelle Komponente des Workloads aus der Erfahrung geschatzt bzw. formal
festgelegt wird, muss der tatsdchliche Workload, wie er im Studienprozess anfillt,
empirisch bestimmt werden. Hierfir braucht es gangbare Verfahren. Im Folgenden werden
in Vorbereitung und Ergadnzung zu den Studien (vgl. Kap.6) Moglichkeiten der
Workloaderhebung diskutiert (vgl. Kap.5.1), bevor ausgewahlte Forschungsergebnisse
vorgestellt (vgl. Kap. 5.2) und schlieRlich zu Determinanten des Workloads (vgl. Kap. 5.3)

verdichtet werden.

5.1 Erhebung von studentischem Workload -
Herausforderungen und Modellansatze

Fragen danach, wie viel Zeit fir welche Tatigkeiten verwendet wird oder welche ,,Muster”
(Lidtke 2005, S. 31) sich dabei zeigen, werden mit Zeitbudgets untersucht, welche sich im
deutschsprachigen Raum'’ ab den 1970er/1980er-Jahren finden (vgl. Blass 1980;
Statistisches Bundesamt 2001, 2017). Die Erhebung des studentischen Workloads fiigt sich
in die Tradition von Zeitbudget- und Zeitverwendungsstudien ein (vgl. Berger und
Baumeister 2016, S. 187; Statistisches Bundesamt 2001) und kdnne sich daher ,,nur auf eine
diinne methodische Grundlage stitzen“ (Berger und Baumeister 2016, S. 188).
Zeitbudgetstudien konnen auf verschiedenen Datenquellen wie Interviews, Fragebogen,
Beobachtungen, Dokumenten oder Protokollen basieren, die in der Folge
dimensionsreduzierend inhaltsanalytisch betrachtet oder statistisch deskriptiv quantifiziert
werden (vgl. Blass 1980). Schulmeister und Metzger (2011b, S. 21) erganzen bezogen auf
Workloaderhebungen weitere mogliche Methoden: Retrospektive Interviews,

Befragungen, Tagesinterviews, Tagebuch, Tagesbegleitung und direkte und indirekte

17 Fir den englischsprachigen Raum mit Workloadbezug siehe z. B. Schulmeister (2014).
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Beobachtung (vgl. Doring und Bortz 2016; Friedrichs 1990; Schulmeister und Metzger
2011b). Aus naheliegenden Ressourcengriinden sind Beobachtungen von Studierenden zur
Workloaderfassung nicht praktikabel. Ebenso wenig liegen verlassliche Dokumente tber
Anwesenheitszeiten in Veranstaltungen vor, wie dies z. B. bei Stechkartensystemen im
beruflichen Kontext zur Arbeitszeiterfassung der Fall ist, so dass nach Berger und
Baumeister (2016, S.194) im Wesentlichen auf reaktive Erhebungsverfahren
zurlickgegriffen werden muss und hier ,nur die Selbstauskunft liber eine Befragung als
Erhebungsmethode” sinnvoll erscheine.

Entsprechend lassen sich zwei Stromungen der Workloaderfassung ausmachen (vgl. Thaler
et al. 2022, S. 178f; Grofmann und Wolbring 2020, S. 438). Zum einen wird der Workload
retrospektiv geschatzt (vgl. Helmke und Schrader 1996; Luders et al. 2006; Jantowski 2009;
Dorenbusch und Lompe 2011; Oppermann 2011b; Multrus et al. 2017; Middendorff et al.
2017; Dauner et al. 2018; Unger et al. 2020; Fischer et al. 2021; Wittenberg 2020; Ehrlich
2022b) und zum anderen mit dem Tagebuchverfahren®® in unterschiedlicher Granularitit
erfasst (vgl. Webler 2002; Thiel et al. 2006; Schulmeister und Metzger 2011a; Kuhlee 2012;
Berger und Baumeister 2016; Flender et al. 2017).

Methodische Bedenken greift bereits Webler (2002, S. 107) auf: So seien einerseits offene
Fragen nach der Arbeitsleistung problematisch in der Verwertbarkeit der Antworten,
andererseits seien die Ergebnisse punktueller Befragungen, in denen Zeitabschnitte
geschéatzt werden sollten, nicht zufriedenstellend. Wingerter (2004, S. 1165) vermutet gar,
dass ,weder die Tagebuchaufzeichnungen noch der Personenfragebogen den Zeitaufwand
fir Bildung und Lernen korrekt” abbilden. Entsprechend wird im Folgenden auf mogliche
Probleme der Workloaderhebung hingewiesen.

Zwar ist die physikalische Zeitkomponente des Workloads messbar, so dass man nicht mit
»Erinnerung oder Schatzwerten” (Schulmeister und Metzger 2011b, S. 26) arbeiten misse,
doch mit Blick auf die Inhaltskomponente des Workloads, also der Tatigkeit des Studierens,
ist diese weniger eindeutig fassbar und trennscharf. So verweist bspw. Schmidt-Lauff
(2010, S. 359) darauf, dass Lern- und Arbeitszeiten in der Selbsteinschatzung als schwer
voneinander abgrenzbar wahrgenommen werden. Auch ist nicht immer klar, ob Wegzeiten
zum Workload hinzuzdhlen oder nicht: ,Im studentischen Alltag spielt dies eine erhebliche
Rolle, weil dieser im Gegensatz zu den Arbeitstagen von vielen Beschéftigten stark
fragmentiert ist” (Berger und Baumeister 2016, S. 188f) und Wechselzeiten aufgrund von
Ortsveranderung quasi zum Studium gehoéren. Man denke nur an die Tradition der Zwei-
SWS-Veranstaltungen, die 90-minitig durchgefihrt, implizit Wechselzeit beinhalten. Aber

auch die inhaltliche Trennscharfe von Tatigkeiten kann ungeachtet des Problems der

18 Siehe auch Déring und Bortz (2016, S. 418) zur genuin sozialwissenschaftlichen Befragungsmethode des
Tagebuchs.
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»Vergleichzeitigung von Tatigkeiten” (Schmidt-Lauff 2018, S. 328) die Workloaderhebung
erschweren (vgl. Berger und Baumeister 2016, S. 188), was auch mit der Wahl der
Betrachtungseinheit bei der Workloaderfassung zu tun hat: So kann je nach Betrachtung
einer Veranstaltung, eines Moduls oder eines Studiengangs, die Zuordnung des Workloads
zu konkreten Veranstaltungen oder der Prifungsvorbereitung fir ein Modul in der
Erhebung durch Erinnerungseffekte unterschiedlich stark verwischen (vgl. Dorenbusch und
Lompe 2011, S. 69). Davon unbesehen, dass die Qualitat der aufgewendeten Zeit sich
zuweilen unterscheiden bzw. eine ,unterschiedliche Intensitdt” (Faulstich 2012, S. 84)
aufweisen kann, schlagen Helmke und Schrader (1996, S. 51) vor, eine ,Erfassung von
aufgewendeter und aktiver Lernzeit” vorzunehmen.!® Weitere Unschirfen kénnen sich
ergeben, wenn die Workloaderhebung retrospektiv und punktuell bezogen auf eine
typische Woche durchgefiihrt wird, um dann auf die gesamte Vorlesungszeit zu
verallgemeinern: So wird Studierenden ein konstantes Lernverhalten unterstellt, was mit
Blick auf Prifungsvorbereitungen wenig plausibel erscheint (vgl. Schulmeister und Metzger
2018, S. 18).

Bezliglich der Genauigkeit der Erhebungsmethoden besteht oft das Problem, dass sich die
»,Erhebung auf einen begrenzten Zeitraum bezieht und nur per Schatzung oder
Hochrechnung (Regression) verallgemeinert werden kann“ (Schulmeister und Metzger
2011b, S. 24). Zudem kénnen sich in der retrospektiven Workloaderhebung Uber- als auch
Unterschatzungen des Workloads abhangig vom Erhebungsintervall (vgl. Dorenbusch und
Lompe 2011, S. 78) und des tatsachlichen Workloadumfangs zeigen (vgl. ebd.; Flender et
al. 2017, S. 184f). Nach Webler (2002, S. 108) erwartet das ,,Instrument Studientagebuch”
niedrigere Werte als ein Fragebogen oder Interview. Berger und Baumeister (2016)
schatzen den Validitatsgrad von Workloaderhebungen anhand eines papierbasierten
Tagebuchs noch hoher ein als den eines computergestiitzten Tagebuches. Insgesamt zeigt
sich, dass eine ,Workloadprotokollierung tber Tagebuch vermutlich validere Daten
generiert als eine einmalige Messung U(ber eine prospektive oder retrospektive
Einschatzung” (ebd., S.216). Auch wenn von moglichen Validitdtseinbufen durch die
retrospektive Workloaderhebung auszugehen ist, finden Grof8 und Boger (2011, S. 157) in
ihrer Analyse, dass Studierende in der Lage sind, ihren zeitlichen Studienaufwand als ,,sehr
realistisch” einzuschdatzen. Da aus Ressourcengriinden oftmals auf retrospektive
Erhebungsmethoden zurlickgegriffen wird, rat Webler (2002, S.109) davon ab,
,Dezimalstellen zu interpretieren”, da Erhebungsfehler mogliche Dezimalwerte haufig

1% Die aktive Lernzeit (auch ,time on task‘) wird von Weinert (1996, S. 124) als ,wichtigste Voraussetzung fiir
wirkungsvolles und erfolgreiches Lernen” eingestuft und ist die Zeit, in der sich Lernende mit den zu
ylernenden Inhalten aktiv, engagiert und konstruktiv auseinandersetzen” (Weinert 1996, S. 124). Anders
gesagt ist es der Zeitumfang, der angibt, ,wie lange Lernende sich bewusst konkreten Lerninhalten
widmen” (Meissner et al. 2020, S. 82). Besonders bei Lehrveranstaltungen kann sich die aktive Lernzeit
von der Anwesenheitszeit unterscheiden, aber auch bei Selbstlernzeiten kdonnen sich Unterschiede
ergeben, wenn z. B. mit Ablenkungen vom eigentlichen Lerngegenstand zu rechnen ist.
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Ubersteigen und die Ergebnisse nur im Rahmen ihrer Gitekriterien (vgl. Lienert und Raatz
1998; Doring und Bortz 2016) zu interpretieren sind.

Selbsteinschatzungen von Zeitaufwanden neigen zudem zu Verzerrungen (vgl. Webler
2002, S. 111; Schulmeister und Metzger 2011b, S. 22; Flender et al. 2017, S. 184; Dauner et
al. 2018, S. 102). Die Workloadauskunft kann nicht nur durch soziale Erwiinschtheit oder
Konformitatsdruck (vgl. Déring und Bortz 2016, S. 437), sondern auch durch einen selbst
erwinschten Zielwert verandert sein (vgl. Berger und Baumeister 2016, S.192).
Insbesondere Erinnerungen an Hohepunkte bei der Prifungsvorbereitung, hohes
Stressempfinden oder Niedrigphasen der Arbeitsbelastung bei Zeitllicken kdénnen die
Rekonstruktion von Workload verzerren (vgl. Schulmeister 2014, S.94) wie auch
Unterschiede im (subjektiven) Erleben der Zeit (vgl. Kap. 4.2). Da es bei Workload auch um
groBe Zeitrdume jenseits der Vorlesungszeit geht (Semester, Studienjahr), sind
Erinnerungsfehler denkbar, die bei einer einmaligen punktuellen Workloaderhebung zu
weniger zufriedenstellenden Ergebnissen flihren kénnen (vgl. Thiel et al. 2006, S. 8). Auch
eine ,,unbewusste Orientierung an der bekannten 40-Stunden-Grenze fiir Arbeitnehmer”
(Schulmeister und Metzger 2011b, S. 22) kann die Selbstauskunft nivellieren. Zur groben
Orientierung bei der Interpretation erinnerungsbasierter Workloaddaten gibt eine Studie
von Flender et al. (2017, S. 181) Hinweise: Bei der retrospektiven Workloaderhebung ergibt
sich eine Stundeniliberschdatzung von mehr als einem Drittel gegeniber der
Tagebucherhebung. Bei der freiwilligen Teilnahme an Workloaderhebungen kann durch die
Selbstselektion ein Kreis von Studierenden mit bestimmten Merkmalen dominieren, z. B.
besonders belastete oder unzufriedene Studierende (vgl. Dorenbusch und Lompe 2011,
S.68). Ahnlich verhdlt es sich bei monetiren Aufwandsentschidigungen oder
Incentivierung in Form von Verlosungen bei erfolgreicher Studienteilnahme (vgl. Dauner et
al. 2018, S. 102). Bei langanhaltenden oder haufigen Workloaderhebungen lassen sich
zudem Interventionseffekte in Form von Selbstreflexion nachweisen. ,,Der permanent ins
Bewusstsein gerufene eigene Workload kann dazu fuhren, dass dieser dem sozial und/oder
individuell gewlinschten Wert tendenziell angepasst wird” (Berger und Baumeister 2016,
S.193). Durch haufiges Befragen kann die Zielgruppe offensichtlich zur
Zeitmanagementexpertise (vgl. Kleinmann und Konig 2018; Rusch 2019; Hafner 2014)
gefiihrt werden und damit eine Verhaltensanderung wahrscheinlich werden lassen (vgl.
Dorenbusch und Lompe 2011, S. 68).

Trotz der genannten Fallstricke bei der Workloaderhebung sieht Wingerter (2004, S. 1166)
die ,Zeit als Dimension, die Vergleiche und Aggregation Uber unterschiedlichste
Lernaktivitdten hinweg erlaubt” als bewdhrt an. Thiel et al. (2006, S. 10) bringen das
Dilemma der operativen Workloaderfassung hinsichtlich der Komplementaritat von
Datenglite und -riicklauf auf den Punkt: , Die detaillierteren Instrumente [wie Tagebiicher]

sind sehr reliabel, erfordern aber einen hohen Bearbeitungsaufwand, der sich in der Regel
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in einem niedrigen Ricklauf duRert, wahrend die retrospektive Erhebungsform [z. B.
Befragung] weniger reliable Ergebnisse liefert, daflir aber einen guten Ricklauf
ermoglicht”. Workloaderhebung per Tagebuch ist bei groen Kohorten kaum praktikabel,
dennoch ,kann diese Methode herangezogen werden, um relevante Kriterien der
Arbeitsbelastung zu identifizieren, um diese in einer weitergehenden Befragung zu
Uberprifen” (Schermutzki et al. 2004, S. 19). Auch wenn die Tagebucherhebung aufgrund
ihrer Genauigkeit grundsatzlich praferiert wird, so wird ,,vielfach aus Zeit- und Geldmangel
doch nur mit Befragungsmethoden gearbeitet” (Schulmeister 2014, S. 88), wie z. B. bei den
groBen Studierendensurveys? (vgl. GroBmann und Wolbring 2020, S. 443). Jedoch lassen
sich mit dem Wissen (ber mogliche Einschrankungen der retrospektiven
Workloaderfassung mittels Fragebogen eine ,gréBere (reprasentative) Menge von
Studierenden” (Schermutzki et al. 2004, S.19) befragen, was den Gultekriterien
Angemessenheit und Effizienz (vgl. DeGEval — Gesellschaft fiir Evaluation 2017, S. 19;
Striibing et al. 2018, S. 86) bzw. Okonomie (vgl. Lienert und Raatz 1998, S. 12) zu Gute
kommt, aber in der Auswertung und der Interpretation der Daten Berlcksichtigung finden
muss. Als grundsatzliches Ziel soll die Workloaderfassung moglichst valide Daten
bereitstellen und eine reprasentative, moglichst hohe Studierendenbeteiligung bei
gleichzeitig Giberschaubarem Ressourceneinsatz?! aufweisen (vgl. Dorenbusch und Lompe
2011, S. 68). Hinsichtlich des Ressourceneinsatzes erscheint das Erhebungsinstrument
Workloadkurve (z. B. Studie 2) als gangbares Verfahren fir eine erste Beurteilung des
studentischen Workloads, welches u. a. die subjektive Zeitkomponente (vgl. Kap. 4.3) des
Workloads beriicksichtigt.

Zur Steigerung der Validitat empfehlen Berger und Baumeister (2016, S.191) eine
Zufallsstichprobe oder eine unverzerrte Vollerhebung moglichst tGber den gesamten
Erhebungszeitraum zu realisieren. Als Grundlage sehen sie den Zugriff auf ein ,,moglichst
vollstandiges und aktuelles Studierendenverzeichnis” (ebd., S. 221). Zur Steigerung des
Ricklaufs halten Thiel et al. (2006, S. 8), aber auch Berger und Baumeister (2016, S. 221)
eine Incentivierung fir sinnvoll. Die Hohe der Incentives bzw. unterschiedlichen
Aufwandsentschadigungen habe laut Schulmeister und Metzger (2011b, S. 42) jedoch
keinen Einfluss auf den Riicklauf gezeigt.

Der Zeitpunkt und der Bearbeitungsaufwand der Workloaderhebung spielen eine grof3e
Rolle. Gegenlber der taglichen Bearbeitung eines Erhebungsinstruments ist die punktuelle
wochentliche Erhebung ,weniger anfallig fir Dropouts” (Dorenbusch und Lompe 2011,
S. 79). Berger und Baumeister (2016, S. 217) kommen in ihrer Studie zum Ergebnis, dass

20 7. B. deutsche Sozialerhebung (vgl. Middendorff et al. 2017) oder Studierendensurvey (vgl. Simeaner et al.
2017).

21 An dieser Stelle sei ergénzt, dass Aprea et al. (2023, S. 2) auch Arbeitszeitstudien bei Lehrkraften als ,,sehr
aufwandig” einschatzt.
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»eine Befragungsdauer von einer Woche durchaus valide Messungen ergeben kann®. Mit
einer Erhebungswoche im Vorlesungszeitraum, einer weiteren direkt nach der
Vorlesungszeit und einer weiteren Woche in der vorlesungsfreien Zeit sowie
Zusatzinformationen Uber den Studienverlauf konne der Gesamtworkload laut Berger und
Baumeister (2016, S. 217) gut abgeschatzt werden.

Zur verbesserten Erfassung des Workloads kdnnen trennscharfe Tatigkeitskategorien (vgl.
Schulmeister und Metzger 2011b, S. 39) und deren genaue Beschreibung hilfreich sein, die
den Aufwand fir die Bearbeitung senken als auch die Datenqualitdt erhéhen. Helmke und
Schrader (1996, S.51) pladieren neben der getrennten Erfassung aufgewendeter und
aktiver Lernzeiten fir die Erfassung zusatzlicher Personenmerkmale, wie z.B.
Lernverhalten oder motivationale Determinanten. Durch intendierten Verzicht auf
Detailinformationen und ,durch einfache und wenig abstrakte Fragen” (Wingerter 2004,
S. 1166) konne zudem der Riicklauf verbessert werden. Fiir eine notwendigenfalls vertiefte
Beurteilung des studentischen Workloads erscheinen App basierte Verfahren (wie z. B. die
Workload-App in Studie 2), welche die objektive Zeitkomponente und festgelegte

Tatigkeitskategorien fokussieren, als aussichtsreich.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Workloaderhebung komplex ist und sich keine
einheitliche Vorgehensweise abzeichnet. Insbesondere das Aufwand-Nutzen-Verhaltnis
bzw. die Ressourcenverfligbarkeit der Durchfiihrung notwendiger Workloaderhebungen
durch Hochschulen ist ein wichtiges Entscheidungskriterium, ob ein Tagebuchansatz oder
ein Fragebogenansatz gewdhlt wird. Eine mogliche alternative Vorgehensweise der
Workloaderhebung anhand eines eigens entwickelten Workloadinventars, das u. a. die
Workloadkurve bzw. der Workload-App enthélt, findet sich in den Studien 1 bis 5 wieder
(vgl. Kap.6). Mehrstufige Verfahren, die zunachst mit kleinen Zielgruppen und
detaillierteren Tagebuchdaten eine skalierbare Fragebogenkonstruktion erméglichen, die
darauf folgend zum Einsatz kommt, sind ebenso denkbar wie die retrospektive Erfassung
von Workload per Fragebogen, die bei unklaren Ergebnissen mit Tagebuchstudien erganzt
wird. So bestatigt bspw. Blithmann (2012b, S. 126) an einem Workload-Einzelitem die
»Indikatorfunktion dieses Items fiir einen hohen Workload”. Um Workload jedoch nicht
isoliert zu betrachten, sondern kontextuell einzubetten, wird im Anschluss an die
Uberlegungen zur Workloaderhebung und den methodischen Herausforderungen noch der
Blick auf ausgewahlte Modellansatze gelenkt.

Trotz der groRReren Aufmerksamkeit auf das Thema Zeitverwendung im Studium im Zuge
der Bologna-Reform und deren ,Workload-Orientierung” (Grofmann et al. 2020, S. 4),
blieb eine umfassende und anerkannte Theorie- oder Modellbildung, die empirisch gepriift

ist, bis auf vereinzelte Ansatze — wie von Helmke und Schrader (1996); Schulmeister und
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Metzger (2011b); Blithmann (2012b) oder neueren Datums von Grofmann und Engel
(2020) oder Grofmann und Wolbring (2020) — weitgehend aus (vgl. Thaler et al. 2022,
S.178). Im Folgenden wird eine Auswahl bestehender Modellansatze aufgefiihrt, die
partiell Verknipfungen mit dem Studienprozess herstellen, Determinanten thematisieren
und damit den Workload in einen mit anderen Variablen zusammenhangenden Kontext

stellen.

Das psychologisch orientierte Modell von Helmke und Schrader (1996) nimmt die
Determinanten des Workloads mit Fokus auf das Selbststudium und den Studienerfolg in
den Blick (vgl. Abb. 2). Entsprechend steht am Ende des Modells der Studienerfolg, welcher
Uber eine Reihe von Faktoren wie personlichem Hintergrund, psychologischen
Personvariablen, aber auch Workload bestimmt wird. Der institutionelle/6kologische

Rahmen moderiert dabei die genannten Faktoren.

N N O /A

onli i Aktive .
Pe;rsonlucher Psychologlsche Workload | (e Studienerfolg
Hintergrund Personvariablen

N Y

A A A

[ Institutioneller/6kologischer Rahmen }

Abb. 2: Modell in Anlehnung an Helmke und Schrader (1996)

Die aktiv genutzte Lernzeit (z. B. Meissner et al. 2020; Bohl et al. 2022), als Teil des
Workloads, sei als einer der starksten Pradiktoren des Lern- und Studienerfolgs und
wichtiges Bindeglied fiir den Erfolg und die Effektivitat des Lehrens und Lernens in Schule
(vgl. Klieme 2022) und Hochschule zu verstehen (vgl. Helmke und Schrader 1996, S. 39;
Hattie 2009, S. 162). Die aktive Lernzeit wird verstanden als ,Teilmenge der insgesamt
aufgewendeten Lernzeit” (Helmke und Schrader 1996, S. 41) und gesondert ausgewiesen,
da das gesamt verfiligbare Zeitbudget , selten hundertprozentig fir Lernaktivitaten” (ebd.,
S. 41) genutzt wiirde. Das Modell, spater von Liders et al. (2006) aufgegriffen, wurde im
Diplomstudiengang Psychologie und im Lehramtsstudium empirisch Gberprift (vgl. auch
Tab.1). In der empirischen Prifung zeigt sich u.a., dass die personlichen
Hintergrundvariablen eine eher nachgeordnete Bedeutung beziiglich der aufgewendeten
Lernzeit haben (vgl. Helmke und Schrader 1996, S. 48), wohingegen bspw. das persdnliche
Anspruchsniveau hinsichtlich der Studienziele jedoch das individuelle Lernen (r=.41)

beeinflusst.
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Das von Schulmeister und Metzger (2011b) entwickelte Einflussfaktorenmodell (vgl.
Abb. 3) basiert auf den Forschungsergebnissen und den daraus resultierenden
Uberlegungen des ZEITLast-Projekts (vgl. auch Kap. 5.2 und Tab. 1). Das Modell dient der
Ubersicht von Faktoren, die ,verdachtsweise die Diskrepanz zwischen subjektiver und
objektiver Belastung beeinflussen” (ebd., S. 112). Entsprechend des Modells wird der
tatsachliche Workload einerseits von individuellen Faktoren (sowohl inter- als auch
intraindividuell sowie der subjektiven Belastung) und anderseits von institutionellen
Faktoren wie Bologna-Vorgaben moderiert. Erganzend zu diesen Faktoren treten jeweils
einzelne  Variablen, wie Personlichkeitseigenschaften, Lernstil, Zeit- und
Selbstmanagement, aber auch der Umgang mit den aus Bologna-Vorgaben resultierenden
Bedingungen, wie Prifungswesen, Modulstruktur oder methodisch-didaktischer Aufbau
von Veranstaltungen, auf den Plan. Das daraus resultierende komplexe Bedingungsgefiige
des Modells selbst sei theoretischer Natur und anhand empirischer Ergebnisse entstanden,
mit dem Ziel, es ,,in Zukunft ndher untersuchen zu kénnen” (ebd., S. 112).

Wahrnehmung

tatsachlicher
Workload

A

subjektive
Belastung

viele Themen
viele Priifungen

A

Zeit- und Selbstmanagement
Lernstrategien

Lernstil

haufige Themenwechsel
Zeitliicken

Personlichkeits
eigenschaften
ik/Didaktik

inter-und
intraindividuelle
Faktoren

Bologna-
Vorgaben

Abb. 3: Modell in Anlehnung an Schulmeister und Metzger (2011b)

Das eher prozessorientierte Modell (vgl. Abb. 4) von Blithmann (2012b) geht auf das von
Thiel et al. (2008) vorgeschlagene Modell zuriick, das den Studienerfolg bzw. den
Studienabbruch tber Studienzufriedenheit und Kompetenzzuwachs sowie das Studier- und
Lernverhalten Uber Lernaktivitdten, Lernstrategien und Zeitmanagement operationalisiert
(vgl. ebd., S. 4). Dem Modell von Blithmann (2012b) sind theoretische Qualitdtsmerkmale
auf der ,Ebene von Strukturen, Prozessen und Ergebnissen” (Blithmann 2012b, S. 18)
hinterlegt. Handlungsleitend ist dabei die Grundidee, dass ,Strukturqualitdt [...] die
Bedingung der Moglichkeit von Prozessqualitdt [ist]; diese wiederum ist eine
Voraussetzung fir Ergebnisqualitat” (Kromrey 2001, S. 32) oder wie Arnold (2003, S. 4)
formuliert: ,Hohe Strukturqualitdt ermoglicht hohe Prozessqualitat und fiihrt so zu guten
Ergebnissen”. Im Zentrum des Modells stehen also unter der Folie der Qualitat von Studium
und Lehre die ,Lernaktivitaten der Studierenden, die zum Studienerfolg fiihren”
(Blithmann 2012b, S. 26). Die aufgewendete Lernzeit (Workload) ist — dhnlich wie bei dem
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Studienabbruchmodell von Heublein et al. (2017) — im Studierverhalten eingebettet und
wird mit Blick auf den Studienerfolg konzeptualisiert. Neben individuellen
Eingangsvoraussetzungen, wie soziodemographischen Variablen oder der Note der
Hochschulzugangsberechtigung, wirken Lebensbedingungen, wie z. B. Erwerbstatigkeit
oder familiare Situation, als auch Studienbedingungen, wie z. B. Betreuung, Lehrqualitat
oder inhaltlicher Ausgestaltung des Studiums auf das Studier- und Lernverhalten, welches
mit dem Workload schlieRlich den Studienerfolg determiniert.

Eine dedizierte empirische Uberpriifung des Gesamtmodells mit resultierenden
Koeffizienten zwischen seinen Elementen liegt zwar nicht vor, allerdings werden direkte
Einflisse ausgewahlter Variablenkonstrukte des Modells in Teilstudien geprift, so dass
Workload eingebettet als Teil des Studienprozesses und der Studierbarkeit verstanden
werden kann (vgl. Blithmann 2012b, S. 190).

4 ™
Studien-
bedingungen
\ l )
e et Studienerfol
setzungen Lermj/jmil)ten g
N : )
Lebens-

bedingungen

Abb. 4: Modell in Anlehnung an Bliithmann (2012b)

In ihrer theoretischen Modellskizze des studentischen Workloads gehen Groffmann und
Engel (2020) davon aus, dass sich Workload als eine priméar ,von anderen Faktoren
abhadngige GroRe” (ebd., S.35) darstellt (vgl. Abb.5), deren Einflussfaktoren in Bezug
zueinander stehen. Die Modellskizze wird von der Idee eines , Person-Umwelt-Modell[s]“
(ebd.) getragen. Beide Sichtweisen oder Strange — sowohl formal-strukturelle
Determinanten der Umwelt, als auch individuelle Determinanten der Person — bestimmen

den studentischen Workload mit.

Zu den formal-strukturellen Determinanten zdhlen sozialstrukturelle Faktoren (z. B. soziale
Herkunft, Studienfinanzierung, Familiensituation), umgebende Netzwerke oder Peers, aber
auch formale Vorgaben des Studiums, die z. B. Inhalt, Struktur und zeitlichen Umfang des
Studiums festlegen. Dies geschieht u.a. durch Studien- und Prifungsordnungen,
Modulbeschreibungen oder Studienverlaufsplane, welche letztlich den ,thematischen,
formalen und didaktischen Rahmen|,] den das Curriculum und die Lehrenden setzen[,]

fassbar und letztlich auch studierbar” (ebd., S. 37) machen.
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Demgegeniiber steht der Strang der individuellen Determinanten, die in Erwerbstatigkeit,
Freizeitaktivitaten sowie kognitiven, affektiven und konativen Einstellungen zum Studium
zerfallen. GroBmann und Engel (2020, S.46) verzichten mit der Terminologie der
»Einstellung zum Studium” bewusst auf den Begriff der Studienmotivation als Oberbegriff,
da ,,noch immer eine einheitliche Bestimmung und theoretische Modellierung” (ebd.)
hierzu fehle und eine Fokussierung auf Motive die emotionale Wahrnehmung und
Bewertung von Studiensituationen unberiicksichtigt lieRe (vgl. ebd., S. 47). So bestimme
bspw. die individuelle Zufriedenheit der Studierenden die Intensitat und Haufigkeit der
Auseinandersetzung mit Studieninhalten und formalen Anforderungen und damit auch den
Umfang des studentischen Workloads (vgl. ebd., S. 48).

Formal-strukturell Individuell
) — N | I —
i| Sozialstrukturelle |« et |
' : Erwerbstétigkeit |
' Faktoren , !
| i e r J|
: ! Y
' Netzwerk, Peers |¢ Freizeitaktivitaten
: Formale i Einstellungzum |!
Vorgaben ! Studium |
AN ! /.

Studentischer Workload
Prasenzzeit, Selbststudium, Studienorganisation

Abb. 5: Modell in Anlehnung an GrofSmann und Engel (2020)

Beide Strange zusammengenommen ergeben Determinanten von studentischem
Workload mit Prasenzzeit, Selbststudium und Studienorganisation (vgl. GroBmann und
Engel 2020, S. 36). Dabei umfasst jede Modellkomponente ,,zahlreiche Einzelfaktoren [...],
die Einfluss auf den Umfang des studentischen Workloads nehmen” (ebd., S.58).
Workloadbetrachtung ist damit keineswegs ein mechanistisches Phdanomen isolierter
Faktoren, sondern ein komplexes Zusammenspiel zwischen ihnen zu dem ,,bisher in Teilen
eher Vermutungen als Erkenntnisse bestehen” (ebd., S.58). Das Modell wurde bisher
keiner empirischen Validierung unterzogen (vgl. Thaler et al. 2022, S. 178).22

Das Modell stellt auf Grundlage theoretischer Annahmen oder empirischer Befunde
Faktoren zusammen, die einen Einfluss auf den Umfang zeitlicher Investitionen ins Studium
haben konnen. Das primdare Modellanliegen wird als systematischer und

allgemeinverstandlicher Uberblick zu wesentlichen Dimensionen und Determinanten des

22 Eine leicht modifizierte, vereinfachte Darstellung des theoretischen Modells von GroRmann und Engel
(2020) — ebenfalls mit ausstehender empirischer Validierung — legen Grofmann und Wolbring (2020) vor.
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studentischen Workloads verstanden, das als Ausgangspunkt dienen kann, um weitere
theoretische Ansatze zu modellieren (vgl. GroBmann und Engel 2020, S. 33) und der ,oft
noch unterkomplexe[n] und stark formalisierte[n] Sichtweise auf den Workload-Begriff”
(ebd., S. 57) entgegen zu wirken.

Den angefihrten Modellen ist gemeinsam, dass Workload in den Studienprozess
eingebettet ist und Einflussfaktoren postuliert oder theoretisch abgeleitet werden, die den
Workload in unterschiedlichen Anteilen beeinflussen, erkldaren oder vorhersagen sollen.
Am Ende der Modellkette steht entweder der Studien- oder Lernerfolg (vgl. Helmke und
Schrader 1996; Blithmann 2012b; Schulmeister 2014) oder der Workload selbst (vgl.
GroBmann und Engel 2020; GroBmann und Wolbring 2020; Schulmeister und Metzger
2011b). Gemeinsam ist den Modellen zudem — wenn auch mit unterschiedlichen Begriffen
hinterlegt — die Unterscheidung zwischen individuellen Aspekten, so z. B. psychologischen
Personvariablen (vgl. Helmke und Schrader 1996), inter- und intraindividuellen Faktoren
(vgl. Schulmeister und Metzger 2011b), Eingangsvoraussetzungen und Lebensbedingungen
(vgl. Bluthmann 2012b) bzw. individuellen Faktoren (vgl. GroBmann und Engel 2020) und
institutionellen Aspekten, wie z. B. institutioneller/6kologischer Rahmen (vgl. Helmke und
Schrader 1996), Bologna-Vorgaben (vgl. Schulmeister und Metzger 2011b),
Studienbedingungen (vgl. Blithmann 2012b) oder formal-strukturellen Faktoren (vgl.
GroRmann und Engel 2020), die den Workload beeinflussen.?> Herausstechend zeigt sich
die Komplexitait und Verwobenheit von Workload im Studienprozess, dem
Studierverhalten und dem Studienerfolg — wobei Zeit als impliziter Bestandteil von
Workload noch nicht beriicksichtigt ist. Bis auf wenige Ansatze konnen die Modelle trotz
ihrer Plausibilitat nicht als empirisch Gberprift gelten, so dass die hier vorgestellten
Modelle eher Ausgangspunkt fiir weitere Forschung, als eine allgemeine finale
Modellierung von Workload darstellen. Insbesondere da die Modelle keine umfassenden,
gerichteten empirischen Zusammenhangskoeffizienten berichten, sind sie eher
orientierungsgebende Schemata, die mogliche und plausible Einflussvariablen zwar
thematisieren, deren Evidenz jedoch nicht abschlieBend klaren. Daher wird fir die
Ableitung von Workloaddeterminanten in Kap. 5.3, welche sich aus in Kap 5.2
zusammengetragenen Workloadstudien ergeben, die den vorgestellten Modellen
inhdrente Ubergeordnete Systematisierung individueller und institutioneller Aspekte
gewahlt, ohne einem dedizierten Modellansatz zu folgen.

2 Die hier verwendete Terminologie der Gegeniiberstellung von individuellen und institutionellen Aspekten
bzw. Workloaddeterminanten (vgl. Kap. 5.3) geht u. a. auf Kuhlee (2012), Bliithmann (2012a) oder auch
Hahn et al. (2021) zuriick. Auch Heublein et al. (2017, S. 147) verwenden das Begriffspaar, wenn sie von
der ,Passung zwischen den individuellen Studienvoraussetzungen und den institutionellen Bedingungen”
sprechen. Die institutionelle Sicht umfasst formal-strukturelle Aspekte (vgl. GroRmann und Engel 2020,
S. 36), wie z. B. Regeln, Vorgaben oder Anforderungen, die das Gebilde der Institution betreffen bzw. von
dieser ausgehen, wahrend individuelle Faktoren auf Studierende als Person zielen, was z. B. deren
psychische Dispositionen, deren Personumfeld oder deren Verhalten einschlief3t (vgl. Nolting und Paulus
20009, S. 65f).
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Aufgrund der Notwendigkeit zur Beurteilung der Passung von geplantem und
tatsachlichem Workload als auch aufgrund eines fehlenden allgemeinen Workloadmodells,
setzten viele empirische Studien in erster Linie an der Bestimmung und Beschreibung des
Workloadumfangs an. Die Erhebung zusatzlicher Rahmenbedingungen ist meist
nachgeordnet und die Auswahl zusatzlicher Faktoren wenig systematisch oder formal in
Anlehnung an ein Modell konzipiert. Die folgenden zusammengetragenen
Studienergebnisse fokussieren daher meist den Umfang und, soweit angegeben, die
Streuung des Workloads und dienen dem quantitativen Uberblick verschiedener
Workloaderhebungen beim Einsatz unterschiedlicher Erhebungsweisen.

5.2  Uberblick empirischer Ergebnisse der Workloadforschung —
Umfang und Streuung

Ausgehend vom Ziel der Gegenliberstellung bzw. Bestimmung der Passung von geplantem
und tatsdchlichem Workload (vgl. Kap. 3.3), gibt Tab. 1 einen chronologischen Uberblick zu
guantitativen Ergebnissen ausgewahlter Workloaderhebungen im Zuge der Bologna-
Reform. Zum einen wird der Workloadumfang und zum anderen die Streuung desselben in
den Blick genommen. Der erhobene Workloadumfang wird zumeist aggregiert mit einem
Mal der zentralen Tendenz der Stichprobe, z. B. Mittelwert oder Median (vgl. Bortz und
Schuster 2010, S. 25), bezogen auf eine kalendarische Woche angegeben und oft als
durchschnittlicher Workload pro Woche bezeichnet. Bei der Betrachtung des mittleren
Workloadumfangs bestatigt sich, dass bei (einmaligen) stark retrospektiven
Workloaderhebungen (wie z.B. bei Helmke und Schrader 1996; Jantowski 2009;
Middendorff et al. 2017; Simeaner et al. 2017; Fischer et al. 2021; Ehrlich 2022a) die Werte
hoher ausfallen, als bei denen mit taglichem Erhebungsintervall (vgl. Webler 2002;
Schulmeister und Metzger 2011a; Kuhlee 2012; Berger und Baumeister 2016; Flender et al.
2017), was bereits im Zusammenhang mit der Erhebung von Workload thematisiert wurde
(vgl. Kap. 5.1).

In der Darstellung zeigt sich auch ein in der Regel wenig beachteter Umstand: Die in den
Studien angegebenen Streuungen sind verhaltnismaBig grol3. In Zeitreihenuntersuchungen
wie der deutschen Sozialerhebungen (vgl. Middendorff et al. 2017) oder dem
Studierendensurvey (vgl. Simeaner et al. 2017), bei denen die Erhebungsmethode lber die
Zeit hinweg konstant gehalten wird, kann neben der groRen Streuung ein weiterer
Sachverhalt beobachtet werden: Die Streuungen sind nicht nur gro, sondern Uber die Zeit
hinweg stabil, was auf heterogene Subgruppen in den Daten hindeutet und vermuten lasst,
dass sich Studierende hinsichtlich ihres Workloads sehr unterschiedlich verhalten kénnen.
Im Folgenden werden daher nicht nur Ergebnisse zum Workloadumfang, sondern auch zur

Workloadstreuung naher beleuchtet.
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5 Workload als empirisches MaR zur Erfiillung und Bemessung von Anforderungen in der Hochschulforschung

Mit der Festlegung des geplanten Workloads im Rahmen des ECTS und dem
,Uberlastungsschutz” (HRK 2008, S. 87) von maximal 32 bis 40 Stunden pro Woche (vgl.
Kap. 3.2), ergeben sich im Vergleich mit dem empirischen mittleren Workload zur
Beurteilung der Passung des Workloads (vgl. Kap. 3.3) drei Moglichkeiten: Entweder ist der
Workload niedriger oder héher als veranschlagt oder er ist tendenziell deckungsgleich. In
Tab. 1 sind ausgewadhlte empirische Ergebnisse der Workloadforschung dargestellt. Die
folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf den synoptischen Uberblick und erginzen die
Angaben aus Tab. 1.

Bereits Webler (2002, S. 108) stellt fest, dass gemessen an den Vorgaben der zu erfiillenden
Lernzeiten ,einige Wiinsche offen” blieben.?* Luders et al. (2006, S. 126) finden: ,Die
Zeitaufwendungen pro Leistungspunkt entsprechen in zahlreichen Fachern nicht den
Normen des ECTS”. Aber auch ,jingere Studien zum studentischen Workload kommen
durchgangig zu dem Ergebnis, dass — teils eklatant — die zuldssigen Werte im Schnitt nicht
erreicht werden” (Dorenbusch und Lompe 2011, S. 79). Flender et al. (2017) kommen in
Ubereinstimmung mit anderen Studien zum Ergebnis, dass der formal vorgegebene
Arbeitsaufwand mit rund 15 Wochenstunden deutlicher als in einigen anderen Studien
unterschritten wird (vgl. ebd., S. 189). Auch in neuerer Zeit mehren sich Aussagen, dass die
»,veranschlagte Arbeitszeit [...] im Mittel deutlich unterschritten” (Nennstiel und Becker
2020, S. 285; Berger und Baumeister 2016, S. 217f) und der ,,pro Woche formal avisierte
Workload nicht realisiert wird” (Kuhlee 2012, S. 82) (vgl. auch Tab. 1). Nach Schulmeister
und Metzger (2011b, S.119) betragen die studienrelevanten Aktivitaten in vielen
Studiengangen nur etwa 70 % der Vorgaben pro Woche. Zuweilen werden weniger als
20 Stunden pro Woche fiir Prasenz- und Selbstlernzeiten aufgewendet (vgl. Schulmeister
2014, S. 92). In einer Folgeauswertung geben Metzger und Schulmeister (2020, S. 238)
Anteilswerte der Studierenden je Zeitaufwand an: 34 % studieren weniger als 20 Stunden
pro Woche, 74 % weniger als 30 Stunden, 85 % weniger als 34 Stunden. Nur 13 % der
Studierenden studieren mehr als 34 Stunden pro Woche und nur einzelne Personen
kommen auf mehr als 40 Wochenstunden. Wahrend der mittlere studentische Workload
im Allgemeinen eher unter den Vorgaben zu liegen kommt, kénnen in speziellen Fallen oder
Studiengangen auch deutlich héhere Werte auftreten, wie die Untersuchung von Dauner
et al. (2018, S. 95) bei Lehramtsstudierenden im Praxissemester zeigt. Insbesondere im
Verlauf der ersten Bologna-Dekade ,klagen Studierende vermehrt liber eine gestiegene
wahrgenommene Belastung” (Dorenbusch und Lompe 2011, S. 79). Ob diese jedoch von

24 Da der Begriff Workload erst gemeinsam mit der Bologna-Reform zu einem verbindlichen Terminus
erwachst, ist die Beforschung von Workload als ein eher junges Forschungsgebiet einzuschatzen. Dies
impliziert zum einen, dass es nur eine geringe wissenschaftliche Studiendichte zum Thema Workload gibt
und zum anderen, dass auch éltere Studien zum Erkenntniszuwachs beitragen kénnen, indem z. B.
grundlegende Fragen oder Probleme des Workloads aufgegriffen werden, weshalb auch Studien &dlteren
Erscheinungsdatums beriicksichtigt werden.
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der ,alleinigen studiennahen Zeitverwendung kommt“, scheint nach Oppermann (2011b,
S. 58) nicht eindeutig.

In rickblickenden Analysen erhdrtet sich die Vermutung, dass der ,zeitliche
Studieraufwand [...] im Bachelorstudium nicht viel hoher” (Bargel et al. 2012, S. 29) als in
vorherigen Studiengangen sei, sich Aufwandsunterschiede der Studienfacher gehalten
hatten, jedoch der Eindruck von Uberforderung in den Bachelorstudiengdngen nicht einem
»gestiegenen zeitlichen Studieraufwand zugeschrieben werden” (ebd., S. 30f) koénne.
Wittenberg (2020, S.326) zeigt fakultatsbezogen hierzu, dass der ,investierte
Arbeitsaufwand fir das Studium im engeren Sinn zwischen 2007 bis etwa 2012/2013
deutlich abnimmt®, was er der intensiven Diskussion im Qualitatsmanagement und
entsprechenden Anpassungen im Workload zuschreibt. In den Zeitreihenuntersuchungen
von Middendorff et al. (2017, S.57) lasst sich ebenfalls ein Rickgang des zeitlichen
Studienaufwands ablesen, der malgeblich durch geringere Zeitaufwande fir das
Prasenzstudium herrihrt (vgl. auch Unger et al. 2020, S. 213).

Wahrend sich die studentische Workloaderhebung im Kern auf investierte Zeitumfange
stltzt, werden in einigen Studien zusatzliche (demografische) Daten oder Einschatzungen
wie zur empfundenen Belastung erhoben, mit dem Ziel der besseren Einordnung der
Ergebnisse, zumal GroBmann und Wolbring (2020, S. 442) einen Zusammenhang zwischen
der objektiven zeitlichen Belastung und dem subjektiven Gefluhl der Unter- oder
Uberforderung vermuten. Bei Hahn et al. (2021, S. 232) oder Plonsky (2014, S. 61) zeigt sich
der subjektive Workload als signifikanter Pradiktor fiir das Belastungserleben, was sich
konform zu den o. g. Uberlegungen und subjektiver Zeit verhilt (vgl. Kap. 4.2). Bargel et al.
(2012, S. 28) weisen darauf hin, dass in der ersten Dekade der Bologna-Reform die ,,Sorge
von Studierenden, das Studium erfolgreich zu bewaltigen“ zugenommen habe. Nach
Kuhlee (2012, S. 84) erleben sich die Studierenden als hoch beansprucht hinsichtlich ihrer
Zeitaufwendungen, was sich auch bei Flender et al. (2017, S. 185) zeigt. Auch wenn die
Studienbelastung als hoch angesehen wird, muss dies nicht mit gleichzeitiger
Unzufriedenheit einhergehen. Eine Korrelation zwischen Belastung und Zufriedenheit lasst
sich gemal GroR und Boger (2011) nicht nachweisen, wohingegen Stress im Studium die
Gesamtbelastung beeinflussen kann (vgl. ebd., S. 158). Dies kann als Hinweis verstanden
werden, Studierende nicht aufgrund hoher BelastungsdauBerungen ,unspezifisch” (ebd.,
S. 170) zeitlich zu entlasten. Bei Wittenberg (2020, S. 324) geben rund zwei Flnftel der
Studierenden an, eine zu hohe Arbeitsbelastung zu besitzen, dennoch duflert die Halfte der

Befragten diesbezliglich zufrieden zu sein.

Die empfundene Belastung kann verschiedene Ursachen haben und mit individuellen
studienfernen Personenunterschieden oder studienimmanenten Faktoren
zusammenhdngen. Personliche, auch studienferne Rahmenbedingungen lassen

Studierende Stress und Belastung starker oder weniger stark empfinden (vgl. Schulmeister
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und Metzger 2011b, S.114). ,Studierende erleben und empfinden ihre Studienzeit
unterschiedlich, so dass auch die individuelle Nutzung objektiv gleicher Zeitbudgets zu
unterschiedlichem Belastungserleben fiihrt“ (Oppermann 2011b, S. 48) und damit auf die
Unterscheidung von subjektiver und objektiver Zeit (vgl. Kap 4.2) verweist.

Die studienimmanente Belastung kann durch die Anzahl besuchter Lehrveranstaltungen,
durch die individuell investierte Gesamtzeit (vgl. Jantowski 2008, S.16), durch die
Fragmentierung des Studiums angesichts der Modularisierung (vgl. Kuhlee 2012, S. 86)
oder der Studienorganisation (vgl. Flender et al. 2017, S. 187) beeinflusst sein. Fir
Schulmeister und Metzger (2011b) liegt eine Ursache der Belastung in der Lehrorganisation
mit vielen Zeitliicken?> und Themenwechseln, die es erforderlich machen ,sich nach jedem
Wechsel auf das entsprechende Thema, die Gruppe, die Arbeitsform usw. einzustellen”
(ebd., S. 102f). Transparente Leistungsanforderungen und der Wegfall kleinteiliger
Priufungsleistungen konnten aus der Sicht von Oppermann (2011b, S.58) das
Belastungserleben von Studierenden vermutlich reduzieren. Ebenso ist die Heranflihrung
an ,universitdre Arbeitsweisen” (Jantowski 2008, S.17) sowie selbstgesteuertes und
selbstorganisiertes Lernen empfehlenswert (vgl. ebd., S. 17). Doch sich selbstgesteuert Zeit
fir das Lernen zu nehmen, scheint zuweilen eine Herausforderung fir Lernende (vgl. Robes
2020, S. 5). Wenn sich Studierende leicht von studienfremden Tatigkeiten im Selbststudium
ablenken lassen oder prokrastinieren, kann sich das belastend auswirken und das
»subjektive Geflihl von Stress verstdarken” (Metzger und Schulmeister 2020, S. 242). Ein an
dieser Stelle zu vermutender linearer Zusammenhang zwischen erlebter Belastung und
tatsachlichem Workload scheint fiir Kuhlee (2012, S. 84) nicht empirisch nachweisbar,
wohingegen sich der ,subjektive Workload [..] als signifikanter Pradiktor fir das
Belastungserleben” (Hahn et al. 2021, S. 232) zeigt (vgl. GroBmann und Wolbring 2020,
S. 442).

Die Bedeutung des Faktors Lehrorganisation (vgl. Schulmeister 2014, S. 138), bezogen auf
Belastung und Workloadumfang, zeigt auch ein aktuelles Beispiel: Durch strukturelle
Veranderungen in der Lehrorganisation im Zuge pandemiebedingter Umstellung von
Prasenzlehre zu Formen digitaler Lehre (vgl. Lorz et al. 2020; Fleischmann 2020; Hodges et
al. 2020; Arndt et al. 2020; Arndt und Ladwig 2022), zeigen sich auch Veranderungen im
Workload (vgl. Greimel-Fuhrmann et al. 2021; Mair 2021; Besa et al. 2021, 2022) und
Belastungserleben (vgl. Obermeier et al. 2021; Besa et al. 2021). In den Zeitreihendaten

von Ehrlich (2022a) bspw. bricht die Kontinuitdt des mittleren Workloadumfangs ab dem

25 Zeitlicken werden in Anlehnung an GroR (2011) als Zeitkontingent im Tagesverlauf verstanden, die von
Studierenden nicht fir studienrelevante Tatigkeiten genutzt werden. Dies ist ,quasi ,tote Zeit’, die
Ublicherweise zwischen Lehrveranstaltungen anfallt, in [der] es sich aber objektiv und/oder subjektiv ,nicht
lohnt’ “ (Schulmeister und Metzger 2011b, S. 103), studienrelevanten Tatigkeiten nachzugehen.
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Zeitpunkt der Beriicksichtigung digitaler Lehre sichtbar nach oben aus (vgl. Tab. 1).
Offensichtlich ist der Workloadumfang in Zeiten digitaler Lehre angestiegen. Wie sich die
Arbeitsbelastung im Kontext digitaler Lehre darstellt, vertiefen Studie 4 und Studie 5.

Bei der Erhebung des studentischen Workloads kann nicht nur dessen mittlerer Umfang
betrachtet werden, sondern auch dessen Variabilitdt.2®  Unterschiedliche
Streuungsparameter, die sich aus der Aggregation der Daten ergeben und die in den
Studien zuweilen gesondert ausgewiesen werden, wie z. B. Variationsbreite von Minimum
bis Maximum oder Standardabweichung (vgl. Bortz und Schuster 2010, S. 29f), und als MaR
fir die Homogenitat der zentralen Tendenz gelten, geben z. T. Hinweise darauf, dass der
erhobene Workload nicht homogen und gleichmaRig verteilt ist, sondern streut (vgl. Thiel
et al. 2006, S. 19; Jantowski 2009, S. 80; Schulmeister 2014; Berger und Baumeister 2016,
S.218). Bei groBen Streuungen konnen latente Gruppierungen vorhanden sein, die
moglicherweise bei der ausschlieRlichen Betrachtung der zentralen Tendenz, die
tatsachliche Verteilung verschleiern. Im Folgenden werden, beginnend bei der
institutionellen Ebene bis hin zum Individuum, Merkmale angefiihrt, die, wenn sie
differenziert betrachtet werden, ein homogeneres Bild auf den Workload werfen und so

zum Verstandnis von Workloadunterschieden beitragen kdonnen.

Der durchschnittliche wochentliche Zeitaufwand variiert bereits auf Ebene der Hochschule
je nach Hochschultyp (vgl. Fischer et al. 2021, S.33). An Universitaten liegt der
durchschnittliche Workload im Erhebungsjahr 2016 bei 30,5 gegeniiber 29,2 Stunden an
Fachhochschulen, wahrend der Workload im Zeitverlauf an Fachhochschulen eher hoher
startet (32 Stunden) (vgl. Multrus et al. 2017, S. 22). Als mogliche Ursache wird die
unterschiedliche Zusammensetzung von Lehrveranstaltungsbesuchen und Selbststudium
sowie eine andere Fokussierung des Studienangebots der verschiedenen Hochschultypen?’

angenommen.

Auch ,innerhalb der jeweiligen Hochschultypen zeigen sich grofle Unterschiede nach
Studienart” (Unger et al. 2020, S. 207) bzw. Abschlussart. Studierende in Bachelor- oder
Diplomstudiengangen investieren gegeniiber jenen im Master mehr Zeit ins Studium (vgl.
Unger et al. 2020, S. 207; Fischer et al. 2021, S. 32). Der durchschnittliche Workload pro
Woche an einer Hochschule mit verschiedenen angebotenen Abschlussarten, bei
vergleichbarem Studienfach, liegt beim Bachelorabschluss bei 30, beim Masterabschluss
bei 29, bei Staatsexamensabschliissen bei 41 Stunden (vgl. Ehrlich 2022a, S. 13). Da die
unterschiedlichen Abschlisse, wie z.B. das Staatsexamen, gehduft bestimmte
arbeitsintensive Studiengange wie Medizin oder Jura enthalten, kann sich dies latent auf

%6 Nicht in allen Studien werden StreuungsmaRe berichtet, obwohl dies zur Beurteilung von Mittelwerten
von groRer Bedeutung sein kann.

27 |nsbesondere sei hier auf Unterschiede zwischen wissenschaftlichen bzw. wissenschaftlich-
anwendungsorientierten Hochschulen verwiesen.
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den Workload innerhalb einer Abschlussart niederschlagen. Unterschiede zwischen
Bachelor- und Masterstudiengangen koénnten durch Kompetenzfortschritte, grofRere
Studierfahigkeit und durch beginnende Hinwendung zum Arbeitsmarkt — wodurch weniger
Studienzeit zur Verfligung steht — erklart werden.

Studentischer Workload variiert dartber hinaus in Abhangigkeit der jeweiligen
Studiengange (vgl. Wittenberg 2020, S. 322; Schulmeister 2014, S. 113), was z. T. in deren
formaler Gestaltung, wie z. B. kurze Prifungskorridore am Ende des Semesters, begriindet
sein kann. ,Bei einigen Studiengdngen beginnen die Studierenden mit hoher [sic]
Workload, bei manchen Studiengangen horen die Studierenden bereits vor dem
Semesterende auf” (Schulmeister 2014, S.132), Zeit ins Studium zu investieren.
Fachergruppen mit hohem Workload sind z. B. Medizin oder Naturwissenschaften, als
Fachergruppen mit niedrigem Workload zeigen sich z. B. Kultur- und Sozialwissenschaften
(vgl. Unger et al. 2020, S. 207; Multrus et al. 2017, S. 23; Oppermann 2011b, S. 55). Auch
innerhalb eines Studiengangs kann der Workload variieren. Das Lehramtsstudium ist
hierfir ein Beispiel. Der Umfang des Workloads wird ,abhdngig vom gewahlten
Lehramtsstudiengang (z. B. Grundschule vs. Gym[nasium]/Ge[esamtschule]), mehr noch
aber von den gewahlten Fachern (=Fachkulturen) und von Dozierenden in den
Teilstudiengangen (=Kursen) dargestellt” (Flender et al. 2017, S. 186). Bei Ehrlich (2022b,
S. 1) zeigen sich z. T. Unterschiede von 5 Stunden zwischen dem Lehramt an Haupt- und
Realschulen und dem an Gymnasien. Bereits Liiders et al. (2006, S. 124) weisen auf
»auffallige Zusammenhange zwischen den von den Studierenden der Lehramter gewahlten
Schulformen und den woéchentlichen Studienzeitinvestitionen” hin. Flender et al. (2017,
S. 182) finden mit durchschnittlich 16,9 wochentlichen Stunden Workload bei angehenden
Gymnasiallehrkraften rund 25 % mehr Zeitinvestition in das Studium als bei Studierenden
des Lehramts fiir Grund-, Haupt- oder Realschulen, wahrend die Untersuchung von Dauner
et al. (2018, S.98) keine signifikanten Unterschiede zwischen den angestrebten

Schulformen aufzeigen kann.

Die Streuung des empirisch erfassten Workloads nach Hochschultyp, Abschlussart oder
Studiengang — also auf institutioneller Ebene — weist darauf hin, dass Workload von
strukturellen Rahmenbedingungen abhangt und bekraftigt somit deren Einbezug fiir das

modellhafte Verstandnis von Workload im Studienprozess.

Die triviale Einsicht, dass Studierende individuell sind, sich im Studienprozess
unterschiedlich verhalten, anders lernen oder anders Probleme I6sen usw., kann als
Erklarung fiir eine starke Streuung des Workloadumfangs zwischen verschiedenen
Studierenden — also auf individueller Ebene — angesehen werden. ,Die Diversitat der
Klientel der Hochschulen ist [...] ein komplexes Problem” (Schulmeister und Metzger 2011b,

S. 63), wenn es um die Erfassung von Workload geht. Entsprechend variiert die investierte
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Arbeitszeit stark zwischen den einzelnen Studierenden (vgl. Dauner et al. 2018, S. 97;
Schulmeister und Metzger 2018, S. 15; Schulmeister 2014, S. 134; Thiel et al. 2006, S. 19;
Jantowski 2009, S. 203), egal ob die , Daten taglich oder wochenweise” (Dorenbusch und
Lompe 2011, S. 73) erhoben werden. Daher ist neben der Angabe des Mittelwerts auch
,die Berechnung der interindividuellen Varianz sehr wichtig” (Thiel et al. 2006, S. 17), da
diese die z. T. grofle Variationsbreite verdeutlicht. Denn es gibt in allen Studiengdngen
Studierende, die mit geringem Workload auskommen, wahrend andere sehr viel Zeit
investieren und , damit den Mittelwert hochhalten” (Schulmeister und Metzger 2011b,
S. 59). Auch in Prifungsphasen bestehen nach Berger und Baumeister (2016, S. 218) ,,zum
Teil enorme Varianzunterschiede”. Nach Schulmeister und Metzger (2018, S. 43) tragen
Variablen wie Studierverhalten, Motivation oder Gewissenhaftigkeit, die im individuellen

Studienprozess verortet sind, wesentlich zur Erklarung der interindividuellen Varianz bei.

Neben den interindividuellen lassen sich auch intraindividuelle Unterschiede im Workload
ausmachen, denn das eigene Studierverhalten ist keineswegs konstant (vgl. Schulmeister
2014, S.138) und kann individuelle Besonderheiten und Diskontinuitdten im Lernen
aufweisen (vgl. Webler 2002, S. 109). Griinde hierfur kdnnen in , strukturellen Faktoren der
Lehrorganisation” (Schulmeister 2014, S.138) zu finden sein, z.B. inwieweit der
Lerngegenstand didaktisch aufbereitet ist, oder ob das vertiefende Selbststudium bereits
in der Prasenzveranstaltung vorbereitet wird, aber auch in der individuellen

Interessenslage der Studierenden.

Empirische Workloaderhebungen zeigen anhand ihrer Variabilitat, dass der Workload
»enormen Schwankungen“ (Schulmeister und Metzger 2011b, S. 57) unterworfen ist und
eine ,stark diskontinuierliche Studienaktivitat” (Liiders et al. 2006, S. 125) dominiert. Die
Betrachtung von Workloadverteilungen im Semesterverlauf zeigt, dass die Lernleistung im
Semester schwankt und in Monaten mit Prifungsleistungen zunimmt (vgl. Schulmeister
2014, S.138; Dauner et al. 2018, S.96). Dieser Befund kann eindricklich mit dem
entwickelten Instrument ,Workloadkurve“ (vgl. Miiller 2013) bestatigt werden (siehe auch
Studie 2 und 4). Auch das Prdsenzverhalten in Form von Veranstaltungsbesuchen der
Studierenden ist nach Schulmeister (2014, S.138) diskontinuierlich. Die
Standardabweichung des Workloads variiert bei Veranstaltungsbesuchen von Woche zu
Woche um drei bis sechs, im Selbststudium um drei bis neun Stunden (vgl. Schulmeister
und Metzger 2018, S. 18). Kurz: Workload schwankt und streut im Wochenverlauf (vgl.
Berger und Baumeister 2016, S. 218).

Hinzu kommt, dass auch der Zeitaufwand pro ECTS schwankt und die ,,Zeitaufwendungen
fir den Erwerb von Leistungspunkten [...] wider Erwarten keineswegs gleichmaRig tiber die
Facher verteilt” (LUders et al. 2006, S. 126) sind. Jantowski (2008, S. 15) merkt an, dass der

Leistungspunkteerwerb in , keinem messbaren Zusammenhang zur Zeitaufwendung fiir das
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Studium” stiinde und die formalen Leistungspunkte kaum relevant fiir die Entscheidung
sind, wie viel Zeit Studierende fiir eine Veranstaltung aufbringen (vgl. Kuhlee 2012, S. 83).
Entsprechend gering zeigt sich die Korrelation von ECTS und tatsachlichem Workload
(r=.35, p<.05) (vgl. ebd., S.84). Nennstiel und Becker (2020, S.284) koénnen in ihrer
Untersuchung zeigen, dass bei hoher bepunkteten Veranstaltungen der aufzuwendende
Zeitanstieg nicht linear ist, sondern bei hoher ausgeschriebener Leistungspunkteanzahl der
Zeitanstieg relativ gering sei. Anders gesagt: ,Je mehr Kreditpunkte pro Lehrveranstaltung
erworben werden konnen, desto geringer der Arbeitsaufwand fir die einzelnen
Kreditpunkte” (ebd., S.285), was ein kritisches Licht auf die Stabilitdit und den
,Tauschwert” (Schulmeister und Metzger 2011b, S. 120) von ECTS z. B. bei der Anrechnung
von Studienleistungen wirft.

Die empirische Erfassung von Workload zeigt eindriicklich auf, wie differenziert sich der
Workload in der Verteilung darstellt und mit wie vielen Aspekten im Studienprozess er
verwoben ist. Besonders durch die Komplexitdit der Verwobenheit mit vielen
Einflussfaktoren, aber auch durch die Differenziertheit und Variabilitdt bedarf es geeigneter
Instrumente zur Workloaderhebung, die auch praktikabel und wiederholt einsetzbar sind,
um Aussagen zum Workload machen zu koénnen. Viele der Einflussfaktoren im
Studienprozess beeinflussen sich z. T. gegenseitig, so dass auch partielle Veranderungen
von Einflussfaktoren im Studienprozess, wie z. B. in der Lehre, sich auf den Workload
auswirken kénnen. Daher ist eine kontinuierliche Betrachtung von Workload sinnvoll und
nicht nur aus Sicht der Qualitatssicherung notwendig.

Die Zusammenschau empirischer Ergebnisse der Workloadforschung lasst sich, wie im
kommenden Abschnitt gezeigt wird, zu Workloaddeterminanten verdichten, die die
Verflechtung des Workloads mit Elementen des Studienprozesses weiter verdeutlicht. Mit
der Ableitung von Determinanten des Workloads lassen sich zudem Themenbereiche
identifizieren, innerhalb derer weiterfiihrende konkrete MaBnahmen zur Gestaltung bzw.
Justierung des Workloadumfangs moglich sind.
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5.3 Ableitung institutioneller und individueller
Workloaddeterminanten

Bei der zusammenfassenden Betrachtung der empirischen Studienergebnisse aus Kap. 5.2
zeigen die Ergebnisse eine bestimmte Zuordnung zu Themen des Studienprozesses. Zudem
kristallisiert sich analog zu den institutionellen und individuellen Determinanten der
Studierbarkeit (siehe auch GroBmann und Wolbring 2020, S. 451) die Unterscheidung von
institutionellen und individuellen Faktoren im Studienprozess heraus. In Ermangelung
eines allgemeinen empirisch gepriften Workloadmodells (vgl. Kap. 5.1) und unter Einbezug
derinhdrenten libergeordneten Systematisierung individueller und institutioneller Aspekte
der vorgestellten Modelle, werden im Folgenden zunadchst institutionelle
Workloaddeterminanten angefiihrt, bevor schliellich der Blick auf individuelle

Determinanten des studentischen Workloads gelenkt wird.

Die hier vorgestellten Workloaddeterminanten werden nicht als eigenes Modell formuliert,
sondern verstehen sich als extrahierte Faktoren einer empirischen Basis des
vorangegangenen Forschungsiberblicks und konnen als Ansatzpunkt fir weitere
Forschung oder thematische Anreicherung operativer Workloaderhebungen dienen. Eine
sich daraus anschlieRende Modellentwicklung verbleibt als Desiderat fiir kiinftige
Forschungsarbeiten (vgl. Kap. 8), da zum einen die empirische Uberpriifung eines neuen
Modells an dieser Stelle nicht geleistet werden kann und zum anderen ein weiteres
ungepriftes Modellpostulat, das neben den bisherigen zu liegen kdme, wenig

Erkenntnisfortschritt verspricht.

Die institutionellen Workloaddeterminanten lassen sich unter Einbezug der oben
verwendeten Forschungsarbeiten (1) Studienstrukturen, (2) Facher(gruppen)-

unterschieden, und (3) Lehrveranstaltungsmerkmalen zuordnen.

(1) Studienstrukturen: Eine institutionelle EinflussgréBe hinsichtlich der Zeitinvestition
gegeniber den individuellen Eigenschaften der Studierenden, sind Studienstrukturen (vgl.
Sarcletti 2020, S. 25). ,Zu den studienstrukturellen Merkmalen, die die studentischen
Zeitinvestitionen beeinflussen, gehdren nach Auskunft der Befragten die Veranstaltungsart
und die Prifungsform“?® (Luders und Eisenacher 2007, S. 143). Oppermann (2011b) zeigt
inihrem Erklarungsmodell, dass die Einschatzung, den Gesamtworkload in Regelstudienzeit
zu erfillen, beeinflusst wird vom Zugang zu erforderlichen Lehrveranstaltungen, der

Verstandlichkeit der Studien- und Priifungsordnungen und auch der positiven Einschatzung

28 Unterschiede im Workload zwischen verschiedenen Veranstaltungsarten, wie z. B. Vorlesung, Seminar,
Ubung oder Praktika scheinen hochgradig plausibel, werden selten vergleichend mit empirischen Daten
hinterlegt. Zur Moderation von Workload durch die Lehrveranstaltungsorganisation siehe z.B.
Schulmeister und Metzger (2018, S. 36); speziell auf Blockveranstaltungen bezogen siehe z. B. Grof8 und
Aufenanger (2011, S. 123).
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der Umsetzbarkeit von Leistungsanforderungen. ,Offensichtlich gilt es gerade, die
strukturelle und organisatorische Studienplanung zu scharfen” (ebd., S. 54) und diese zu
kommunizieren. Die Kenntnisse (iber die Bologna-Vorgaben des Studiums, wie z. B. das
ECTS und die jeweiligen Creditierungen, scheinen zur Ausrichtung des zielgerichteten
Studierens wichtig. Flender et al. (2017) resiimieren, dass viele Befragte auch eine Dekade
nach der Bologna-Reform eine geringe Orientierung hinsichtlich der Bologna-
Studienvorgaben hatten. Die ,Vorgaben waren vielen entweder unbekannt oder wurden
als absurd hoch bewertet” (ebd., S.186). Viele Wahlmoglichkeiten und kleinteilige
Studienstrukturen kénnen sich ebenfalls auf den Workload auswirken (vgl. ebd., S. 190).
Die Unterstitzung durch die Universitdit und andere Studierende kann sich als
belastungsmindernd auswirken (vgl. Jantowski 2008, S. 17).

(2) Facher(gruppen)unterschiede: Konstruktionsbedingt auf dem ECTS basierend und vor
dem Hintergrund der Transparenz und Anerkennung von Leistungen, sollten
Leistungsanforderungen und Bedingungen fir das Einhalten der Regelstudienzeit
erwartungsgemaR keine facherspezifischen Unterschiede aufweisen (vgl. Oppermann
2011b, S.53). Luders und Eisenacher (2007, S. 142) stellen allerdings fest, dass die
Zeitinvestitionen von der Facherwahl in dreierlei Weise beeinflusst wird: ,erstens
Ubungsaufwand, zweitens Lernaufwand und drittens Strukturiertheit” des Fachs. Auch das
Belastungsempfinden scheint fachabhangig (vgl. Jantowski 2008, S.16). ,Einzelne
Fachergruppen sind von einer hohen Arbeitslast betroffen (Multrus et al. 2017, S. 22), die
sich signifikant von anderen unterscheiden. Es gibt sowohl zeitliche Uber- als auch
Unterinvestition (vgl. Kuhlee 2012, S.83). Der hochste Workload zeigt sich bei
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern, gefolgt  von sprach- und
kulturwissenschaftlichen und zuletzt von rechts-, wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen
Fachern (vgl. Oppermann 2011b, S.55). Mit Kuhlee (2012, S. 83) begriindet sich der
unterschiedliche Workload im individuellen Lernverhalten der Studierenden
(Nutzungsperspektive) auf der einen Seite und den formalen Vorgaben Lehrender auf der
Angebotsseite.

(3) Lehrveranstaltungsmerkmale: Auch wenn Lehrende selbst nicht mehr autonom die
studentische Arbeitszeit flr ihre Lehrveranstaltung festlegen (vgl. Thiel et al. 2006, S. 4),
sondern dies der Creditierung obliegt, so verbleibt die didaktische Ausgestaltung der
Veranstaltung mit der bereitgestellten Art und Umfang des Lehrmaterials sowie den
Lehrmethoden (vgl. Zumbach und Astleitner 2016, S. 21) als auch die konkrete Umsetzung
der Prifungen in den Handen der Lehrenden. Entsprechend sind es
Lehrveranstaltungsmerkmale, die den groflen Anteil von Selbstlernzeiten, wie z.B.
begleitende Vor- und Nachbereitungszeiten, beeinflussen kénnen (vgl. Liders und
Eisenacher 2007, S. 143f). Aber auch ,,Anwesenheitsregelungen und deren Durchsetzung,

die didaktische Gestaltung der Veranstaltung und die VeranstaltungsgroBe [...]
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beeinflussen, wie viele Studierende Uberhaupt in den Lehrveranstaltungen prasent sind
und zu welchem Grad sie sich in den Sitzungen aktiv beteiligen missen” (GroBmann und
Wolbring 2020, S. 451). So Uberrascht es kaum, dass die ,Lehrorganisation” (Schulmeister
und Metzger 2018, S. 43) das Studierverhalten derart beeinflusst, dass sich vermutlich
gleichzeitig der Workload verdndert. Die Lehrveranstaltungen bestimmen den
wochentlichen Zeitrhythmus und legen durch ihre inhdrente Planung Zeitradume und
Fristen fest. Die Lehrorganisation ,erwartet Leistungen von den Studierenden im
Selbststudium, aber ermoglichen es ihnen zugleich, die kontinuierliche Vor- und
Nachbereitung zu vermeiden” (Schulmeister und Metzger 2018, S. 36) oder erzwingt die
Prifungsvorbereitung komprimiert auf wenige Tage (vgl. ebd., S. 43).

Auf Ebene der Lehrveranstaltung trifft deren didaktische Gestaltung auf das tatsachliche
Studierverhalten der Studierenden. Damit wird klar: ,Die HOhe des tatsachlichen
Workloads der einzelnen Studierenden ldsst sich mit den strukturellen Faktoren alleine
nicht erklaren” (Dauner et al. 2018, S.101), so dass individuelle Determinanten

einzubeziehen sind.

Studentischer Workload wird auch durch individuelle Faktoren determiniert, denn
Studierende gehen aufgrund individueller Dispositionen, Praferenzen, Eigenschaften und
Fahigkeiten unterschiedlich mit den an sie gestellten Anforderungen um (vgl. Dauner et al.
2018, S. 101). Die Bereitschaft, Zeit zu investieren und damit die Hohe des tatsédchlichen
Workloads, richtet sich auch nach ,Erwartungen an die eigene Leistungsfahigkeit,
fachlichen Interessen und personlichen Lebensumstanden” (Liiders und Eisenacher 2007,
S. 145f). Zu den individuellen Determinanten, die im Folgenden naher ausgefiihrt werden,
zahlen (1) Personhintergrundvariablen, (2) Erwerbstatigkeit, (3) psychische Dispositionen
(z. B. Studieninteresse und Motivation, Anspruchsniveau, Kompetenz), aber auch
(4) Noten/Studienleistungen, (5) Studierverhalten oder Aspekte des (6) Selbststudiums

bzw. der (7) Anwesenheit im Prasenzstudium.

(1) Personhintergrundvariablen: Laut Helmke und Schrader (1996, S. 46) spielen Variablen
des personlichen Hintergrunds eine eher nachgeordnete Rolle zur Bestimmung des
Workloads. Auch in der Studie von Liders et al. (2006, S. 123) ,fanden sich nur geringfligige
Zusammenhadnge zwischen den ausgewahlten psychologischen Variablen und den
individuellen wochentlichen Studienzeitinvestitionen”. Schulmeister (2014, S. 182) legt die
Vermutung nahe, dass sich die demographischen Daten eher im Aspirationsniveau, der
Studiengangentscheidung, der Abbruchneigung oder Bleibetendenz niederschlagen aber
,hicht im Lernverhalten, sobald man sich fir ein Studium entschieden hat”. Allerdings
finden sich bei Wittenberg (2020, S. 322) Hinweise darauf, dass es Unterschiede im
Workload nach Geschlechtszugehorigkeit, aber auch nach Lebensalter gabe (vgl. ebd.,

S. 330). Wahrende weibliche Studierende einen hoheren Workload aufwiesen, scheint mit
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zunehmendem Alter der investierte Studienaufwand zu sinken, was mit verstarkter
Erwerbstatigkeit, Haushalts- und Familientatigkeiten zusammenhangen kann (vgl.
Wittenberg 2020, S.330; Unger et al. 2020, S.207; Fischer et al. 2021, S.31). Aus
theoretischen Uberlegungen heraus postulieren GroRmann und Wolbring (2020, S. 45)
sozialstrukturelle Einfllisse in Form sozialer Herkunft wie Bildungsaspirationen oder
Einkommenssituation, sozialer Normen wie akademische und fachspezifische Werte,
Wohn- und Arbeitssituation sowie Netzwerke und Peers. Die sozialstrukturellen Einflisse
kommen zwischen institutionellen und individuellen Einflissen zu liegen. Empirische
Untersuchungen hierzu liegen allerdings nicht vor, so dass direkte Einfliisse von
Personvariablen zwar plausibel, aber nicht abschlieBend geklart sind.

(2) Erwerbstatigkeit: Die taglich zur Verfligung stehende Zeit ist limitiert, so dass
Zeitaufwande fir Studientatigkeiten mit anderen Zeitaufwanden fiir Freizeit oder
Erwerbstatigkeit konkurrieren und damit den ,zeitlichen Raum fir das Lernverhalten”
(Schulmeister 2014, S. 198) beeinflussen kdnnen. Daher erscheint es zunachst plausibel,
bei der Betrachtung des Workloadumfangs auch Zeiten der Erwerbstatigkeit
einzubeziehen. Schulmeister und Metzger (2011b, S. 95) negieren die Annahme, dass ,,die
von den Studierenden beklagte Belastung im Studium vielleicht auf die notwendige
Erwerbstatigkeit zurlickgefiihrt werden konne“. Der Umfang der studentischen
Erwerbstatigkeit liegt in den untersuchten Stichproben im Mittel zwischen vier bis sechs
Stunden pro Woche (vgl. Schulmeister und Metzger 2011b, 2018). Der Anteil derer, die
Uberhaupt einer bezahlten Tatigkeit nachgehen, sei verhaltnismaRig gering. Der grote
Anteil von 87 % aller Studierenden jobbt gar nicht oder nur 1 bis 10 Stunden pro Woche,
womit knapp 10 % verbleiben, die zwischen 10 und 15 Stunden arbeiten, und nur knapp
3 % arbeiten mehr als 15 Stunden pro Woche (vgl. Schulmeister und Metzger 2018, S. 31).
Entsprechend finden Berger und Baumeister (2016) keinen direkten ,,Zusammenhang des
Workloads mit der Notwendigkeit der selbststandigen Studienfinanzierung” (ebd., S. 218).
Da ein Teil der Erwerbstatigkeit auch in der vorlesungsfreien Zeit fernab von Prifungszeiten
stattfinden kann (vgl. Schulmeister 2014, S. 129), muss sich dies nicht zwingend negativ auf
das Studium auswirken oder ,,zu Lasten der Lernzeit gehen” (ebd., S. 118). In der Studie von
Oppermann (2011b, S. 54) sehen die Studierenden , keinen Einfluss ihrer wochentlichen
Arbeitszeit auf das Gelingen ihres Studiums in der Regelstudienzeit”. Allerdings bezieht sich
diese Aussage auf Tatigkeiten mit fachbezogenem Inhalt, der das im Studium Gelernte
indirekt unterstitzten kann (vgl. ebd., S.54). Dass die Differenzierung zwischen
studienbezogener und studienferner Erwerbstatigkeit eine Rolle spielt, zeigt Heublein et al.
(2017, S.188) mit dem Befund, dass ,Absolventen haufiger neben dem Studium
erwerbstatig sind als Studienabbrecher”, denn diese hatten ,,seltener einen Nebenjob, der
in einem fachlichen Zusammenhang mit dem Studium stand” (ebd., S. 192). Fiir Isleib et al.
(2019) ergibt sich eine ,,abbruchmindernde Wirkung“ (ebd., S. 1053) der Erwerbstatigkeit,
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wenn diese in einem ,,moderaten Stundenumfang sowie fachnah ausgeibt wird” (ebd.,
S.1053). Der Stellenwert der Erwerbstatigkeit in Bezug auf Workload bedarf also
mindestens der Differenzierung nach studiennahen und -fernen Tatigkeiten, zumal es
Befunde gibt, dass mit zunehmendem Alter die Erwerbstatigkeit steigt und gleichzeitig der
investierte Studienaufwand sinkt (vgl. Wittenberg 2020, S. 330; Unger et al. 2020, S. 207;
Fischer et al. 2021, S. 31).

(3) Psychische Dispositionen wie z. B. Studieninteresse und Motivation, Anspruchsniveau,
Kompetenz: Fir den Einfluss des Studieninteresses auf die investierte Lernzeit finden
Helmke und Schrader (1996, S. 48) nur eine schwach positive Korrelation (r=.10). Deutlicher
fallt nach Webler (2002, S. 111) ein niedriger Zeitaufwand mit dem Desinteresse an dem
angebotenen Inhalt zusammen, was ,offensichtlich MalRnahmen erforderlich macht, die
die Studienmotivation verbessern®. Schulmeister (2014, S.139) sieht in hohen
Workloadvarianzen den ,Ausdruck motivationaler Diversitdat”. Die Motivation hingegen
lasst sich aus seiner Sicht durch die Lehrorganisation (didaktische Gestaltung, Integration
von Selbstlernzeiten etc.) beeinflussen, was zu einer effektiveren Nutzung der Lernzeit
flhrt und die Ablenkungs- und Prokrastinationsneigung reduzieren kann (vgl. Grunschel et
al. 2022). Ein hohes studienbezogenes Anspruchsniveau hangt nach Helmke und Schrader
(1996, S. 48) positiv mit der individuellen (r=.41) als auch kooperativen (r=.45) Lernzeit
zusammen. ,Wer hohe Anspriiche an die Qualitat der eigenen Arbeit stellt, investiert auch
viel Zeit in das Lernen” (ebd., S. 48), was auch umgekehrt gilt: Je hoher das Zeitinvestment,
desto hoher das Anspruchsniveau und Fachinteresse. Schulmeister und Metzger (2011b,
S. 31) sehen die Auspragung des Anspruchsniveaus auch in Verbindung mit Zufriedenheit
und Kompetenz. Die tatsdachliche Kompetenz scheint ,keinen direkten EinfluR auf das
Zeitbudget fiur individuelles Lernen“ (Helmke und Schrader 1996, S.48) zu haben,
wohingegen die investierte Zeit geringer ausfallt, je ,kompetenter man sich einschatzt”
(ebd., S.50). Schulmeister und Metzger (2011b) zeigen, dass bei einem hohen
Workloadniveau eher geringe Kompetenzzuwachse zu erwarten waren, wahrend ,ein
mittleres [Workload-]Niveau bessere Resultate zeitigt” (ebd., S. 112).

(4) Noten/Studienleistungen: Der Uberlegung, dass ein hoher Zeitaufwand mit guten
Studienleistungen in Form von Noten zusammenfallt, muss eine Absage erteilt werden. Die
aufgewendete Lernzeit korreliert nicht mit erreichten Priifungsleistungen — weder die
gesamte noch die fiir das Selbststudium (vgl. Schulmeister 2014, S. 140; Schulmeister und
Metzger 2011b, S. 115). Auch lieRen sich keine Unterschiede bei der Unterteilung in
Subgruppen, wie z. B. mit und ohne einschlagige Vorkenntnisse (vgl. Schulmeister 2014,
S. 141), oder nach Geschlecht (vgl. ebd., S. 140) finden. Auch Berger und Baumeister (2016,
S.218) finden keinen direkten Zusammenhang zwischen Workload und erzielten
Studiennoten. Da Studienleistungen letztlich zur Wertung des Studienerfolgs

herangezogen werden, kommt Schulmeister (2014, S. 134) zu dem Ergebnis, dass die
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»Korrelationen zwischen Workload und Studienerfolg nahezu Null sind”. Anders verhalt es
sich mit der Note der Hochschulzugangsberechtigung. Je schlechter die Abiturnote ausfallt,
desto niedriger sind die spateren Zeitinvestitionen fur das Studium (vgl. Wittenberg 2020,
S.330). Dass die Abiturnote als Pradiktor fir Workload oder den Studienerfolg (vgl.
Schulmeister 2014, S. 190) in Frage kommt, konnte darin den Ursprung haben, dass
kiinftiges Verhalten durch vergangenes prognostiziert werden kann. Insofern setzt sich die
Hochschulzugangsberechtigung auch aus Faktoren wie dem bisherigen Lernverhalten, dem
Anspruchsniveau oder dem Zeitmanagement zusammen. Auch wenn die
Korrelationserwartung zwischen Workload und Studienerfolg zundchst enttduscht, so
beziehen sich die Korrelation auf die isolierte Betrachtung der Maf3zahl des Workloads mit
einer weiteren. Dies unterstreicht die Komplexitdt der Deutung des Workloads und lasst
vermuten, dass der studentische Workload multikausal ist.

(5) Studierverhalten: Die groRe Streuung des Workloads zwischen den Studierenden deutet
auf eine grofRe Variationsbreite des Studierverhaltens hin (vgl. Metzger und Schulmeister
2020, S. 237). Insbesondere zeigen Studierende im Umgang mit und dem Verhalten vor
Prifungen Unterschiede. Wahrend leistungsstarke Studierende eher kontinuierlich
arbeiten, steigern leistungsschwachere Studierende kurz vor Prifungen ihre
Anstrengungen (vgl. Schulmeister 2014, S. 139), was den Workload in diesem Zeitraum
deutlich und Uber die MaBe anheben kann. Entsprechend wichtig ist daher die
»selbststandige Organisation des Studiums” (Heublein et al. 2017, S.148) und ein
geeignetes Zeitmanagement, um die Arbeitsbelastung kontinuierlich auf das gesamte
Semester zu verteilen und Workloadspitzen zu vermeiden.?® Entsprechend ist fir Metzger
und Schulmeister (2020, S. 246) das ,,Studierverhalten ein giinstiges Objekt fur didaktische
Interventionen”, da zum einen Anregungen fir die Gestaltung und Planung des
Selbststudiums gegeben werden kénnen, die ein kontinuierliches Arbeiten forcieren und
zum anderen in Prifungen semesterbegleitende Leistungen eingearbeitet werden kénnen,

die eine Belastungskumulation zum Semesterende vermeiden helfen.

(6) Selbststudium: Akademische Lehre setzt auf Eigenaktivitdt und beinhaltet neben der
Lehre auch wesentliche Anteile des Selbststudiums (vgl. Heublein et al. 2017, S. 147,
Landwehr und Muller 2008). Schulmeister und Metzger (2011b, S. 119) kommen zu dem
Schluss, dass die flir das Selbststudium formal festgelegten Zeiten kaum erreicht wiirden
und daher ein Selbststudium ,,nicht in ausreichendem Mafe statt” fande. Das Verhaltnis
von Prasenz- und Selbstlernzeiten liegt formal bei einem Anteil Prasenz- und zwei Anteilen
Selbststudienzeiten (vgl. Kerres und Schmidt 2011, S. 94), das empirische Verhiltnis liegt
deutlich darunter bei 1:1,2 (vgl. Metzger und Schulmeister 2020, S. 240). Dabei gelten
Selbststudienzeiten essenziell fiir den Studienerfolg. Bei Heublein et al. (2017, S. 148)

2 Mit dem Instrument Workloadkurve (z.B. Studie 2) kann der Workloadverlauf und mégliche
anlassinduzierte Workloadspitzen grafisch anschaulich visualisiert werden.
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finden sich stichhaltige Hinweise, dass beim Studienabbruch eine geringere Vor- und
Nachbereitungszeit aufgewendet wurde. Die Uberlegung, dass wihrend der
vorlesungsfreien Zeit mit dem Wegfall der Lehre mehr Zeit fiir das Selbststudium bleibt,
trifft offenbar nicht zu, denn nur bei den wenigsten Studierenden steigt die
Selbststudienzeit in dieser Phase an (vgl. Schulmeister 2014, S. 134).

Insbesondere beim Selbststudium gibt es eine groRe Streuung im Workload. In der
Verteilung lassen sich Muster erkennen, wie z.B. erhohte Lernaktivitdit vor
Prifungsphasen, die zum einen Aspekte der Lehrorganisation widerspiegeln und zum
anderen Aspekte der Personlichkeit, wie z. B. das eigene Anspruchsniveau (vgl. Metzger
und Schulmeister 2020, S.240). Auffdllig ist, dass der Workload mit Beginn der
vorlesungsfreien Zeit stark abnimmt (vgl. Schulmeister und Metzger 2011b; Blithmann et
al. 2006; Berger und Baumeister 2016, S. 218). , Lediglich zu Semesterbeginn, in den ersten
beiden Erhebungsmonaten, gibt es ein Selbststudium zum Zweck des kontinuierlichen
Mitlernens mit den Lehrveranstaltungen, aber dieser Anteil ist relativ gering” (Schulmeister
und Metzger 2011b, S. 80), danach dominiert der Anteil prifungsinduzierten Workloads
(vgl. Metzger und Schulmeister 2020, S. 240; Schulmeister 2014, S. 95; Mller 2013, S. 82;
siehe auch Studie 2). Insbesondere fiir die Lehramtsstudiengdange sehen Flender et al.
(2017, S. 188) mogliche Ursachen in mangelndem Praxisbezug und Theoriefokussierung,
was eine geringe Bereitschaft zum Selbststudium hervorrufen und schliefllich zum
kompletten Fernbleiben von Veranstaltungen fliihren kénne, was die Diskontinuitat des
Workloads weiter steigert.

(7) Anwesenheit im Prasenzstudium: Wird der Workload in Zeiten der Anwesenheit und
des Selbststudiums aufgesplittet, so erweist sich, dass die ,Haufigkeit der Anwesenheit
mehr zur Prifungsleistung beitragt als die in das Selbststudium investierte Zeit” (Metzger
und Schulmeister 2020, S. 248). Entsprechend scheint es einen ,Zusammenhang von
Anwesenheit und Lernerfolg” (Schulmeister 2015, S. 15) zu geben. Die Anwesenheit in
Lehrveranstaltungen zeige sich nach Schulmeister (2014, S. 175) als besserer Pradiktor fiir
Studienerfolg als der Umfang der studierten Stunden. Auch die Befunde von Heublein et al.
(2017, S. 162) zeigen in eine dhnliche Richtung: Zwar wenden ,Studienabbrecher [...] im
Vergleich zu Absolventen mehr Zeit fir Lehrveranstaltungen auf”, unterdessen fallt die
korrespondierende Zeit fiir die Vor- und Nachbereitung der Veranstaltungen jedoch
geringer aus (vgl. ebd., S. 163). An dieser Stelle ldsst sich vermuten, dass die Qualitat der
Lehrveranstaltungen und die inhdrente Anregung zum Selbststudium bei gleichzeitiger
Rickmeldung und Betreuung innerhalb der Veranstaltung einen Einfluss haben kann.
Werden Veranstaltungen nicht (mehr) besucht, fehlt dieser Mechanismus im Lernprozess.
Dabei werden fehlende Prasenzstudienzeiten nach Schulmeister (2018, S. 11) keineswegs
durch vermehrtes Selbststudium ersetzt oder kompensiert. So bezweifelt Schulmeister

(2015, S. 4), dass , die ,freie’ Entscheidung der Lehre fernzubleiben, als Beitrag zur Starkung
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der ,Eigenverantwortlichkeit’ [zu] betrachten” sei, da die meisten Studierenden noch nicht
Uber selbige verfligten und ferner durch padagogische Mallnahmen schwerer erreichbar
seien, so dass formale Regelungen zur zeitlichen Anwesenheit nicht gadnzlich in

Widerspruch zur Eigenverantwortung stehen mussen.

Mit der Ableitung der individuellen als auch der institutionellen Workloaddeterminanten
wird die untrennbare Verwobenheit des Workloads mit der individuellen und
institutionellen Perspektive deutlich. Die Sinnhaftigkeit und das Potenzial von Workload
erschliefen sich dementsprechend, wenn beide Perspektiven, z. B. Studierverhalten und
Studienstrukturen, betrachtet werden. Auch wenn Workload auf institutionellen formalen
Regelungen basiert (vgl. Kap. 3), so ist die Umsetzung und Anwendung dieser z. T. zeitlichen
Regelungen (vgl. Kap. 4) letztlich auf Studierende — also Individuen — bezogen, die sich
anhand ihres Studierverhaltens in diesem Rahmen bewegen (vgl. Kap. 5) und die sich unter
Umstanden, z.B. bei unglinstigen Verhaltnissen, gegen einen Verbleib im Studium
entscheiden, was zum Ausgangspunkt der hier gezeigten Uberlegungen, dem
Studienabbruch, zurickfihrt (vgl. Kap. 2).

Damit ist der Rahmen der Workloadbetrachtung abgesteckt und eréffnet den Blick mittels
empirischer Studien sowie einem eigens hierfir entwickelten Workloadinventar, wie der
Workloadkurve oder der Workload-App (z. B. Miller 2013; Studie 1 und 2), neben
Moglichkeiten der Erhebung auch nach Chancen der Workloadbetrachtung sowohl auf

institutioneller als auch individueller Ebene Ausschau zu halten.
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Die Zusammenstellung des folgenden Kapitels zeichnet im Rahmen der vorliegenden
kumulativen Arbeit anhand flinf bereits publizierter Studien in chronologischer Reihenfolge
die Auseinandersetzung mit dem Thema Workload aus unterschiedlichen Perspektiven
nach und flgt sich damit nicht nur in die Gedankenkreise des vorangegangenen
Manteltextes ein, sondern fiihrt die Uberlegungen insbesondere anhand empirisch

erhobener Daten fort. Die Studien bauen in folgender Weise inhaltlich aufeinander auf:

Studie 1 wird von einer allgemeinen Uberblicksperspektive auf das Thema Workload
getragen, in der Workload verortet und auf das Spannungsfeld institutioneller und
individueller Betrachtung von Workload im Studienprozess hingewiesen wird. Zudem wird
vor dem Hintergrund der Bedeutung einer geeigneten Datenbasis zur Beurteilung von
Workload das eigens entwickelte Workloadinventar als Erhebungsmethode vorgestellt und
der mogliche Einsatz von Workloaderhebungen auch jenseits der formalen

Planungsperspektive diskutiert (vgl. Kap. 6.1).

Studie 2 erganzt die individuelle und institutionelle Perspektive auf Workload. Sie stellt
einerseits das Spannungsfeld der Forschungs- und Qualitdtssicherungsperspektive von
Workloaderhebungen heraus und blickt andererseits auf weitere
Anwendungsmoglichkeiten der Workloaderfassung im formalen, wie z. B. Einbezug von
Workload bei Frihwarnsystemen zum Studienabbruch, oder individuellen Kontext, wie

z. B. Feedback und Unterstiitzung im Selbstlernprozess (vgl. Kap. 6.2).

Studie 3 fokussiert die Perspektive des Studierendenerfolgs und der Studierbarkeit von
Studiengangen im Rahmen der Qualitatssicherung. Notwendige empirische Daten zur
Beurteilung von Studienerfolg, Studierbarkeit oder VerbesserungsmaBnahmen kdnnen
anhand der Vernetzung von Befragungen in Form eines Befragungskonzepts, welches
sowohl individuelle und institutionelle Perspektiven als auch das bereits erwdhnte

Workloadinventar umfasst, gewonnen werden (vgl. Kap. 6.3).

Studie 4 basiert auf einer Befragung, die sich als Teil des Befragungskonzepts von Studie 3
versteht und blickt aus der Perspektive pandemiebedingter digitaler Lehre auf Workload
sowie ausgewahlte Faktoren im Kontext digitaler Lehre aus Sicht von Studierenden und
Lehrenden. Die (didaktische) Umarbeitung klassischer Prasenzlehre bedeutet eine grolie
Veranderung in der Lehrorganisation, was sich in der Arbeitsbelastung der Lehrenden
niederschlagen kann. Studierende missen sich auf diese Veranderungen einstellen und
ihre Studien- und Selbstorganisation anpassen, was ihrerseits den Workload erhéhen kann
(vgl. Kap. 6.4).
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Studie 5 blickt aus der Ubergeordneten Perspektive der Digitalisierung auf digitale Lehre
und fuhrt als vergleichende Zeitreihe Studie 4 fort. Damit werden Vergleiche des Workloads
und weiterer ausgewahlter Faktoren aus zwei Semestern digitaler Lehre erméglicht. Uber
beide Betrachtungssemester zeigen sich kaum Verdanderungen in der digitalen Lehre.
Wahrend die Arbeitsbelastung der Lehrenden zuriickgegangen ist, verbleibt sie bei
Studierenden auf hohem Niveau. Fir kinftige digitale Lehre im Rahmen einer
Digitalisierungsstrategie scheint ein starkerer Einbezug von Hochschuldidaktik, aber auch
von sozialen Elementen bei gleichzeitiger Justierung des Workloads sinnvoll (vgl. Kap. 6.5).

Jeder der folgenden funf Studien ist eine kurze zusammenfassende Einleitung mit
bibliografischer Information, thematischem Schwerpunkt und wesentlichen Ergebnissen
vorangestellt, bevor der entsprechend publizierte Originaltext angefiigt ist.
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6.1 Studie 1: Workload — vom Stundenzahlen zum
Steuerungsinstrument

Gémez Tutor, Claudia; Mdller, Stefen (2018): Workload — vom Stundenzdhlen zum
Steuerungsinstrument. In: Nicola Hericks (Hg.): Hochschulen im Spannungsfeld der
Bologna-Reform. Erfolge und ungewollte Nebenfolgen aus interdisziplinarer Perspektive.
Wiesbaden: Springer VS, S. 73-98.3°

Der Beitrag beschaftigt sich mit der Frage, welche Spannweite das Konzept Workload
abdeckt. Hierzu wird das Thema theoretisch verortet und es werden Herausforderungen
identifiziert, als auch kritisch reflektiert. Dabei zeichnet sich die Bedeutung der Datenbasis
fir die Beurteilung des studentischen Workloads ab. In der Erérterung von Instrumenten
zur Planung und Erfassung von Workload zeigt sich die Vielschichtigkeit und komplexe
Verwobenheit des Untersuchungsgegenstands mit dem Studienprozess in einem
Spannungsfeld institutioneller und individueller Perspektiven. Daneben wird das vom
Autor entwickelte Workloadinventar vorgestellt, das u.a. alternative Verfahren zur
Workloaderfassung wie das grafische Instrument der Workloadkurve (vgl. Miller 2013)
enthalt, und es werden Einsatzmoglichkeiten von Workloaderhebung auch jenseits der

formalen Perspektive diskutiert.

Im Ergebnis zeigt sich die Workloaderhebung aus institutioneller Perspektive als
Monitoring- und Steuerungsinstrument, das geeignet ist, Studiengiange zu verbessern,
indem z. B. Lehre mittels Aufwandsfeedback detaillierter geplant und ggf. der Umfang an
Selbstlernzeiten justiert werden kann. Die resultierende, verbesserte Passung von
geplantem und tatsachlichem Workload tangiert direkt Aspekte der Qualitatssicherung von
Studium und Lehre. Ausgehend von der individuellen Perspektive kann die Betrachtung von
Workload als Ausgangspunkt fiir Beratung und Mentoring dienen, indem eigener Workload
auf das eigene Lerngeschehen bezogen und damit eigene Lernprozesse reflektiert und
deren zeitliche Komponenten sichtbar werden. Hierzu bedarf es jeweils geeigneter

handhabbarer Messverfahren, wie z. B. das der Workloadkurve.

30 Dje Studie ist bereits erschienen (vgl. Goémez Tutor und Miiller 2018). Abdruck mit freundlicher
Genehmigung von Springer Nature.
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vom Stundenzdhlen zum Steuerungsinstrument
Claudia Gémez Tutor, Stefen Miiller

Angesichts sich wandelnder Anforderungen und Voraussetzungen bolognare-
formierter Studiengange, vor deren Hintergrund die Hochschulen ihre Quali-
tatssysteme weiterentwickeln und Studierende ihre Kompetenzentwicklung in
den Blick nehmen missen, steigt die Bedeutung des Themas Workload. In
diesem Kontext wird deutlich, wie entsprechende Instrumente einerseits das
Qualitadtsmanagement nach innen und auen befruchten und andererseits fiir
die Kompetenzentwicklung von Studierenden eingesetzt werden kdnnen. Nicht
zuletzt unterstiitzen Workloaderhebungen einen Lernkulturwandel, der die Stu-
dierenden und ihre reflexive Kompetenzentwicklung in den Mittelpunkt stellt.

1. Einleitung

Als im Jahr 1999 im italienischen Bologna die gleichnamige Erklarung zur
Schaffung eines europaischen Hochschulraums unterzeichnet wurde, war viel-
leicht noch nicht klar, dass es auch in der zweiten Dekade weiterhin Nachwe-
hen hinsichtlich einiger Festlegungen der damaligen Bologna-Konferenz ge-
ben wirde. Dabei liegt in der umfassenden Beteiligung aller relevanten Hoch-
schulbeteiligten sowohl eine grofte Chance fiir die Weiterentwicklung von Stu-
dium und Lehre als auch fiir das Qualitdtsmanagement an den Hochschulen.
Workload reiht sich nahtlos ein in die Diskussion um die Weiterentwicklung
von Studium und Lehre, wie sie seit der Bologna-Reform und der damit ver-
bundenen Einflihrung des ,European Credit Transfer and Accumulation Sys-
tem“ (ECTS) gefuhrt wird. Beteiligt und adressiert sind dabei gleichermalen
alle hochschulrelevanten Anspruchsgruppen wie z.B. Studierende und Leh-
rende, aber auch die Gesamtorganisation Hochschule selbst. Zu klaren ist da-
her, welche Spannweite das Konzept Workload abdeckt und wie der Einsatz
von Workloadinstrumenten nicht nur eine Weiterentwicklung von Studiengén-
gen ermoglicht, sondern auch die Kompetenzentwicklung von Studierenden
unterstitzen kann.

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2018 73
N. Hericks (Hrsg.), Hochschulen im Spannungsfeld der
Bologna-Reform, https://doi.org/10.1007/978-3-658-21290-2_6
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2. Was ist Workload?

Der Begriff Workload kann zunachst mit Pensum oder Belastung Ubersetzt
werden und wird im Hochschulkontext als studentisches Arbeitspensum oder
Arbeitsaufwand fiir eine bestimmte Leistung verstanden. Dabei gibt der Ar-
beitsaufwand ,die geschéatzte Zeit an, die Lernende typischerweise fur samtli-
che Lernaktivitdten, wie Vorlesungen, Seminare, Projekte, praktische Arbeit,
Praktika und Selbststudium aufwenden miissen, um die festgelegten (definier-
ten) Lernergebnisse in einer formellen Lernumgebung zu erzielen® (Europai-
sche Union 2015, S. 10). Anders formuliert ist Workload der in Stunden ge-
messene studentische Aufwand, der fiir das gesamte Studium und die in die-
sem Zusammenhang zu erbringenden Leistungen gilt und der letztlich in Leis-
tungspunkte umgerechnet wird (vgl. Hochschulrektorenkonferenz o.J.). Der
hier verwendete Workloadbegriff soll zum einen abgegrenzt werden von sa-
lutogenetischen Konzepten, die eher eine Arbeitstiberlastung im Blick haben
(vgl. Schaarschmidt/ Fischer 2001), zum anderen aber auch von Workload wie
er allgemein im beruflichen (Lehr-)Kontext auftreten kann, z.B. bei Lehrenden
an Hochschulen (vgl. z.B. Niemeijer/ Bauer 2013, 2014) oder bei Schulleitun-
gen (vgl. Brauckmann/ Herrmann 2013).

2.1 Workload im engeren Sinn — Workload als Begriff

Damit scheint der Begriff Workload zunachst umrissen, doch der studentische
Arbeitsaufwand ist eingebettet in einen grofleren Kontext der Bologna-Reform
und muss auch in diesem verstanden werden. Alle Hochschulen stehen in der
Verantwortung, regelmaRig die ,Studierbarkeit des Studiums unter Berilcksich-
tigung der Arbeitsbelastung der Studierenden im Akkreditierungsverfahren
nachvollziehbar darzulegen* (Kultusministerkonferenz 2010, Anhang). Ein In-
strument hierflr ist die Planungsgroe ECTS. Mit diesem Punktesystem sollen
die Anerkennung und der Transfer von Studienleitungen national und interna-
tional beschreibbar, vergleichbar und planbar sein (vgl. Akkreditierungsrat
2013, S. 11-13).

Ein ECTS-Punkt oder Credit entspricht dabei einem Zeitdquivalent von ca. 30
Stunden. Fir ein Bachelorstudium werden 180 bzw. 240 ECTS veranschlagt
(vgl. Européische Union 2015, S. 19), die zu leistende ZielgréRe pro Semester
ist auf 30 bzw. 60 Punkte im akademischen Jahr festgelegt (vgl. Européische
Union 2015, S. 10), was einem Umfang von 900 Stunden im Semester bzw.
1800 Stunden im Jahr entspricht. So erhalt man, unter Berlcksichtigung von
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ca. 6 Wochen Jahresurlaub bei einer Regelstudienzeit von 6 bzw. 8 Semes-
tern, ungefahr eine an die Berufswelt angelehnte 40-Stunden-Woche.

Wurden ECTS-Punkte im Rahmen des Studierendenmobilitdtsprogramms
Erasmus seinerzeit zur Anerkennung und Ubertragung von im Ausland erwor-
benen Studienleistungen eingefiihrt, so ist das ECTS zur Akkumulation von
Punkten mittlerweile ein wesentliches Element in der Planung und der Durch-
fuhrung von Studiengadngen (vgl. Europaische Union 2015, S. 6). ECTS-
Punkte durchdringen hierbei nicht nur die (hochschul-)organisatorische Seite
von Studium und Lehre, sondern betreffen auch das Studierendenhandeln.
,Durch das ECTS wird unter anderem deutlich, dass den Studierenden fir das
Studium eine begrenzte Arbeitszeit zur Verfligung steht* (Hochschulrektoren-
konferenz 2004, S. 148). War ein Zeitaufwand im Sinne einer MaReinheit in
den alten Vor-Bologna-Studiengéangen im Wesentlichen lber Prasenzveran-
staltungen in Form von Semesterwochenstunden (SWS) dokumentiert, so
werden in den Bologna-Studiengéngen erstmals Selbststudienzeiten aufier-
halb des formalen Lernsettings mitberlicksichtigt. Der studentische Arbeits-
aufwand beinhaltet also neben dem Besuch der Lehrveranstaltungen auch die
Zeiten fur Vor- und Nachbereitung der Veranstaltungen, Prifungen und die
Zeit des Selbststudiums. Damit wird ein Paradigmenwechsel in der Lehre von
einer Lehrzentrierung hin zu einer Lernzentrierung eingefihrt (vgl. Hochschul-
rektorenkonferenz 2008, S. 86; Middendorff et al. 2013, S. 317). Das Verhalt-
nis der Zusammensetzung von Selbstlernzeiten und formal organisierten
Lernzeiten spielt beim Erwerb von ECTS-Punkten keinerlei Rolle. Der Fokus
liegt rein auf den zu erreichenden Lernergebnissen, die mit ,Outcomeorientie-
rung“ (Hanft 2014, S. 87) beschrieben werden. Als Planungsgréfle bei der
Studiengangentwicklung, aber auch als Uberlastschutz (vgl. Turner et al.
2011, S. 190) wird der Workload berechnet und soll die Studierbarkeit von
Studiengangen erhéhen. Zur Qualitatssicherung werden die so geplanten Stu-
diengange hinsichtlich der (sinnvollen) Verteilung von Credits als auch der de-
finierten Lernergebnisse begleitet bzw. evaluiert, d.h. es ,wird beobachtet, ob
der veranschlagte Arbeitsaufwand erreichbar, realistisch und angemessen ist*
(Europaische Union 2015, S. 28).
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Damit werden drei Herausforderungen beim Umgang mit Workload deutlich:

1. das Einnehmen der Perspektive der formalen Studierbarkeit eines Studi-
engangs, was durch die Planungsgrée ECTS-Punkte handhabbar ge-
macht werden soll,

2. die ,studentische Arbeitszeit bei der Konzeption eines Studiengangs inhalt-
lich sinnvoll, also vor dem Hintergrund des angestrebten Qualifikationspro-
fils, auf Module zu verteilen® (Hochschulrektorenkonferenz 2004, S. 148)
und dabei sowohl Zeiten formeller als auch informeller Lernprozesse zu be-
rucksichtigen und

3. die empirische Uberpriifung hinsichtlich der Passung der veranschlagten
Arbeitsaufwande fiir den jeweiligen Studiengang zu ermdglichen.

Mit der Aufteilung eines Studiengangs in thematisch zusammengestellte Mo-
dule steht die Studiengangkonstruktion vor der Herausforderung, Leistungen
innerhalb des gesamten Studiums kontinuierlich mit (abschlussrelevanten)
Leistungspunkten zu versehen, statt wie z.B. in den alten Diplomstudiengan-
gen anerkannte Leistungen in groRen Etappen wie Vordiplom und Diplom zu
attestieren. Das formale Akkumulieren bzw. Sammeln von ECTS-Punkten be-
deutet im Studierendenalltag vereinfacht gesprochen einem Nachjagen von
Punkten, um am Ende den erwiinschten Studienabschluss zu erreichen.

2.2 Kiritische Reflexion von Workload

Die bisher dargelegten formalen ECTS-Elemente fokussieren und charakteri-
sieren jedoch nur die Planungsperspektive. Die reale Praxis in der Studien-
gangdurchfihrung kann davon deutlich abweichen, denn die erwartete Zeit fiir
das Erreichen bestimmter Lernergebnisse ist eben nur eine Schatzung und
kann mitunter deutlich von den tatsachlichen Arbeitsaufwanden verschieden
sein.

Die Welt der Kunstwahrung ECTS-Punkte (vgl. Kiihl 2012, S. 33) ist keines-
wegs so einheitlich und konsistent wie es zunachst den Anschein hat. Es wird
implizit davon ausgegangen, dass im Verlauf der Hochschulausbildung ein
kontinuierliches Lernen stattfindet — sowohl wahrend der stéarker auf das for-
male Lernen bezogenen Vorlesungszeit als auch wahrend der vorlesungsfrei-
en Zeit, welche durch weite Anteile an Selbststudienzeiten gekennzeichnet ist.
In Bologna-Parametern gemessen wéren beide Phasen gleichermallen mit
Workload belegt, um auf die geforderten Zeitaufwdnde zu kommen, auch
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wenn wahrend der Vorlesungszeit von einer starkeren Zeitbelastung auszuge-
hen ist. Dass Studierende zuweilen auch wahrend der Vorlesungszeit Gber
Nebentétigkeiten ihr Studium finanzieren oder trotz Einschreibung als Vollzeit-
studierende eher als ,Teilzeitstudierende“ einzuschatzen waren, bleibt in den
ECTS-Dokumenten weitgehend unberlicksichtigt.

Wie jede andere Wahrung bendtigen auch ECTS-Punkte ein gewisses Mal an
Vertrauen und Stabilitatsempfinden, besonders, wenn es am Ende des Studi-
ums darum geht: Tausche Punkte gegen Studienabschluss (vgl. Kihl 2012, S.
32). Durch die Quantifizierung der Lernleistung in Form von ECTS-Punkten
wird eine Genauigkeit der zu erbringenden und erbrachten Leistungen sugge-
riert (vgl. Miller 2014), die in dieser Form eigentlich gar nicht gegeben bzw.
Uberprifbar ist. Denn die eingeforderten ECTS-Punkte und damit der Work-
load basieren in erster Linie oftmals auf einer reinen Schatzung und sind in der
Praxis nicht oder kaum uberpriuft worden. Der Suggestivwert von ECTS-
Punkten und Workload hat aber auch emotionale Facetten. Durch die Studie-
rendenproteste (vgl. Kolisang 2013), kurz nach der Bologna-Umstellung vieler
Studiengange, hat der Begriff Workload die Konnotation des ,Zuviel“ erhalten.
Seither wird Workload mancherorts als Mal} betrachtet, das als Anwalt der
Studierenden auftritt und mit dem die Uberfordernde ,Zeitlast” der Studieren-
den in den Griff bekommen werden soll.

Ferner suggeriert das ECTS, dass alle Beteiligten, insbesondere die Studie-
rendenverwaltungen der Hochschulen, die Lehrenden und die Studierenden
per se in der Lage seien, mit dem Punktesystem umzugehen: Die Hochschu-
len, z.B. beziiglich des Punkte,transfers®, die Lehrenden, z.B. bezuglich der
Planung von Selbststudienzeiten und die Studierenden, z.B. bei der Nutzung
von Kontakt- und vor allem von Selbstlernzeiten, um bestimmte Learningout-
comes zu erreichen.

SchlieBlich sei darauf hingewiesen, dass der Wunsch eines linearen Zusam-
menhangs zwischen Workload und Studienleistung ein Trugschluss ist (vgl.
Schulmeister/ Metzger 2011, S. 115). Denn nicht alle Studierenden, die viel
Zeit investieren, erreichen damit automatisch gute Lernergebnisse. Méglich-
erweise ist durch die individuelle Vorerfahrung bereits ein Learningoutcome
erreicht, der keinerlei zusatzlicher Zeitinvestition mehr bedarf, oder umgekehrt
erfordert fehlendes Vorwissen viel mehr an Aufwand als durchschnittlich an
Workload veranschlagt wurde.
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Ein ausschliel3liches Stundenzahlen ist daher problematisch, wenn es darum
geht, Learningoutcomes zu beschreiben. Obwohl zumeist von durchschnittli-
chem studentischen Arbeitsaufwand (vgl. Hochschulrektorenkonferenz 2008,
S. 86) oder von durchschnittlichen Studierenden gesprochen wird, oszilliert der
Workloadbegriff zwischen den Perspektiven der abstrakten institutionellen
PlanungsgrofRe und dem individuellen Einzelschicksal, denn die ,Workloadbe-
sitzer* sind Studierende. Es handelt sich dabei um Einzelindividuen mit voll-
kommen unterschiedlichen Eigenschaften hinsichtlich Vorerfahrungen, Wis-
sen, Interessen, Lernpraferenz, Geschlecht, Alter etc., die die Qualitat von Zeit
unterschiedlich erleben kénnen. ,Wie wir die Zeit wahrnehmen, hangt von vie-
len Faktoren ab, wie der nachgegangenen Tatigkeit, der individuellen Verfas-
sung oder der Gesellschaft, in welcher wir uns gerade befinden* (Roth-Ebner
2015, S. 100).

Doch gerade wenn sich (Lern-)Zeiten stark haufen und verdichten, z.B. wah-
rend der Klausurwochen, kénnen zusatzliche Belastungen schnell zu Uberlas-
tung fuhren, so dass nicht nur die veranschlagten Zeiten, sondern auch die
Verortung im Zeit- bzw. Semesterverlauf im Blick behalten werden muss. Auf
diese Weise kdnnen Belastungsspitzen aufgrund von anlassinduziertem Work-
load (Miiller 2013, S. 81) z.T. vermieden werden.

2.3 Workload als auszubauendes Konzept

Workload ist also zunachst eine PlanungsgréRe, die zum einen mit der Her-
ausforderung daherkommt, Lernzeiten im Voraus zu antizipieren bzw. schlicht
zu schatzen — in der Regel ohne valide Datenbasis — und in einem zweiten
Schritt die ermessenen Zeiten inhaltlich sinnvoll auf Module und Veranstaltun-
gen bzw. Lehr-/Lernformate, Prasenz- und Selbststudienzeit, aber auch Vorle-
sungs- und vorlesungsfreie Zeiten zu verteilen. Der Anspruch auf Mobilitat und
damit auf die Vergleichbarkeit der Studienleistungen sowie deren Anerken-
nung stoen nach wie vor auf Abstimmungsprobleme. Auch beim Hochschul-
wechsel innerhalb eines Bundeslandes ist die Anerkennung von ECTS-
Punkten keine Selbstverstandlichkeit, dafiir sorgen jeweils hochschuleigene
+LAnerkennungspraktiken®, so dass der Wert der Punkte am Ende doch nicht
vollstdndig aquivalent zu sein scheint. Bereits im Planungsstadium von Modu-
len kénnen Unscharfen und Widerspriiche eingearbeitet werden, die sich auf
die Anerkennungspraxen auswirken.
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Dabei ist hier noch nicht einmal bericksichtigt, wie Lehrende universitare
Lehrveranstaltungen vorbereiten und in welchem Maf die Studierenden auch
tatsachlich realistisch Selbstlernzeiten einzubringen in der Lage sind bzw.
Uberhaupt Méglichkeiten und Strukturen zuvor bereitgestellt wurden. Hier ver-
lagert sich das Problem der Workloadplanung hin zu Fragen der Hochschuldi-
daktik. Namlich, wie einzelne Lehrende unter Berlicksichtigung von Workload-
fragen ihre Veranstaltungen im Sinne einer kompetenzorientierten Lehre pla-
nen, das Veranstaltungsthema strukturieren und damit geeignete Selbststu-
dienelemente einbauen. Was hierbei offen bleibt, ist die Frage nach der Pas-
sung zwischen der PlanungsgroRe ECTS-Punkte und dem tatsachlichen
(Uberprifbaren) Workload der Studierenden. Methoden zur empirischen Uber-
prifung der PlanungsgrofRe wurden dem Instrument ECTS seinerzeit nicht
beigelegt. Forschungen zur Erhebung von Workload und den damit verbunde-
nen Schwierigkeiten wurden erst nach der Einfiihrung von ECTS angestolien.
Bisherige Untersuchungen zeigen dabei, dass haufig die veranschlagte 40-
Stunden-Woche nicht erreicht bzw. unterschritten wird (vgl. Schulmeister/
Metzger 2011; Thiel et al. 2013; Franzen/ Pointner 2014).

3. Uberblick iiber Ansitze zur Erfassung von Workload

Will man Instrumente zum Thema Workload in den Blick nehmen, so sind
mindestens zwei Perspektiven zu betrachten. Zum einen gibt es die weniger
prominente institutionelle Perspektive, die auf das Planen von Workload als
Bedingung von Studiengangentwicklung fokussiert, und zum anderen die indi-
viduelle Perspektive auf Workload, die sich studierendenseitig mit dem ,Ha-
ben“ oder Erleben von Arbeitsbelastung beschaftigt. Obwohl der studentische
Workload eine weitaus grof3ere Zielgruppe bedient, soll zunachst kurz auf Pla-
nungsinstrumente zur Beschreibung von Workload, also die institutionelle Per-
spektive, eingegangen werden. Denn bei der Betrachtung der gegenseitigen
Passung von geplantem und tatsdchlichem Workload missen jeweils beide
Perspektiven einbezogen werden.

3.1 Instrumente zur Planung von Workload

Die sinnvolle Verteilung des Workloads auf Module und Veranstaltungen in-
nerhalb eines Studiengangs wurde bereits als Herausforderung flir die Bolog-
na-Studiengangkonstrukteure identifiziert. Will man sich also nicht auf aus der
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Luft gegriffene Schatzungen bei der Bemessung des Workloads verlassen, so
muss jede Creditierung einzeln ,operationalisiert* werden. Anders gesprochen:
Jede einzelne Lehrveranstaltung ist anhand ihres Veranstaltungsplans (genau
genommen also fir jeden Termin) daraufhin zu Uberprifen, welcher zeitliche
Aufwand erforderlich ist, um die geforderten Lernziele bzw. die sich daraus
abgeleiteten Tatigkeiten durch Arbeitsformen, wie z.B. Vorbereitung eines
Textes, Bearbeitung eines Ubungsblatts oder Erstellung einer Prasentation, zu
erfullen. Daraus ergibt sich auf der untersten Gliederungsebene der Operatio-
nalisierung zwar auch ein Schatzwert, dieser ist aber deutlich weniger abstrakt
als eine pauschale Gesamtschatzung. Das Zusammenfassen der Zeitwerte fiir
Prasenz und Selbststudium der einzelnen Veranstaltungstermine ggf. zuziig-
lich weiterer Zeiten, z.B. fiir Hausarbeiten, ergibt dann die Schatzung fir die
gesamte Veranstaltung. Daraus setzen sich letztlich die Module zusammen,
welche wiederum den gesamten curricularen Inhalt des Studiengangs repra-
sentieren (vgl. Schatz/ Woschnack 2013, S. 5).

Allerdings gibt es auch den umgekehrten Fall, dass die Anzahl der Credits fur
ein Modul a priori festgelegt werden muss, z.B. bei alternativ wahlbaren Modu-
len, so dass der gesamte Arbeitsaufwand bekannt ist und nun durch die jewei-
ligen Veranstaltungen innerhalb des Moduls gedeckt sein mussen. Als Konse-
quenz ergeben sich hier unter Umstanden Nachsteuerungen im Aufbau oder
Umfang der angebotenen Lehrveranstaltungen. Es ist offensichtlich, dass die-
ses Verfahren einen gewissen Aufwand fur alle Lehrenden nach sich zieht und
damit deutlich aufwandiger ist, als die wenig erstrebenswerte indirekte Credi-
tierung Uber die Anzahl der Semesterwochenstunden. Damit jedoch der tat-
sachliche Workload tberhaupt sinnvoll auf den im Modulhandbuch geplanten
bezogen werden kann, wére eine differenzierte Planung des bendtigten Ar-
beitsaufwands bereits auf Veranstaltungsebene mehr als eine wiinschenswer-
te Voraussetzung. Zur Bearbeitung der Komplexitat der zu berticksichtigenden
Arbeitsformen lassen sich Workloadrechner und deren Umsetzung in gangige
Tabellenkalkulationsprogramme (vgl. Méller 2013; Schatz/ Woschnack 2013)
einsetzen.

3.2 Instrumente zur Erfassung des studentischen Workload

Workload nimmt definitionsgemal das Ausmall oder die Menge an Zeit fur
bestimmte Lernaktivitdten in den Blick. Dass die Lernaktivitaten sich auf zuvor
festgelegte Lernergebnisse beziehen, welche z.T. in Form von Priifungen oder

80



6.1 Studie 1: Workload — vom Stundenzdhlen zum Steuerungsinstrument

anderen Leistungsnachweisen eingefordert werden und welche mdglichen
Schwierigkeiten sich bei der Uberpriifung von Lernaktivitdt und Lernergebnis-
sen (Learningoutcome) ergeben, sei an dieser Stelle auller Acht gelassen.
Stattdessen soll der Lernaufwand im Sinne der investierten Zeit fokussiert
werden, um die Méglichkeiten zur Erhebung von Workload zu betrachten. Da-
bei ist von Bedeutung, dass die entsprechenden Lernzeiten von den Studie-
renden bereits investiert bzw. aufgewendet wurden, also in der Vergangenheit
liegen. Das Phanomen Zeit ist dabei ein recht eigentimliches. Obwohl die
physikalische Sicht auf Zeit als Zunahme von Entropie eindeutig scheint, ist
das Erleben von Zeit fir Menschen zuweilen sehr subjektiv (vgl. Schéneck
2009). Aus uns selbst heraus kénnen wir Zeit nur als Erinnerung an Vergan-
genheit sinnvoll fassen. Damit ist der Erfassung von Zeit im Nachhinein die
Huirde der Erinnerung vorangestellt, welche immer subjektiv ist. Da Workload
nur bestimmte Tatigkeiten in sich vereint, gesellt sich als zweite Erinnerungs-
dimension die Abgrenzung der relevanten Tatigkeiten hinzu, wobei diese Erin-
nerung ebenso Verzerrungen, z.B. die Einschatzung, welche Tatigkeit als re-
levant angesehen wird, enthalten kann. Damit ist das Problem der Retrospek-
tivitdt umrissen, mit dem Ungenauigkeiten und Unscharfen der Erinnerung in
eine Workloaderfassung eingehen kdnnen.

Die Erfassung des studentischen Workload ist aus mindestens zwei Anspru-
chen hervorgegangen — zum einen aus der Forschungsperspektive und zum
anderen aus der Notwendigkeit heraus, der Verpflichtung zum Nachweis von
Studierbarkeit zu entsprechen und hierzu ein regelmaRiges Monitoring zu
etablieren. Zum Zeitpunkt der Einfihrung einer gestuften Studienstruktur gab
es noch Unsicherheiten hinsichtlich der verwendeten Zeitbudgets von Studie-
renden, so dass hierzu aus empirischer Sicht zunachst ein gewisser For-
schungsbedarf entstanden ist, der immer noch nicht voll abgedeckt ist (vgl.
Berger/ Baumeister 2016, S. 186). Denn erst mit gesichertem, evidenzbasier-
tem Wissen uber eine genaue Methodik zur Erhebung von Workload lassen
sich Empfehlungen fiur die Praxis ableiten, so der Grundgedanke. Wahrend die
forschungsgeleitete Perspektive auch mit kleineren Stichproben und aufwan-
digen Erhebungsdesigns arbeiten kann, ist die praktische Anwendungsper-
spektive auf den regelmaBigen Einsatz von praktikablen moglichst einfachen
Instrumenten angewiesen, so dass fir den produktiven Einsatz von Workload-
instrumenten in groRen Stichproben ein glnstiger Kompromiss gefunden wer-
den muss (vgl. Berger/ Baumeister 2016).
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Aus beiden Sichtweisen heraus stellt die Retrospektivitat eine Planung und
Durchfiihrung von Workloaduntersuchungen vor grofle Herausforderungen,
weil Unscharfen auftreten kdnnen, die Ergebnisse verfalschen.

Insgesamt steht dem Erkenntnisinteresse zur Workloaderfassung das ubliche
Arsenal der sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden zur Verfiigung, so
dass prinzipiell Techniken der Beobachtung, der Dokumentenanalyse, des In-
terviews oder der schriftlichen Befragung (vgl. Déring/ Bortz 2016) denkbar
sind. Realistisch betrachtet kann die Beobachtung aus Grinden der Umsetz-
barkeit ausgeschlossen werden. Bei der Dokumentenanalyse ergibt sich das
Problem der Verfligbarkeit von workloadrelevanten Dokumenten. Zwar kénn-
ten Prasenzzeiten beispielsweise durch Anwesenheitslisten dokumentiert wer-
den und Stundenplane Aussagen lber Studienstrukturen im Verlauf einer Vor-
lesungswoche liefern, doch die Komponente der Selbstlernzeiten bliebe hier-
bei unberiicksichtigt. Uber Interviews lasst sich mit Hilfe von qualitativen Aus-
wertungsmethoden in kleinen bis mittleren StichprobengréRen unter Berlick-
sichtigung von Intervieweffekten und sozialer Erwiinschtheit eine explorative
Bewertung des individuellen Workloads erreichen. Fir eher regelmaflige und
flichendeckende Erhebungen bleiben jedoch in erster Line (wenn auch reakti-
ve) Selbstberichtsverfahren der Kategorie der schriftlichen Befragung Gbrig.
Bei der Erfassung von Workload Uber die schriftiche Befragung haben sich
zwei wesentliche Anséatze herauskristallisiert: Zum einen die klassische Fra-
gebogentechnik mit einzelnen Items, zum anderen kann die Tagebuchmetho-
de eingesetzt werden. Beide Varianten kénnen in unterschiedlich engen Zeit-
abstédnden und unterschiedlicher inhaltlicher Komplexitdt sowohl als Online-
als auch als Paper-Pencil-Variante eingesetzt werden. Als Beispiel fur die
Fragbogentechnik kann das Fragebogeninventar zur Erfassung der studienbe-
zogenen Lernzeit (FELZ) der Freien Universitat Berlin angesehen werden (vgl.
Thiel et al. 2013). Das Inventar zur facherunabhangigen Workloaderfassung
besteht aus drei Fragebdgen: a) einem Wochenbogen fiir die Vorlesungszeit,
der zur taglichen Zeiterfassung aller studienbezogenen Téatigkeiten dient
b) einem Fragebogen fir die vorlesungsfreie Zeit, der neben studienrelevanten
Tatigkeiten zusatzlich Erwerbstatigkeiten in den Blick nimmt und c) einem Per-
sonenfragebogen, der Kontextmerkmale sowie individuelle Belastungsphasen
abdeckt. Diese Methode geht von einer Anndherung an den tatsachlich vorlie-
genden Arbeitsaufwand Studierender Uber das jeweilige gesamte Semester
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aus, ein ,Differenzierungsgrad wie mit Studientageblichern wird mit FELZ nicht
erreicht” (Thiel et al. 2013, S. 11).

Ein Beispiel, das im Wesentlichen auf die Tagebuchmethode ausgerichtet ist,
war das Projekt ZeitLast als Zusammenschluss der Universitaten Hamburg,
Mainz, Hildesheim und limenau, bei dem ein Onlinebogen zur Zeiterfassung
eingesetzt wird, in dem Studierende quasi rund um die Uhr ,liber das ganze
Semester hinweg fest[halten], was sie wie lange am Tag machen® (Schulmeis-
ter/ Metzger 2011, S. 38). Besonders die tagliche Plausibilititskontrolle der
Eintragungen und ggf. Riickfragen an die Studierenden stellen hier eine grolRe
Anforderung an die zeitlichen Ressourcen und das Durchhaltevermégen der
Durchfiihrenden dar, so dass diese Methode zwar hinreichend genaue Daten
zu liefern vermag, jedoch nur fur kleine Stichproben durchgefiihrt werden kann
(vgl. Schulmeister/ Metzger 2011, S. 42)."

Hier zeigt sich, dass die Wahl der Messinstrumente auch einhergeht mit den
Zielen, die mit der Workloadmessung verbunden werden. So sind Messungen
der reinen (aktiven) Lernzeit, aber auch des Arbeitsaufwands und der mogli-
chen Kompetenzentwicklung durch die Lernzeit denkbar: ,Soll die Zeit gemes-
sen werden, die die Studierenden aktiv und bewusst dem Studium widmen,
dann geniigen einfache Abfragen des Tagesablaufs. Soll die Studierbarkeit
gemessen werden, dann misste identifiziert werden, welche unterschiedlichen
Faktoren Einfluss auf diese haben. Soll schlie3lich ermittelt werden, welche
Zeit zur Erreichung der Lernziele aufgewendet wird, dann ware abzugrenzen,
welcher ,Input® einen inhaltlichen Zusammenhang zum erwiinschten ,Outco-
me* aufweist” (Banscherus/ Himpele 2011, S. 96).

Schon bei den oben angedeuteten Beispielen wird deutlich, dass je nach An-
spruchsdenken unterschiedliche Herangehensweisen favorisiert werden koén-
nen. Da Workloaderhebungen i.d.R. keine einmaligen Erhebungen sein kon-
nen, also sinnvollerweise als Zeitreihenuntersuchungen angelegt sind, muss
neben den Uberlegungen zur Giite der Verfahren (Validitit, Reliabilitdt und
Objektivitdt) auch der Aufwand Seitens der Teilnehmenden (Praktikabilitat)
berlcksichtigt werden. Hier gilt es die Balance zu finden, die fur die jeweilige
Fragestellung geeignet ist. Ziel muss also sein, handhabbare Messverfahren
zum Thema Workload zu etablieren, die sowohl eine angemessene Datenqua-

' Eine weitere Methode zur Erfassung von Workload in Form von moderierten, strukturierten
Gruppendiskussion unter Einsatz von Metaplan-Techniken an der Universitat Vechta wird
in Kap. | 4. in diesem Band néher beschrieben.
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litét liefern, konkrete Fragestellungen klaren und gleichzeitig fiir alle Stakehol-
der in Bezug auf Erhebung, Auswertung und Interpretation durchfiihrbar sind.

3.3 Kaiserslauterer Workloadinventar

Als Best-Practice-Beispiel, wie eine Workloaderhebung durchgefiihrt werden
kann, soll im Folgenden das Workloadinventar der Technischen Universitat
Kaiserslautern, bestehend aus einem Fragebogen, der Workloadkurve sowie
dem Workload-Schliisselanh&nger, umrissen werden.

3.3.1 Workloadfragebogen

Der Workloadfragebogen der TU Kaiserslautern ist als ,Online-Quasi-
Panelstudie“’ konzipiert und betrachtet ein gesamtes Semester mit Vorle-
sungs- und vorlesungsfreien Zeiten auf der Ebene einzelner Lehrveranstaltun-
gen. Er kann bei Bedarf durch die Wiederholung der Befragung im Folgese-
mester ein gesamtes akademisches Jahr abbilden und erfasst durch die Auf-
I6sung auf Lehrveranstaltungsebene auch komplette Module. Die Befragung
ist mehrteilig angelegt, so dass alle zwei Monate retrospektiv zeitliche Anga-
ben uber die jeweils vergangenen acht Wochen erfragt werden, wobei die
Teilbefragungen Uber eine von den Studierenden selbst vergebene PIN ano-
nym miteinander verkettet werden. Zur Reduktion der Bearbeitungszeit und
Erhéhung der Usability wird das Konzept des ,dynamischen” Fragebogens
angewendet. Hierbei werden unter Berlicksichtigung bereits gemachter Anga-
ben und hinterlegter Bedingungen nur noch relevante Fragen oder Fragegrup-
pen angezeigt.

Strukturell besteht der Online-Fragebogen (vgl. Abb. 1) im Wesentlichen aus
drei Teilen: (1) der personlichen Identifikationsnummer (PIN), allgemeinen
personenbezogenen Angaben und veranstaltungsibergreifenden Aspekte wie
subjektiv empfundene Arbeitsbelastung oder Motivation zum Studium, (2)
Auswahl der im jeweiligen Semester besuchten Veranstaltungen pro Modul mit
einem wiederholenden Fragenset zu Kontaktzeit, Selbststudienzeit, Anforde-
rungsniveau und Freitextkommentar und (3) der Erfassung der veranstaltungs-
bzw. modullbergreifenden Zeiten, z.B. Sprechstunden und allgemeine Bera-
tung, Aufwande fiir Abschlussarbeiten oder auf3eruniversitare Praktika. Auf der

' Bei einer Paneluntersuchung wird eine zuvor genau festgelegte Zielgruppe (ber einen 1an-
geren Zeitraum mit mehreren Erhebungszeitpunkten untersucht. Hier liegt ein ,Quasi*-
Paneldesign vor, da sich die Zielgruppe durch Neueinschreibende bzw. Exmatrikulierte
leicht verandern kann und daher nicht exakt den strengen Kriterien eines Panels genugt.
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Abschlussseite des Fragebogens sind Verbesserungsvorschlage und allge-
meine Kommentare in einer diskussionsfahigen Form erlaubt.

Allgemeine
Angaben Modul

Veranstaltung 1

Veranstaltung 2

Veranstaltungs-
auswahl

Veranstaltung n

Weiterer Aufwand

Abb. 1: Schematische Darstellung des Workloadfragebogens

3.3.2 Workloadkurve

Die Workloadkurve soll als grafisches Verfahren die Workloaderfassung er-
leichtern und kann Uber einen vordefinierten Zeitraum ,modelliert®, d.h. so lan-
ge bearbeitet werden, bis sich fir die Nutzenden fiir diesen Zeitraum die
gréBtmaogliche Passung zwischen dem erlebten Workload und der modellier-
ten Kurve eingestellt hat (vgl. Abb. 2).

Das Verfahren bindet durch den neuartigen Zugang die Studierenden auf-
grund der interaktiven Modellierung starker ein und beugt so einem Motivati-
onsabfall wahrend der Bearbeitung vor, d.h. es werden die zu setzenden
Punkte aus einem Pool (1) mit der Maus in das Koordinatensystem (2) gezo-
gen und dort an der gewlinschten Stelle positioniert. Die im Koordinatensys-
tem befindlichen Punkte werden automatisch lber eine Kurvenfunktion mitei-
nander verbunden und lassen damit eine Art Modellierung des Workloadver-
laufs zu. Ein nachtragliches Verschieben (3) oder Léschen einzelner Punkte
(5) ist jederzeit moglich.
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Abb. 2: Darstellung der Workloadkurve (Nummerierte Legende siehe Text)

Das grafische Instrument Ubertragt zwei Workload-Komponenten (Ausmaly
und Zeitintervall) in ein Koordinatensystem. Auf der Abszisse (x-Achse) befin-
det sich ein frei konfigurierbares Zeitintervall, auf der Ordinate (y-Achse) ist
das Ausmal des Workloads abgetragen, so dass einem bestimmten Zeitinter-
vall ein bestimmtes Workloadaufkommen in Form eines eindeutigen Punktes
zugeordnet werden kann. Die Ordinate kann also als ,Grafisches Rating“ (D6-
ring/ Bortz 2016, S. 246) aufgefasst werden, das flir mehrere Zeitintervalle
wiederholt wird.

Eine dritte Dimension — die inhaltliche Komponente — ist als Freitextfeld fiir die
zugeordneten Punkte konstruiert. Zu allen gesetzten Punkten erscheint ein
Textfeld (4), das zur Ubersichtlicheren Kurvenmodellierung auch kurzfristig
durch die Nutzenden ausgeblendet werden kann. Jeder Punkt enthalt also
letztlich drei Informationseinheiten: die Frage nach dem ,Wann* (Zeitintervall,
zeitlicher Verlauf), dem ,Wieviel“ (Ausmaf) und dem ,Was* (Inhalt).
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Zusatzlich besitzt das Applet einen ,Reset-Mechanismus® (Kurve I6schen), der
alle Punkte aus dem Koordinatensystem entfernt, eine Hilfetafel mit Erlaute-
rungen zur Bedienung sowie ein Ubergeordnetes Freitextfeld (nicht abgebil-
det), in dem allgemeine Aussagen und Kommentare hinterlassen werden kon-
nen.

Das Verfahren beruht auf der Grundannahme, dass die Kurve so lange durch
~Setzen“ und ,Verschieben“ von Punkten bearbeitet wird, bis die grafische
Darstellung den Anspriichen der Nutzenden im Sinne einer visuellen Bestati-
gung genlgt. Das heil3t fir die spatere Auswertung, dass fehlende Punkte als
interpoliert angenommen werden kdnnen, um Erhebungen mit verschiedenen
Zeitintervallen aufeinander zu beziehen (vgl. Miller 2013).

3.3.3 Workload-Schliisselanhdnger

Haufiger Kritikpunkt bei Verfahren zur Workloaderhebung ist die Retrospektivi-
tat, da die meisten Instrumente zur Erhebung des studentischen Workloads
fast ausschlief3lich auf retrospektive Angaben der Befragten setzen, d.h. auf
Daten, die aus der Erinnerung heraus rekonstruiert werden. Das Zeiterleben
kann sich hierbei jedoch vom realen Zeitaufwand erheblich unterscheiden.
Daher ist eine ergédnzende Messung der ,realen® Workloadzeiten zusatzlich
zur Selbstevaluation empfehlenswert. Der Workload-Schlusselanhanger ist
hierfir ein geeignetes Instrument, das mikroprozessorgesteuert kumulativ
Echtzeit-Abschnitte innerhalb verschiedener Kategorien erfassen kann (z.B.
Prasenz- und Selbststudienzeit).

Der Schlisselanhanger besitzt drei Tasten, die jeweils durch einmaliges Dru-
cken einen eigenen Zeitgeber aktivieren, was durch das Blinken der Kontroll-
LED angezeigt wird. Erneutes Drlicken einer Taste deaktiviert den jeweiligen
Zeitgeber. Der Tastenanzahl entsprechend stehen maximal drei Kanale zur
Zeiterfassung zur Verfiigung. Um ein versehentliches Aktivieren zu vermeiden,
kann eine Tastensperre im Setup konfiguriert werden.

Mittlerweile ist die Verbreitung von Smartphones so weit vorangeschritten,
dass eine Ubertragung des Konzepts Workload-Schliisselanhdnger in eine
App moéglich ist und von einer dedizierten Hardwarel6sung abgesehen werden
kann (vgl. Berger/ Baumeister 2016).
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3.4 Erhebung von Workload und ihre vielschichtige Problematik
Workload zu erfassen stellt sich als eine Herausforderung dar, die, abhangig
von der Perspektive und der jeweiligen Zielgruppe, unterschiedlich komplex
ausfallt. Zunachst zeigen sich in der Retrospektivitat der zu erfassenden Daten
Probleme: Je grofier die Abstande zwischen den Messzeitpunkten, desto un-
genauer wird das erhobene Ergebnis aufgrund der Besonderheiten des indivi-
duellen Zeiterlebens und verschiedener Erinnerungsphdnomene, wie z.B. se-
lektive Wahrnehmung oder Verzerrungen aufgrund emotionaler Befindlichkei-
ten (vgl. Berger/ Baumeister 2016, S. 195). Aus den daraus entstehenden sin-
gularen Ergebnissen kénnen dann nur unzureichende Aussagen Uber die tat-
sachliche Studierbarkeit eines Studienganges gemacht werden, egal mit wel-
chem Instrument sie erhoben wurden.

Um diese Problematik auszurdumen, kommt eine mdgliche Verdichtung der
Messzeitpunkte in Frage. Damit verbunden ist jedoch fur die Befragten ein er-
hoéhter Zeitaufwand fiir die enger getaktete Erhebung. Dies kann zu Wider-
stand gegen die Erhebung und zum verstarkten Dropout fiihren, der sich zu-
dem auch dann einstellen kann, wenn die langsschnittlich angelegte Erhebung
als zu langandauernd wahrgenommen wird (vgl. auch Berger/ Baumeister
2016).

Aber auch die schon erwahnten Verzerrungsphanomene sind bei haufigeren
Erhebungszeitpunkten nicht auszuschlieen, sondern kénnen sich sogar noch
verscharfen. Insbesondere steigen die Ungenauigkeiten bei der Workloader-
hebung, wenn zusatzlich zur Prasenzzeit die vielfaltige Selbststudienzeit er-
fragt wird und einzelne Zeitfragmente erinnert werden missen.

Ein zweites Problemfeld ergibt sich aus dem ,Auftrag®, den eigenen Studien-
ablauf zu beobachten und zu dokumentieren. Die Konstruktion des Studieren-
denalltags, also die bewusste Betrachtung von Workload und damit die Ver-
gegenwartigung des Arbeitsaufwands und der mannigfaltigen Aktivitdten, kann
ein Uberlastungserleben nach sich ziehen, das auf die zukiinftigen Erhe-
bungsphasen ausstrahlt und Beobachtungsfehler (z.B. Primacy-Recency-
Effekt, Milde-Effekt, Erwartungseffekt oder Tendenz zu extremen Urteilen) er-
zeugt (vgl. Zimmermann 2014). Gerade bei reaktiven Verfahren kann es zu
Veranderungen des wahrgenommenen Workloads durch das Gewahrwerden
des Aufwands kommen.

Diesem Bereich sind auch Probleme zuzuordnen, die sich durch die Semes-
terstruktur und die unterschiedlich zu erwartenden Belastungsphasen erge-
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ben. Ein einzelnes Semester sequenziert sich in Phasen der Orientierung,
Uberblicksgewinnung, Mitwirkung (z.B. durch Vortrag, Abstracts) und Prii-
fungsformen. Jede dieser Phasen kann unterschiedlich belastend sein bzw.
wahrgenommen werden und hat mdglicherweise spezifische Auswirkungen
auf die Workloaderhebung. Das Erleben des studentischen Arbeitsaufwands
bzw. die Erinnerung von entsprechenden Ereignissen wird haufig auch durch
die Konstruktion der Erhebungsinstrumente beeinflusst. Ohne ein entspre-
chendes Denkraster wird es fir Befragte schwierig, sich gut an Zeiten und Ta-
tigkeiten in der Vergangenheit zu erinnern. Eine Hilfestellung kénnen geeigne-
te Denkfiguren bei der Konstruktion der Fragen des Erhebungsinstruments
sein, indem z.B. einleitende Satze wie ,Denken Sie an ..." genutzt werden.
Auf Seiten der Durchfiihrenden zeigt sich abhangig vom eingesetzten Instru-
ment, der Detailliertheit der Erhebung und dem gewahlten Zeitintervall ein un-
terschiedlicher Aufwand zur Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung der
Erhebungen. Neben der Frage, wie im Langsschnitt die Daten anonym wieder
zusammengefiigt werden konnen, steigt bei kurzen Zeitintervallen und um-
fangreichen Datenpaketen auch die Fehleranfalligkeit bei der Auswertung,
denn viele kleinteilige Antwortkategorien zu verschiedenen Messzeitpunkten
bedeuten einen hohen Aufwand zur Rekonstruktion der fragmentierten Daten
(vgl. Berger/ Baumeister 2016). Auch die Verzerrungen angesichts der unter-
schiedlichen Belastungsphasen in einem Semesterzyklus und der Interpretati-
onsspielraume der Dropoutquoten kénnen eine realistische Einschatzung des
zurlickgemeldeten Workloads der Studierenden erschweren. Insofern wirken
sich die Retrospektivitdt und die Besonderheiten der Beobachtung im Rahmen
der Datenerhebung auch bei der Datenanalyse und deren Interpretation z.B.
durch die Lehrenden aus.

4. Einsatzmdglichkeiten von Workloadinstrumenten

Bislang wurden Workloadinstrumente in erster Linie zur Klarung der Frage der
Studierbarkeit von Studiengangen, also als Instrument der Qualitatssicherung
und des Monitoring verwendet. Die reaktiven Erhebungsmethoden, die derzeit
im Paper-Pencil-Verfahren oder als digitalisierte Instrumente zur Verfligung
stehen, lassen sich aber neben der Weiterentwicklung von Studiengdngen
auch zur Kompetenzentwicklung der Lernenden einsetzen. Uber eine individu-
elle Workloadrickmeldung werden selbstreflexive Prozesse im Bereich des
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Lernens, der Selbstorganisation und der Personlichkeit angestofien. Damit
gehen die Instrumente Uber das urspriingliche Ziel und den eingangs festge-
legten Zweck der Workloaderhebung als Qualitatssicherungsinstrument hin-
aus. Sie kénnen sowohl die Studiengangentwicklung als auch die individuelle
Entwicklung von Studierenden vorantreiben.

Im Folgenden sollen daher die unterschiedlichen Einsatzmdglichkeiten und
damit verbundenen Potenziale von Workloaduntersuchungen als MafRnahme
zur Erhéhung des Studienerfolgs kurz skizziert werden.

4.1 Workload als Monitoring- und Steuerungsinstrument

Zur inhaltlichen und organisatorischen Weiterentwicklung von Studiengédngen
sind Instrumente notwendig, die systematisch und kontinuierlich Daten liefern
(vgl. Akkreditierungsrat 2013), um die Starken und Schwéachen der entspre-
chenden Studiengénge zu identifizieren und auf dieser Grundlage die Qualitat
in Studium und Lehre zu verbessern. Monitoring bzw. Qualitatssicherung be-
darf hierzu vor allem praktikabler Instrumente, die ressourcenschonend und
anlassbezogen eingesetzt werden kénnen. Valide Workloadinstrumente bieten
sich fur solche Steuerungsaufgaben als ein mégliches Werkzeug an.

Vor der Erhebung von Workload muss jedoch geklart sein, in welcher Weise
die Ergebnisse genutzt werden sollen: Forschendes Erkenntnisinteresse, Stu-
diengangkonstruktion, Nachweis von Studierbarkeit, Reporting an die Hoch-
schulleitung, allgemeine Qualitatssicherung, Lehrendenfeedback, Modulkon-
sistenz bzw. Vergleichbarkeit der Veranstaltungen in Bezug auf den notwendi-
gen Aufwand etc. Entsprechend der Fragestellung und des Stellenwerts der
Workloaderhebung sind unterschiedliche personelle, zeitliche und finanzielle
Ressourcen einzuplanen, die unter der Perspektive des Monitorings und der
Qualitatssicherung kontinuierlich anfallen. Mit einer reduktiven Aufzeichnung
von Daten, die die Dropoutquote in der Stichprobe klein halt oder weniger Ver-
zerrungen hinsichtlich sozialer Erwinschtheit mit sich bringt, kann u.U. eine
ressourcenschonende Erhebung durchgefiihrt werden, die sich auch fiir den
kontinuierlichen Einsatz eignet.

Fir den Bereich Monitoring bzw. Steuerung kénnen vor allem Fragebdgen
verwendet werden, die firr einzelne Messzeitpunkte oder Einzelfragestellungen
mit der Workloadkurve oder individuellen Messinstrumenten (Workload-
Schlusselanhanger oder Tagebuchmethode) ausgestattet sind. Die Qualitat
des Studiengangs lasst sich erhdhen, wenn eine detaillierte Planung der von

90



6.1 Studie 1: Workload — vom Stundenzadhlen zum Steuerungsinstrument

den Studierenden zu erbringenden Studienleistungen der Erhebung vorange-
hen. Denn dies gewahrleistet, dass die fir den Studiengang spezifischen zeit-
lichen Anforderungen bei der Workloaderhebung abgebildet werden und auf
die zuvor festgesetzten Schwellenwerte mit entsprechend korrigierenden oder
erganzenden MafRnahmen reagiert werden kann. Gerade Workloaderhebun-
gen konnen so dazu beitragen, den ,Shift from teaching to learning® (vgl.
Libeck 2010), der Lehrenden nach wie vor schwerfallt, zu vollziehen und eine
Umstellung auf eine studierendenzentrierte Lehre vorzunehmen. Die Erhe-
bungen dienen in diesem Zusammenhang der Uberpriifung der eigenen Lehre
und den damit verbundenen Anforderungen, die Uber Selbststudienaufgaben
an die Studierenden gestellt werden.

4.2 Workloadergebnisse als Grundlage fiir Beratung und Mentoring

Zur Unterstitzung Studierender und damit zur Erhéhung des Studienerfolgs
sind im universitaren Umfeld neben problemlésenden Beratungsangeboten
auch WeiterentwicklungsmafRnahmen in Form von Mentoring mdéglich. Beide
Formen der Unterstiitzung zeichnen sich durch eine unterschiedliche Nahe
bzw. Intensitat der Betreuung aus, d.h. ,wdhrend bei einer Beratung kaum
Bindung zwischen Beratendem und Ratsuchendem besteht, ist Mentoring
vielmals von hierarchischen Abhangigkeiten (zum Beispiel Lehrende und Stu-
dierende) und einer patenschaftsdhnlichen, vertrauensvollen Beziehung ge-
kennzeichnet” (Reinhardt/ Beditsch 2015, S. 58).

Verschiedene Untersuchungen legen nahe, dass es einen Zusammenhang
zwischen der Inanspruchnahme von Beratungsangeboten und dem Studiener-
folg von Studierenden gibt (vgl. Reinhardt/ Beditsch 2015, S. 50-51). Eine Auf-
gabe von Beratung liegt daher in der universitatsweiten Verbreitung und Dis-
kussion der Befragungsergebnisse von Workloaduntersuchungen und der
Entwicklung der notwendigen MaRnahmen, um dem Studienmisserfolg oder
dem schlechten Abschneiden der Studierenden friihzeitig entgegenzusteuern.
Das Hauptziel der Beratungsarbeit ist es also, Studierende mdglichst friihzeitig
zu erreichen, um schon vor einer als subjektiv kritisch empfundenen Situation
Hilfe anbieten zu kénnen und gemeinsam Problemlésungen zu erarbeiten, be-
vor sich personliche und/oder studienbedingte unglinstige Konstellationen ver-
festigen.

Es ist demzufolge von Bedeutung, geeignete Instrumente zu entwickeln, die
den Beratungs- und Mentoringprozess unterstltzen und die dafiir notwendige
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vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden herstellen.
Wichtig ist hierbei, auf Daten zurlickzugreifen, die von den Studierenden als
bedeutsam und authentisch wahrgenommen werden. Beratungs- und Mento-
ringangebote kdnnen daher gekoppelt werden mit den Workloaderhebungen,
die sowohl valide kohortenbezogene Studiengangdaten (Mittelwerte) als auch
individuelle Daten (personliche Bilanz) liefern. Auf der Grundlage der individu-
ellen studienbezogenen Daten kann dann mit den Studierenden Uber ihre
Entwicklung gesprochen und anlassbezogen eine gemeinsame Interpretation
des Lerngeschehens vorgenommen werden, auf deren Basis sich mdgliche
Handlungsbedarfe identifizieren lassen.

Auf diese Weise kann zur Professionalisierung der Lernberatung beigetragen
werden, denn nicht mehr das Bauchgefiihl, sondern Daten, die kommunikativ
validiert mit den entsprechenden Stakeholdern diskutiert wurden, kénnen als
Grundlage der Beratung und des Mentorings genutzt werden.

4.3 Workloadbetrachtung als Selbstreflexionsunterstiitzung

Reaktive Erhebungsmethoden behindern zwar aufgrund ihrer Unschéarfen den
Forschungsprozess, sie sind aber ein wirksames Instrument, um das eigene
Lernverhalten zu Gberdenken und setzen Selbstreflexionsprozesse in Gang,
die den Einstieg in das selbstgesteuerte Lernen bzw. dessen Weiterentwick-
lung ermdglichen. Selbstgesteuertes Lernen kann als ein aktiver Aneignungs-
prozess verstanden werden, bei dem das Individuum Uber sein Lernen ent-
scheidet und die Planung, Durchfiihrung und Bewertung des gesamten Lern-
geschehens festlegt und organisiert (vgl. Arnold/ Gémez Tutor 2007, S. 124).
Notwendige Voraussetzung ist hierbei eine reflexive Haltung, die durch die
kognitive Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen und der entsprechen-
den Verknlpfung mit den zugrundeliegenden und gesammelten Erfahrungen
geférdert werden kann.

Geeignete Werkzeuge hierfiir sind vor allem das Lerntagebuch und der Work-
load-Schlisselanhanger, der zunachst Echtzeitdaten durch Knopfdruck spei-
chert, die dann im Anschluss analysiert und mit der Erinnerung abgeglichen
werden koénnen. Auf diese Weise kénnen Lernende ihren Lernprozess im Ein-
zelnen analysieren und Lernvermeidungsstrategien auf die Spur kommen, also
quasi konstruktivistisch betrachtet die Beobachtung der Beobachtung durch-
fuhren. Schrittweise wird so durch die Verbesserung der Selbsteinschatzung
ein Zuwachs an Kompetenzerleben und damit eine Starkung der Selbstwirk-
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samkeitsiberzeugung moglich, was die Forderung nach der Entwicklung von
Schliisselkompetenzen im Studium unterstiitzt und den Bologna-Zielen entge-
genkommt. Hierflr ist jedoch eine Voraussetzung zu erfillen, ,namlich die An-
nahme, dass Studierende grundsétzlich Erwachsene sind und Lehrende nicht
faul und unfahig und Administrateure keineswegs bdswillig und kleinkariert*
(Lenzen 2012). Das Konzept Workload eroffnet hier die Moglichkeit, trotz der
teils stark strukturierenden Elemente des Bologna-Studiums wieder die indivi-
duelle, personlichkeitsorientierte Komponente des Studiums zu fokussieren.

5. Ausblick

Um ihrem gesellschaftlichen Bildungsauftrag nachzukommen, missen sich die
Hochschulen an der Herstellung, Forderung und Erhaltung der Studierfahigkeit
ihrer Studierenden beteiligen, indem sie den Studierenden mit fortschreiten-
dem Studienverlauf sukzessive mehr Eigenverantwortung zumuten und zu-
trauen. Eine Mdglichkeit hierzu besteht im differenzierten Einsatz von Work-
loaderhebungen, nicht nur zur Planung und Entwicklung von Studiengangen
im Rahmen der Qualitatssicherung, sondern vor allem als Reflexionsinstru-
mente, die den Studierenden die Gelegenheit geben, sich selbstreflexiv mit
ihrem Lernen auseinanderzusetzen. Dies tragt zur Kompetenzentwicklung von
Studierenden bei und ermdglicht, dass ,Hochschulen Bildungseinrichtungen
und keine FertigungsstralRen sind” (Lenzen 2012).

Trotz der bestehenden Unentschiedenheiten rund um das Thema Workload,
hinsichtlich Definition, Erhebung oder Interpretation der Daten, zeigt sich das
groRe Potenzial der entsprechenden quantitativen und vor allem auch der qua-
litativen Methode zur Messung des studentischen Arbeitsaufwands. Umso
wichtiger ist es, die Instrumente weiterzuentwickeln, um die Qualitat in Studi-
um und Lehre kontinuierlich zu verbessern, denn ,einerseits gilt es, critical in-
cidents in individuellen Studienverlaufen beziehungsweise im Betrieb von Stu-
diengangen zu identifizieren und zu operationalisieren, also relevante Indikato-
ren zu finden. Andererseits ist die technische Umsetzung derzeit noch ineffi-
zient und aufwendig® (Heuchemer et al. 2015, S. 116), so dass der produktive
Einsatz von Instrumenten immer noch einem Spagat zwischen wissenschattli-
chem und qualitatssicherndem Interesse gleicht.

Zukunftige Mdglichkeiten, die technische Umsetzung von Workloadinstrumen-
ten zu verbessern, ergeben sich sicherlich durch die Digitalisierung und den
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damit verbundenen Einsatz von Smartphone, Tablet und WebApps, die Er-
leichterungen, aber auch Zeitersparnis bei der Erhebung, Durchfiihrung und
Auswertung von Workloaduntersuchungen bringen kénnen.
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6.2 Studie 2: Workload-Erhebungen — Notwendiges Ubel oder
ungenutzte Chance?

Miiller, Stefen (2020): Workload-Erhebungen — Notwendiges Ubel oder ungenutzte
Chance? In: Daniel GroBRmann, Christin Engel, Justus Junkermann und Tobias Wolbring
(Hg.): Studentischer Workload. Definition, Messung und Einfliisse. Wiesbaden: Springer VS,
S.335-360.31

Der Beitrag vertieft die Uberlegungen der Workloadbetrachtung aus institutioneller und
individueller Perspektive von Studie 1 und fragt nach Chancen, die die Auseinandersetzung
mit dem Thema Workload fiir die Entwicklung von Qualitat in Studium und Lehre bereithalt.
Nach der theoretischen Einordnung von Workload in den Kontext von Studierbarkeit als
auch von Qualitat in Studium und Lehre, wird anhand der Konstruktionsbedingungen sowie
deskriptiver Daten der Workloadkurve der Einsatz des Erhebungsinstruments
Workloadkurve reflektiert — sowohl unter Einbezug der institutionellen Perspektive der
Qualitatssicherung  von  Studiengangen als auch unter der individuellen
Studierendenperspektive. Ein Erfahrungsbericht  der  Smartphone-gestiitzten
Workloaderhebung mit der Workload-App erganzt die Maoglichkeiten der

Workloaderfassung mit Blick auf individuelles Feedback und Selbstreflexion.

Im Ergebnis zeigen sich bisher ungenutzte Potenziale der Workloaderfassung. So lassen sich
mittels des studentisch akzeptierten Verfahrens Workloadkurve die Phasen hoher
zeitlicher Belastung innerhalb des Semesters identifizieren als auch korrespondierende
workloadinduzierende Tatigkeiten. Bereits durch Bearbeitung der Workloadkurve wird die
individuelle Reflexion studienbezogener Tatigkeiten in Bezug auf deren zeitlichen Umfang
unterstitzt, was sich regulierend bzw. entlastend auf den Umfang von
(Selbst-)Lerntatigkeiten auswirken kann. Die aggregierten Kurvenverlaufe und
Workloadanldsse kénnen zudem studiengangimmanente Besonderheiten aufzeigen sowie
Diskussionsanldsse und Ansatze zur Verbesserung von Studiengangen liefern, z. B. ob und
zu welchen Zeitpunkten der Workload im Semesterverlauf entzerrt werden kdnnte. Das
Verfahren Workloadkurve erdéffnet damit sowohl individuelle als auch institutionelle
Chancen zur Verbesserung von Studium und Lehre. Diese Perspektive wird in Studie 3 auf
Dimensionen des Studierendenerfolgs gewendet, um im Kontext der Qualitatssicherung
ein kohdrentes Befragungskonzept zu entwerfen, das isolierte Einzelbefragungen in den

grofleren Zusammenhang des Student-Life-Cycle einbettet.

31 Die Studie ist bereits erschienen (vgl. Miiller 2020). Abdruck mit freundlicher Genehmigung von Springer
Nature.
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Stefen Muller

Zusammenfassung

Ziel des Beitrags ist es, Beteiligte stirker fiir das Thema ,,Workload“ zu
sensibilisieren, Workload-Instrumente jenseits der klassischen Frage-
bogenmethode in den Blick zu nehmen und Workload-Erhebung auch als
Reflexionsinstrument zu verstehen. Neben Uberlegungen zur Anschlussfihig-
keit der Workload-Thematik im Kontext von Qualitdt in Studium und Lehre
sowie der Darstellung einiger klassischer Workload-Erhebungsverfahren,
fokussiert der Beitrag Chancen und Moglichkeiten der Workload-Erhebung
anhand des Workload-Inventars der TU Kaiserslautern. Die Ergiinzung frage-
bogenbasierter Erhebungsinstrumente mit der Workload-Kurve generiert erste
Gesprichsanlidsse jenseits des ,,Bauchgefiihls* und die Workload-App doku-
mentiert, unter Einbezug spielerischer Elemente, Zeiten studienbezogener
Tatigkeiten, welche zur Selbstreflexion herangezogen oder im Beratungs-
kontext eingesetzt werden konnen. Es wird deutlich, dass Erhebungen des
Workloads nicht nur formalen Aspekten wie der (Re-)Akkreditierung dienen,
sondern auch auf individueller Ebene eingesetzt werden konnen. Inwieweit
Workload-Erhebungen einen Beitrag zur Vermeidung von Studienabbriichen
leisten konnen und wie die ErschlieBung individueller Workload-Daten mit
Fragen des Datenschutzes in Einklang zu bringen sind, bleibt zu kléren.

S. Miiller (D<)
Technische Universitit Kaiserlautern, Kaiserlautern, Deutschland
E-Mail: mueller @zfl.uni-kl.de

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020 335
D. GroBmann et al. (Hrsg.), Studentischer Workload,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-28931-7_14

105



6 Empirische Perspektiven auf Workload

106

336 S. Mller

1 Workload und Qualitat in Studium und Lehre

Wihrend die Diskussion iiber Qualitdt mittlerweile in fast allen Bereichen der
Hochschule angekommen ist, erscheint das Thema ,,Workload* zuweilen nur als
notwendiges Ubel fiir (Re-)Akkreditierungsbelange von Studiengiingen. Dabei
sind der Themenbereich ,,Qualitdt in Studium und Lehre” sowie das Thema
,Workload* auf vielfiltige Weise miteinander verflochten und bieten ungenutzte
Handlungschancen. Wiéhrend der Qualititsbegriff, insbesondere sein Verstidnd-
nis, oftmals als sehr abstrakt gilt, zeigt sich der Workload-Begriff trotz seiner
Unschirfe deutlich konkreter und kann als Facette die Qualititsauffassung von
Studium und Lehre giinstig befordern. Welche Chancen die Auseinandersetzung
mit dem Thema ,,Workload* auch fiir die Entwicklung von Qualitdt in Studium
und Lehre haben kann, soll im Folgenden aufgezeigt werden.

1.1 Qualitat in Studium und Lehre

Der Begriff Qualitidt, verkniipft mit dem durchgingigen Ziel der Qualitits-
steigerung (vgl. Hiittl 2013, S. 2), ist unstrittig einer der Schliisselbegriffe der
Bologna-Reform. Doch bei genauerer Betrachtung wird Qualitit nicht immer
mit den gleichen Konnotationen verwendet. Gerade im Bildungsbereich flieBen
auch weniger exakt beschreibbare Faktoren in ein Qualititsverstindnis mit ein.
Daher muss hier die Qualitit nicht immer ausschlieBlich mit quantitativen Metho-
den belegt werden. Auch qualitative Aspekte — der Begriff legt es formlich nahe —
konnen bei der Beschreibung oder Entwicklung von Qualitét hilfreich sein.

Bei Qualititsiiberlegungen im Kontext von Studium und Lehre geht es auch
immer um die Studierbarkeit (vgl. Steinhardt 2011) der jeweiligen Studien-
ginge. Das war und ist eine wesentliche Forderung der Bologna-Reform. Die
Vielschichtigkeit von Studierbarkeit wird u. a. an den gro3en Themenkomplexen
deutlich: So sind neben einer sinnvollen Modularisierung und einer reibungslosen
Studien- und Priifungsorganisation auch realistisch geplante Arbeitsaufwédnde
(Workload) wichtige Parameter zur Beurteilung der Studierbarkeit und damit
auch der Qualitit eines Studiengangs.

Genau diese Studierbarkeit mit all ihren Facetten und komplexen Elementen
im Kontext der jeweiligen Fachdisziplin ist im Verfahren der Akkreditierung von
Studiengéngen darzulegen und wird damit als Instrument zur Qualititssicherung
gehandelt. Das Verfahren der Akkreditierung von Studiengéngen wurde durch
die KMK in der Neuregelung ab 2018 zusitzlich bestitigt und zugleich wurde
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beschlossen ,,das bestehende System der Qualititssicherung behutsam weiter zu
entwickeln (Neuhaus und Griinewald 2017, S. 263). Bei der Beurteilung der
Studierbarkeit bleiben allerdings unterschiedliche Interpretationsspielrdume.
So gibt es insbesondere bei der Einschidtzung realistischer Arbeitsaufwinde im
Zusammenhang mit der Einfiihrung des ,,European Credit Transfer and Accu-
mulation System* (ECTS) keine speziell hierfiir entwickelten Verfahren, mit
denen die Arbeitsaufwinde erfasst werden sollen. Um aber Aussagen zur Studier-
barkeit machen zu konnen, bedarf es geeigneter Instrumente zur Erfassung von
Workload. Die Bemessung der ECTS-Punkte und der tatsidchliche studentische
Workload spielen also eine bedeutsame Rolle fiir die Betrachtung von Qualitit in
Studium und Lehre.

1.2 Studentischer Workload und ECTS

Im Allgemeinen bezeichnet studentischer Workload das Arbeitspensum, den
Arbeitsaufwand oder die Arbeitsbelastung, um bestimmte Lernleistungen zu
erlangen (vgl. Gémez Tutor und Miiller 2018, S. 74). Es handelt sich dabei um
die geschitzte Zeit, die Studierende ,,typischerweise fiir simtliche Lernaktivi-
titen, wie Vorlesungen, Seminare, Projekte, praktische Arbeit, Praktika und
Selbststudium aufwenden miissen, um die festgelegten (definierten) Lernergeb-
nisse in einer formellen Lernumgebungen zu erzielen* (Europdische Union
2015, S. 10).

Fiir die Bologna-Forderungen nach Transparenz und Vergleichbarkeit bzw.
Anerkennung von Studienleistungen, aber auch den Nachweis der Studierbar-
keit bei der die ,,Arbeitsbelastung der Studierenden im Akkreditierungsverfahren
nachvollziehbar darzulegen [ist]“ (Kultusministerkonferenz 2010, Anhang),
wurde eine standardisierte Mafleinheit geschaffen, die genau diese Forderungen
abbilden kann: Das European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS).
Die Idee des ECTS ist es, vereinfacht gesagt, tiber das gesamte Studium hinweg
(ortsunabhiingig) kontinuierlich Leistungspunkte zu sammeln und diese am Ende
gegen einen Studienabschluss einzutauschen (vgl. Kiihl 2012, S. 32). Mit diesem
Punktesystem sollen Anerkennung und Transfer von Studienleistungen national
und international beschreibbar, vergleichbar und auch planbar sein (HRK 2019;
vgl. Akkreditierungsrat 2013, S. 11-13).

Damit durchdringt das ECTS-Punktesystem sowohl die (hochschul-)organi-
satorische Seite von Studium und Lehre als auch das individuelle Studierenden-
handeln, denn ,durch das ECTS wird unter anderem deutlich, dass den
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Studierenden fiir das Studium eine begrenzte Arbeitszeit zur Verfiigung steht*
(HRK 2004, S. 148). Ob die Lernzeiten im formalisiert-organisierten Kontext
(z. B. Prisenzzeiten in Lehrveranstaltungen wie Vorlesung, Seminar, Ubung
usw.) oder im selbstorganisierten Lernkontext (z. B. Vor-/Nachbereitung von
Veranstaltungen, Hausarbeiten usw.) kumuliert werden, spielt dabei keine Rolle.
Damit riicken die Lernergebnisse bzw. die erworbenen Fihigkeiten stdrker in
den Fokus wie es im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) bzw. Europiischen
Qualifikationsrahmen (EQR) auch mit dem Begriff der Outcomeorientierung
angedeutet wird (vgl. Sloane 2008, S. 28).

Das ECTS-Punktesystem und somit auch der Workload stehen daher bereits
qua Konzeption in einem Spannungsfeld zwischen organisationaler Planung
und individueller Entwicklung. Zum einen ist Workload eine organisationale
Planungsgrofie bei der Studiengangentwicklung, indem z.B. curricular fest-
gelegt werden soll, wie viel Arbeitsaufwand in einer Lehrveranstaltung oder
einem Modul veranschlagt wird. Zum anderen ist Workload eine individuelle
Entwicklungsgrofie, die den erwarteten Leistungsumfang in Verbindung mit zu
erreichenden Kompetenzen oder Fihigkeiten umreifit, was bisher jedoch eher
weniger Beachtung zu finden scheint. Idealerweise verbindet die Qualitits-
sicherung von Studium und Lehre beide Perspektiven, indem die so geplanten
Studienginge hinsichtlich der (sinnvollen) Verteilung von Credits als auch die
definierten Lernergebnisse begleitet bzw. evaluiert werden. Anders gesagt, die
Qualitdtssicherung ,,beobachtet, ob der veranschlagte Arbeitsaufwand erreichbar,
realistisch und angemessen ist* (Européische Union 2015, S. 28).

Erst mit der flichendeckenden Einfiihrung des Punktesystems wurden ent-
sprechende Forschungsfragen und Projekte angestoBen, welche die zunichst
triviale Frage, wie lange sich eigentlich Studierende mit der Tatigkeit des Stu-
dierens beschiftigen, zu beantworten versuchten (bspw. Bliithmann et al. 2006).
Neben der zentralen Frage wie hoch der tatsdchliche Workload ist, wird dabei bis
in die Gegenwart der Suche nach geeigneten Erhebungsmethoden nachgegangen
(bspw. Schulmeister und Metzger 2011; Berger und Baumeister 2016; Gémez
Tutor und Miiller 2018).

1.3 Klassische Workload-Erfassung und Befunde

Wie ein klassisches, fragebogenbasiertes Workload-Inventar aufgebaut werden
kann, zeigen Thiel et al. (2006) mit dem Fragebogeninventar zur Erfassung der
studienbezogenen Lernzeit (FELZ) der Freien Universitdt Berlin. Zur besseren
Ausdifferenzierung des Untersuchungsgegenstands wurden drei verschiedene
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Fragebogen eingesetzt. Neben einem Wochenbogen fiir die Vorlesungszeit
beinhaltet das Inventar einen Fragebogen fiir die vorlesungsfreie Zeit sowie
einen Fragebogen fiir personenbezogene Merkmale. Die Autoren kommen zu
dem Ergebnis, dass der mit dem Inventar gemessene Workload unter dem ECTS-
Referenzrahmen liegt und die individuelle Streuung innerhalb eines Studiengangs
recht hoch ist (vgl. Thiel et al. 2006, S. 18).

Ein stédrker an Veranstaltungen und Modulen orientiertes Online-Inventar zur
Workload-Erfassung liegt auch von der TU Kaiserslautern vor. Anhand der Aus-
wahl besuchter Module und deren Lehrveranstaltungen wird den Teilnehmenden
iiber den gesamten Semesterverlauf hinweg ein sich wiederholendes Fragenset
zu Kontaktzeit, Selbststudienzeit und Anforderungsniveau vorgelegt. Ergidnzend
werden allgemeine personenbezogene Angaben, veranstaltungsiibergreifende
Aspekte wie subjektiv empfundene Arbeitsbelastung, Motivation zum Studium,
aber auch veranstaltungs- bzw. moduliibergreifende Zeiten, z. B. Sprechstunden
und allgemeine Beratung sowie der Aufwand fiir Abschlussarbeiten oder (schuli-
sche) Praktika abgefragt (vgl. Gomez Tutor und Miiller 2018, S. 84).

Wihrend die o. g. Fragebogenerhebungen unterschiedliche Grade der Retro-
spektivitdt aufweisen konnen, wird mit der Tagebuchmethode ein eher geringer
Retrospektivititsgrad erreicht, was zumeist mit einer hoheren Verlisslichkeit
gleichgesetzt wird (sieche Berger und Baumeister 2016 und ebd. in diesem Band).
So kann das Studierendenhandeln zeitnah oder sogar tiglich dokumentiert wer-
den. Das Projekt ZeitLast (dazu Metzger und Schulmeister in diesem Band),
durchgefiihrt im Zusammenschluss der Universititen Hamburg, Mainz, Hildes-
heim und Ilmenau, fokussiert auf ein Online-Tagebuch zur Zeiterfassung, bei dem
Studierende quasi rund um die Uhr ,,iiber das ganze Semester hinweg fest[hal-
ten], was sie wie lange am Tag machen® (Schulmeister und Metzger 2011, S. 38).
Dieses Vorgehen stellt aber besonders hohe Anforderungen an die zeitlichen Res-
sourcen aller Beteiligten. Sowohl das tdgliche Durchhaltevermogen der Studie-
renden wird auf eine harte Probe gestellt, als auch die Geduld der durchfiihrenden
Einheiten bei der Plausibilitidtskontrolle oder bei notwendigen Riickfragen bzw.
Erinnerungen, falls Eintragungen der Studierenden vergessen wurden. Zwar ver-
mag diese Methode hinreichend genaue Daten zu liefern, jedoch scheint sie bes-
ser fiir kleine Stichproben geeignet (vgl. Schulmeister und Metzger 2011, S. 42),
da sie aufgrund des Aufwands schwer skalierbar und zudem #uBerst zeitauf-
wendig ist (vgl. Berger und Baumeister 2016, S. 197).

Die Aussagen verschiedener Studien zur Workload-Erfassung sind zumeist
heterogen und liefern wenig vergleichbare Ergebnisse (vgl. Burck etal. 2011,
S.58). Wihrend z.B. in einer HIS-Studie von Middendorff etal. (2013,
S. 319) im Mittel von rund 40 h pro Woche gesprochen wird, kommen z. B. die
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Tagebuchstudien von Kuhlee (2012, S. 82; siehe auch in diesem Band) mit 26,7 h
pro Woche in der Vorlesungszeit und 20,1 in der vorlesungsfreien Zeit auf géinz-
lich andere Werte. So kann davon ausgegangen werden, dass der studienbezogene
Zeitaufwand eher unter dem bolognageforderten Soll-Wert liegt (vgl. Bliithmann
und Thiel 2011, S. 92; Dorenbusch und Lompe 2011, S. 79). Zudem gibt es starke
Unterschiede zwischen einzelnen Studiengéngen, die sich zum einen in einer gro-
Ben Varianz der gemessenen Werte zeigen und zum anderen vom Zeitpunkt der
Erhebung innerhalb des Semesters abzuhédngen scheinen (vgl. Berger und Bau-
meister 2016, S. 190). Dies wird vor allem durch die Verteilung der Leistungs-
nachweise und Priifungen wihrend des Semesters beeinflusst (vgl. Oppermann
2011, S. 51), die u. a. wesentlich von der Studiengangkonstruktion abhingt.

Erschwerend kommt hinzu, dass sich neben der Frage der validen Erhebung
von Workload gleichzeitig diejenige der praktikablen und ressourcenlimitierten
Durchfiihrung stellt. So konnen u. a. Verfahren aufwendig finanzierter und zeit-
lich limitierter (Pilot-)Projekte nicht ohne weiteres in die tdgliche Arbeit der
Qualititssicherung, insbesondere bei gleichbleibenden Personalressourcen,
ibertragen werden. Zudem zeigt sich, dass auch sehr komplexe und elaborierte
Verfahren nicht immer ohne Probleme sind, denn das Aufrechterhalten der stu-
dentischen Motivation zur Studienteilnahme kann zur groflen Herausforderung
werden. Dies gilt insbesondere dann, wenn eine Workload-Erhebung aufwendig
ist und daher selbst als zusitzlicher Workload wahrgenommen wird. Aber auch
der Verwertung der Ergebnisse muss Beachtung geschenkt werden. Letztlich
soll Workload nicht um seiner selbst willen erhoben werden, sondern idealer-
weise in die Studiengangentwicklung mit einflieBen und Studienbedingungen
verbessern. Dies ist einfacher, wenn den Daten eine gewisse Glaubwiirdigkeit
entgegengebracht wird, z. B. indem eine ausreichende Anzahl an Fillen vor-
liegt, die zu aussagekriftigen Ergebnisdarstellungen verdichtet und von den
entsprechenden Stellen rezipiert und diskutiert werden. Denn: ,,Nur iiber die
Diskussion der Ergebnisse mit allen Beteiligten werden die vorwiegend quan-
titativen Daten zum Workload in ihren Zusammenhingen verstidndlich® (Thiel
et al. 2006, S. 23).

Die differierenden Ergebnisse sind vermutlich nicht nur der Heterogenitit
der Studienginge geschuldet, sondern auch den jeweiligen Erhebungsmethoden
und den bis heute noch nicht systematisch gekldrten Einfliissen von individuel-
len Faktoren aufseiten der Studierenden. Als Argument gegen die Methode der
Befragung zum Thema Workload werden Effekte der Erinnerungsverzerrung
angefiihrt, die durch die Methode der Beobachtung oder des Interviews weni-
ger stark ausgeprigt sein sollen (vgl. Metzger und Schulmeister 2011, S. 69).
Inwieweit {iiberhaupt auf reaktive Methoden bei der Workload-Erfassung
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gesetzt werden kann und ob nicht auch andere Methoden wie inhaltsanalytische
Betrachtungen zielfiihrend sein konnen, ist bislang ungeklirt (vgl. Berger und
Baumeister 2016, S. 193; dazu auch Samoilova et al. in diesem Band).

Insgesamt wird klar, dass es sich beim studentischen Workload um eine recht
komplexe Grofle handelt, die von formalen, strukturellen und individuellen Fak-
toren beeinflusst wird (dazu auch GroBmann und Engel in diesem Band). Bereits
durch diese grobe Darstellung zeichnen sich Herausforderungen fiir die Erhebung
und die Bewertung von Workload aber auch der praktischen Anwendung der
Befunde ab. Dies sind:

1. die empirische Uberpriifung hinsichtlich der Passung veranschlagter Arbeits-
aufwinde wie im jeweiligen Studiengang zuvor festgelegt,

2. die inhaltliche Zusammenstellung des Studiengangs z. B. auch hinsichtlich der
Anregung zum Selbststudium. Denn nur so kénnen Zeiten informeller Lern-
prozesse, die einen wesentlichen Anteil des Workloads ausmachen, tiberhaupt
erwartet werden,

3. die Riickmeldung von Ergebnissen z. B. an die formale Planungsinstanz, die
maBgeblich die ECTS-Punkteverteilung eines Studiengangs bestimmt.

Das zunichst einfache Ansinnen, die Arbeitsbelastung empirisch zu bestimmen,
entpuppt sich durch die Verwobenheit vieler Aspekte des Studierendenhandelns
als komplexe und keineswegs isoliert zu betrachtende Aufgabe. Denn die Suche
nach geeigneten Methoden zur Workload-Erfassung als auch die Gegeniiber-
stellung von Ist- und Soll-Vorgaben, ergibt nur dann Sinn, wenn Workload bereits
in der Studiengangkonstruktion wohldurchdacht beriicksichtigt wird. Die spitere
Erhebung von Workload kann dann wichtige Hinweise liefern und dazu beitragen,
Studiengénge organisational und individuell tiefer zu durchdringen und zu ver-
bessern.

2 Workload-Erhebung jenseits des Fragebogens

Geht man davon aus, dass die Beschiftigung mit Workload neben dem Bereit-
stellen einer reinen Mafzahl auch eine Informations- und Entwicklungsfunktion
hinsichtlich der Qualitdtsentwicklung von Studiengingen hat, wird schnell klar,
dass eine punktuelle, ressourcenintensive Erhebung von Workload bei kleinen
Stichproben nicht ausreichen kann, um flichendeckend steuerungsrelevante Infor-
mationen in kurzen Zeitabstinden bereit zu stellen. Somit erscheint es sinnvoll,
nach alternativen Erhebungsmethoden Ausschau zu halten, die einen inhaltlich

111



6 Empirische Perspektiven auf Workload

112

342 S. Mller

relevanten Beitrag zur Studiengangentwicklung leisten konnen sowie ein giins-
tiges Aufwand-Nutzen-Verhiltnis besitzen. Daher lohnt es sich, den Blick auch
jenseits der Fragebogenmethode schweifen zu lassen.

2.1 Workload-Erfassung, spielend leicht? -
Gamification!

Durch die hohe Verfiigbarkeit und Verbreitung digitaler Endgerite wie Note-
books, Tablets und Smartphones, ist die Nutzung und der Umgang mit diesen
Geriten seit langem nichts Auflergewdhnliches mehr. Entsprechend gibt es auch
ein immer breiter werdendes Angebot von Software-Anwendungen bzw. Apps
fiir mobile Endgerite. Viele dieser Apps versorgen die Nutzenden mit Informa-
tionen oder kommen deren Mitteilungsbediirfnis, z. B. iiber den Nachrichtenaus-
tausch in sozialen Netzwerken, entgegen. Der Ausweitung der App-Angebote
auf weitere Lebensbereiche scheinen kaum Grenzen gesetzt, wobei als ,,Neben-
produkt® der Nutzung stets Daten anfallen (zur Nutzung von Learning Analytics
zur Workload-Messung siehe Samoilova et al. in diesem Band). So werden bspw.
im Gesundheits- oder Sportbereich Fitness-Tracker angeboten, die Trainingsfort-
schritte dokumentieren, analysieren und in sozialen Netzwerken veroffentlichen.
Damit werden vermehrt spielerische Elemente oder Feedback- und Belohnungs-
systeme zur verhaltensmitbestimmenden Normalitit. Auch Anwendungen im
Lernkontext haben den spielerischen Umgang mit Lerninhalten fiir sich entdeckt.
Der Einbezug spielerischer Elemente in spielfremden Kontexten (vgl. Fischer
et al. 2017, S. 114) wird dabei meist unter den Begriff Gamification gefasst.

Wesentliches Ziel von Gamification ist es, durch verschiedene spielerische
Ansitze bestimmte Aufgaben mit einer hoheren Motivation zu erledigen. Die
Spielelemente wirken, weil sie grundlegende psychologische Bediirfnisse des
Menschen ansprechen (vgl. Sailer 2016, S. 194). Wichtige Gamification-Ele-
mente sind hierbei einfache und iiberschaubare Regeln, Feedback im Sinne
konstruktiver Riickmeldung und Fortschrittsanzeige, Belohnung, sichtbarer
Wettbewerb oder einsehbare Ranglisten (vgl. Sailer 2016, S. 20; Fischer et al.
2017, S. 115). Dabei werden Grundbediirfnisse, wie der Wunsch nach Erfolg
und Belohnungen, angesprochen oder anderen ein bestimmtes Selbstbild zu ver-
mitteln bzw. sich selbst in einer bestimmten Weise darzustellen (vgl. Stieglitz
2017, S.4). So ist es kaum verwunderlich, dass Spielelemente auch im Lehr-/
Lernkontext gerne eingesetzt werden. Denn fiir ein erfolgreiches Studium
bedarf es neben der Studierfihigkeit auch einer entsprechenden Studien- und
Lernmotivation.
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Dass Gamification im Bildungskontext funktioniert und iiberwiegend positive
Ergebnistendenzen aufweist, fasst Sailer (2016) in einer Metaanalyse von Stu-
dien u. a. aus den Bereichen Gesundheit, Umweltschutz, Marketing und Bildung
zusammen. ,,Es zeigen sich signifikante Ergebnisse beziiglich der Wirkung von
Gamification auf Motivation* (Sailer 2016, S. 194). 41 von 56 Studien zeigen eine
positive Ergebnistendenz der Wirkung von Gamification. In der Teilmenge von
17 verschiedenen Studien im Hochschul- und E-Learning Kontext, zeigen 12 der
17 Studien positive Ergebnisse. Besonders im Kontext der Digitalisierung ist die
Anreicherung oder Verkniipfung von Gamification-Elementen mit Lerninhalten
meist einfach zu realisieren. Da Zeiten selbstorganisierten Lernens an vielen
Stellen des Studiums einen wesentlichen Anteil des gesamten Workloads dar-
stellen, kann es giinstig sein, die Motivation fiir das Selbststudium auch external
z. B. durch spielerische Elemente in der Dokumentation von Selbstlernzeiten zu
erhohen. Daher konnen Gamification-Elemente in die Konstruktionsbedingungen
von Workload-Erfassung mit einflieBen, um zum einen die Nutzungsmotivation
der Workload-Erfassung zu stiarken, was Dropouts vermeiden hilft, und zum ande-
ren konnen individuelle Anreize zum Selbststudium geschaffen werden.

2.2 Zur Informations- und Entwicklungsfunktion von
Workload

Nicht immer sind Studierenden die Zusammenhinge von ECTS-Punkten und
Selbstlernzeiten geldufig. Wie sich zeigt, ist nicht per se davon auszugehen, dass
kritische Passagen in Priifungsordnungen oder Modulhandbiichern Beachtung fin-
den (vgl. Konig et al. 2015, S. 94). Zuweilen kristallisiert sich in Interviews und
Beratungsgesprichen aber auch in Studiengangbefragungen heraus, dass nicht
alle Studierende die zentralen Dokumente fiir ihr Studium kennen. Aber nicht nur
die studierendenseitige Modulhandbuch-Rezeption kann fiir Missverstindnisse
sorgen, auch aufseiten der Lehrenden gibt es dafiir ein Potenzial.

Wihrend sich die erwartete Prisenzzeit bei der Veranstaltungsplanung recht
leicht durch die Anzahl und Linge der Veranstaltungen bestimmen ldsst, ver-
hilt es sich mit der Selbststudienzeit wesentlich problematischer. Denn der
Aufwand und die Qualitidt des selbstorganisierten Lernens entziehen sich der
direkten Beobachtung der Lehrenden. Doch die Passung von geschitztem und
tatsdchlichem Workload ist sehr wichtig. Selbst wenn die Aufwinde durch die
Lehrenden anhand ihrer Expertise korrekt abgeschitzt wurden, aber die Studie-
renden nicht die gleiche Vorstellung von dem angedachten Umfang und der ent-
sprechenden Herangehensweise haben, konnen sich hieraus bereits MaBnahmen
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zur Nachsteuerungen ergeben. Da die Aufwandsschitzung der Lehrenden oftmals
aus der Erfahrung heraus geschieht, kann die Workload-Einschitzung der Studie-
renden mittels geeigneter Instrumente ein wichtiges Feedback fiir Lehrende sein,
wenn es um die Entwicklung oder Anpassung von Veranstaltungsformaten geht.
Erst mit einem glinstigen Passungsverhiltnis von geplantem und tatsidchlichem
Workload konnen ECTS-Punkte bei der Veranstaltungsplanung das Lehren orga-
nisieren und die Kontinuitit des Lernens sichern helfen (vgl. Welbers 2012, S. 17).

Damit wird deutlich, dass Workload-Ist und -Soll sowohl fiir Studierende
als auch fiir Lehrende eine wichtige Riickmeldefunktion fiir die tdgliche Praxis
tibernehmen kann. Durch die Informationsfunktion kann auch eine Sensibilisie-
rung zur Zeitnutzung erfolgen, was sich folgerichtig zur Weiterentwicklung von
Selbstlernkompetenzen nutzen ldsst. Es ist schlieBlich Ziel des Studiums neben
dem fachlichen Kompetenzerwerb auch zur Personlichkeitsentwicklung der Stu-
dierenden beizutragen (vgl. Akkreditierungsrat 2013).

Mit Blick auf die Nutzung von Workload-Erhebungen gibt es neben dem orga-
nisationalen Ziel der validen Erhebung von Workload noch ein weiteres: nim-
lich ein individuelles Entwicklungsziel. Dem organisationalen Ziel zugeordnet
ist die Erhebung des Workloads in Form der aufgewendeten Zeit, um z. B. Aus-
sagen zur Passung des Workloads auf Veranstaltungsebene zu machen oder auch
um realistische Workload-Angaben im Modulhandbuch auszuweisen. In diesem
Bereich fungiert das Workload-Instrument als Steuerungsinstrument der Studien-
gangentwicklung, wie sie sinnvollerweise auch im Kontext der Akkreditierung
und kontinuierlichen Verbesserung der Lehre vonstattengehen kann. Dem indivi-
duellen Entwicklungsziel zugeordnet sind hingegen die Sensibilisierung fiir das
eigene Lernverhalten, die Transparenz im Titigkeitsaufwand sowie die Steige-
rung der Motivation fiir selbststudienrelevante Tétigkeiten. Damit wird die Work-
load-Erhebung zur Selbstlernunterstiitzung.

Diese Sichtweise einer moglichen Workload-Erhebung basiert auf dem Ver-
stindnis, Feedback durch Transparenz zu ermdoglichen. Dies hat u. a. Vorteile
beim Einsatz des Verfahrens, indem durch den freiwilligen Einsatz keinerlei
Incentivierung notwendig ist, da das Verfahren selbst fiir die Beteiligten von Nut-
zen ist und dadurch auf weniger Ablehnung stoft.

3 Vom Fragebogen zur Workload-Kurve

Auch wenn es die ideale Workload-Erfassung, die allen Anforderungen gleich-
ermallen gerecht wird, vermutlich nicht gibt und immer zwischen den Stéirken
und Schwichen verschiedener Ansétze abzuwigen ist, so wird deutlich, dass es



6.2 Studie 2: Workload-Erhebungen — Notwendiges Ubel oder ungenutzte Chance?

Workload-Erhebungen - Notwendiges Ubel oder ungenutzte Chance? 345

neben der klassischen Forderung von Validitét auch das Kriterium der praktikab-
len Durchfiihrung gibt. Dies gilt besonders, wenn es darum geht, Erhebungen
von groBeren Stichproben in kurzen Zeitabschnitten durchzufiihren. Hier kom-
men aufwendige Fragebdgen und fiir die Teilnehmenden anstrengende Verfahren
schnell an ihre Grenzen. Daher hat die TU Kaiserslautern neben einem Frage-
bogeninventar alternative Verfahren entwickelt, welche die Fragebogenmethode
erginzen konnen.

3.1 Workload-Kurve der TU Kaiserslautern

Wihrend Fragebogen iiblicherweise textlastige Frage-Antwort-Dyaden ent-
halten, verfolgt das Instrument Workload-Kurve einen anderen Ansatz. Mit
einem grafischen Verfahren soll die Workload-Erfassung erleichtert werden. Die
Workload-Kurve kann iiber einen vordefinierten Zeitraum ,,modelliert, d. h.
so lange bearbeitet werden, bis sich fiir die Nutzenden fiir diesen Zeitraum die
groftmogliche Passung zwischen dem erlebten Workload und der modellierten
Kurve eingestellt hat (vgl. Abb. 1). Nebenbei werden Studierende bei der Kurven-
modellierung stirker bzw. anders eingebunden als bei einem klassischen Frage-
bogen, was einem Motivationsabfall vorbeugen kann.

Ausgangspunkt fiir die Konstruktion der Workload-Kurve war die zumeist
fehlende Inhaltsdimension von Workload, die nach der Auswertung den eigent-
lichen fachlichen Diskurs erst anregt. Das grafische Instrument iibertrigt
zundchst zwei Workload-Komponenten (Ausmafl des Workloads und Zeitinter-
vall) in ein Koordinatensystem. Auf der Abszisse (x-Achse) befindet sich ein frei
konfigurierbares Zeitintervall, auf der Ordinate (y-Achse) ist das Ausmall des
Workloads abgetragen, sodass einem bestimmten Zeitintervall ein bestimmtes
Workload-Aufkommen in Form eines eindeutigen Punktes zugeordnet werden
kann. Die Ordinate kann also als ,,Grafisches Rating™ (Bortz und Déoring 2006,
S. 179) aufgefasst werden, das fiir mehrere Zeitintervalle wiederholt wird. Eine
dritte Dimension — die inhaltliche Komponente — ist als Freitextfeld fiir die
zugeordneten Punkte konstruiert, sodass letztlich jeder Punkt drei Informations-
einheiten enthilt: die Frage nach dem ,,Wann* (Zeitintervall, zeitlicher Verlauf),
dem ,,Wieviel“ (Ausmal) und dem ,,Was* (Inhalt).

Die Online-Nutzung der Workload-Kurve (vgl. Abb. 1) ist intuitiv: Aus einem
Pool (1) werden Punkte in das Koordinatensystem (2) gezogen und dort mittels
,,.Drag and Drop* an der gewiinschten Stelle positioniert. Alle Punkte werden auto-
matisch iiber eine Kurvenfunktion miteinander verbunden und lassen damit eine
Art Modellierung des Workload-Verlaufs zu. Ein nachtriigliches Verschieben (3)
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niedrig

(5]

.

Kurve l6schen

Abb. 1 Illustration einer Workload-Kurve (im Original ohne Ziffernlegende und
Positionspfeile)

oder Loschen einzelner Punkte (5) ist jederzeit moglich. Zu allen gesetzten Punkten
erscheint ein Auswahl- oder Textfeld (4), das (falls storend) wihrend der Kurven-
modellierung kurzfristig ausgeblendet werden kann.

Das Verfahren beruht auf der Grundannahme, dass die Kurve so lange durch
»Setzen und ,,Verschieben® von Punkten bearbeitet wird, bis die grafische Dar-
stellung den Anspriichen der Nutzenden im Sinne einer visuellen Bestidtigung
geniigt. Das heif3t fiir die spitere Auswertung, dass fehlende Punkte als inter-
poliert angenommen werden konnen, um z. B. Erhebungen mit verschiedenen
Zeitintervallen aufeinander zu beziehen (vgl. Miiller 2013). Das Erstellen der
Workload-Kurve durch das sukzessive Modellieren der Kurve mit einzelnen
Punkten kann im Sinne des Gamification-Ansatzes als einfach zu bewiltigende
Regel aufgefasst werden, die zu einer Ergebnisriickmeldung fiihrt, die fiir die
Teilnehmenden ein greifbares Bild ihrer geleisteten Tétigkeiten widerspiegelt
und dadurch zusitzliches Feedback gibt. Zudem konnen arbeitsintensive Phasen
reflektiert und der eigene Workload in einer Art MaB3stab verortet werden.
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3.2 Zum Einsatz der Workload-Kurve - Erfahrungen
und empirische Ergebnisse

Zwar konnen die erhobenen Daten mit dem Verfahren nur in ihrem eigenen
Kontext beurteilt werden und bediirfen der dialogischen Auseinandersetzung,
da zunichst kein dedizierter Zeitbezug der Ordinate gegeben wird, sondern eine
semantische Auspriagung (wenig bis hoch) bei der Kurvenerstellung beurteilt
wird. Allerdings konnen auch Vergleichsdaten aus gleichartigen Untersuchungen
herangezogen werden. Was auf den ersten Blick zunidchst als Einschrinkung
anmutet, erscheint bei der Betrachtung des ECTS-Punktesystems und den
empirischen Ergebnissen der Workload-Forschung sowie den damit erkannten
Unschirfen jedoch gar nicht gravierend. Ganz im Gegenteil erdffnet sich durch
die Notwendigkeit der intensiven Auseinandersetzung mit den Daten auch die
Notwendigkeit der konstruktiven inhaltlichen Diskussion. Dies kann zur Sensi-
bilisierung aller Beteiligten zum Thema ,,Workload* beitragen und damit Ent-
wicklungspotenziale erschlieen.

Wie die Workload-Kurve durch Studierende angenommen wurde, zeigt sich
anhand ihrer Nutzung (vgl. Tab. 1). Die Workload-Kurve wurde hierzu jeweils
in Online-Befragungen zum Thema Workload bzw. in Studiengangbefragungen
integriert. Die Bearbeitungsquote ergibt sich jeweils aus der Anzahl der Online-
Fragebogen im Verhiltnis zur optionalen Bearbeitung der Workload-Kurve. Die
mittlere Bearbeitungsquote von 68 % ist fiir eine optionale Bearbeitung mehr als
zufriedenstellend. Der geringe Wert bei Lehramt (3) ist auf technische Probleme
zuriickzufiihren. Die Beschriftungsquote ergibt sich aus der Anzahl der jeweils
gesetzten Datenpunkte im Verhdltnis zu den erginzenden Beschriftungen der
Datenpunkte und kann damit die Bereitschaft umreiflen, zusitzliche Informatio-
nen zu den gesetzten Datenpunkten zu liefern. Im Mittel liegt die Beschriftungs-
quote bei rund 80 %, was als sehr positiv eingeschitzt werden kann. Zudem
werden fiir die Modellierung einer Kurve im Mittel rund 7 bis 8 Datenpunkten
verwendet, was als Indikator fiir eine recht genaue Kurvenmodellierung
angesehen werden kann. Dies zeigt sich sowohl iiber verschiedene Fachstudien-
ginge als auch Bachelor-/Masterstudienginge hinweg. Insbesondere die hohe
Beschriftungsquote gibt Anlass zur Vermutung, dass die Befragten Akzeptanz
gegeniiber dem Instrument zeigen. In Interviews konnte dies bestitigt werden.
Beim Einsatz der Workload-Kurve wurde von den Teilnehmenden insbesondere
eine motivationale Auflockerung im eingebetteten Fragebogen konstatiert.
Die interaktiven Elemente der Kurve und der neuartige Zugang zur Workload-
Thematik durch das spielerische Modellieren wurden von den Teilnehmenden
sehr positiv bewertet (vgl. Miiller 2013).
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Da die Erfassung von Daten mit der Workload-Kurve keine absoluten Zeit-
werte generiert, soll hier eher exemplarisch auf mogliche Analysemdglich-
keiten eingegangen werden, welche einen Beitrag zur inhaltlichen Diskussion
eines Studiengangs leisten konnen. Als Interpretationshilfe wurden Kennwerte
entwickelt, die eine Beschreibung oder einen Vergleich verschiedener Kurven
erlauben. Die Kennwerte konnen sich jeweils zwischen 0 und 1 bewegen, da die
Ordinatenwerte (y-Achse) intern ebenfalls auf 1 normiert sind. Der Kurvenmittel-
wert (MW) entspricht dabei dem Mittelwert aus allen Punkten der Kurve. Das
Minimum (Min) bzw. das Maximum (Max) ist der kleinste bzw. der grofite Wert
in der Kurve. Der Range (R) wird definiert als der Bereich, in dem sich die Kurve
bewegt. Die Volatilitit (V) ist ein MaB fiir das Oszillationsverhalten der Kurve. Je
stiarker sich Phasen der hohen und niedrigen Arbeitsbelastung abwechseln, desto
grofler wird dieser Wert. Er ist bezogen auf die groftmogliche Streckenlinge der
Kurve bei maximal moglicher Punkteanzahl und der kiirzesten Streckenlédnge der
Kurve.

In der exemplarischen Auswertung der Lehramtsstudiengangficher Mathe-
matik und Geographie (Abb. 2) zeigen sich bereits auf den ersten Blick deutliche
Unterschiede, die sich auch in den verfiigbaren Kenndaten niederschlagen.

Zum einen ist die mittlere Arbeitsbelastung im Fach Mathematik (MW =0,61)
etwas hoher als im Fach Geographie (MW =0,53), zum anderen unterscheidet
sich die Volatilitdt und der Range der beiden Studienfdcher. Zudem ist der zeit-
liche Verlauf mit Spitzen und Plateaus eine wichtige Information fiir den Ver-
gleich der erlebten mit der im Modulhandbuch zu erwartenden Belastung (z. B.
Héufung von Leistungsnachweisen wie Klausuren, Priifungen etc. in kurzen Zeit-
fenstern).

Wird der Kurvenverlauf mit den angegebenen Arten der Arbeitsbelastung
kombiniert dargestellt, lassen sich die Phasen besonders hoher Arbeitsbelastung
inhaltlich besser deuten. Damit konnen bspw. Phasen hoher Priifungsbelastung
identifiziert werden, so dass diese moglicherweise strukturell in einer Studien-
gangiiberarbeitung entzerrt werden konnen. Jeder Modellierungs-Punkt der Work-
load-Kurve kann optional per Dropdown-Menii mit einer ,,Haupttétigkeit®, die fiir
das Workload-Ausmal dieses Punktes ausschlaggebend war, beschriftet werden.
Falls keine der vorgegebenen Kategorien zutreffend erscheint, kann bei Auswahl
der Kategorie ,,Sonstiges* auch ein eigener Text eingegeben werden.

Durch die ergidnzende Punktebeschriftung ldsst sich die Zusammensetzung
der Titigkeiten leicht zusammenfassen (vgl. Abb. 3). Hierdurch konnen bereits
inhaltlich verschiedene Schwerpunkte des Studierendenhandelns deutlich wer-
den. So erscheinen im o. g. Beispiel insbesondere die Verschiebungen der Anteile
des interessenbezogenen Selbststudiums als auch der Klausur/Priifung und der
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Abb. 2 Vergleich grafische Auswertung der Workload-Kurve am Beispiel der Lehramts-
facher Mathematik (a) N=41; MW =0,61; V=0,14; R=0,26 und Geographie (b) N=20;
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Hausarbeiten bemerkenswert. In Kombination mit den Kurvenverldufen erscheint
es plausibel, dass die einzelnen Studienginge jeweils ihren eigenen Finger-
abdruck hinsichtlich verschiedener Tétigkeiten haben. An dieser Stelle geht es
jedoch nicht um die Bewertung im Sinne von besser oder schlechter, sondern
um die Riickmeldung an die Verantwortlichen der Studiengangkonzeption, die
danach im Diskurs entscheiden, inwieweit die erlebte Wirklichkeit der Studieren-
den mit der Planungsperspektive {ibereinstimmt.

Insgesamt liefert die Workload-Kurve unter verschiedenen Perspektiven einen
Beitrag zur Diskussion und Verbesserung von Studiengéngen. Dies reicht von der
explorativen Problemidentifikation, also ob Workload als solches ein Thema zur
Nachsteuerung ist, bis hin zum FEinsatz bei (Re-)Akkreditierungsverfahren und
ggf. ausgesprochenen Auflagen, bei denen die Workload-Kurve, so sie im Zeit-
reihendesign eingesetzt wird, sachliche Hinweise zur Auflagenerfiillung geben
kann. Das Verfahren stellt keine absoluten Normwerte in den Vordergrund, son-
dern soll Anlass zur sachlichen Diskussion geben und weg von reinen ,,Bauch-
entscheidungen® fiihren, indem entsprechende Aspekte der Workload-Kurve, wie
z. B. die Workload-Verteilung oder die Zusammensetzung der Tétigkeiten zu
bestimmten Zeiten in den Fokus geriickt werden.

4 Workload mobil? - Workload-App

Ein weiteres Verfahren, das sich der Workload-Erfassung annimmt, ist aus der
Idee heraus entstanden, Workload méglichst valide und ohne retrospektive Ver-
zerrung zu erheben. Die ersten Uberlegungen zur Realisation des Verfahrens
entstanden, als von einer flaichendeckenden Smartphone-Verfiigbarkeit noch
nicht auszugehen war. Daher wurde zunichst auf eine Variante gesetzt, welche
die Workload-Erhebung mittels spezieller Hardware in Form eines Workload-
Schliisselanhingers (vgl. Miiller 2014) realisiert. Die Eigenentwicklung eines
mikroprozessorgesteuerten Workload-Schliisselanhidngers der TU Kaiserslautern
war ein erster Ansatz, kumulative Echtzeit-Abschnitte innerhalb verschiedener
Kategorien zu erfassen (z. B. Pridsenz- und Selbststudienzeit), was eine Weiter-
entwicklung der Tagebuchmethode darstellt. Der Workload-Schliisselanhidnger
besitzt drei Timerkanile in Form von Tasten, die je nach Vereinbarung und Frage-
stellung fiir die zeitliche Dokumentation verschiedener Tatigkeiten genutzt wer-
den konnen. Allen Tasten gemeinsam ist, dass durch das Betétigen bzw. erneute
Betitigen einer Taste ein Timerkanal gestartet bzw. gestoppt wird. Eine optische
Funktionskontrolle zeigt aktivierte Timer an und eine Tastensperre verhindert die
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versehentliche Bedienung. Das Setup des Schliisselanhéngers und das Auslesen
der gesammelten Daten erfolgt per USB-Schnittstelle und einer eigens hierfiir
entwickelten Software, was eine gewisse Manipulationssicherheit gewihrleistet.

Das Verfahren wurde bei der Pilotierung insbesondere hinsichtlich seiner
Akzeptanz und Usability untersucht. Wesentliche Ergebnisse der Pilotstudie (vgl.
Miiller 2013) mit 20 Lehramtsstudierenden waren, dass durch den Schliissel-
anhiénger kein Mehraufwand entsteht, dem Verfahren eine hohe Genauigkeit bzw.
ein hohes Vertrauen zugesprochen wird und die erlebte Unsicherheit bei der kon-
kreten Angabe von Zahlen wie bei der retrospektiven Workload-Erhebung weg-
féllt. Auch in spiteren punktuellen Interviews konnten diese Aussagen bestitigt
werden. Allerdings zeigt sich noch ein weiterer, eher unbeabsichtigter Effekt hin-
sichtlich der Workload-Wahrnehmung: Durch die bewusste Zeitwahrnehmung
der Studierenden entsteht ein unverzerrteres Bild ihrer Studienaktivitdten, was als
stressreduzierend erlebt wurde. Durch die Verwendung des Schliisselanhingers
entstand der Eindruck, die verwendete Zeit effektiver zu nutzen und Phasen des
Selbstlernens von Pausen oder Freizeit deutlicher trennen zu konnen. Bei den
Teilnehmenden entstand iiberdies das Gefiihl ,,zu sehen®, was sie getan haben.
So berichtete ein Teilnehmer: ,,.Durch den Schliisselanhdnger sind die Arbeits-
aufwinde deutlicher geworden und die Menge an zu lesenden Texten hat ihren
Schrecken verloren® (ebd.).

Unter Einbezug dieser Ergebnisse verschiebt sich jedoch konzeptionell die Per-
spektive auf die Workload-Erfassung in kumulierten Zeitabschnitten. Zwar besteht
nach wie vor aus organisationaler Sicht ein Interesse an der validen und objekti-
ven Erfassung von Workload, doch der individuelle ,,Lerneffekt” im Umgang mit
Workload scheint positive Effekte auf der Individualebene zu erzeugen, welche als
Zusatznutzen gelten konnen. Damit wird klar, dass die intensive Beschiftigung
mit Workload nicht nur dem Planungsaspekt von Studiengidngen, sondern auch
den damit konfrontierten Individuen hilfreich sein kann, sodass dem ausschlie3-
lichen oder urspriinglichen Ziel des Instruments, Workload valide zu erfassen,
ein weiteres beigelegt wird, ndmlich die individuelle Selbstreflexion von studien-
bezogenen Titigkeiten. Dadurch kann die reine Zeiterfassung von Workload mit
dem positiven Entwicklungsgedanken von selbstreflektiertem Handeln erginzt
werden. Mit der Verbreitung von Smartphones wurde eine Ubertragung des
Konzepts Workload-Schliisselanhidnger in eine Smartphone-Anwendung (App)
moglich, sodass von einer speziellen Hardwarelosung abgesehen werden kann
(siehe hierzu auch den Beitrag von Berger und Baumeister in diesem Band). Die
oberste Konstruktionsbedingung der Erscheinungsform der Workload-App orien-
tiert sich am Prinzip ,.keep it small and simple®. Denn die App versteht sich als
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Unterstiitzungsinstrument und soll nicht als Ablenkungsanlass aufgefasst wer-
den. Dennoch soll die App in der Administration in moglichst vielen Belangen
konfigurierbar sein, um verschiedenste Fragestellungen addquat zu bearbeiten.

Der Hauptscreen mit den Buttons zum Starten und Stoppen der Timer wird
daher sehr puristisch aufgebaut (Abb. 4). Jeder Button stellt einen eigenen Timer-
kanal dar und kann durch einmaliges Driicken aktiviert und durch erneutes Drii-
cken gestoppt werden. In Abb. 4a ist exemplarisch nur ein Timerkanal fiir die
Selbstlernzeit abgebildet.

Um den organisationalen Anforderungen gerecht zu werden, kénnen die But-
tons je nach Bedarf als ,,Layout” mit einer frei wihlbaren Beschriftung in einer
zentralen Datenbank definiert werden, sodass auch vergleichbare Erhebungen
moglich sind, welche sich z. B. auf bestimmte Veranstaltungen oder Module
beziehen konnen. Damit eignet sich die App auch als Forschungsinstrument, da
die ,,Messgrofie” bzw. Ebene konfigurierbar bleibt. Zudem gibt es eine Korrektur-
funktion, um z. B. vergessenes Starten oder versehentliches Aktivieren eines
Timers zu korrigieren. Bei vergessener Bedienung, z. B. Stoppen eines Timers
konnen die letzten fiinf Zeitstempel iiber eine Editierfunktion bearbeitet werden.
Auf diese Weise konnen auch vergessene Zeiten bedingt nachgetragen werden.

Damit ist das organisationale Ziel der reinen Workload-Erhebung bereits
abgedeckt. Um dem individuellen Ziel von Workload-Erhebung gerecht zu

a b c
ol Worklo ad App ol Workload App X Workload App

12
L
Inkl. Wochenende?
Bitte bewerten Sie die Qualitét Ihres Lernens:
3 Inkl. vorlesungsfreier Zeit?
L | selbstemzeit kKoK ve

Zeitimmer bewerten? [m] ECTS in Stunden berechnen

Taglicher Workload bei 12 ECTS:
0z14h

Abb. 4 a) Workload-App Hauptscreen, b) Zeitbewertung, ¢) ECTS-Rechner
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werden, bedarf es einer jederzeitigen Riickmeldung der kumulierten Workload-
Zeiten, was z. B. in Form eines Zeitreihendiagramms mittels unterschiedlicher
Balkenhohe geschehen kann (vgl. Abb. 5). Zu Motivationszwecken wurde daher
die visuelle Riickmeldung aufgenommen, ob das (selbst)definierte Arbeitspensum
(mittels der Angabe der gewiinscht zu erhaltenden Credits) erreicht wurde. Die
angestrebte ECTS-Punktezahl fiir das aktuelle Semester kann hierfiir in einen
ECTS-Rechner eingetragen werden, um die mittlere (Soll-)Stundenanzahl pro
Tag zu ermitteln (vgl. Abb. 4¢). Dabei kann bspw. mit/ohne vorlesungsfreier Zeit,
aber auch mit/ohne Wochenenden kalkuliert werden. Die mittlere (Soll-)Stunden-
zahl ist jedoch nur als grober Richtwert zu verstehen und soll im Auswertungs-
screen entsprechend nur einen ungefihren Anhaltspunkt tiber das Erreichen der
eigenen (ECTS-)Zielsetzung geben.

Da zu erwarten ist, dass sich die Zeitverwendung zuweilen auch in ihrer
Produktivitit bzw. erlebten Qualitit unterscheidet, konnen am Ende eines
gemessenen Zeitabschnittes jeweils optional ,,Sterne® fiir die Produktivitit/Quali-
tit der gerade abgeschlossenen Zeitperiode vergeben werden. Damit kénnen die
Nutzenden z. B. im Nachgang ersehen, wann es besonders produktive Arbeits-
phasen gab und diese Informationen fiir die Planung kiinftiger Lernphasen nutzen
(vgl. Abb. 4b).

o Workload App

03:00 h

| - -
02:00 h
01:00 h I
00:00 h

Mo, 23.04. Di, 24.04. Mi, 25.04. Do, 26.04. Fr, 27.04. Sa, 28.04. So, 29.04.

I Arbeitsstunden

© 23/04/2018 bis 29/04/2018 ©

@ E Ju

Abb.5 Workload-App Auswertungsscreen mit Orientierungslinie aus dem ECTS-Rechner
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Zwar steht die Workload-App noch am Anfang der Entwicklung, jedoch sind
damit auch weitere Funktionen denkbar. Grundsitzlich besteht die Moglich-
keit, die App aus eigenem Interesse heraus zu benutzen. Zum anderen, und
hier erschlie3t sich ein grofles Potenzial, kann die App in Verbindung mit der
Beratung (u. a. auch Fachstudienberatung) von Studierenden genutzt werden.
Neben der Auswertung des eigenen Workloads kann im Kontext der Beratung
auch auf die Erfahrungen anderer Studierender durch die Beratenden zuriick-
gegriffen werden. Damit ist es moglich, den eigenen Workload im Kontrast zur
erlebten Arbeitsbelastung anderer Personen zu beurteilen. So konnten bspw.
dokumentierte Lernzeiten und deren Qualitéit erste Hinweise fiir ein individuel-
les, optimiertes Lernverhalten geben. Da die App hinsichtlich der Beschriftung zu
messender Kategorien frei konfigurierbar ist, konnen, neben dem Einsatz in der
Beratung, Workload-Referenzwerte auch auf Modul- bzw. Veranstaltungsebene
erhoben werden, um wertvolle Hinweise fiir die Optimierung von Lernaufwinden
innerhalb dieser Einheiten zu geben.

Besonders die Moglichkeit der visuellen Riickmeldung iiber die investierten
Lernzeiten bzw. das Erreichen der selbst gesetzten Ziele (vgl. Abb. 5) oder der
Vergleich mit anderen Studierenden ist ganz im Sinne des Gamification-Gedan-
kens und kann sowohl als Motivation als auch als Legitimation fiir das eigene
Lernverhalten gelten. Auch wenn eine weitere Gamifizierung, z. B. durch das Tei-
len solcher Informationen in sozialen Netzwerken noch in der Zukunft liegt, so
kann doch davon ausgegangen werden, dass die Bearbeitung des Themas ,,Work-
load* durch diese und #hnliche Instrumente ein grofleres Interesse bei der Ziel-
gruppe der Studierenden erzeugen kann, die heute fast ausnahmslos ihr mobiles
Endgerit wie selbstverstiandlich mit sich fiihren.

5 Zusammenfassung

Die Sicherung und Entwicklung von Qualitdt an Hochschulen ist per se begrii-
Benswert, besonders wenn es darum geht, langfristige und aufwendige Ver-
dnderungen an Studiengiingen vorzunehmen, welche moglicherweise in ihren
Auswirkungen schwer messbar sind. Um nicht dem Schauseitenmanagement
(vgl. Kiihl 2016) zu erliegen und damit mehr fiir die Wirkung der Aufendar-
stellung zu tun, anstelle miithsamer, kaum sichtbarer, aber dennoch langfristig
lohnenswerter Basisarbeit, ist zuweilen ein Umdenken erforderlich. Es erfordert
Geduld und Beharrlichkeit, in kleinen, vielleicht wenig spektakuldren Schritten
voranzugehen. Die Workload-Erfassung kann hier helfen, Fortschritte aufzu-
zeigen und eine tatsichliche Entwicklung voranzutreiben.
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Uber die formalen Belange der (Re-)Akkreditierung von Studiengéingen hin-
aus, vermag die Betrachtung von Workload an vielen Stellen die Qualitit von
Studium und Lehre zu beférdern. Um hierfiir einen sinnvollen Beitrag zu leis-
ten, miissen bereits wihrend der Studiengang- bzw. der (Lehr-)Veranstaltungs-
konzeption der Workload konsequent mitgedacht und alle Stakeholder fiir das
Thema sensibilisiert werden. Zwar wurden in der Vergangenheit verschiedenste
Ansitze erprobt, jedoch gibt es bisher noch kein universales Workload-Instru-
ment, das mit geringem Aufwand einsetzbar ist, allen Anspriichen geniigt und
gleichzeitig valide Ergebnisse liefert, um die Passung von geplantem und tatsich-
lichem Workload zu beurteilen.

Verfahren zur Workload-Erhebung sind daher passend zu den jeweiligen
Bedarfen auszuwihlen und Vorziige sowie Nachteile sorgsam abzuwigen. Bei der
Workload-Erfassung scheint es dabei sinnvoll, die ganzheitliche Perspektive auf
die Organisation zu bewahren und die Wechselwirkungen zwischen Individuen,
Gruppen, deren Kommunikation und deren Vorstellungen von Prozessen und Zie-
len zu beriicksichtigen. So kann die Workload-Kurve bspw. anhand der leicht ver-
standlichen grafischen Darstellung Diskussionsanlidsse schaffen, um verschiedene
Stakeholder stérker fiir die Workload-Thematik zu sensibilisieren und in einem
ersten Schritt jenseits des eigenen ,,Bauchgefiihls“ Workload zu reflektieren.
Allerdings basiert dieses Verfahren nicht auf absoluten Zeitbeziigen, sondern
fokussiert die individuelle Selbsteinschitzung und zeigt wie Workload erlebt wird,
was helfen kann, mogliche Passungsprobleme zu identifizieren. Wenn es jedoch
darum geht, konkrete Zeitaufwinde bspw. fiir eine bestimmte Lehrveranstaltung
oder eine bestimmte Tétigkeit zu iiberpriifen, kann die Workload-App eingesetzt
werden. Zusitzlich zum institutionellen Nutzen kann die Workload-App helfen,
den eigenen Workload zu reflektieren, eigene Workload-Ziele zu iiberpriifen und
Selbstlernzeiten zu strukturieren, was der Entwicklung personaler Kompetenzen
zu Gute kommen kann. Ein Einsatz der Workload-App in der (Fach-)Studien-
beratung, um im Bedarfsfall erste Hinweise iiber optimierbares Studierenden-
handeln zu erhalten, ist ebenso denkbar, wie der Ausbau der App mit weiteren
Gamification-Elementen, die zum Selbststudium anregen oder an dieses erinnern.

Je detaillierter Workload erhoben bzw. mit weiteren (personenbezogenen)
Daten verkniipft wird, desto wichtiger und brisanter wird die Frage nach dem
Schutz dieser Daten und der Privatsphire der Studierenden. Inwieweit bspw.
Workload-Daten kiinftig eine Rolle zur Entwicklung von Friihwarnsystemen zur
Vermeidung von Studienabbriichen spielen werden, hiangt wesentlich von dieser
Frage ab.

Das Potenzial, das der Einsatz von Workload-Instrumenten eroffnet, ist bisher
noch nicht ausgeschopft. Hierzu miissen entwickelte Workload-Instrumente iiber
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die Forschungsprojekte hinaus, stirker in der Praxis verankert werden. Die dabei
gewonnenen Erkenntnisse und Befunde miissen zudem auch in der Praxis genutzt
werden. Wer Pilotprojekte nur zum Aufbau von Fassaden-Strukturen (vgl. Stein-
hardt et al. 2017, S. 25) nutzt, verzichtet auf viele Chancen, die eine Auseinander-
setzung mit dem Thema ,,Workload* fiir die Beférderung von Qualitit in Studium
und Lehre bereithilt.
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Ausgehend von Uberlegungen zur Studierbarkeit betrachtet die Studie Dimensionen des
Studierendenerfolgs und fragt danach, wie Studierendenerfolg fiir die Qualitatssicherung
von Studium und Lehre operationalisiert und in ein Befragungskonzept eingebettet werden
kann, so dass geeignete Daten fiir die Beurteilung von Studierbarkeit und die Entwicklung
von optimierenden MalBnahmen zur Verfligung stehen. Nach einer theoretischen
Erorterung von Studierbarkeit und Studienerfolg, wird die Entwicklung eines Konzepts zum
Studierendenerfolg nachgezeichnet, das sich aus institutionellen und individuellen
Dimensionen  konstituiert. Die  Operationalisierung der Dimensionen des
Studierendenerfolgs miindet in einem Befragungskonzept, das durch Standardisierung,
Stringenz und transparente Itemzuordnungen eine Verknlpfung der Datenerhebung
und -auswertung von zuvor isolierten Einzelbefragungen lGber den gesamten Student-Life-
Cycle zuldsst. Anhand empirischer Daten werden schlieBlich exemplarisch Mallnahmen

abgeleitet.

Die Studie tragt zur strukturellen Festigung der individuellen und institutionellen
Betrachtungsperspektive des Studienerfolgs bei, indem Studienerfolg als gelungene
Passung zwischen individuellen Faktoren der Studierenden und strukturellen
Studienbedingungen  aufgefasst wird. Die abgeleiteten  Dimensionen des
Studierendenerfolgs enthalten u.a. Qualifikation, Studierendenzufriedenheit und
Studierbarkeit sowie einen Zeitaspekt, der letztlich als Workload operationalisiert werden
kann. Durch die Einbettung der Operationalisierung von Studierendenerfolg in ein
koharentes Befragungskonzept lassen sich Qualititskreisldufe3® in Studium und Lehre
schliefen, indem aus mehreren Teilen des Student-Life-Cycle empirische Daten zur
optimierenden MalRnahmengestaltung erschlossen und genutzt werden kénnen. Damit
kénnen mogliche Veranderungen durch eingesetzte MaRnahmenpakete sichtbar gemacht
werden. Im Anwendungsfall zeigt sich die gute argumentative Belegbarkeit, sichtbare
Koharenz und Erweiterbarkeit des Befragungskonzepts, wenn bei der Operationalisierung

friihzeitig verschiedenste Stakeholder und deren Fachkulturen einbezogen werden. Es wird

32 Dje Studie ist bereits (peer reviewed) unter Creative Commons-Lizenz (CC BY-NC-ND 3.0) erschienen (vgl.
Miller und Kleine 2021).

33 Qualitatskreisldufe werden hier verstanden als kontinuierliche Qualitdtsentwicklungsprozesse, die der
Verbesserung von Qualitat dienen (vgl. Gnahs und Quilling 2019) und basieren auf dem PDCA-Zyklus (Plan,
Do, Check, Act) in Anlehnung an Deming (2000, S. 132).
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auch deutlich, dass aus den hierfir erhobenen empirischen Daten, bspw. zum
Studienabbruch, in den ersten beiden Semestern des Bachelorstudiums aufgrund von
hohen Studienanforderungen und falschen Erwartungen konkrete MaRnahmen, wie z. B.

niedrigschwellige Beratungsangebote in friihen Studienphasen abgeleitet werden kénnen.
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Einbettung des Konzepts Studierendenerfolg in
die Qualitatssicherung von Studium und Lehre

Zusammenfassung

Der Beitrag fokussiert die Entwicklung und Erprobung eines Konzepts zum Studie-
rendenerfolg an der Technische Universitat Kaiserslautern, das sich nahtlos in ein
Befragungskonzept einfiigt. Ziel ist es, MalRnahmen evidenzbasiert zu etablieren
und zu begrinden. Anhand ausgewahlter Ergebnisse wird die Mdglichkeit des
Schlieens von Qualitatskreislaufen aufgezeigt. So kann in der Hochschulpraxis
das Portfolio von Mallnahmen im Kontext der Sicherung und Entwicklung von
Qualitat in Studium und Lehre standig Uberprift und angepasst werden.

Schliisselworter

Studierbarkeit, Studienerfolg, Qualitatssicherung, Studium und Lehre, Befragungs-
konzept

1 E-Mail: mueller@zfl.uni-kl.de
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Embedding the concept of student success in the quality
assurance of studies and teaching

Abstract

This paper focuses on the development and testing of a concept for student suc-
cess at the Technical University Kaiserslautern which fits seamlessly into a survey
concept. The aim was to establish and verify measures based on evidence. Based
on selected results, the possibility of closing quality cycles is shown. In university
practice, for example, the portfolio of measures for ensuring and developing quality
in studies and teaching can be continuously monitored and adjusted.

Keywords

studyability, academic success, quality assurance, study and teaching, survey con-
cept

1 Einleitung

Hohe Studierbarkeit bei niedrigen Abbruchquoten zu gewéhrleisten, wird fiir Hoch-
schulen immer wichtiger und stellt eine zentrale Steuerungsaufgabe der Qualitéts-
sicherung und -entwicklung dar. Dabei ist Studierbarkeit nicht nur von formalen
Vorgaben, sondern auch von der individuellen Warte aus zu denken. Meist bleiben
Fragen offen, wie Qualitdtssicherung die Studierbarkeit und den Studienerfolg in
der Hochschulpraxis ganzheitlich erfassen und Qualititskreisldufe schlieBen kann.
Hierzu wird das Studierendenerfolgskonzept der Technischen Universitidt Kaisers-
lautern als Teil eines bestehenden Befragungskonzepts dargestellt, das im Sinne
eines Monitorings die empirische Basis stellt, geeignete MaBinahmen zur Verbesse-
rung des Studienerfolgs zu etablieren.
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2 Studierbarkeit und Studienerfolg

Obwohl es im Rahmen von Akkreditierung die Aufgabe der Hochschulen ist, die
»Schliissigkeit des Studienkonzepts und die Studierbarkeit des Lehrangebots si-
cherzustellen (KULTUSMINISTERKONFERENZ, 2010, S. 8), findet sich nach
HOPBACH, MITTERAUER & BIRKE (2019, S. 23) in deutschsprachiger Fach-
literatur bisher ,,kein allgemein akzeptiertes Konzept von Studierbarkeit*.

Nach BURCK & GRENDEL (2011, S. 100) fokussiert Studierbarkeit im engeren
Sinne den zeitlichen Aspekt eines Studiums und ,,betrifft den notwendigen studen-
tischen Arbeitsaufwand fiir das Absolvieren des Studienprogramms®. Zum einen
zielt die zeitliche Komponente auf die gesamte Studiendauer in Form der Regel-
studienzeit ab (vgl. KREMPKOW, 2008) und zum anderen auf die tatsichliche
Arbeitsbelastung durch den Erwerb von Leistungspunkten. Hier wird eine Verbin-
dung von aufgewendeter Zeit und Lernleistung gekniipft, die sich im studentischen
Arbeitsaufwand oder Workload manifestiert (vgl. SCHULMEISTER & METZ-
GER, 2011). Die konkrete Operationalisierung von Studierbarkeit iiber den Zeit-
aufwand fiihrt seither zu Diskussionen iiber das Verfahren selbst, der Passung von
veranschlagtem und tatsichlichem Workload und dessen empirischer Uberpriifung
(z. B. MULLER, 2020). Fiir MULTRUS & WILLIGE (2017, S. 15) ist die inhaltli-
che und zeitliche Erfiillbarkeit der Vorgaben ein Hauptkriterium von Studierbarkeit.
Aus Perspektive der Sicherung von Qualitétsmerkmalen in Studium und Lehre, un-
ter Einbezug von Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitit (BLUTHMANN, 2012,
S. 24), greift diese erste Operationalisierung zu kurz.

Das Konzept der ,,strukturellen Studierbarkeit” (z. B. HOPBACH et al., 2019) be-
zieht einzurichtende hochschulische Strukturen mit ein, die den formalen Studien-
erfolg ermoglichen bzw. Hiirden vermeiden sollen. Die Studierbarkeit im weiteren
Sinne bertiicksichtigt neben der zeitlichen Perspektive auch Aspekte wie Eingangs-
qualifikation, Studienplangestaltung oder addquate Priifungsdichte. Es werden also
(Infra-)Strukturen einbezogen, die ,,von der Hochschule bereitgestellt werden, um
Studierenden den Studienerfolg zu ermdglichen (BURCK & GRENDEL, 2011,
S. 101). Mit der Zieldimension des Studienerfolgs wird zugleich die implizite Frage
nach der Rolle des Individuums gestellt. SCHULMEISTER & METZGER (2011,
S. 20) sehen Studierbarkeit als ein ,,Konglomerat aus Workload, Studienstruktur und
Lehrorganisation [...], faicherkulturell unterschiedlichen Anforderungen [...] sowie
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individuell unterschiedlichen Faktoren* an. Daneben stellt BLUTHMANN (2012,
S. 105) die Studienzufriedenheit ,,neben dem Wissens- und Kompetenzerwerb [als]
ein wichtiges Studienerfolgskriterium™ heraus, das die Wahrscheinlichkeit eines
Studienabbruchs signifikant verringern, aber auch Studierfahigkeit, Studierverhal-
ten und letztlich Studienerfolg beeinflussen kann.

So gesellen sich in einem Bedingungsmodell des Studienerfolgs zu strukturellen
Charakteristika studentische Personenvariablen wie Personlichkeitsmerkmale oder
Studienzufriedenheit (vgl. RINDERMANN & OUBAID, 1999). Damit kann Stu-
dienerfolg als Resultat einer gelungenen Passung zwischen Studierenden und struk-
turellen Studienbedingungen aufgefasst werden.

3 Entwicklung eines Konzepts zum Studieren-
denerfolg

Die Herausforderung fiir die Qualitétssicherung in Hochschulen besteht darin,
nicht nur formale Vorgaben zu erfiillen, sondern auch PDCA-Qualitatskreislaufe
zu schlieBen, d. h. ausgehend von empirischen Befunden geeignete evidenzbasierte
MaBnahmen zu ergreifen und diese zu tiberpriifen. Unter dem Druck kiirzerer Stu-
dienzeiten und héherer Abschlussquoten (HOPBACH et al., 2019, S. 23) ist es not-
wendig, Studierbarkeit und Studienerfolg in ein handhabbares zirkuldres Konzept
zu gieflen, das sowohl strukturelle als auch individuelle Elemente verbindet und
gleichzeitig den Belangen der Hochschulsteuerung und Standardisierung zur Ver-
besserung der Ergebnis- und Strukturqualitit gerecht wird (vgl. BLUTHMANN,
2012).

Die Technische Universitit Kaiserslautern hat hierzu ein Konzept entwickelt, das
sich an der Positionsbestimmung zum Studienerfolg, dem Student Life Cycle (vgl.
MITTERAUER, HARRIS-HUEMMERT & POHLENZ, 2020) und dem Kon-
zept ,,Studierende als Partner (vgl. LITZ, BONDORF & CASEL, 2013) orientiert.
Daraus entstanden sind Dimensionen des Studierendenerfolgs, die sich als Baustei-
ne in einem iibergeordneten Befragungskonzept widerspiegeln.
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3.1 Dimensionen des Studierendenerfolgs

Ausgangspunkt zur Entwicklung geeigneter Erhebungsinstrumente und zielgerich-
teter MaBnahmen zum Studierendenerfolg ist die evidenzbasierte Identifikation
von Bedingungen erfolgreicher Studienverldufe. Neben der diskursiven Sichtung
des Forschungsstandes und exemplarischen Analysen von Studienverldufen wur-
den gemeinsam mit Stakeholdern Dimensionen extrahiert, die sowohl erfolgreichen
Studienverldufen inhdrent als auch an bisherige Verfahren und deren Kultur an-
schlussfihig sind. Beriicksichtigt wurden z. B. Kennzahlen wie Regelstudienzeit
oder Leistungspunkte und befragungsbasierte Daten wie z. B. Studierendenzufrie-
denheit oder Workload. Die diskursiv und kommunikativ resultierende Perspektive
ist eine Abkehr vom deterministischen Ursache-Wirkung-Zusammenhang hin zur
Sicht, dass Studienerfolg aufgrund vieler moglicher Einflussfaktoren als das ,,Er-
reichen der (jeweils) definierten Ziele“ (BERTHOLD, JORZIK & MEYER-GU-
CKEL, 2015, S. 7) verstanden werden muss. Eine (zu) enge Definition von Stu-
dienerfolg birgt die Gefahr der Unvollstdndigkeit, Inakzeptanz oder ausbleibender
Schwerpunktsetzung. Daher wurden als Leitlinie wesentliche institutionelle und
individuelle Dimensionen festgelegt (vgl. Abb. 1). Dem Konzept ,,Studierende als
Partner wird mit der Betonung der individuellen Perspektive bei der Namensge-
bung ,,Studierendenerfolg* explizit Rechnung getragen.

Studierendenerfolg

Institutionelle Dimensionen Individuelle Dimensionen

Regelstudienzeit Studierendenzufriedenheit

Studierbarkeit

Studienabbruch Kompetenzen/Qualifikationen

Abb. 1: Dimensionen des Studierendenerfolgs an der TU Kaiserslautern
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Die institutionelle Perspektive wird durch die Dimensionen ,,Regelstudienzeit™
(z. B. kennzahlenbasiert als Fachsemester oder Leistungspunkte bzw. mithilfe von
Befragungen zur Einhaltung der Regelstudienzeit oder Arbeitsbelastung) und ,,Stu-
dienabbruch” (z. B. mit Befragungsdaten zu Abbruchgriinden oder zum Verbleib
der Studierenden) abgebildet. Gemeinsam spiegeln diese die Auffassung der Stu-
dierbarkeit im engeren Sinne (vgl. BURCK & GRENDEL, 2011) wider. Die in-
dividuelle Perspektive wird anhand der Dimensionen ,,Studierendenzufriedenheit
und ,,Kompetenzen/Qualifikationen™ beschrieben. Die Zufriedenheitsdimension
(vel. BLUTHMANN, 2012) bezieht sich auf simtliche Angebote der Hochschule,
von Beratung bis Studienorganisation, und der subjektiven Einschitzung des Stu-
dienverlaufs, was vornehmlich mit Befragungsdaten abgebildet wird. Bei Kompe-
tenzen/Qualifikationen konnen neben kennzahlenbasierten Elementen wie Noten
oder Hochschulzugangsberechtigung auch Selbsteinschédtzungen zu fachlich-inhalt-
lichen, sozialen und personalen Kompetenzen einflieBen (vgl. RINDERMANN &
OUBALID, 1999).

Der Studierendenerfolg wird also eher weit gefasst, um fachbereichsspezifische Pri-
orisierungen einzelner Dimensionen, aber auch dynamische Weiterentwicklungen
zu ermoéglichen. Die unerléssliche Operationalisierung kann damit, unter Beriick-
sichtigung der Fachkulturen, stdrker auf konkrete Anwendungsbereiche bezogen
werden. Im Folgenden wird dies anhand der Integration des Studierendenerfolgs als
Teil eines zentralen Befragungskonzepts verdeutlicht.

3.2 Verortung des Studierendenerfolgs im Befragungskonzept

Die Dimensionen des Studierendenerfolgs sind eng mit dem ganzheitlichen Be-
fragungskonzept der Technischen Universitdt Kaiserslautern verzahnt und finden
sich in unterschiedlicher Auspriagung, aber standardisierter Form in allen Befra-
gungen wieder, um Synergien der Qualititssicherung in Studium und Lehre mit
dem Methodenrepertoire von Léngs- und Querschnittsanalysen noch besser zu
nutzen. Die Befragungsinstrumente orientieren sich am Student Life Cycle (vgl.
MITTERAUER et al., 2020) und beinhalten Erstsemester-, Studiengang- (inklusive
Workloaderhebung), Studienabschluss-, Absolventen- und Abbrecher- sowie Lehr-
veranstaltungsbefragungen.
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Eine stringente hierarchische Operationalisierung der Themenbereiche bis auf Item-
ebene ermoglicht sowohl die Vergleichbarkeit erhobener Daten als auch die liicken-
lose transparente Itemzuordnung. Die zu befragenden Inhalte werden schlieBlich
aus dem Gesamtpool von Items zielgruppenspezifisch zu einer Fragebogendrama-
turgie kombiniert. Die Standardisierung setzt sich iiber die Datenerhebung fort
und manifestiert sich in einer vordefinierten Berichtsstruktur, die wiederkehrende
Darstellungsformen aufgreift und Bedarfe unterschiedlicher Stakeholder beriick-
sichtigt. Der modulare Aufbau erleichtert Anpassungen und Qualitdtssicherung der
Prozessschritte.

Die in Tabelle 1 dargestellte Matrix zeigt exemplarisch das Zusammenspiel der
Dimensionen des Studierendenerfolgs mit den Themenbereichen des Befragungs-
konzepts, entsprechenden Beispielitems sowie deren Vorkommen in den jeweiligen
Befragungsinstrumenten.

Die Leistungsfihigkeit des Befragungskonzepts besteht in der guten argumentati-
ven Belegbarkeit, sichtbaren Kohdrenz und Erweiterbarkeit hinsichtlich seiner Di-
mensions- und daraus abgeleiteten Itemstruktur. In der Praxis kann die regelméaBige
Erhebung und Auswertung dem (ldngsschnittlichen) Monitoring dienen, fachspezi-
fische Sonderauswertungen ermoglichen oder Kohortenauswertungen zur individu-
ellen Studienverlaufsentwicklung erschlieBen. Mit den Ergebnissen konnen daten-
basiert und stakeholderspezifisch kritische Themen adressiert werden, die einer
Beobachtung oder optionalen Nachsteuerung iiber MaBnahmen(-pakete) bediirfen.
Die empirische Verzahnung der Dimensionen des Studierendenerfolgs mit dem Be-
fragungskonzept und dessen Anwendung wird im folgenden Abschnitt ausschnitts-
weise angerissen.
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Tab. 1:  Matrix zu Dimensionen des Studierendenerfolgs und deren Vorkommen
in Befragungen

o
5
5
en 1)) < on
=] o = =]
5 5 2 @ &
I < = < =
3 & 2 & o0
2 2 = B &£
5} =0 o g 2
-~ 172] - —
i % 5 5§ 2
S 5 5 £ 3
Dimensionen Themenbereiche 2 5 5 2 5
Studierenden- Befragungskon- s ‘v‘:: Z =z 2
erfolg zept Beispielitem
Regelstudienzeit Studiendauer Wenn Sie zum jetzigen Zeitpunkt . .
davon ausgehen, dass Sie die Regel-
studienzeit iiberschreiten werden,
was sind die Griinde dafiir?
Studienabbruch ~ Abbruchgriinde Welche Griinde haben dazu gefiihrt, .
Thr Studium an der TU Kaiserslautern
zu beenden?
Abbruchzeitpunkt  In welchem Fachsemester haben Sie .
sich entschieden, Ihr Studium an der
TU Kaiserslautern abzubrechen?
Kompetenzen Studierfahigkeit? Die Schule hat mich auf mein Stu- ] . .
Qualifikationen  (fachlich-metho- dium vorbereitet.
disch, sozial, .. . .
personal) Der Ubergang zur Universitit/zum ° . °
jetzigen Studiengang ist mir leicht-
gefallen
° .
Es gelingt mir, mich auf die neue
Studierendenrolle einzustellen.
Studierenden- Zufriedenheit Wie zufrieden waren Sie mit den Be- . . .
zufriedenheit Beratung ratungsangeboten?
Zufriedenheit Wie sicher waren Sie sich bei der . °

Hochschulwahl Wahl der TU Kaiserslautern?

2 In Anlehnung an: Berk, 1., Petersen, K., Schultes, K. & Stolz, K. (Hrsg.) (2016). Studierfa-
higkeit. https://www.universitaetskolleg.uni-hamburg.de/publikationen/uk-schriften-015.
pdf. Stand 17. Mai 2021.
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3.3 Empirisches Anwendungsszenario des Befragungskon-
zepts und abgeleitete MaBnahmen zum Studierendenerfolg

Die Datenerhebung erfolgt durch Online-Befragungen: bei der Abbrecherbefragung
ca. 6 Wochen nach Exmatrikulation, bei der Erstsemesterbefragung ca. 4 Wochen
vor Ende der Vorlesungszeit jeweils im Wintersemester. Die Items der Befragungs-
instrumente liegen meist S-stufig likertskaliert® als Eigenkonstrukt z. T. mit Riick-
griff auf einschldgige Instrumente vor (z. B. HEUBLEIN et al., 2017). Die im Fol-
genden verwendeten Daten speisen sich aus 3 Berichtsjahren (2018-2020).

Zusammenfassend wird in der Abbrecherbefragung deutlich, dass der Schwerpunkt
des Studienabbruchs (74%) in den Bachelorstudiengéngen innerhalb der ersten bei-
den Semester liegt. Institutionelle Abbruchgriinde (z. B. zu hohe Priifungslast/Stu-
dienanforderungen) sind starker vertreten als individuelle Griinde wie z. B. falsche
Erwartungen. Unmittelbar vor der Entscheidung zum Studienabbruch geben ledig-
lich 21% an, dass sie eine Beratungsleistung in Anspruch genommen haben, obwohl
deren Wichtigkeit als hoch eingeschitzt wird (M=4.1, SD=1.02). In der Erstsemes-
terbefragung zeichnet sich insbesondere beim Ubergang von Schule zur Hochschule
ein Anteil Studierender (27%) ab, die den Ubergang als eher schwierig empfanden
bzw. sich nicht gut auf ihr Studium vorbereitet fithlen (45%). Griinde fiir den nicht
reibungslosen Ubergang sind u. a. die Umstellung auf das universitire, selbststéindi-
ge Arbeiten, aber auch die eigene Unsicherheit.

Die empirischen Erkenntnisse lassen sich direkt auf den institutionellen Bereich
des Studierendenerfolgs, genauer auf die Dimension Studienabbruch im Kontext
der Studierbarkeit, anwenden, sodass fiir entsprechende Befunde Mafinahmen ab-
geleitet, gepriift oder legitimiert werden konnen. Eine exemplarische Zuordnung
bestehender Mafinahmen zeigt Tab. 2.

3 Z. B. von trifft nicht zu (1) bis trifft voll und ganz zu (5).
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Tab. 2:  Ergebnisse und abgeleitete Malinahmen zum Studierendenerfolg
Empirische Befunde M (SD) MafBinahme Erliduterung
od. Anteil
in %*
Zu hohe Priifungslast® 3.25(1.41) ,Frihwarnsys- Einladung Studierender mit weniger als
tem* 30 ECTS zur gemeinsamen Reflexion des
Zu hohe Studienanforderungen® 3.13 (1.39) Studiums
. Ziel: Studienabbruch in den ersten Semes-
Erschwerter Ubergang® 27%/40% tern durch Ausraumen individueller Hiir-
den im Studienverlauf vorbeugen
Abbruch in den ersten beiden 74%
Bachelor-Semestern®
Nutzung von Beratungsange- 21% ,.Halbzeitcheck" Studierende in der Mitte des Studiums
boten® erhalten zur Selbsteinschitzung ihres
Studienverlaufs eine Checkliste
Ziel: Sichtbarkeit von Beratungsangebo-
ten durch ein niedrigschwelliges Angebot
erhdhen
Falsche Erwartungen® 3.31(1.39) ,Studienbegleiten- Studierende aller Fachsemester erhalten
des Coaching* Moglichkeiten einer begleitenden Refle-
. xion des Studiums mit festgelegten Zielen
blc 0, 0,
RES RS Iegne R Ziel: Studierenden individuelle Hilfen und
Unterstiitzungsmoglichkeiten zur Selbst-
Zu hohe Studienanforderungen® 3.13 (1.39) Feilleiom Zulblsian
Erschwerter Ubergang”® 27%/40%  Orientierungsstu-  Interessierte konnen Universitdt und
oL . o dium der Techni- Studiengénge ohne Leistungsdruck im
Schwierigkeiten bei Umstel- . 63% schen Universitdt  ,nullten* Semester kennenlernen
lung auf universitires Arbeiten Kaiserslautern Ziel: Ubergang Schule/Hochschule durch
Geringe schulische Vorberei- 2.7(1.2) vorbereitenden Einstieg in reguléres Stu-
tung® dium erleichtern, Entscheidungsfindung
Eigene Unsicherheit 39%
Falsche Erwartungen® 3.31(1.39)
Geringe schulische Vorberei- 2.7(1.2) Vorkurse be- Studierende vor der Vorlesungszeit zu

tung®

stimmter Fach-
bereiche

fachlich-inhaltlichen Vorbereitungskursen
fiir das Studium einladen

Ziel: Fachliche Defizite im Studienein-

stieg reduzieren, gemeinsame Ausgangs-
basis schaffen

Anmerkungen: * Anteil Zustimmung, ® Abbrecherbefragung (N=343), © Erstsemesterbefragung (N=983).
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Aus empirischer Sicht scheinen niedrigschwellige Angebote in einer frithen Stu-
dienphase fiir die Reduzierung von Studienabbriichen aussichtsreich. Auflerdem
ist der Gestaltung des Ubergangs von Schule zur Hochschule mit dem Ausriumen
moglicher Hiirden Beachtung zu schenken, z. B. anhand der Reduktion erkannter
fachlicher Defizite oder der Férderung von Selbstlernkompetenz.

4 Zusammenfassung

Wird Studierbarkeit im groBeren Kontext auf Studierendenerfolg angewendet und
in ein Befragungskonzept eingebettet, lassen sich Qualititskreisldufe in Studium
und Lehre schlieBen. Hierzu bedarf es der Ausoperationalisierung wesentlicher in-
stitutioneller und individueller Merkmale. Durch Systematisierung und Standardi-
sierung der Konzepte sowie deren Bezug zu Befragungsinstrumenten lassen sich
evidenzbasiert MaBBnahmen ableiten oder legitimieren, deren Einfluss sich spiter
im Monitoring zeigen kann. Es ergeben sich argumentative Vorteile, wenn Befra-
gungen kohidrent miteinander verschriankt ein umfassenderes Gesamtbild ergeben.
Damit ist die Komplexitét der Steuerung von Studium und Lehre besser handhab-
bar, zu bearbeitende Themen werden konsequent an die Oberfliche gebracht und
bleiben im Blick. Der Einbezug von Stakeholdern, die Offenheit des Studierenden-
erfolgskonzepts bei gleichzeitiger Verankerung in die vorherrschende Kultur und
die Moglichkeit fachkultureller Erweiterung zeigen an der Technischen Universitét
Kaiserslautern eine hohe Akzeptanz. Empirische Befunde geben zwar Hinweise auf
mogliche zu bearbeitende Themen, diirfen jedoch nicht zu einem unreflektierten
MaBnahmenautomatismus fithren. Hier bedarf es der Expertise und Entscheidungs-
instanzen aus der Praxis. Mit der Weiterentwicklung von Hochschulen im Bereich
Studium und Lehre bleibt die Herausforderung bestehen, Studierendenerfolg fle-
xibel als kontinuierliche Steuerungsaufgabe zu verstehen und ganzheitlich in die
Qualitdtsentwicklung einzubetten.
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6.4 Studie 4: Workload in Zeiten digitaler Lehre. Eine Befragung
von Studierenden und Lehrenden

Muller, Stefen (2021): Workload in Zeiten digitaler Lehre. Eine Befragung von Studierenden
und Lehrenden. In: MedienPadagogik: Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung
(40), S. 177-205.34

Studie 4 ist eine empirische, hochschulweite Studie, die im Rahmen der
pandemiebedingten digitalen Lehre besonders den Workload in den Blick nimmt.
Handlungsleitend ist die Frage, wie sich die Arbeitsbelastung und weitere ausgewahlte
Faktoren im Kontext digitaler Lehre des Sommersemesters 2020 fiir Studierende als auch
Lehrende darstellen. Neben der Einordnung von Studierbarkeit und Workload als
Strukturmerkmale von Studium und Lehre wird auf Aspekte der Digitalisierung und der
digitalen Lehre eingegangen. Im Uberblick anderer Studien zur pandemiebedingten
digitalen Lehre zeichnet sich eine vielerorts hohe oder hohere Arbeitsbelastung durch die
ad hoc eingefiihrte digitale Lehre ab. Mit der an der Technischen Universitat Kaiserslautern
durchgefiihrten Befragung zur digitalen Lehre werden zugleich relevante Aspekte der
Qualitatssicherung  innerhalb  des  Student-Life-Cycle, wie z.B. allgemeine
Rahmenbedingungen, Studiensituation, Studierbarkeit, Studierendenzufriedenheit, aber
auch Workload in den Blick genommen. Damit fligt sich die Befragung in die Struktur des
in Studie 3 dargestellten Befragungskonzepts ein. Neben der Studierendensicht wird auch
die der Lehrenden bericksichtigt, so dass in der quantitativen, inferenzstatistischen

Ergebnisauswertung beide Perspektiven einander gegenlibergestellt werden kénnen.

In Ubereinstimmung mit anderen Studien zeigt sich, dass im Zuge pandemiebedingter
digitaler Lehre Veranstaltungsangebote radikal verandert wurden, was Auswirkungen auf
Aspekte der Studierbarkeit und auf den Workload hat, denn Letzterer ist bei Studierenden
und Lehrenden in Zeiten digitaler Lehre hoch. Die Vorerfahrungen mit digitaler Lehre sind
allseits gering, auch wenn Studierenden der Umgang mit digitalen Medien signifikant
leichter fallt als Lehrenden. Rund zwei Drittel der untersuchten Studierenden bzw.
Lehrenden zeigen sich mit der digitalen Lehre zufrieden, obwohl beiden Gruppen der
personliche Kontakt und Austausch fehlt. Es zeigt sich, dass die (didaktische) Umarbeitung
klassischer Prasenzlehre eine groBe Verdanderung in der Lehrorganisation bedeutet. Das
kann sich einerseits in der Arbeitsbelastung der Lehrenden niederschlagen und zum
anderen eine Anpassung der Studierenden hinsichtlich ihrer Studien- und
Selbstorganisation nach sich ziehen, was gleichermalRen den Workload erhéhen kann, so

dass die hochschuldidaktische Gestaltung von (digitaler) Lehre als Einflussfaktor von

34 Die Studie ist bereits (peer reviewed) unter Creative Commons-Lizenz (CC BY 4.0) erschienen (vgl. Miiller
2021).
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Workload angenommen werden kann. Dies bietet mit Blick auf die Justierung von
Workload Chance und Anlass z.B. das Selbststudium anhand hochschuldidaktischer
Uberlegungen starker in der Lehre zu verankern.
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Workload in Zeiten digitaler Lehre

Eine Befragung von Studierenden und Lehrenden
Stefen Miiller' @

! Technische Universitat Kaiserslautern

Zusammenfassung

Im Kontext von COVID-19 wird fast iiberall an Hochschulen innerhalb kiirzester Zeit die
vorherrschende Présenzlehre zugunsten digitaler Lehre (Emergency Remote Teaching)
umagestellt. Verdnderungen des Lehrformats kénnen jedoch Auswirkungen auf die Bolo-
gnakonformitét haben. Der Beitrag thematisiert zundichst Studierbarkeit und Workload
als wesentliche Strukturmerkmale von Studium und Lehre und dass die Umstellung zur
digitalen Lehre im Kontext der Digitalisierung auch unter der Perspektive von Qualitéits-
sicherung eine Betrachtung von Workload erforderlich macht. Im Anschluss fasst der Bei-
trag wesentliche empirische Ergebnisse der Befragung zur digitalen Lehre im Sommerse-
mester 2020 mit Blick auf die Arbeitszeitbelastung von Studierenden und Lehrenden der
Technischen Universitdt Kaiserslautern (Deutschland) zusammen. Hierbei zeigt sich, dass
sowohl Studierende als auch Lehrende eine eher geringe Vorerfahrung hinsichtlich digita-
ler Lehre mitbringen, aber insgesamt mit dem digitalen Semester recht zufrieden waren.
Fiir Studierende, aber insbesondere fiir Lehrende bringt die Umstellung hin zur digitalen
Lehre jedoch eine (sehr) hohe Arbeitsbelastung mit sich. Es gilt, die bisherigen Bemiihun-
gen zur Digitalisierung der Lehre als Chance zu nutzen und in die Transformation und Ver-
besserung der Hochschullehre zu investieren.

Workload in Digital Teaching Times. A Survey of Students and Lecturers

Abstract

Almost everywhere at higher education the predominant face-to-face teaching has being
converted to (emergency) remote teaching within a very short time. However, changes in
the teaching format can have an impact on the balance of the Bologna parameters. First,
the article addresses the ability to study and workload as essential structural features of
studies and teaching. Further the switch to (emergency) remote teaching in the context of
digitization also makes it necessary to consider workload from the perspective of quality
assurance. The article then summarizes the empirical key results of the survey on remote
teaching in the 2020 summer semester with special view to the workload of students

Mdller, Stefen. 2021. «Workload in Zeiten digitaler Lehre. Eine Befragung von Studierenden und Lehrenden». MedienPéddagogik 40 (CoViD-19):
177-205. https://doi.org/10.21240/mpaed/40/2021.11.16.X.
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and lecturers at the Technical University of Kaiserslautern (Germany). Both, students
and lecturers have little previous experience with remote teaching, but were overall
quite satisfied with the semester. For students, but especially for lecturers, the switch to
remote teaching brings (very) high workload. It is important to use the previous efforts
to get in touch with digital elements of teaching as an opportunity and to invest in the
transformation and improvement of higher education teaching.

1. Einleitung

Seit dem Auftreten und der Verbreitung von COVID-19 hat sich vieles verdndert. Bil-
dungseinrichtungen wie Hochschulen, in denen traditionell mehrere hundert Perso-
nen in Veranstaltungen wie Vorlesungen zum Lernen zusammenkommen, mussten
darauf abstellen, Kontakte zu vermeiden und Lernen aus der Distanz zu ermdglichen.

Die voranschreitende Digitalisierung hat viel dazu beigetragen, dass Distanzler-
nen oder digitale Lehre iberhaupt méglich werden. Wahrend die Digitalisierung von
Lehre bislang als langsamer Prozess wahrgenommen werden konnte, musste nun die
gesamte Hochschullehre aus dem Stand heraus unter Zeitdruck online dargestellt
werden. Dies hat die Lehre augenscheinlich verdndert und kann einen grossen Ein-
fluss auf die grundlegenden und tradierten Strukturen der Lehrangebote bedeuten.
Wahrend die Justierung von Studienstruktur, Studierbarkeit und Arbeitsbelastung
auf das Vorgehen traditioneller Prasenzlehre ausgerichtet war, haben sich durch die
Pandemie zentrale Rahmenbedingungen und gewohnte Abldufe der Hochschullehre
radikal verandert. Die erforderliche Um- oder Neuorientierung war vielerorts beglei-
tet von unspezifischen Klagen liber eine erhohte Arbeitsbelastung durch die digitale
Lehre.

So ist es naheliegend, einen kritischen Blick auf die digitale Lehre, unter Bertick-
sichtigung der Bologna-Parameter Studierbarkeit und Workload, zu werfen und mit
einer Befragung von Studierenden und Lehrenden erste Einblicke zum Workload in
dieser besonderen Situation zu erhalten.

2.  Studierbarkeit und studentischer Workload als Strukturmerkmale von Studium
und Lehre
Mit der Bologna-Reform wird Studierbarkeit ein zentrales Merkmal in der Beurteilung
von Studiengangen (Hochschulrektorenkonferenz 2004, 165). Neben der Gewéhrleis-
tung eines planbaren, verlasslichen Studienbetriebs innerhalb der Regelstudienzeit,
sollen Lehrveranstaltungen und Priifungen lberschneidungsfrei sowie mit plausib-
lem und angemessenem durchschnittlichen Arbeitsaufwand bemessen sein (Kultus-
ministerkonferenz 2017b, 10). Diese Merkmalsvorgaben sind im Zuge der Qualitats-
sicherung z. B. Uiber Verfahren der Akkreditierung entsprechend nachzuweisen bzw.
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anzupassen. Fur Multrus et al. (2017, 27) ist die «Erfiillbarkeit der Vorgaben, sowohl
in inhaltlicher als auch in zeitlicher Hinsicht, [...] das Hauptkriterium der Studierbar-
keit». Studierbarkeit geht zwar deutlich liber den Zeitaspekt hinaus (vgl. Steinhardt
2011) und deutet neben Workload auch auf Studienstruktur, Lehrorganisation, fach-
liche Anforderungen sowie individuell unterschiedliche Faktoren hin (Schulmeister
und Metzger 2011, 20). Doch spatestens in der taglichen Studienpraxis oder der in
Aussicht gestellten Regelstudienzeit wird der Zeitfaktor wieder prasent. So Ulber-
rascht es kaum, dass das Zeitmerkmal nicht nur bei Studierenden von besonderer
Bedeutung ist, sondern auch institutionell im Kontext von empirischen Erhebungen
als «Studierbarkeit im engeren Sinne» (Burck und Grendel 2011, 100) operationali-
siert erhoben wird (vgl. Krempkow und Bischof 2010, 138; Multrus et al. 2017).

Die Fokussierung der zeitlichen Komponente des Studiums wird auch durch das
«European Credit Transfer and Accumulation System» (ECTS) gelenkt. Mit der Be-
punktung von Modulen und Lehrveranstaltungen wird eine direkte Zuordnung von
Zeit- und Lerneinheiten geschaffen. Unter der Vorgabe, dass fiir den Erwerb eines
ECTS-Leistungspunkts rund 30 Stunden aufgewendet werden sollen (Hochschulrek-
torenkonferenz 2004, 92), wird eine liberpriifbare Operationalisierung gegeben, die
seither flir Diskussionen sorgt (vgl. Kuhlee 2012; Schulmeister und Metzger 2011,
Kiihl 2018). Denn die institutionell geplante zeitliche Vorgabe der Studiengangkons-
truktion trifft auf den tatsachlich investierten Zeitaufwand individuell Studierender.
Daraus erwachst der Bedarf der empirischen Uberpriifung der Passung von veran-
schlagtem und tatsachlichem Workload. Die Beurteilung von Workload ist daher ein
wichtiges formales Merkmal der Qualitdtssicherung von Studiengangen. Workload
ist auch aus individueller Perspektive ein wichtiger Faktor der Studierbarkeit, da er
zentrale Aspekte des Studiums wie Motivation, Zufriedenheit und Engagement tan-
giert (vgl. Grofmann 2016; Junkermann und Goldhahn 2020). So ist es nicht verwun-
derlich, wenn GroRmann et al. (2020) in der Workload-Orientierung gar den Kern der
Bologna-Reform sehen.

Zur angemessenen Beurteilung von Sachverhalten wie Studierbarkeit und Work-
load bendtigen Hochschulen Instrumente zur Generierung einer verldsslichen Da-
tenbasis (Krempkow und Bischof 2010, 138). Die Erfassung von Workload ist jedoch
keineswegs trivial, nicht frei von Schwierigkeiten (vgl. Oppermann 2011; Bliithmann
und Thiel 2011; Schulmeister und Metzger 2011; Berger und Baumeister 2016) und
reicht u.a. von feingranularen Fragebdgen (vgl. Bliithmann und Thiel 2011) Gber Ta-
gebuchstudien (vgl. Kuhlee 2012) bis hin zu itembasierten Zeit-Einschatzungen in
Surveys (vgl. Middendorff et al. 2013; Multrus et al. 2017). Abhdngig von der Methode
fallen die Ergebnisse heterogen aus: Wahrend Multrus et al. (2017) im Studierenden-
survey beispielsweise 30.5 Stunden pro Woche finden, sind es bei Kuhlee (2012) eher
20 bis 26 Stunden pro Woche. Zudem gibt es grosse Varianzen, Unterschiede zwi-
schen Studiengdngen und Abhdngigkeiten vom jeweiligen Erhebungszeitpunkt (vgl.
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Berger und Baumeister 2016, 190). Tatsachlich ist die valide Erfassung von Workload
eine Herausforderung, die mit grossem Aufwand und hohem Ressourceneinsatz ein-
hergeht. Wahrend die Forschung mit aufwendigen Erhebungsdesigns arbeiten kann,
ist die «praktische Anwendungsperspektive auf den regelmassigen Einsatz von prak-
tikablen moglichst einfachen Instrumenten angewiesen» (Gomez Tutor und Miiller
2018, 81).

Nimmt man Qualitatssicherung als kontinuierliche Steuerungsaufgabe wabhr,
braucht es kontinuierlich Daten, um Ist-Soll-Diskrepanzen zu beurteilen. Das gilt
auch fir Workload. Hier bedarf es passender Instrumente, die fiir den wiederholten
Einsatz geeignet sind. Eine ressourcenschonende und interaktive Ergdnzung fiir On-
line-Befragungen ist die von der TU Kaiserslautern entwickelte Workloadkurve (vgl.
Miiller 2013). Mit einem grafischen Rating in Form von zu setzenden Punkten kon-
nen gleichzeitig das Ausmass, der Zeitpunkt und der Anlass des Workloads in einem
Koordinatensystem angegeben werden. Die gesetzten Punkte werden automatisch
zu einer Kurve verbunden und kénnen solange verschoben und erganzt werden, bis
die dargestellte Kurve den eigenen Workloadverlauf abbildet. Die Kurvenmodellie-
rung ist zudem ein spielerisches und abwechslungsreiches Moment in Online-Be-
fragungen, das von Teilnehmenden positiv anerkannt wird. Die Ergebnisdarstellung
der Workloadkurve (vgl. Abb. 5) ist grafisch intuitiv und formuliert keine absoluten
Stundenwerte. Die Darstellung soll alle Beteiligten zur sachlichen Diskussion jenseits
von Bauchentscheidungen und zur Workload-Sensibilisierung einladen, indem z. B.
«die Workload-Verteilung oder die Zusammensetzung der Tatigkeiten zu bestimmten
Zeiten in den Fokus geriickt werden» (Miller 2020, 352). Gerade vor dem Hintergrund
der Digitalisierung und verstarkter Online-Befragung sind Weiterentwicklungen und
Adaptionen von Instrumenten ein wichtiges Feld. Die Workloadkurve leistet hier ei-
nen Beitrag, mit dem ein wesentlicher Aspekt von Studierbarkeit online, ressourcen-
schonend und wiederholt betrachtet werden kann.

3. Digitalisierung und digitale Lehre pragen Studierbarkeit und Workload

Wie die Bologna-Reform greift auch die Digitalisierung tief in gewohnte Hochschul-
abldufe ein und tangiert viele Facetten des Studiums und dessen Studierbarkeit.
Trotz politischen Drucks wurde die Bologna-Reform z. T. schleppend umgesetzt, so
dass Hochschuleinrichtungen eine «gewisse Tragheit» (Brandle 2010, 114) beschei-
nigt oder vorgeworfen wurde, Chancen nicht genutzt zu haben (vgl. Banscherus
et al. 2010), wahrend Vertreter der Bewahrhaltung eher abwartend auf die Reform
reagierten oder sie am liebsten gleich ganz zurlickgebaut hatten (vgl. Banscherus
et al. 2009). Ahnliche Tendenzen kdnnten sich auch bei der Digitalisierung abzeich-
nen. Die scheinbar zégerliche Haltung des Bildungssystem zur Digitalisierung be-
schert Deutschland im OECD-Vergleich einen der hinteren Range (vgl. Reimers und
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Schleicher 2020), so dass Schleicher! dem Voranschreiten der Digitalisierung in
Deutschland aktuell kein gutes Zeugnis ausstellt (vgl. OECD 2021). Dabei kdnnte das
verstdrkte Einlassen auf die Digitalisierung auch Chancen eréffnen.

Die Kultusministerkonferenz (2017a) formulierte unlédngst den Rahmen zur «Bil-
dung in der Digitalen Welt». So sollen unter anderem der digitale Mehrwert, die
Individualisierung und Flexibilisierung der Lehre erschlossen, Studierende auf die
digitale Welt vorbereitet sowie die Reichweite und Verbreitung von Lehrmaterial er-
hoht werden. Die Lehrenden sollen dabei neue Technologien identifizieren, fiir die
Lehre erschliessen, um diese «<im Anschluss hinsichtlich ihrer Effizienz und Qualitat
zu reflektieren, zu evaluieren und weiter zu entwickeln» (Kultusministerkonferenz
2017a, 49). Das sind hoch gesteckte Ziele, mit Blick auf die vorherrschende Skepsis
der Lehrenden und Studierenden (vgl. Schmid et al. 2017, 20ff). Auch wenn sich ei-
nige Hochschulen bereits gegeniiber der Digitalisierung gedffnet haben (vgl. Gilch et
al. 2019, 172), klingt zwischen den Zeilen an, dass es schneller gehen (vgl. Kergel und
Heidkamp 2018, 151) und besser bestellt sein konnte um die <Information and Com-
munication Technology> bezogenen Kompetenzen von Studierenden. Nach Senkbeil,
lhme und Schéber (2019) befinden sich die Halfte der fortgeschrittenen Studieren-
den auf der Kompetenzstufe <basic>, so dass «immer noch viele Studierende hinter
den Anforderungen zuriick [bleiben], die fiir ein fortgeschrittenes Studium festgelegt
wurden» (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, 294).

Mit Beginn der Pandemiesituation im Friihjahr 2020 wurde die tradierte Hoch-
schullehre auf den Kopf gestellt. Statt liblicher Prasenzlehre mit vereinzelten Online-
Angeboten, gab es schlagartig Online-Lehre mit vereinzelten Prasenzangeboten. Bei
der Betrachtung des Aufwands fiir akribisch geplantes E-Learning kommen Zweifel
auf, ob die gesamte Lehre in so kurzer Zeit transformiert werden konnte. Denn der Ar-
beitsaufwand fiir 15 Minuten E-Lecture kann zwischen einigen Stunden bis zu mehre-
ren Tagen betragen (vgl. Handke 2020a, 191) und wurde bereits vor der Krise von Leh-
renden als eher hoch eingeschatzt (vgl. Schmid et al. 2017, 25). In Abgrenzung von
nativem E-Learning hat sich daher fiir die digitale Lehre im Sommersemester 2020
der Begriff «<Emergency Remote Teaching» (ERT) formiert (Hodges et al. 2020), der
nach Reinmann? die Situation aus «Druck, unglaublich wenig Zeit und reduzierte[r]
Verfligbarkeit von Hilfen» sehr treffend beschreibt. Anders formuliert: «Das Ziel war
[...] erstmal nicht, ein gutes digitales Lehrangebot zu schaffen, sondern irgendein
digitales Lehrangebot zu schaffen» (Fleischmann 2020, 2). Gemeint ist mit ERT eine
voriibergehende Verlagerung der klassischen Lehraktivitdt in einen alternativen
Kontext, in dem mdglicherweise nicht die optimalen Methoden oder Rahmenbe-
dingungen gewahlt werden kdnnen, die der Kosmos des Online-Lernens mit seinen

1 https://www.deutschlandfunk.de/oecd-pandemiebericht-andere-laender-helfen-ihren-schulen.720.
de.html?dram:article_id=495711 [14.04.2021].

2 https://gabi-reinmann.de/?p=6827, [24.02.2021].
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vielfaltigen didaktischen Méglichkeiten sonst bereit halten wiirde (vgl. Means, Bakia,
und Murphy 2014; Handke 2020a). Das Online-Arsenal ist gross und die didaktisch
sinnvolle Nutzung von Online-Elementen zur Férderung selbstbestimmten Lernens
geht liber die Anreicherung des klassischen Lehrformats (Handke 2020b, 231) mit
digitalen Elementen wie PowerPoint-Prasentation oder downloadbaren Vorlesungs-
skripten weit hinaus und reicht bis zu didaktischen Transformationen, wie z. B. dem
Inverted Classroom (vgl. z. B. Handke 2020a, 66f; Spannagel 2013).

Digitale Lehre ist also nicht gleich digitale Lehre. Klar ist aber, egal ob Anreiche-
rung oder strukturelle Transformation der Lehre, dass die Bologna-Qualitdtsanforde-
rungen von Studierbarkeit und zeitlicher Angemessenheit weiterhin gelten und in den
Blick genommen werden miissen. Studierbarkeit sowie Justierungen des Workloads
wurden bisher auf die vorherrschende Prdsenzlehre hin optimiert. Mit der digitalen
Lehre andern sich tradierte Rahmenbedingungen, die Einfluss auf Studierbarkeit und
Workload ausiiben kénnen. Das muss nicht schlecht sein und kann auch Chancen
bieten. Dennoch sollte der kritische Blick auf Studierbarkeit und Workload erhalten
bleiben. So gesellt sich beispielsweise wahrend ERT zum studentischen Workload
der sonst eher weniger beachtete «dozentische> Workload, der quasi komplementar
zur Studierbarkeit auf die Umsetzungsparameter der digitalen Lehre hindeutet.

Im Prozess der Lehre treffen Studierende auf z. T. sehr aufwendig vorbereitete
didaktische Lernumgebungen, so dass Lehrpersonen das Lerngeschehen wesentlich
moderieren, zum Lernerfolg beitragen und daher eine wichtige Rolle in der Gestal-
tung von Lernprozessen spielen (vgl. Voss et al. 2014; Daumiller et al. 2021). Wahrend
die Arbeitsbelastung von Studierenden anhand von ECTS-Credits in Modulhandbii-
chern festgelegt und somit eine normative Bewertung der Passung erméglicht wird,
ist der Workload von Lehrenden weniger leicht greifbar. Die verschiedenen vertrag-
lichen Bindungen bei Lehrauftragen, Qualifizierungsstellen oder Professuren be-
schreiben selten die Art und den exakten Umfang, wie Lehre zu gestalten ist oder
welche Tatigkeiten in bestimmten Zeitbudgets zu bewaéltigen sind.

Daher wird bei der Workloadbetrachtung im beruflichen Kontext zumeist eine
salutogenetische Perspektive herangezogen, die eine Arbeitsiiberlastung bzw. Stress
oder Burnout im Blick hat (vgl. Freudenberger 1974; Schaarschmidt und Fischer
2001; Hillert, Koch und Lehr 2013) oder Resilienz fokussiert (Hofmann, Miiller-Hotop,
und Datzer 2020, 17). Seltener wird Workload systematisch im allgemeinen Lehrkon-
text an Hochschulen (z. B. Niemeijer und Bauer 2013, 2014) oder bei Schulleitungen
(z. B. Brauckmann und Herrmann 2013) betrachtet. Die Studie von Weihs et al. (2018)
restimiert in der professoralen Berufsgruppe eine mittlere Wochenarbeitszeit von 56
Stunden, wobei der Anteil fiir Lehre und Prifungstatigkeiten (23%) im Vergleich zu
forschungsnahen Tatigkeiten (60%) eher gering ausfallt. Im Zuge von ERT wurde im
Sommersemester 2020 neben dem Workload der Studierenden vermehrt auch die
Arbeitsbelastung von Lehrenden im Kontext der Lehre in den Blick genommen (vgl.
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Arndt, Ladwig, und Knutzen 2020; Kanning und Ohlms 2021). Fiir alle Beteiligten er-
geben sich durch die Krisensituation aber auch durch die Digitalisierung der Lehre
grundlegende Veranderungen - einige dieser Veranderungen konnten im Sommerse-
mester 2020 beobachtet werden.

4. Befragungen zur digitalen Lehre an deutschen Hochschulen
Mit dem pandemiebedingten Wegfall hochschulischer Prasenzlehre und dem Auf-
kommen alternativer digitaler Lernangebote (ERT) im Sommersemester 2020, wur-
den zeitgleich Fragen laut, ob und wie die digitale Lehre funktioniert (hat). Dies
zeigt sich unter anderem in der Vielzahl teils hochschuliibergreifend durchgefiihrter
Studien (z. B. Seyfeli, Elsner, und Wannemacher 2020; Traus et al. 2020; Bosse et al.
2020; Dittler und Kreidl 2021; Marczuk, Multrus und Lorz 2021). In der EDiS-Studie
(Expertinnenbefragung zum digitalen Sommersemester) wird von einem «deutlich
gestiegenen Arbeitspensum» (Seyfeli, Elsner, und Wannemacher 2020, 3) seitens der
Studierenden und einem «Mehraufwand» seitens der Lehrenden gesprochen. Zu-
dem wird darauf verwiesen, dass Studierende «Versuche von Lehrenden, etablierte
Prasenz-Lehrveranstaltungen ohne nennenswerte Anpassungen digital umzusetzen,
[...] Uberwiegend kritisch» beurteilen (Seyfeli, Elsner, und Wannemacher 2020, 68). In
der bundesweiten Initiative Stu.diCo. (Studieren digital in Zeiten von Corona) geben
rund 70% der befragten Studierenden an, eine (sehr) viel hohere Arbeitsbelastung als
im vorangegangenen Prasenzsemester wahrgenommen zu haben (Traus et al. 2020,
18). Erganzend zum erhdhten Workload tiberlagern auch psycho-soziale Aspekte wie
z. B. der Wegfall sozialer Kontakte die Belastungslage der Studierenden (Traus et al.
2020, 23). In der Corona@Hochschule-Studie wird gar von der «Uberforderung der
Studierenden in Bezug auf das selbstorganisierte Lernen und die extreme Zusatzbe-
lastung der Lehrenden» gesprochen sowie von der mangelnden Bereitschaft einiger
Lehrenden, sich auf digitale Lehrformate einzulassen (Bosse et al. 2020, 11).
Marczuk, Multrus und L6rz (2021) berichten auf Basis einer bundesweit angeleg-
ten Online-Studie «Studieren in Zeiten der Corona-Pandemie» von lberwiegender
Zufriedenheit der Studierenden mit dem digitalen Lehrangebot und der Betreuung
durch die Lehrenden, so dass es offensichtlich vielen Hochschulen gelungen sei «den
Prasenzlehrbetrieb innerhalb kiirzester Zeit zu digitalisieren» (Marczuk, Multrus, und
Lorz 2021, 2). Zwar genlige die medientechnische Ausstattung den meisten Anfor-
derungen des digitalen Semesters, dennoch fehle es den Studierenden an personli-
chem Austausch, sowohl untereinander als auch mit Lehrenden. Fiir rund ein Viertel
der Befragten bietet das digitale Semester eine einfachere Tagesstruktur mit einer
flexibleren Zeiteinteilung und mehr «Freiraum fiir die Entwicklung individueller Lern-
strategien» (Marczuk, Multrus, und Lo6rz 2021, 3).
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Zudem gibt es Publikationen mit Schwerpunktthemen, die Veranderungen zu vor-
herigen Semestern in den Blick nehmen. So reflektiert Brunner (2021) die «<Zwangs-
umstellung auf Fernlehre aus Sicht der Hochschulleitung» beispielsweise unter der
Perspektive der technischen Infrastruktur und der pandemiebedingten Massnahmen,
wahrend Mair (2021) oder Greimel-Fuhrmann et al. (2021) Lehren aus dem digitalen
Semester fokussieren, z. B. dass die «Belastung durch die Umstellung auf die Online-
Lehre [...] fiir Studierende und Lehrende sehr hoch» war. (Mair 2021, 217). Es finden
sich auch viele Befragungsinitiativen einzelner Hochschulen zum Sommersemester
2020 teils mit unterschiedlichen Schwerpunkten. So lassen sich bei Durchsicht von
81 Universitaten unter offentlich-rechtlicher Tragerschaft 58 Hinweise auf die Durch-
filhrung einer Studierenden- bzw. Lehrenden-Befragung (n=29) zur digitalen Lehre
auffinden. Aussagen oder Ergebnisse zum Thema Workload, Arbeitsbelastung oder
Lernaufwand sind bei knapp der Halfte der durchgefiihrten Studierenden- (n=27)
und bei knapp zwei Drittel der Lehrenden-Befragungen (n=17) vorhanden. Bis auf 3
Befunde wird bei den Studierenden von einem (sehr) hohen, einem erhohten oder
héherem Arbeitsaufwand als im Vorsemester gesprochen. Seitens der Lehrenden
wird in der Ergebniskommunikation durchweg von (sehr) hohem Arbeitsaufwand,
(starker) Mehrbelastung oder dem Anstieg des Arbeitsaufwands in Bezug auf die di-
gitale Lehre berichtet. Den deutlichen Hinweisen auf eine erhéhte Arbeitsbelastung
im Kontext digitaler Lehre aus Sicht der Studierenden und Lehrenden wird unter an-
derem in der folgenden, explorativen Befragungsstudie der TU Kaiserslautern nach-
gegangen.

5. Befragung zur digitalen Lehre an der TU Kaiserslautern im Sommersemester
2020

Die Befragung zur digitalen Lehre der TU Kaiserslautern war besonders durch das
Interesse der Qualitdtssicherung von Studium und Lehre, aber auch durch den In-
formationsbedarf verschiedenster Stakeholder wie Hochschulleitung, Fachbereiche
oder Serviceeinheiten hinsichtlich der Studien- bzw. Lehrerfahrung im digitalen
Sommersemester 2020 gepragt. Aufgrund der veranderten Rahmenbedingungen hat
sich die Frage ergeben, ob und wie die Digitalisierung der Lehre funktioniert und wie
viel Aufwand die entsprechenden Formate verursachen, denn viele Erfahrungswerte
gelten vorwiegend fiir die klassische Prasenzlehre.

5.1 Befragungsrahmen und Explikation der Fragestellung

Die TU Kaiserslautern hat seit einiger Zeit ein Befragungskonzept etabliert, das
bereits viele Items zu relevanten Aspekten der Qualitdtssicherung innerhalb des
Student-Life-Cycle enthalt, wie z. B. Items zu allgemeinen Rahmenbedingungen,
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Studiensituation, Studierbarkeit, Studierendenzufriedenheit oder Workload. Fiir die
vorliegende explorative Befragung konnten daher zum Teil vorhandene Itemkons-
trukte eingesetzt werden, die insbesondere der Stichprobenbeschreibung dienen.
Speziell auf die digitale Lehre bezogene Items wurden neu konstruiert. Aus der um-
fassenden Erhebung werden im Folgenden zwei ausgewahlte Fragestellungen fokus-
siert:
1. Wie wird das digitale Sommersemester 2020 aus Sicht der Studierenden und Leh-
renden eingeschatzt?
Die Einschatzung der beiden Gruppen zum Sommersemester 2020 bedient sich in
erster Linie des Konzepts der Zufriedenheit bezogen auf das digitale Lehrangebot
und den Einsatz digitaler Medien. Zugleich werden eingeschatzte Vorerfahrungen
mit digitaler Lehre beriicksichtigt und Einschatzungen ausgewahlter Attribute
liber das Item «Das Studium ist in diesem Semester...» erfragt, um der Umstellung
hin zur digitalen Lehre Rechnung zu tragen. Die Items wurden so formuliert, dass
sie entweder unverdandert sowohl Studierenden als auch Lehrenden prasentiert
oder durch eine veranderte Ansprache leicht modifiziert werden konnten («Das
Studium ist...» vs. «Die Lehre ist...»). Die erste Fragestellung dient insbesondere
der Kontextualisierung der Folgefrage.

2. Wieist es um den Workload im digitalen Sommersemester 2020 bestellt?

Der Workload wird sowohl bei den Studierenden als auch Lehrenden in Selbst-
einschatzung lber klassische Ratings und das Instrument «Workloadkurve» er-
hoben. Die Workloadkurve ist ein von der TU Kaiserslautern entwickeltes interak-
tives, grafisches Verfahren bei dem die Teilnehmenden ihren erlebten Workload
nachzeichnen und solange <modellieren> kdnnen, bis er ihren Vorstellungen ent-
spricht (vgl. Miiller 2020). In einem speziellen Abschnitt der Online-Erhebung kén-
nen die Befragten aus einem <Pool> Punkte in ein Koordinatensystem ziehen, das
auf der Ordinate (y-Achse) den Workloadumfang und auf der Abszisse (x-Achse)
den Erhebungszeitraum abtragt (vgl. Abb. 5). Die sich automatisch zu einer Kur-
ve verbindenden Punkte konnen mit vordefinierten bzw. individuellen workloa-
dauslésenden Ereignissen beschriftet und unabhangig voneinander verschoben
werden. Das Setzen und Verschieben der Punkte kann solange wiederholt wer-
den, bis der Kurvenverlauf dem erlebten Workload entspricht. Zusatzlich konnen
Anmerkungen zur Workloadkurve in einem libergeordneten Freitextfeld hinterlas-
sen werden.

Bei den Ratings kommen in der Regel 5-stufig skalierte Items von 1 (trifft nicht
zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu) bzw. je nach Fragestellung gleichsinnig gerichtete
Pole zum Einsatz. In Verbindung mit Gruppenbildungen aus Single-, Multiple-Choice
Fragen oder einem Split-Half anhand des Medians, kénnen Gruppenvergleiche mit
t-Tests bzw. univariaten Varianzanalysen angestellt werden.
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Da die digitale Lehre fiir alle Beteiligten eine gravierende Umstellung bedeutete,
sollten sowohl Studierende als auch Lehrende befragt werden. Die beiden Gruppen
werden beginnend mit der Stichprobenbeschreibung jeweils nacheinander im Wech-
sel dargestellt. In der Ergebnisdarstellung werden zundchst beide Fragestellungen
sowohl fiir die Gruppe der Studierenden und sodann fiir die der Lehrenden betrach-
tet, bevor ausgewdhlte Vergleiche zwischen beiden Gruppen angefiihrt werden.

5.2 Stichprobenbeschreibung

Aufgrund unterschiedlicher Ansprache und teilweise komplementaren Tatigkeiten
der Zielgruppen wurden zwei Fragebdgen konstruiert, die sich jedoch in Teilen fiir
Vergleichsanalysen iiberschneiden. Durchgefiihrt wurde die Online-Befragung als
Vollerhebung via Einladung per Mail gegen Ende, aber vor Ablauf der Vorlesungszeit
im Sommersemester 20203, um eine Teilnahme vor der Klausurphase zu ermdoglichen.

Stichprobenbeschreibung Studierende

Von allen zum Befragungsstart eingeschriebenen Prasenzstudierenden* (N=8362) ha-
ben rund 17% an der Befragung teilgenommen (N=1383). Das Geschlechterverhalt-
nis liegt bei rund 57% méannlichen und 42% weiblichen Teilnehmenden und spiegelt
damit die tatsachliche Verteilung in der Grundgesamtheit (ca. 60% mannlich zu 40%
weiblich) sehr gut wider. Die meisten Studierenden befinden sich im Alterssegment
22 bis 25 Jahre (n=1056) und sprechen Deutsch als Muttersprache (n=1062). Als Stu-
dienabschluss strebt mehr als die Halfte aller Befragten einen Bachelorabschluss an
(n=783, 57%). Rund 29% entfallen auf einen Masterabschluss (n=399), 7% auf einen
der Lehramtsabschliisse (n=101) bzw. auf einen Diplomabschluss (n=98). Die Meisten
befinden sich im jeweils 2. bzw. 4. Fachsemester und antworten zudem, voll und ganz
bei ihrem Studium zu sein (n=1132) und nicht nur pro forma zu studieren.

Stichprobenbeschreibung Lehrende

Alle Lehrenden, von denen zum Befragungsstart Lehrangebote fiir das Sommerse-
mester 2020 bekannt waren (N=456), wurden personlich per Mail eingeladen. Zusatz-
lich wurde mindestens ein fachbereichsinterner Mailverteiler genutzt, so dass bei
den Befragungsteilnehmenden (n=216) keine eindeutige Riicklaufquote bestimmt
werden kann, die jedoch héchstens 47% betragen kann. Ein Grossteil sind wissen-
schaftlich Mitarbeitende (n=102) und Professorenschaft (n=80) sowie ein kleiner Teil
Lehrbeauftragte (n=18) bzw. studentische Hilfskréfte (n=10). Die teilnehmenden Leh-
renden (von 21 bis 73 Jahren) sind im Mittel 41 Jahre alt, seit 11 Jahren in der Lehre

3 Befragungszeitraum Studierende: 29.06.2020 bis 24.07.2020 mit zwei Erinnerungen; Lehrende: 16.07.2020
bis 03.08.2020 mit einer Erinnerung an alle zum Befragungsstart bekannten Lehrenden.

4 Die TU Kaiserslautern bietet neben klassischen Prasenzstudiengangen auch postgraduale Fern- und Wei-
terbildungsstudiengdnge an.
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aktiv und setzen sich aus 67% Mannern und 31% Frauen zusammen. Am haufigsten
(20%) werden 2 Semesterwochenstunden (SWS) als Lehrdeputat angegeben, gefolgt
von 4 SWS mit 14%. Im Mittel belduft sich das Lehrdeputat im betrachteten Sommer-
semester auf 6 (SD=6) SWS. Knapp zwei Drittel bieten dabei genau eine (35%) oder
zwei (29%) verschiedene Lehrveranstaltungen an.

5.3 Ausgewdbhlte Ergebnisse der Befragung zur digitalen Lehre

Digitale Lehre aus Sicht der Studierenden

Die Einschadtzung der Zufriedenheit mit der digitalen Lehre (Tab. 1) liegt im Mittel bei
3.6 (SD=1.1). Rund 65% (n=876) der Studierenden geben an, mit der digitalen Lehre
(sehr)s zufrieden zu sein, 18% (n=245) sind explizit sehr zufrieden.

nicht zu-
frieden
sehr zu-
frieden

E
&)
=
<

SD

Wie zufrieden sind Sie mit dem
digitalen Lehrangebot in diesem 90 134 | 249 | 621 | 245 | 1399 | 3.6 11
Semester?

Tab. 1.: Haufigkeitsverteilung zur Zufriedenheit mit der digitalen Lehre (Studierende).

Griinde fiir mégliche Unzufriedenheit konnten die Studierenden in einem zu ka-
tegorisierenden Freitextfeld (N=325) explizieren. Am haufigsten wird der fehlende
Kontakt und der Austausch untereinander (n=81), gefolgt von Schwierigkeiten bei
der didaktischen Umsetzung (n=72) thematisiert. Technische Schwierigkeiten (n=31),
spate oder keine Bereitstellung von Materialien (n=22) bzw. der Ausfall von Veranstal-
tungen (n=15) werden seltener genannt.

Konform zum hdufigsten Unzufriedenheitsgrund stimmen der Aussage, dass
durch den Einsatz digitaler Medien der persdnliche Kontakt zu anderen Studierenden
fehle (N=1376), rund 70% (voll und ganz) zu (M=3.87, SD=1.32).

Die eigenen Vorerfahrungen hinsichtlich digitaler Lehre (N=1381, M=2.55,
SD=1.22) werden von etwas mehr als der Halfte (51%) der Studierenden als (eher)
gering eingeschatzt.

5 Wertangaben dieser Form bestehen aus der Summe beider dem jeweiligen Pol am néchsten zugeordneten

Merkmale.
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ohne Vorerfah- mit Vorerfah-
rung digitale rung digitale
Lehre Lehre
Item n M (SD) n M (SD) t df P d
Wie zufrieden sind Sie mit dem 347 173
digitalen Lehrangebot in diesem 693 : 646 : -4.337 | 1337 |<.001**| 0.24
(1.13) (1.05)
Semester?
Wie zufrieden sind Sie mit dem 357 383
Einsatz digitaler 689 (1'05) 646 (0'93) -4.866 1329 | <.001**| 0.27
Medien/Materialien? @ ) )
Die zeitliche Arbeitsbelastung in 4,04 3.82 -
diesem Semester ist insgesamt... 686 (0.93) 645 (0.93) 4.153 1329 | <001 0.23
Die inhaltlichen Anforderungen in 3.79 3.61 .
diesem Semester sind... " 689 (0.84) 648 (0.78) 4.007 1335 | =001 0.22
Das Studiumistin
diesem Semester...
...zeitaufwendiger © 3.78 3.52 -
683 (1.21) 636 (1.28) 3.757 1317 | <.001 0.21
...entspannter ¢ 2.70 2.96 -
678 (1.37) 638 (1.35) -3.466 1311 .001 0.19
...strukturierter © 2.53 2.93 -
679 (1.24) 638 (1.25) -5.759 1315 | <.001 0.32
...schwieriger ¢ 3.56 3.33 -
680 (1.06) 638 (1.11) 3.853 1316 | <.001 0.21
...Uberfordernd ¢ 3.30 3.07 -
675 (1.24) 636 (1.22) 3.362 1307 .001 0.19

Tab.2.: Gruppenvergleich von Studierenden mit und ohne Vorerfahrung mit digitaler Lehre.
nicht zufrieden (1) bis sehr zufrieden (5). ® sehr niedrig (1) bis sehr hoch (5). < trifft nicht
zu (1) bis trifft voll und ganz zu (5).

Die Gesamtgruppe der Studierenden wurde nach dem Merkmal «Vorerfahrung
mit digitaler Lehre> anhand des Medians (Mdn=2) aufgeteilt und zentrale Items mit-
tels t-Test auf Unterschiede hinsichtlich der beiden resultierenden Gruppen unter-
sucht (vgl. Tab. 2).

Obgleich die beobachteten Effektstarken eher klein sind und durch die Stichpro-
bengrosse Unterschiede tendenziell signifikant werden, sind Studierende, die ange-
ben Vorerfahrung mit digitaler Lehre zu haben, mit dem Lehrangebot (¢(1332)=-4.337,
p<.001**, d=0.24)° als auch dem Einsatz digitaler Medien/Materialien (£(1329)=-4.866,
p<.001**, d=0.27) zufriedener, sehen sich einer geringeren Arbeitsbelastung gegen-
Uber (£(1329)=4.153, p<.001**, d=0.23) und empfinden das Semester als strukturier-
ter, t(1315)=-5.759, p<.001**, d=0.32).

Workload der Studierenden

Durchschnittlich verbringen die befragten Studierenden (N=1305) 24.9 Stunden pro
Woche (SD=16.2) online fiir ihr Studium (Abb. 1), was den grossten Zeitanteil von rund
6 Statistisch hoch signifikante Werte (p<.001) werden zuséatzlich mit **, statistisch signifikante Wert (p<.05)

mit * gekennzeichnet. Nach Cohen, J. (1988) kann die Effektstarke d wie folgt eingeordnet werden: d=0.2
klein, d=0.5 mittel, d=0.8 gross.
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zwei Dritteln der Gesamtstudienzeit ausmacht. Zudem geben rund 17% (n=225) an,
ausschliesslich mit digitalen Medien fiir ihr Studium gearbeitet zu haben, was sich
im Mittelwertvergleich in rund 5.5 Stunden mehr Online-Zeit (M=29.5, SD=17.5) ge-
geniiber denjenigen, die auch ohne digitale Medien fiir das Studium lernen (M=23.9,
SD=15.7), niederschlagt, t(1303)=-4.703, p <.001**, d=0.35. Die mittlere Stundenan-
zahl, die ohne digitale Medien fiir das Studium aufgewendet wurde, liegt bei 11.7
Stunden pro Woche (SD=12.5). Werden sowohl Online- als auch Offline-Zeiten auf-
summiert, geben die Studierenden an, 36.6 Stunden pro Woche (SD=20.3) fiir ihr Stu-
dium zu investieren.

Wie viele Stunden haben Sie durchschnittlich pro Woche online
verbracht, um fiir Ihr Studium zu arbeiten/zu lernen?

180
160 Ql =10
) ‘ ‘ Mdn= 20
140 M =249 Q3 =35
| M =249
2 120 * N =1305
< e 10 B 20 35
2 100
el
2
Z 80 ‘ ‘ ‘
2 0 10 20 30 40 50 60 70
& 60
40 ™
20 +
0 - MH aanaty Hm‘wmjmmjuHmunummmmmmmmm

O 0N PR PP L AR PP PGP
Anzahl Stunden

Abb. 1.: Anzahl der Stunden, die Studierende durchschnittlich pro Woche online verbracht ha-
ben, um fiir Ihr Studium zu arbeiten/zu lernen.

Studierende, die sich vorrangig selbst auffordern, Studienaufgaben zu erfillen,
bevor sie das Internet flir andere Zwecke nutzen, wenden im Durchschnitt 27.8 Stun-
den pro Woche (5D=16.3) flir das Online-Lernen auf, t(1303)=-6.798, p<.001**, d=0.38.
Das sind 6 Stunden mehr pro Woche als bei denjenigen mit weniger Selbstkontrolle
(M=21.8, SD=15.5). Diejenigen, die eher Studienaufgaben erfiillen, bevor sie anderes
im Internet erledigen, geben an, dass die zeitliche Arbeitsbelastung im Semester et-
was hoherist (M=4.01, SD=0.9), als diejenigen, die ihre Aufgaben vermischen (M=3.85,
S$D=0.96). Damit konform geht tendenziell eine unterschiedliche Einschdtzung der
Arbeitsbelastung (t(1329)=-3.251, p=.001**), die zwar signifikant, jedoch von gerin-
ger praktischer Relevanz scheint (d=0.18).
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Eine Betrachtung des Items zur zeitlichen Arbeitsbelastung der Studierenden
nach Fachbereichszugehdérigkeit mit einer einfaktoriellen ANOVA zeigt signifikante
Gruppenunterschiede (F(11, 1216)=4.158, p<.001**, n?=.036) bei kleiner Effektstarke.
Eine Gruppenaufteilung nach Studiengangzugehdrigkeit (Bachelor-Abschluss’) zeigt
ebenfalls signifikante Gruppenunterschiede (F(12, 583)=4.843, p<.001**, n>=.09) bei
mittlerer Effektstarke. Bachelor-Studiengdnge mit der hochsten zeitlichen Arbeits-
belastung sind Raumplanung (n=52, M=4.54, SD=0.64), Architektur (n=48, M=4.44,
SD=0.74) und Biologie (n=45, M=4.27, SD=0.99), wohingegen Informatik (=67, M=3.69,
SD=0.86), Chemie (n=27, M=3.63, SD=1.01) und Mathematik (n=35, M=3.6, SD=0.91) zu
den Studienangeboten mit der geringsten zeitlichen Arbeitsbelastung zahlen.

Im interaktiven Instrument <Workloadkurve> konnten aufgrund des Befragungs-
zeitraums nur die ersten drei Monate des laufenden Semesters erfasst werden. Ins-
gesamt haben 842 Studierende die Workloadkurve bearbeitet. Dabei wurden 6908
Punkte gesetzt und von 13 mdglichen Punkten pro Kurve wurden im Durchschnitt
8 Punkte fiir die Modellierung des Workloads verwendet. Die Anzahl von Eintra-
gungen lasst auf die Sorgfalt wahrend der Bearbeitung schliessen (vgl. Berger und
Baumeister 2016, 215). Die inhaltliche Erlduterung gesetzter Punkte durch die Be-
schriftung mit zentralen Workloadauslosern liegt bei 23%. Die Workloadkurve (siehe
Vergleichsdarstellung in Abb. 5) zeigt einen erhéhten mittleren Workload (M=0.6)8,
der gegen Ende des Erhebungszeitraums weiter ansteigt. Der genutzte Wertebereich
(0.495)° beim Setzten der Punkte im Sinne der Dispersion ist vergleichsweise hoch.

Zusatzlich zur Modellierung der Workloadkurve konnten auch Kommentare in
einem Freitextfeld (N=227) hinterlassen werden. Nach der Kategorisierung in ein
Multiple-Choice-Set wird am haufigsten die Vielzahl von Studienleistungen (n=64) als
Belastungsursache genannt, gefolgt von Nachholklausuren (n=55) und Priifungsvor-
bereitung (n=52). Aber auch die diskontinuierliche Verteilung des Workloads (n=46)
sowie organisatorische Unklarheiten (n=46) oder das Uberlagern von verschiedenen
Anforderungen (n=39) werden von den Studierenden angefiihrt.

7 Beriicksichtigt sind 13 Bachelor-Studiengénge mit einer Stichprobengrdsse n>25. Eine Gruppenaufteilung
nach Master-Studiengangen wurde aufgrund der vielen aber kleinen Stichproben verworfen.

8 Der Wertebereich im Koordinatensystem der Workloadkurve reicht von 0 bis 1.

9 Der mogliche Wertebereich des Ranges reicht ebenfalls von 0 bis 1.
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Abb. 2.:

Anteile der Studientatigkeiten aus der Workloadkurve

Praktikum
Interessenbezogenes 5% Titigkeitsangaben
Selbststudium Klausur/Priifung N =1319
10% 34%

Urlaub/Frei
12%

Hausarbeit
18%
Studienorganistation
21%
Anteile der vorgegebenen Studientétigkeiten aus der Workloadkurve (gesamt).

Bei den Tatigkeitsbeschriftungen der Punkte entféllt der hochste Anteil auf den
Bereich Klausur/Priifung (34%), gefolgt von Studienorganisation (21%) und Hausar-
beiten (18%) (vgl. Abb. 2).

Die Auswertung der Beschriftungen in Projektion mit dem Workloadkurvenver-
lauf zeigt die unterschiedlichen Anteile an Studientatigkeiten in Kombination mit der
Hohe des eingeschatzten Workloads. Auffallig sind hierbei der vergleichsweise hohe
Anteil an Studienorganisation und der bereits friih im Semester wachsende Anteil an
Klausur- und priifungsassoziierten Studientdtigkeiten (vgl. Abb. 3).

Tatigkeitsanteil in Prozent

100

60

40

20

Verteilung von Studientatigkeiten mit projizierter Workloadkurve

Tatigkeitsangaben
N =1319

o Klausur/Prifung
® Interessenbezogenes

Selbststudium

m Hausarbeit
| Praktikum
Studienorganistation

= Urlaub/Frei

158 60 150 8 77 68 94 69 84 70 126 102 174 Anzahl Nennungen
L 1 1 1 } 1 1 1 } 1 1 1 1 Zeit
Apr Mai Jun

Abb. 3.: Verteilung von vorgegebenen Studientatigkeiten mit projizierter Workloadkurve.
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Das Studium des Lehramts ist gegeniiber anderen Studienabschliissen, z. B. auf-
grund der Mehrfacherstruktur, durch besondere Herausforderungen gekennzeich-
net. Es ergeben sich im Vergleich mit Studierenden anderer Abschliisse keine sta-
tistisch signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Zufriedenheit mit der digitalen
Lehre oder dem Einsatz digitaler Medien/Materialien, noch gibt es Unterschiede in
der Einschatzung der Leichtigkeit des eigenen Umgangs mit digitalen Medien/Materi-
alien oder den Vorerfahrungen mit digitaler Lehre. Allerdings zeigt sich bei der Grup-
pe der Lehramtsstudierenden (M=4.23, SD=0.85) hinsichtlich der Arbeitsbelastung
ein signifikanter Unterschied (t(1329)=-3.314, p=.001**, d=0.18) gegeniiber anderen
Studierenden (M=3.91, SD=0.94). Auch wird das Studium im Sommersemester von
den kiinftigen Lehrkraften (M=4.16, SD=1.05) gegenliber den Ubrigen Studierenden
(M=3.61, SD=1.25) als zeitaufwendiger eingestuft, t(117)=-4.899, p<.001**, d=0.48.
Analog verhalt es sich mit den inhaltlichen Anforderungen, die an die Studierenden
gestellt werden. Die Studierenden des Lehramts (M=3.95, SD=0.8) sehen sich signifi-
kant hoheren Anforderungen gegeniiber gestellt (¢(1335)=-3.2, p=.001**, d=0.18) als
Studierende anderer Abschliisse (M=3.67, SD=0.82).

Digitale Lehre aus Sicht der Lehrenden

Die Einschadtzung der Zufriedenheit mit der digitalen Lehre seitens der Lehrenden
(Abb. 4) liegt im Mittel bei 3.49 (SD=1.05). Rund 63% (n=134) der Lehrenden geben an,
mit ihrer (digitalen) Lehre (sehr) zufrieden zu sein, 12% (n=25) sind sehr zufrieden.

frieden

nicht zu
frieden
sehr zu-

=
g
=
S

SD

Wie zufrieden sind Sie mit der Um-
setzung lhrer (digitalen) Lehre in 11 33 36 109 25 214 | 3.49 | 1.05
diesem Semester?

Tab. 3.: Haufigkeitsverteilung zur Zufriedenheit mit der digitalen Lehre (Lehrende).

Mégliche Griinde fiir die Unzufriedenheit konnten die Lehrenden in einem zu
kategorisierenden Freitextfeld (N=62) explizieren. Dabei wird haufig vom fehlenden
Kontakt oder Austausch (n=25) bzw. von Schwierigkeiten bei der didaktischen Um-
setzung (n=24) gesprochen. Auf die Freitextfrage, welche Schwierigkeiten die Leh-
renden fiir sich selbst bei der Nutzung digitaler Medien sehen (N=121), lassen sich
die meisten Nennungen dem fehlenden Kontakt oder Austausch (n=54), gefolgt von
technischen Schwierigkeiten (n=29) oder einem hohen Arbeitsaufwand (n=19) zuord-
nen. Gefragt nach den eigenen Vorteilen bei der Nutzung digitaler Medien haben die
Lehrenden nach der Kategorisierung der Textbeitrage (N=125) die Flexibilitat (n=53),
alternative Aufbereitungsmaglichkeiten der Lehre (n=25) sowie die Wiederverwend-
barkeit der Materialen (n=23) im Blick.
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ohne Vorerfah- mit Vorerfah-
rung digitale rung digitale
Lehre Lehre

Item n M (SD) n M (SD) t df P d
Wie zufrieden sind Sie mit der 341 360
Umsetzung lhrer (digitalen) Lehre 125 . 89 . -1.288 212 .199
o (1.00) (1.12)
in diesem Semester? ®
V\{lezufngdAen sind Sie mit dem 335 364 .
Einsatz digitaler 125 (0.95) 88 (0.97) -2.126 211 .035 0.30
Medien/Materialien? @ ) )
Die zeitliche Arbeitsbelastung in 4.30 422
diesem Semester ist insgesamt...° 126 (0.78) 85 (0.85) 0.686 209 493
Die Lehreistin
diesem Semester...
...zeitaufwendiger © 4.45 4.26

124 (0.83) 87 (0.99) 1.486 209 139
...entspannter ¢ 2.01 2.11

124 (1.03) 87 (1.21) -0.669 166 .505
...strukturierter 2.93 291

123 (1.12) 86 (1.13) 0.177 207 .860
...schwieriger © 3.89 3.59 .

122 (0.93) 87 (1.17) 1.984 158 .049 0.28
...Uberfordernd ¢ 2.69 2.58

124 (1.19) 86 (1.15) 0.633 208 527

Tab. 4.: Gruppenvergleich von Lehrenden mit und ohne Vorerfahrung mit digitaler Lehre.
2nicht zufrieden (1) bis sehr zufrieden (5). ® sehr niedrig (1) bis sehr hoch (5). < trifft nicht
zu (1) bis trifft voll und ganz zu (5).

Die eigenen Vorerfahrungen hinsichtlich digitaler Lehre (N=212, M=2.4, SD=1.27)
werden von mehr als der Halfte (58%) der Lehrenden als (eher) gering eingeschatzt.
Wird die Gruppe der Lehrenden nach dem Merkmal «Vorerfahrung mit digitaler Lehre>
anhand des Medians (Mdn=2) aufgeteilt, so lassen sich analog zur Gruppe der Studie-
renden zentrale Items mittels t-Test auf Unterschiede hinsichtlich der beiden resul-
tierenden Gruppen untersuchen (vgl. Tab. 4).

Lehrende mit Vorerfahrung in der digitalen Lehre sind zufriedener mit dem Ein-
satz digitaler Medien/Materialien (t(212)=-2.126, p=.035*, d=0.30) und sehen die Leh-
re im digitalen Sommersemester als weniger schwierig an, t(208)=1.984, p=.049*,
d=0.28.

Der Aussage <Der Umgang mit digitalen Medien fallt mir leicht> (N=211, M=3.88,
S$D=0.83) stimmen 70% der Lehrenden (voll und ganz) zu (n=148). Werden die Leh-
renden in 2 Gruppen anhand des Medians des Items (Mdn=4) aufgeteilt, so zeigt sich
auch hier ein dhnlicher Befund hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem Einsatz digita-
ler Medien/Materialen zwischen den beiden Gruppen, t(97)=-3.193, p=.002**, d=0.50.
Die Zufriedenheit mit dem eigenen digitalen Medien-/Materialeinsatz ist bei der
Gruppe, denen der Umgang mit digitalen Medien leicht fallt, hoher (M=3.62, SD=0.85)
alsin der Vergleichsgruppe (M=3.13, SD=1.13).
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Workload der Lehrenden

Die befragten Lehrenden (N=190) verbringen fiir ihre Lehre durchschnittliche 13.2
Stunden pro Woche online (SD=10.4) und rund 6.9 Stunden pro Woche ohne digi-
tale Medien (SD=7.7). Zudem geben rund 23% (n=43) an, ausschliesslich mit digita-
len Medien fiir ihre Lehre gearbeitet zu haben, was sich im Mittelwertvergleich in
rund 5 Stunden mehr Online-Zeit (M=17.1, SD=11.9) gegenliber denjenigen, die auch
Zeit ohne digitale Medien fiir die Lehre verbringen (M=12.1, SD=9.6), niederschlagt,
t(188)=-2.894, p=.004**, d=0.50. Die durchschnittlich pro Woche online verbrachten
Stunden fiir die Lehre korreliert leicht mit der Anzahl der verschiedenen angebote-
nen Veranstaltungen (r=.36, p<.001**). Ein Zusammenhang zwischen dem Alter der
Lehrenden und den durchschnittlich pro Woche verbrachten Online-Stunden fiir die
Lehre besteht nicht (r=.16, p=.838). Auch zeigen die Lehrenden, geteilt in zwei Al-
tersgruppen (Mdn=39), keine Unterschiede in der Einschatzung der Arbeitsbelastung,
t(209)=-0.818, p=.414.

Aufgrund des Befragungszeitraums im laufenden Semester konnten nur die ers-
ten drei Monate des Semesters mit der interaktiven Workloadkurve erfasst werden.
Die 112 Lehrenden haben dabei 849 Punkte gesetzt. Von 13 moglichen Punkten pro
Kurve wurden im Durchschnitt 7.5 Punkte fiir die Modellierung verwendet. Die Work-
loadkurve befindet sich liberwiegend im oberen Drittel (M=0.73), der genutzte Werte-
bereich (0.239) ist vergleichsweise gering, was die Kontinuitat der Arbeitsbelastung
unterstreicht (vgl. Abb. 5).

Die als Multiple-Choice-Set kategorisierten Freitext-Kommentare zur Arbeitsbe-
lastung im Kontext der Workloadkurve (N=39) betreffen den allgemeinen Mehrauf-
wand durch Online-Lehre (n=21), das Entwickeln von Online-Workflows (n=19) sowie
die Videoproduktion (n=13) und die Priifungsorganisation (n=13).

Ausgewdhlte Vergleiche zwischen Studierenden und Lehrenden

Im Zufriedenheitsvergleich der Studierendengruppe (M=3.6, SD=1.1) mit der Lehren-
dengruppe (M=3.49, SD=1.05) ergeben sich keine relevanten Mittelwertunterschiede,
t(1551)=1.356, p=.175. Beim Einsatz digitaler Medien/Materialien lassen sich leich-
te Gruppenunterschiede (t(1546)=3.105, p=.002**) bei geringer Effektstarke (d=0.16)
feststellen. Die Studierenden (M=3.7, SD=1) zeigen sich leicht zufriedener als die Leh-
renden (M=3.47, SD=0.97). Der Unterschied im Umgang mit digitalen Medien/Materi-
alen zwischen Studierenden und Lehrenden ist bei kleiner Effektstarke (d=0.33) sta-
tistisch signifikant, t(308)=4.757, p<.001**. Den Studierenden (M=4.18, SD=0.97) fallt
der Umgang etwas leichter, als den Lehrenden (M=3.88, SD=0.83). Die Vorerfahrungen
mit digitaler Lehre ist sowohl bei den Studierenden (M=2.54, SD=1.22) als auch bei
den Lehrenden (M=2.4, SD=1.27) eher gering, zudem gibt es keinen statistisch rele-
vanten Gruppenunterschied, t(1591)=1.616, p=.106.
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Die zeitliche Arbeitsbelastung in diesem Semester ist insgesamt...

M =393 2 M =427
Mdn=4 98 Mdn=4
SD =0.93 - SD =0.81
N =1331 A 4.27 N =211
MW
Studierende Lehrende
sehr niedrig B E HEsehrhoch

Abb. 4.: Zeitliche Arbeitsbelastung von Studierenden und Lehrenden im Vergleich.

Bei der Einschatzung der zeitlichen Arbeitsbelastung von sehr niedrig(1) bis sehr
hoch(5) zeigt sich ein statistisch signifikanter Unterschied (t(306)=-5.482, p<.001**,
d=0.39) zwischen Lehrenden (M=4.27, SD=0.81) und Studierenden (M=3.93, SD=0.93).
Die Lehrenden sehen im digitalen Sommersemester 2020 ihre Arbeitsbelastung ho-
her, als die Studierenden (vgl. Abb. 4).

Workloadverteilung Sommersemester 2020
Studierende und Lehrende
Workload
A

VOF|€SU"{ESfre'e Vorlesungszeit
Zeit
N, =112

=842

N

hoch

Lehrende

Looo M., =.729

/.- - = m o= o= My, = .600

Studierende

mittel

niedrig

T T T T T T T T T T T >
Apr | Mai | Jun | zeit

vorlesungsfreie Zeit Vorlesungszeit M Studierende M Lehrende

Abb. 5.: Workloadkurve von Studierenden und Lehrenden im Vergleich.

Die interaktive Workloadkurve stiitzt obigen Befund auch grafisch und zeigt bei
den Lehrenden (N=112) einen friiheren Anstieg als bei den Studierenden (N=842), der
auf einem vergleichsweise hohen Plateau verbleibt. Der innerhalb des Betrachtungs-
zeitraums in der Workloadkurve eingeschdtzte Workload der Lehrenden (M=.729) ist
auch im Mittel hoher als bei den Studierenden (M=.600).

Stefen Mller www.medienpaed.com > 16.11.2021

195

166



6.4 Studie 4: Workload in Zeiten digitaler Lehre. Eine Befragung von Studierenden und Lehrenden

MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

5.4 Diskussion und Zusammenschau der Ergebnisse
Die explorative Befragung zur digitalen Lehre im Sommersemester 2020 kann einen
ersten Einblick in die Studien-/Lehrsituation und deren Arbeitsbelastung an der
TU Kaiserslautern geben. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Zufrie-
denheit mit der digitalen Lehre sowohl bei Studierenden (65%) als auch Lehrenden
(63%), trotz Emergency Remote Teaching (ERT), nicht nur an der TU Kaiserslautern
Uberraschend gross war (vgl. Marczuk, Multrus, und Lérz 2021). Ob dieser Befund re-
plizierbar oder einem Milde>-Effekt aufgrund der Krisensituation zuzuschreiben ist,
werden kiinftige Befragungen zeigen. Sowohl Studierende als auch Lehrende bezie-
hen sich bei Unzufriedenheit am haufigsten auf den fehlenden sozialen Austausch
und personlichen Kontakt (siehe auch Traus et al. 2020; Marczuk, Multrus, und L6rz
2021). Werden Studierende direkt nach diesem Merkmal befragt, sagen tiber 70%,
dass ihnen wahrend der digitalen Lehre der Kontakt zu anderen fehle. Dieses Defizit
kannin der Natur des ERT liegen. Werden Veranstaltungen ohne weitere Modifikation
auf Basis der Prasenzlehre <onlineifiziert>, kdnnen vielschichtige Mikrokontakte un-
tereinander oder Modalitaten, welche nicht in voller Bandbreite online libertragbar
sind, beschnitten werden. Der markante Hinweis auf diese Fehlstelle unterstreicht
die Wichtigkeit des Sozialen und die Komplexitdt der Lehr-/Lernsituation und muss
sowohl bei kiinftigem ERT, aber auch bei nativem E-Learning berticksichtig werden.

Mehr als die Halfte der Studierenden (51%) und Lehrenden (58%) haben (eher)
geringe Vorerfahrung hinsichtlich digitaler Lehre. Vor dem Hintergrund der Digitali-
sierung scheint dies noch ausbaufahig, reiht sich aber in den Befund von Senkbeil,
lhme und Schéber (2019) ein. Dass bei Studierenden die Vorerfahrung mit digitaler
Lehre positive Unterschiede in der Zufriedenheitseinschadtzung, der Einschatzung
von digitalen Medien/Materialien, aber auch der Wahrnehmung von Strukturiertheit
und Aufwand nach sich zieht, nahrt die Hoffnung positiver Auswirkungen digitaler
Kompetenzen auf die Studierbarkeit. Dass sie zudem angeben, eine zeitlich geringere
Arbeitsbelastung zu haben, kann sich als Studienvorteil erweisen. Moglicherweise
kann sich diese Gruppe besser und schneller auf digitale Medien einstellen, weiss,
worauf es ankommt und was sie erwartet. Ein allgemeiner Zuwachs an Vorerfahrung
hinsichtlich digitaler Lehre kann (auch durch ERT) flachendeckend vermutet werden.
Inwieweit sich diese Erfahrungen in Kompetenzen manifestieren und Studierfahig-
keit beeinflusst, wird eine Folgebefragung klaren.

Wie in anderen Studien zum digitale Sommersemester herrscht bei vielen Befrag-
ten Konsens tiber einen erhdhten Workload (z. B. Arndt, Ladwig, und Knutzen 2020;
Traus et al. 2020; Mair 2021; Brunner 2021; Greimel-Fuhrmann et al. 2021). Der ange-
gebene studentische Workload an der TU Kaiserslautern ist mit 36.6 Stunden pro Wo-
che (§D=20.3) recht hoch und kann durch die Abfragemethode liberschatzt sein (vgl.
Oppermann 2011). Im Studierendensurvey 2017 kommen Multrus et al. mit ahnlicher
Methode auf 30.5 Stunden pro Woche. Bemerkenswert ist jedoch der hohe Zeitanteil

Stefen Mller www.medienpaed.com > 16.11.2021

196

167



6 Empirische Perspektiven auf Workload

168

MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

(rund zwei Drittel), der auf den Online-Bereich entféllt. In diese Zeitspanne fallen
sowohl Online-Selbstlerntatigkeiten als auch organisierte digitale Lehre. Zur Steige-
rung der Aussagekraft ware zum einen die Trennung der Zeiten in selbst- und fremd-
organisierte Lernzeiten und zum anderen deren differenzierte Aufschliisselung nach
Tatigkeiten weiterfiihrend. So kdnnten einerseits Aussagen zu Kompetenzen der Stu-
dierenden bzw. andererseits Hinweise auf die Struktur der Lehre generiert werden.
Zusatzbelastungen durch die besondere Situation der digitalen Lehre (Daumiller et
al. 2021), verschlechterte Vereinbarkeit von Familie, Studium oder Beruf (vgl. Traus
et al. 2020) als auch die ungewohnte Homeoffice Situation (vgl. Bosse et al. 2020;
Albert 2020) konnten zudem den Workload moderieren.

Die eingeschatzte Hohe des Workloads ist oftmals mit dem Studiengang selbst
verbunden (z. B. Blithmann und Thiel 2011; Berger und Baumeister 2016). So unter-
scheidet sich der Workload statistisch signifikant in verschiedenen Bachelor-Studi-
engdngen und variiert vom Studiengang Mathematik (M=3.6) bis zur Raumplanung
(M=4.54) um rund einen Skalenpunkt. Ursachen konnen in den studienpraktischen
Tatigkeitsprofilen der Studiengdnge liegen (z. B. Praktikum, Exkursion, Labor), die
mehr oder weniger gut Uiber digitale Lehre abbildbar sind. Ein wesentlicher Anteil der
Studientatigkeiten (34%) entfallt auf Priifungs- und Klausurvorbereitung. Die Work-
loadkurve steigt mit der Zunahme des Klausur- und Prifungsanteils an (vgl. Abb. 3).
Durch die pandemiebedingten Nachklausuren aus dem vorangegangenen Semes-
ter begann die Klausurphase vergleichsweise friih, was zu kumulierten zeitlichen
Aufwidnden fithren kann. Die Konzentration von Klausuren und Prifungen in Uber-
lagerung mit anderen Studientdtigkeiten (besonders zum Semesterende) als Work-
loadtreiber ist nicht neu und lasst sich in dahnlicher Form insbesondere im Lehramt
immer wieder beobachten (vgl. Miiller 2013). Zudem stufen Lehramtsstudierende ge-
geniiber Studierenden anderer Abschliisse ihr Studium im Sommersemester 2020 als
zeitaufwendiger ein (p<.001**, d=0.48). Durch die Mehrfacherstruktur des Lehramts-
studiums sind fachbereichsiibergreifend mehr Klausurkonzentrationen méglich, die
sich negativ in einer Belastungsspitze dussern kdnnen. Das Entzerren von Klausuren
in modularen Studiengdngen ist nach wie vor eine grosse Herausforderung. Alterna-
tive Priifungsformen konnten helfen, Workloadspitzen zu glatten.

Die Workloadkurve stiitzt den Befund des hohen Arbeitsaufwands, der auch bei
den Lehrenden als hoch wahrgenommen wird. Der Kurvenverlauf hélt sich bei diesen
fast durchweg im oberen Drittel auf (Lehrende M=0.73, Studierende M=0.60). Erhartet
wird dies durch Resultate eines 5-stufigen Ratings zur zeitlichen Arbeitsbelastung bei
Studierenden (M=3.93, SD=0.93) und Lehrenden (M=4.27, SD=0.81), worin der Work-
load als sehr hoch bewertet wird.

Lehrende schédtzen zudem ihre Arbeitsbelastung im Krisensemester signifikant
héher ein als Studierende (p<.001**, d=0.39). In der Summe beziffern Lehrende
im Mittel ihre wochentliche Arbeitszeit fiir die Lehre (online als auch ohne digitale
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Medien) mit rund 20 Stunden (SD=12.8). Im Vergleich dazu finden Weihs et al. (2018)
eine mittlere professorale Arbeitszeit von 56 Stunden pro Woche von denen 23%
(12.9 Stunden) fiir Studium und Lehre aufgewendet werden, was ebenfalls auf eine
erhéhte Arbeitsbelastung der Lehrenden im Sommersemester 2020 hindeutet. Wer
Vorerfahrung in der digitalen Lehre mitbringt, ist zwar zufriedener mit dem eigenen
Einsatz digitaler Medien/Materialien (p=.035*, d=0.30), doch entgegen der Studieren-
dengruppe gibt es bei den Lehrenden, ausgehend von deren Vorerfahrung, keinen
Unterschied hinsichtlich der Arbeitsbelastung. Offensichtlich ist zunachst weniger
von Belang, ob Vorerfahrung zur digitalen Lehre vorhanden ist oder nicht. Die Erstel-
lung von digitaler Lehre - ganz gleich ob ERT oder eine andere Form - ist aufwendig
und kostet Zeit (vgl. Schmohl 2020). Ob und wann sich tatsdchlich Synergien durch
Wiederverwendung von Konzepten, erstellten Materialien oder Einarbeitungsvortei-
len ergeben, wird sich erst in kommenden Semestern zeigen. Bis dahin ist noch mit
erheblichen Aufwanden fiir digitale Lehre zu rechnen.

Zwar kann nicht von einer Reprdsentativitat der dargestellten Ergebnisse ausge-
gangen werden, dennoch kann aufgrund von Anzahl und Gruppenzusammensetzung
von deutlichen Tendenzen gesprochen werden. Die Effektstdrken bei den Gruppen-
vergleichen fallen, auch wenn die Unterschiede aufgrund der grossen Studierenden-
stichprobe héchst signifikant sind, zumeist niedrig bis moderat aus. Hier sollten die
Ergebnisse dazu dienen, die jeweiligen Themen hypothesengenerierend in weiteren
Befragungen zu verfolgen. Wenngleich die dargelegten Ergebnisse auf Selbstein-
schadtzungen beruhen, so erhartet sich auch mit Blick auf andere Universitaten der
Befund, dass mindestens die Wahrnehmung des Workloads im Sommersemester
2020 erhoht, hoch oder sehr hoch war.

6. Fazit und Ausblick

Studierbarkeit und Workload sind eng miteinander verkniipft und dienen der Beur-
teilung von Qualitat in Studium und Lehre. Beférdert durch die Pandemiesituation
halten digitale Lehre oder <Emergency Remote Teaching> fast aus dem Stand her-
aus Einzug in die Hochschulen und beeinflussen damit Aspekte der Studierbarkeit.
Die Reaktion der Hochschulen auf die veranderten Rahmenbedingungen kann auch
als Standortbestimmung von Digitalisierungsbemiihungen verstanden werden und
eroffnet Einsichten, wie Lehre - vor dem Hintergrund der Digitalisierung - kiinftig
verandert werden kann. Trotz Anlaufschwierigkeiten und geringer Vorerfahrung mit
digitaler Lehre zeigen sich Studierende und Lehrende liberwiegend zufrieden. Doch
die veranderte Lehre hélt eine hohe Arbeitsbelastung fiir alle Beteiligten bereit. Be-
sonders die Lehrenden sind im Sommersemester 2020 von hohem Workload betrof-
fen, denn eine Umarbeitung bestehender Formate und ein daraus resultierender
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erhéhter Zeitaufwand schienen kaum vermeidbar. Schliesslich kommen wenig an-
gepasste Ubertragungen von Prasenzlehre in digitale Lehre bei Studierenden nicht
gut an (vgl. Seyfeli, Elsner, und Wannemacher 2020, 68). Zudem wird in der digitalen
Lehre meist eine «andere Art von Didaktik» (Weiand 2020, 26) benétigt, welche die
Starken des digitalen Formats betont und mit einem grundsatzlichen Ziel von Lehr-
veranstaltungen - dem selbststédndigen Lernen - verbindet. So gesehen kdnnte die
Zeit gut investiert sein und mit dem intensiveren Ausbau von (Medien-)Kompetenz
kdnnte es besser gelingen, selbstbestimmtes Lernen in das Studium zu integrieren,
um dem «shift from teaching to learning» (vgl. Barr und Tagg 1995; Wildt 2013) mehr
Gewicht zu verleihen und quasi den digitalen «shift from deploying to learning> zu be-
werkstelligen. Forschungsinitiativen zur Digitalisierung wie z. B. «Unified Education:
Medienbildung entlang der Lehrerbildungskette» (U.EDUY) kdnnen dabei helfen,
Digitalisierung voranzutreiben, niedrigschwellige Einstiege zu beférdern und insbe-
sondere didaktische Komponenten nicht aus dem Blick zu verlieren.

Trotz aller Innovation darf die digitale Technik nicht die Didaktik dominieren oder
gar determinieren, sondern sollte das selbstbestimmte Lernen im sozialen Miteinan-
der in radumlicher und zeitlicher Unabhangigkeit unterstiitzen. Mit der Substitution
klassischer Elemente von Lehre durch digitale ist zwar ein Anfang gemacht, das Po-
tenzial von digitaler Augmentation und Transformation der Lehre jedoch noch nicht
realisiert. Digitalisierung ist kein Selbstzweck und muss sich in das bisherige Bil-
dungsverstandnis einfligen. Eine «forcierte Digitalisierung der Lehre» (Schulmeister
2018, 21) kann auch an ihre Grenzen geraten, denn Hochschulen sind auch ein Ort
der Sozialisation und «Prdasenz> ist ein wichtiger Faktor akademischer Lehre. Dies
muss auch im digitalen Raum Berlicksichtigung finden (vgl. Albert 2020).

Es gilt, die Chancen der disruptiven Innovation zu nutzen und erfolgreiche L6-
sungen im unfreiwilligen, aber flichendeckenden <Pilotprojekt digitale Lehre> zu
identifizieren, zu optimieren und bestenfalls zu verstetigen. Mit einer verdanderten
(Hochschul-)Didaktik liesse sich moglicherweise auch die Studierbarkeit verbessern,
das Studium nachhaltig individualisieren und flexibilisieren. Dass es Anpassungsbe-
darfe gibt, wie die Etablierung von Standards guter digitaler Lehre, Unterstitzungs-
angebote zu digitalen Konzepten oder hybriden Lehr- und Priifungsformen, scheint
klar. Es bleibt abzuwarten wie sich das Anschublernen in Richtung «digital> weiter auf
die Qualitdt in Studium und Lehre, Studierbarkeit und Workload niederschlagt.

Bei alledem kann die fundierte Betrachtung von Workload als guter Anlass und
Ausgangspunkt dienen, um in eine vertiefte Diskussion lber Studium und Lehre in
einer «Digitalen Welt» (Kultusministerkonferenz 2017a) einzusteigen, denn letzt-
lich liegt es an allen Beteiligten, die Beharrungskrafte der Institution Hochschule

10 Das Vorhaben U.EDU wird im Rahmen der gemeinsamen «Qualitdtsoffensive Lehrerbildung» von Bund und

Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert (Férderkennzeichen:
01JA1616).
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hinsichtlich der traditionellen Lehre kritisch zu priifen, miteinander ins Gesprach zu
kommen und die Potenziale der Digitalisierung gewinnbringend fiir kiinftiges Lernen
und Lehren zu nutzen.
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Muller, Stefen (2023): Digitalisierung, digitale Lehre jetzt?! Empirische Ergebnisse zur
digitalen Lehre im Verlauf zweier Semester. In: Denis Newiak, Janine Romppel und
Alexander Martin (Hg.): Digitale Bildung jetzt! Innovative Konzepte zur Digitalisierung von
Lernen und Lehre. Wiesbaden: Springer VS, S. 1-25.3°

Studie 5 kann als Weiterentwicklung und Fortfliihrung der vorangegangenen Studie 4
verstanden werden, indem die Datenerhebung aufbauend als Zeitreihe fortgefiihrt und an
der Einbettung in ein koharentes Befragungskonzept (vgl. Studie 3) festgehalten wird.
Entsprechend fokussiert die empirische Studie Vergleiche und Entwicklungen im zeitlichen
Verlauf digitaler Lehre und fragt danach, wie sich die Arbeitsbelastung und weitere
ausgewahlte Faktoren im Verlauf zweier Semester digitaler Lehre fiir Studierende und
Lehrende verandert haben. Gerahmt wird die Betrachtung digitaler Lehre und der in
diesem Kontext investierten Arbeitsbelastung durch die libergeordnete Perspektive der
Digitalisierung an Hochschulen. Zwar soll die bildungspolitisch erwiinschte Digitalisierung
in der Hochschullehre Individualisierung, Flexibilisierung und Reichweite von
Lernmaterialien erhéhen, doch es zeichnet sich ab, dass digitale Lehre Herausforderungen
beinhaltet, bevor deren Mehrwert durch geeignete didaktisch koharente (Re-)Konstruktion
der Lehre realisiert wird. So erfordert die mediale Gestaltung von Produkten fir digitale
Lehre oft mehr Zeit und kann in der Anwendung auch einen gréReren Betreuungsaufwand

als in Prasenzlehre nach sich ziehen.

Konform zu anderen Studien zeigt sich die Gberwiegende Mehrheit der Studierenden als
auch der Lehrenden mit der digitalen Lehre im Allgemeinen nach wie vor zufrieden. Im
Vergleich beider Betrachtungssemester gibt es kaum gravierende Veranderungen in den
Einschatzungen digitaler Lehre. Wahrend die Arbeitsbelastung der Lehrenden signifikant
zurlickgegangen ist, verbleibt sie bei Studierenden auf hohem Niveau. Zwar werden
Lehrende mehrheitlich als didaktisch kompetent eingeschatzt, ein Einschatzungszuwachs,
der auf eine (medien-)didaktische Weiterentwicklung der Lehrenden schlieRen lieRe,
scheint jedoch  ausgeblieben. Stattdessen  werden  zuweilen  didaktische
Entwicklungsbedarfe der Lehrenden durch die Studierenden artikuliert. Hauptkritikpunkt
digitaler Lehre sind u.a. fehlende soziale Kontakte zwischen allen Beteiligten. Die
Einschatzungswerte hierzu deuten auf einen Bedeutungszuwachs hin, der die soziale
Dimension des Lernens unterstreicht. So scheint die didaktische Gestaltung von (digitaler)

Lehre einen zentralen Beitrag dazu zu leisten, wie und wie lange z. B. digitale Tools und

35 Die Studie ist bereits (peer reviewed) erschienen (vgl. Miiller 2023a). Abdruck mit freundlicher
Genehmigung von Springer Nature.
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Medien genutzt werden und welcher Workload daraus resultiert. Digitale Lehre kann auch
der Verbesserung der Studierbarkeit dienen, indem Studienangebote flexibler und
individualisierter genutzt werden kénnen. Allerdings ist der Workload im Blick zu behalten,
wenn tiefgreifende strukturelle oder didaktische Veranderungen am Studienangebot, wie

z. B. in Form digitaler Lehre, vorgenommen werden.
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Digitalisierung, digitale Lehre jetzt?!

Empirische Ergebnisse zur digitalen Lehre im
Verlauf zweier Semester

Stefen Muller

Zusammenfassung

Die Gestaltung digitaler Lehre ist eng mit der Digitalisierung der Hochschu-
len verwoben und muss strategisch in eine vorhandene oder zu entwickelnde
Lehr-Lernkultur eingepasst werden. In der empirischen Betrachtung zweier
Semester digitaler Lehre zeigen sich im Vergleich kaum Verdnderungen. Dabei
werden Defizite und kritische Punkte wie z. B. soziale Eingebundenheit oder
stirkerer Einbezug von Medienkompetenz deutlich, die beim zukiinftigen Ein-
satz digitaler Lehre noch zu bearbeiten sind. Die Fokussierung auf didaktische
Grundlagen der Hochschullehre bleibt auch bei digitaler Lehre essenziell.

1 Digitalisierung - jetzt?

Ob mit der Pandemie der ,,unverhoffte Digitalisierungsschub* (Schumacher et al.
2021, S. 7) kommt, der Hochschulen stirker in die voranschreitende Digitali-
sierung einbezieht und Chancen ,fiir das Lernen, fiir Inhalte, Methoden und
die gesellschaftliche Organisation von Bildung* (Kerres 2021, S. 30) erschlieft,
scheint noch offen.

Erstmals 2017! formulierte die Kultusministerkonferenz (KMK) ein Strategie-
papier zur ,.Bildung in der Digitalen Welt*, mit einem Handlungskonzept und

S. Miiller (B<)

Zentrum fiir Lehrerbildung, Technische Universitéit Kaiserslautern, Kaiserslautern,
Deutschland

E-Mail: mueller@zfl.uni-kl.de

1 Bestiitigt durch die KMK.
© Der/die Autor(en), exklusiv lizenziert an Springer Fachmedien Wiesbaden 1
GmbH, ein Teil von Springer Nature 2023

D. Newiak et al. (Hrsg.), Digitale Bildung jetzt!,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-40845-9_1
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Zielvorstellungen zur Weiterentwicklung von Bildung im Kontext der Digita-
lisierung. Im Bereich Hochschulen geht es um die ErschlieBung des digitalen
Mehrwerts der Lehre mit Blick auf die Individualisierung und Flexibilisierung,
aber auch um die Vorbereitung der Lernenden auf die digitale Welt sowie um die
Erhohung der Reichweite und Verbreitung von Lehr- und Lernmaterial. Die Leh-
renden sollen dabei neue Technologien identifizieren, fiir die Lehre erschliefen,
um diese ,,im Anschluss hinsichtlich ihrer Effizienz und Qualitit zu reflektieren,
zu evaluieren und weiter zu entwickeln® (KMK 2017, S. 49).

Die digitale Transformation (Welpe et al. 2019) hilt neue Anforderungen
bereit, die iiber den reinen Einsatz von Tools (Castafieda und Selwyn 2018) hin-
ausgehen und neben Strategieentscheidungen auf Leitungsebene iiber Anpassung
administrativer Prozesse bis zur Um- oder Neugestaltung von Studienprogram-
men und Lehr-Lernprozessen gehen (Gerholz 2018). Gleichzeitig verdndert
Digitalitdt die Legitimation der Organisation in Bezug auf die exklusive Wei-
tergabe und Bereitstellung von zunehmend frei(er) zugianglichem Wissen (Ehlers
und Kellermann 2019), z. B. durch Open Educational Resources (Deimann et al.
2015). Die KMK (2019, S. 4) expliziert in ihren Empfehlungen zur Digitalisie-
rung in der Hochschullehre diese als ,,strategische Gesamtentwicklung [...] auf
allen Ebenen®.

Offen bleibt dabei, wie und mit welchem Fokus sich Hochschulen positio-
nieren. Kerres et al. (2020) sehen ein Kontinuum von fiinf Strategieoptionen
im Umgang mit den Herausforderungen der Digitalisierung: disruptiv (mit
einer Obsoleszenz bisheriger Aufgaben), transformativ (mit einem neuen Selbst-
verstindnis), innovativ (mit neuen Produkten und Prozessen), modern (einer
Trendanpassung folgend) oder traditionell (mit einer Fokussierung bisheriger
Formate). Die hochschulstrategische Positionierung beeinflusst im Nachgang die
Entscheidungsfelder des hochschuldidaktischen Arrangements und damit die Aus-
gestaltung der Lehre (Gerholz 2018). Zudem ist die didaktische Gestaltung (auch
digitaler Lernumgebungen) mit Kultur, Okonomie, Organisation und Technik ver-
schrinkt (Euler 2004), die quasi im Riickbezug in die Lernkultur der Organisation
eingepasst werden muss (Arnold et al. 2018).

Vor dem Hintergrund, dass 2019 die ,,Digitalisierung in der Lehre [...] von
vielen Hochschulen noch als Selbstzweck angesehen* wurde (Hochschulforum
Digitalisierung 2019, S. 3), scheint dies ein dringendes Handlungsfeld.
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2 Digitale Lehre - jetzt!

Die Digitalisierung der Lehre zielt nach Handke (2020, S. 84) auf die Lehrin-
halte und den Prozess der InhaltserschieBung ab. Das Kontinuum digitaler Lehre
reicht dabei von der Anreicherung oder Substitution von Funktionselementen
(wie Planung, Inhaltspriasentation, Betreuung, Priifung etc.) bis hin zur integra-
len Durchdringung von Lehre (siehe bereits Bachmann et al. 2002, S. 92), bei
der digitale Elemente zu ,,unverzichtbaren Bestandteilen* (Handke 2020, S. 66)
werden und gleichzeitig einen inhaltlichen Mehrwert bieten. Der Grad der Vir-
tualisierung, also in wie weit Aktivititen der Prasenzlehre in den digitalen Raum
transferiert werden, ist dabei als zusitzlicher Parameter innerhalb des Kontinuums
zu verstehen.

Die fast flichendeckende Einfiihrung digitaler Lehre (ca. 70 %) zu Beginn der
Pandemie (Lorz et al. 2020) war kein geplanter Prozess, sondern Reaktion auf
duflere Rahmenbedingungen mit dem Ziel, ,,irgendein digitales Lehrangebot zu
schaffen* (Fleischmann 2020, S. 2). Fiir die resultierende Lehre werden zumeist
Begriffe wie ,digitale Lehre* (Arndt et al. 2020, S. 10), bzw. ,online Lehre*
(Bohnenkamp et al. 2020, S. 2) oder auch ,Emergency Remote Teaching® (ERT)
verwendet (Hodges et al. 2020).

Im Folgenden wird digitale Lehre als Uberbegriff verstanden, der sowohl
die Formen von ERT einschliet, als auch das Kontinuum digitaler Lehre von
Anreicherung bis Integration. Mit der Sichtweise des Kontinuums wird eine
Entwicklungsperspektive mitgedacht, die zum einen der breiten Heterogeni-
tat moglicher Vorerfahrungen und zum anderen der volatilen Verinderung von
Rahmenbedingungen sowie resultierender Anpassung oder Optimierung digitaler
Lehre im Verlauf der Pandemie gerecht werden soll.

Klar ist, dass ERT nicht vollumfinglich leisten kann, was ,,didaktisch sinnvoll
konzipierte online-gestiitzte Lehre* (Schumacher et al. 2021, S. 59) zu leisten
vermag. So wurde unter Zeitdruck und Verwendung von (mehr oder weniger
bekannten) technischen Tools die Hochschullehre in den digitalen Raum verlegt.
Dass der 1:1-Ubertrag von traditioneller in digitale Lehre ohne nennenswerte
Anpassung in eine Sackgasse fiihrt (Kerres 2020) und bei Studierenden nicht gut
ankommt (z. B. Seyfeli et al. 2020), iiberrascht wenig.

Schnell zeigt sich: Digitale Lehre beinhaltet u. a. Herausforderungen der 1)
Arbeitsbelastung, der 2) Didaktik aber auch der zu gestaltenden 3) Rahmenbe-
dingungen.

1. Digitale Lehre ist idealerweise anders anzulegen als synchrone Prisenz-
Formate (Kerres 2020). Der Produktionsaufwand fiir digitale Medien kann
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hoch sein und sich fiir wenige Minuten Lernmaterial ,,von einigen Stunden
bis zu mehreren Tagen erstrecken* (Handke 2020, S. 191). Veraltete oder
didaktisch wenig ausgereifte Lehrformate stellen eine zusitzliche Herausfor-
derung bei der Uberfiihrung ins Digitale dar (Seyfeli et al. 2020), weil sowohl
didaktische als auch mediale Konstruktionen iiberarbeitet werden miissen. Ein-
arbeitungsaufwénde konnen dabei viel Zeit erfordern. Demgegeniiber steht die
Wiederverwertbarkeit (ReUse) von digitalen Lernmaterialien (Kerres 2018),
die fiir die Lehrpraxis sicher von Vorteil ist, deren Zeitersparnis durch Betreu-
ungsaufwiinde oder konstruktivistische Lehransédtze (Wahl 2013; Arnold 2005)
meist relativiert wird. Bei der Konstruktion, aber auch der Rezeption digita-
ler Lehre, bleibt der Faktor Zeit eine besondere Herausforderung (Ehlers und
Kellermann 2019).

. Der Lernerfolg hingt bei herkdmmlicher wie digitaler Lehre im Wesentli-

chen vom didaktischen Konzept, den Gestaltungsoptionen und den Lernenden,
weniger von der Verwendung bestimmter Medien ab (Arnold 2019). Dem
verkiirzten Schluss, dass digitale Medien und technische Moglichkeiten auto-
matisch mit besserer Bildung (Getto et al. 2018) gleichgesetzt werden konnten,
muss eine Absage erteilt werden. Es geht eher um die Erfassung des didak-
tisch Besonderen eines Mediums (Pietral 2020), z. B. welchen Beitrag es
zur Realisierung oder Individualisierung von Lernprozessen leisten kann, aber
auch um dessen Passung zum didaktischen Konzept und den gestaltenden
Rahmenbedingungen. Hierfiir bietet eine kompetenz- und aufgabenorientierte
Didaktik gerade im Bereich des Lernens und Lehrens mit digitalen Medien
eine gute Grundlage (Arnold et al. 2018). Ebenso konnen Lerntaxonomien
wie die von Anderson-Krathwohl oder Bloom (z. B. Baumgartner 2008)
helfen, curriculare Inhalte und deklarative Elemente zu planen, um danach
aktivierende Abschnitte (Dubs 2019) unter Einbezug geeigneter (digitaler)
Medien zu bestimmen. Dies deutet bereits auf das notwendige Kompetenzbiin-
del zum Einsatz digitaler Lehre hin. Neben allgemein-didaktischen, sozialen,
planerisch-organisatorischen sowie rechtlichen Kompetenzfacetten bedarf es
medientechnischer und mediendidaktischer Kenntnisse und Fihigkeiten der
Lehrenden (Schaper 2020; Bremer 2004), aber auch der Studierenden. Anders
gewendet: nicht Technik, Tools und Medien, sondern die (didaktische) Nut-
zung derselben durch die beteiligten Akteure ist das Kernelement einer
Digitalisierung im Bildungsbereich (Wilmers et al. 2020; Getto und Kerres
2017).

. Die ,,Herausbildung einer neuen Zeit- und Raumstruktur (Arnold et al. 2018,

S. 47) kann bei digitaler Lehre ein Vorteil sein, da die ,,Uberwindung der Zeit-
und Raumschranke” (Schulmeister 2006, S. 9) beide Rahmenbedingungen
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entkoppelt, mogliche Zugangsschwierigkeiten abbaut (Linde und Auferkorte-
Michaelis 2021) und seitens der Hochschule zu mehr Unabhingigkeit bspw.
in der Belegung von Seminarriumen und Nutzung freier Veranstaltungszeiten
fiihren kann (Ehlers und Kellermann 2019). Seitens der Studierenden kann
sich diese Flexibilisierung und Individualisierung (Riedel und Berthold 2018)
in einer stirkeren Zielgruppenorientierung (Himpsl-Gutermann et al. 2011),
wie z. B. der Vereinbarkeit von Studium mit Familie oder Erwerbstitigkeit
niederschlagen, da zum einen Riistzeiten wie Anfahrt oder Wartezeiten entfal-
len und zum anderen (bei asynchroner Lehre) individualisierte Lern-Zeitslots
erschlossen werden konnen. Deci und Ryan (1993) verweisen aus psycholo-
gischer Sicht — nach wie vor aktuell — auf die Bestrebungen der Lernenden
nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit im Lernprozess.
Lernende konnen sich z. B. im instantanen Peer-Tutoring in besonderen Rol-
len erproben oder eigene Wissensreprisentationen in komplexen Simulationen
erweitern. Idealerweise konnen durch mediengestiitzte Lernarrangements nicht
nur Autonomie und Selbststeuerungsaspekte des Lernens unterstiitzt, son-
dern auch kooperative Lernszenarien (Weinberger et al. 2020) befordert und
didaktisches Vorgehen gestirkt werden (Getto et al. 2018), sodass sich der
,,didaktische Mehrwert* (Schulmeister 2006, S. 207) als Chance manifestiert.

Die Nutzung dieser Chancen kann allerdings auch misslingen (Spitzer 2020;
Montag 2018; Diefenbach und Ullrich 2016), wenn z. B. Informationsvielfalt
und Parallelitit der Mediennutzung auf mangelnde Persistenz trifft und damit der
,,Verlust an analytischer Tiefe des Denkens‘ beginnt (Arnold et al. 2018, S. 39).
Offenheit in Zeit und Raum sowie Vielfalt und Differenzierung in den Lerngele-
genheiten erfordern auch Orientierungshilfe und Betreuung. Neue Kontexte und
Kooperationsformen (z. B. in synchronen Videoformaten) verweisen auf neue
Kommunikationsformen (ebd., S. 53), die erlernt und eingeiibt werden miissen.
So konnen in einigen Videokonferenzsystemen z. B. digitale Whiteboards vor-
teilhaft zur Ergebnissicherung genutzt werden, wohingegen Sprecherwechsel in
Videokonferenzen gegeniiber Prisenzveranstaltungen schwieriger zu bewerkstel-
ligen scheinen (z. B. Kerres 2020). Schaumburg (2018, S. 37) kommt in ihrer
Metastudie zum Ergebnis, dass ,,die Art und Weise der didaktischen Einbin-
dung in den Unterricht entscheidend fiir die Lerneffektivitit digitaler Medien ist*.
Eine ausgepriagte Medienkompetenz aller Beteiligten, die Fihigkeiten zur Medi-
ennutzung, deren kritische Reflexion sowie deren Gestaltung beinhaltet (Baacke
2007, 98 f.), kann daher als wesentliche Hilfe fiir erfolgreiche digitale Lehre
angenommen werden.
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Lernen und Lehren im Hochschulbereich ist ein komplexes und weites The-
menfeld (z. B. Helmke und Krapp 1999), in dem neben der Durchdringung
individueller (Lehr-)Lernprozesse, der Betrachtung institutioneller Rahmenbedin-
gungen und des Bereichs der Hochschulsozialisation auch die Hochschuldidaktik
eine bedeutende Rolle spielt. Lernen und Lehren mit digitalen Medien erfihrt
schon aufgrund voranschreitender (technischer) Entwicklungen und Moglichkei-
ten aber auch wegen ,,skeptischer Stimmen* (Elsholz et al. 2021, S. 473) keine
Komplexititsreduktion. So ist es kaum verwunderlich, dass sich mit der fast fla-
chendeckenden Einfiihrung digitaler Lehre und der damit einhergehenden breiten
Involviertheit ein nennenswertes Interesse nach fundierten Informationen heraus-
gebildet hat, ob und wie digitale Lehre funktioniert (hat), ob sich die zuweilen
hohen Erwartungen zur Digitalisierung der Lehre erfiillt haben und wie kiinftige
Lehre aufgrund der bisherigen Erfahrungen gestaltet werden kann.

3 Befragungen zur digitalen Lehre

Viele Hochschulen haben die Einfiihrung digitaler Lehre zum Anlass genommen,
die aufergewohnliche Situation empirisch mit Befragungsinitiativen zu beglei-
ten (Sekyra 2020). Daneben finden sich hochschuliibergreifende Studien (z. B.
Seyfeli et al. 2020; Lorz et al. 2020; Traus et al. 2020; Bosse et al. 2020; Marc-
zuk et al. 2021; Hofmann et al. 2021) bzw. Publikation, die mit unterschiedlichen
(Themen-)Schwerpunkten oder Methoden arbeiten (z. B. Dittler und Kreidl 2021;
Neiske et al. 2021; Hochschulforum Digitalisierung 2021; Autorengruppe AEDIL
2021).

Nach Berghoff et al. (2021, S. 13) ist die ,iiberwiegende Mehrheit der
Studierenden mit dem allgemeinen Umgang ihrer Hochschule mit der Krisen-
situation zufrieden*. Die Hochschulen konnten nach dem Befund von Lorz et al.
(2020) ihren Lehrbetrieb erfolgreich an die neuen Herausforderungen anpassen,
wobei zwei Drittel der Studierenden die zeitliche Flexibilitidt zwar begriilen, den
personlichen Kontakt zum Grofteil (80 %) aber vermissen.

Siélzle et al. (2021) berichten in ihrer qualitativen Studie Ergebnisse der
didaktisch-technischen, kommunikativ-interaktionalen sowie strukturellen Ebene:
Zwar raumen Lehrende wie Studierende der digitalen Lehre Vorteile hinsichtlich
raumlicher und zeitlicher Flexibilisierung ein, zeichnen aber auch ,,ein deutliches
Votum fiir ein Zuriick zur Prdasenzlehre” (Silzle et al. 2021, S. 100), wo ein
haptischer Erfahrungsraum bestiinde, ein gemeinschaftliches Arbeiten sowie ein
Lernen im direkten Austausch stattfinden konne. Studierende wie Lehrende sehen
unisono die Notwendigkeit der Weiterentwicklung von (digitaler) Lehre und des
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damit verbundenen didaktischen Diskurses (Silzle et al. 2021, S. 95), insbeson-
dere da sich das ,,didaktische Konzept im Umgang mit digitalen Lehrelementen
sehr stark zwischen einzelnen Lehrpersonen® unterscheide (Berghoff et al. 2021,
S. 20).

Holzschnittartig ldsst sich restimieren, dass, trotz kritischer Stimmen, die
Mehrheit der Studierenden mit dem digitalen Lehrangebot, der Betreuung durch
die Lehrenden sowie deren digitalen Kompetenzen iiberwiegend zufrieden waren
(Marczuk et al. 2021), was sich auch im zweiten Jahr der Pandemie kaum
verdndert habe (Horstmann 2021).

Der Workload wurde zumeist hoher als wihrend der Prasenzlehre wahrgenom-
men (Greimel-Fuhrmann et al. 2021; Brunner 2021), sowohl von Studierenden
als auch von Lehrenden (Mair 2021; Breitenbach 2021; Kanning und Ohlms
2021), was sich auch in Einzelanalysen von 58 Studierenden- und 29 Lehrenden-
Befragungen deutscher Universititen im Sommersemester 2020 bestétigt (Miiller
2021). Lehrende artikulieren in diesem Zusammenhang den ,,Wunsch nach
Anerkennung und Wiirdigung des Mehraufwands® (Silzle et al. 2021, S. 108).

Die Verinderung der sozialen Situation wird als kritisch eingeschitzt (Vladova
et al. 2021). Die Interaktion und Kommunikation der Studierenden untereinander
als auch mit Lehrenden wurde als eine der grofiten Herausforderungen erlebt
(Arndt et al. 2020). Dies betrifft sowohl den personlichen (Marczuk et al. 2021)
als auch den fachlichen Austausch sowie die Ansprache der Studierenden durch
die Lehrenden — hier besteht nach Horstmann (2021) Nachholbedarf.

Die pandemiebedingten tiefgreifenden Einschnitte in die Hochschullehre
bediirfen nun der Reflexion und des Diskurses, um Erkenntnisse fiir kiinf-
tige Lehre zu gewinnen. Die folgende empirische Analyse nimmt daher die
Verinderungen zweier aufeinander folgender Semester digitaler Lehre in den

Blick.

4 Vergleich zweier Semester digitaler
Lehre - Befragung von Studierenden und
Lehrenden

Mit der Umstellung auf digitale Lehre im Sommersemester (SoSe) 2020, haben
sich von verschiedensten Stakeholdern der Technischen Universitidt Kaiserslau-
tern wie Hochschulleitung, Fachbereichen, Serviceeinrichtungen oder Lehrenden
Fragen ergeben, ob und wie die Umstellung auf digitale Lehre funktioniert hat.
Zwei der Qualititssicherung verpflichtete Einrichtungen, das Referat Qualitit in
Studium und Lehre sowie das Zentrum fiir Lehrerbildung, haben gemeinsam ein
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Online-Befragungsinstrument entwickelt, um den Informationsbedarf empirisch
fundiert zu decken. Die Befragungsthemen sind breit angelegt und beinhalten
Themen wie z. B. Zufriedenheit, Workload, Studierbarkeit, Lehre und deren Rah-
menbedingungen. Das Instrument wurde so gestaltet, dass einerseits die Daten der
Studierenden als auch die der Lehrenden aufeinander bezogen bzw. verglichen
werden konnen und andererseits Vergleichsanalysen iiber mehrere Messzeitpunkte
(MZP) moglich sind. Zum Zeitpunkt der Befragung bietet die TU Kaiserslautern
verteilt auf 12 Fachbereiche insgesamt 138 (Bachelor-, Master- bzw. Diplom-)
Studiengédnge an. Neben typisch ingenieurwissenschaftlichen Studiengiingen gibt
es u. a. ein breites Angebot an natur- und wirtschaftswissenschaftlichen oder
Lehramtsstudiengéngen.

4.1 Befragungsrahmen und Stichprobe

Die vorliegende Analyse ausgewdhlter Befragungsdaten fokussiert die Frage-
stellung, ob es, ausgehend vom SoSe 2020, Veridnderungen aus Sicht der
Studierenden bzw. Lehrenden im Fortgang der digitalen Lehre gibt und mit
welchen Tendenzen.

Ankniipfend an das breite Interesse, ob digitale Lehre funktioniert hat, wird
zunichst der Frage nachgegangen, wie zufrieden sich Studierende bzw. Lehrende
mit digitaler Lehre zeigen und ob sich iiber die Zeit hinweg Verdnderungen erge-
ben haben. Beziiglich der o. g. Herausforderungen digitaler Lehre wird die Frage
adressiert, ob sich die Arbeitsbelastung von Studierenden bzw. Lehrenden {iiber
die Zeit verdndert hat, ob sich bei den didaktischen Fihigkeiten der Lehrenden
Zuwichse ergeben haben bzw. ob sich das Lernen der Studierenden durch den
Einsatz digitaler Medien verbessert hat. Hinsichtlich der Rahmenbedingungen
wird die Frage nach Verinderungen in der rdaumlichen und zeitlichen Flexibili-
tit aber auch dem sozialen Miteinander in den Blick genommen. Entgegen einer
punktuellen Betrachtung bezieht die folgende Darstellung zwei Befragungszeit-
punkte ein und stellt damit die Entwicklungsperspektive digitaler Lehre iiber zwei
Semester heraus.

Einige Itemkonstrukte konnten aus dem vorhanden Befragungskonzept der TU
Kaiserslautern (Miiller und Kleine 2021) entlehnt werden, sodass nur speziell auf
digitale Lehre bezogene Items neu konstruiert werden mussten. Die Items sind,
soweit nicht anders angegeben, 5-stufig aufsteigend skaliert von 1 (trifft nicht zu)
bis 5 (trifft voll und ganz zu). In Verbindung mit Gruppenbildungen aus Single-
oder Multiple-Choice-Fragen kommen deskriptive Kennwerte, inferenzstatistische
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Mittelwertvergleiche mit ungepaarten (vgl. Tab. 2.4) bzw. gepaarten t-Tests bei
Studierenden zum Einsatz, die flankierend im FlieBtext berichtet werden.

Die Daten basieren auf zwei Erhebungszeitpunkten (SoSe 2020, WiSe 20/
21). Durchgefiihrt wurden die Online-Befragungen jeweils gegen Ende der Vor-
lesungszeit, aber wihrend des laufenden Semesters, um die Teilnahme vor der
Priifungsphase zu ermdglichen.

Der iiberwiegende Teil der iiber beide Semester befragten Studierenden (42 %)
befindet sich im Alterssegment 22 bis 25 Jahre, spricht Deutsch als Muttersprache
(N = 2083) und strebt einen Bachelorabschluss (56 %) an (Master 29 %, Lehramt
9 %, Diplom 6 %). Die Meisten befinden sich im jeweils 2. bzw. 3. Fachsemester
und geben an, voll und ganz mit ihrem Studium befasst zu sein (N = 2181).
Das Geschlechterverhiltnis (vgl. Tab. 1) mit rund 55 % minnlichen und 45 %
weiblichen Teilnehmenden bildet die Grundgesamtheit der Studierenden an der
TU Kaiserslautern recht gut ab.

Die Lehrenden (21 bis 73 Jahre) sind im Mittel 42 Jahre alt und seit 11 Jahren
in der Lehre aktiv. Die relevanten Statusgruppen, wissenschaftlich Mitarbei-
tende (46 %) und Professorenschaft (39 %), sind jeweils dhnlich stark vertreten
(Lehrbeauftragte 10 %).

4.2 Ausgewadhlte Ergebnisse der Befragung zur digitalen
Lehre

Zunichst wird die Entwicklung der Studierendengruppe iiber beide MZP hinweg
beleuchtet, bevor spiegelbildlich die Entwicklung der Lehrendengruppe in den
Blick genommen wird. Die anschlieBende Zusammenschau beriicksichtigt beide
Perspektiven.

Digitale Lehre aus Studierendenperspektive

Die Zufriedenheit mit dem digitalen Lehrangebot schitzen die Studierenden auf
einer Skala von nicht zufrieden (1) bis sehr zufrieden (5) im Mittel mit 3,6
(N; = 1339) bzw. im Folgesemester mit 3,49 (N, = 1292) ein (vgl. Tab. 2).
Rund 65 % bzw. 59 % im Folgesemester geben an, (sehr) zufrieden® zu sein.
Im Gesamtgruppenvergleich zeigt sich ein statistisch signifikanter Unterschied
geringer Teststirke in Richtung Abnahme der Zufriedenheit iiber beide Semester,
der im paarweisen Gruppenvergleich (M; = 3,61 vs. M, = 3,52) jedoch nicht
signifikant ist (#(297) = 1,485, p = ,139).

2 Zusammenfassung beider Randauspriigungen der Skala.
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Die Zufriedenheit mit dem Einsatz digitaler Medien ist vergleichsweise hoch,
iiber beide Betrachtungssemester stabil und zeigt keine statistischen Unterschiede
(1(2276) = 0,973, p = ,330), 65 % sind (sehr) zufrieden. Die zeitliche Arbeits-
belastung wird insgesamt als jeweils hoch eingeschitzt und zeigt auch im
paarweisen Gruppenvergleich keine signifikanten Unterschiede (#(290) = 1,319,
p = ,188). Der allgemeine Zeitaufwand fiir das jeweilige Semester ist minimal
gesunken — im paarweisen Gruppenvergleich etwas deutlicher hinsichtlich der
Effektstirke (#(288) = 3,114, p < ,001**, d = 0,18). Bei der Einschitzung des
Studiums mit Blick auf Strukturiertheit, Schwierigkeit oder Uberforderung lassen
sich keine Unterschiede feststellen (vgl. Tab. 2).

Die Studierenden schitzen die Lehrenden ohne statistische Unterschiede mehr-
heitlich als technisch (M = 3,5) und didaktisch (M = 3,6) kompetent ein (vgl.
Tab. 3).

Durch digitale Medien unabhéngiger von Ort und Zeit zu lernen, erfihrt im
Mittel die stirkste Zustimmung (M; = 4,27 vs. M, = 4,14), die jedoch im zwei-
ten Befragungsdurchgang minimal, statistisch kaum bedeutsam, nachlédsst. Die
Zustimmung, Lernen flexibler zu gestalten féllt im Paargruppenvergleich geringer
aus (M; = 4,03 vs. My = 3,79, 1(290) = 3,247, p < ,001*%*, d = 0,19). Der Aus-
sage, dass durch digitale Medien Studieninhalte verstindlicher werden, wird im
Mittel (M = 2,94) eher weniger stark zugestimmt; eine signifikante Verdnderung
ist nicht beobachtbar.

Das Fehlen personlicher Kontakte zu anderen wird zum zweiten MZP hin
noch deutlicher artikuliert (M, = 4,16) und weist eine Verschirfung im Grup-
penvergleich auf. Die Einschitzung des Gelingens, mit anderen in Kontakt zu
bleiben, scheint riickldufig, was sich im Paargruppenvergleich mit deutlicherer
Teststirke zeigt (M; = 3,44, SD; = 1,26; M, = 3,12, SD, = 1,34; 1(296) =
4,417, p < ,001%*, d = 0,26).

Digitale Lehre aus Lehrendenperspektive

Insgesamt sind die Lehrenden sowohl mit der Umsetzung ihrer (digitalen) Lehre
(63 %) (M; = 3,49, vs. My = 3,64) als auch dem Einsatz digitaler Medien
(59 %) tendenziell (sehr) zufrieden (M; = 3,47 vs. M» = 3,63), ohne dass sich
im zeitlichen Verlauf signifikante Unterschiede ergdben (vgl. Tab. 2).

Im SoSe 2020 wenden Lehrende durchschnittlich 13,2 h pro Woche online
(SD = 10,4) und rund 6,9 h pro Woche ohne digitale Medien (SD = 7,7) fiir die
Lehre auf. Im folgenden WiSe reduziert sich die Onlinezeit um fast zwei und die
ohne digitale Medien um rund eine Stunde. Ausgehend vom SoSe 2020 wird die
zeitliche Arbeitsbelastung (M ; = 4,27) im Folgesemester (M, = 3,95) signifikant
niedriger beurteilt (d = 0,39). Ebenso wird die Lehre im Wintersemester 20/21
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Tab.3 Gruppenvergleich Studierende iiber zwei Semester

Item

SoSe 2020

WiSe 20/21

n

M (SD)

n

M (SD)

~

af

Die Lehrenden
sind, hinsichtlich
der digitalen
Lehre,
mehrheitlich. ..

...technisch
kompetent

1335

3,51
(1,06)

950

3,52
(1,07)

—0,322

2283

147 -

...didaktisch
kompetent
(Verstiandlichkeit,
Strukturiertheit,
Klarheit)

1333

3,58
(1,07)

950

3,60
(1,04)

-0,520

2281

,603 -

Durch den
vermehrten
Einsatz digitaler
Medien/
Materialien...

...kann ich
unabhingiger von
Ort und Zeit
lernen

1304

4,27
(1,05)

946

4,14
(1,14)

2,815

2285

,005%* 0,12

...habe ich mein
Lernen in diesem
Semester flexibler
gestaltet

1338

3,98
(1,22)

947

3,81
(1,26)

3,118

2283

,0027%* 0,13

...werden die
Studieninhalte fiir
mich
verstandlicher

1336

2,94
(1,30)

948

2,95
(1,30

-0,153

2282

,878 -

(Fortsetzung)

als signifikant weniger zeitaufwendig (d = 0,66), weniger schwierig (d = 0,48)
und entspannter (d = —0,31) eingeschitzt.

Erwartungsgemif werden die Vorerfahrungen beziiglich digitaler Lehre (vgl.
Tab. 4) signifikant hoher eingeschitzt (d = —0,76). Bei der Beurteilung didakti-
scher Fihigkeiten hinsichtlich digitaler Lehre sind keine Unterschiede zwischen
beiden MZP feststellbar; zundchst 46 %, dann 47 % schitzen diese jeweils
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Tab.3 (Fortsetzung)

Ttem SoSe 2020 WiSe 20/21
n M (SD) |n | M (SD) a |p d

Durch den 1376 | 3,87 972 | 4,16 —5,355 2346 |<,001** | —0,22
Einsatz digitaler (1,32) (1,22)
Medien fehlt mir
der personliche
Kontakt zu
anderen
Studierenden

Es ist mir 1376 | 3,16 975 2,97 3,452 2349 | <,001** 0,14
wihrend des (1,30) (1,33)
Semesters
gelungen, mit
anderen
Studierenden in
Kontakt zu
bleiben

~

Anm.: trifft nicht zu (1) bis trifft voll und ganz zu (5).

(eher) hoch ein. Die technischen Féhigkeiten zur Umsetzung digitaler Lehre wer-
den bereits zum ersten MZP (M; = 3,75, SD; = 0,99) von 64 % ohne eine
substanzielle Veridnderung als (eher) hoch eingeschitzt (MZP, 63 %).

In puncto Mediennutzung der Lehrenden zeigt sich iiber die beiden MZP eine
leichte, aber signifikante Abnahme beziiglich der Suche und Verarbeitung von
Daten und Informationen (d = 0,21) gegeniiber einer signifikanten Zunahme der
Mediennutzung bei der Produktion und Présentation von Inhalten (d = —0,23).
Der Einsatz digitaler Medien zur Individualisierung und aktiven Einbindung der
Lernenden erfihrt einen verhdltnisméfig grolen Zuwachs iiber die Zeit (M; =
2,91 vs. M> = 3,34) und ist bei moderater Teststirke (d = —0,35) statistisch
hoch signifikant, wihrend die Forderung digitaler Kompetenzen der Lernenden
eine scheinbar untergeordnete Rolle spielt (M; = 2,65 vs. M, = 2,81) und keine
statistisch relevante Veridnderung aufweist.

Die Mehrheit der Lehrenden hilt es im WiSe 20/21 fiir wahrscheinlich, weiter-
hin digitale Medien in die Lehre einzubeziehen (M = 4,28, SD = 0,98). Auf die
Multiple-Choice-Frage, welche Aspekte sich bei digitaler Lehre zukiinftig dndern
sollten, entfdllt auf den Punkt ,mehr Kontakt und Austausch® ausgehend von
47 % der Fille im SoSe 2020 ein Zuwachs um 29 % auf 76 % im Folgesemester
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Tab.4 Gruppenvergleich Lehrende iiber zwei Semester
SoSe 2020 WiSe 20/21
Item n M (SD) | n M (SD) |t df |p d
Wie schitzen Sie
Thre...
...Vorerfahrungen 212 2,40 193 |3,27 —17,620 403 | <,001** | —0,76
hinsichtlich digitaler (1,27) (0,98)
Lehre ein?*
...didaktischen 212 |3,38 194 | 3,41 —0,374 |404 |,709
Fahigkeiten (0,98) (0,90)
hinsichtlich digitaler
Lehre ein??
...technischen 212 | 3,75 194 | 3,74 0,132 404 | ,895
Féhigkeiten (0,99) 0,91)
hinsichtlich digitaler
Lehre ein??
Ich nutze digitale
Medien im
Allgemeinen zur...
...Suche und 212 | 4,63 193 |4,49 2,137 403 |,033* 0,21
Verarbeitung von (0,64) (0,72)
Daten und
Informationen
...Produktion und 210 4,14 192 4,35 —2,309 400 |,021* —0,23
Prisentation von (1,01) (0,79)
Inhalten
Ich setze digitale
Medien in der Lehre
ein zur...
...Individualisierung | 202 |2,91 188 | 3,34 —3,449 |388 |,001** | —0,35
sowie zur aktiven (1,27) (1,21)
Einbindung der
Lernenden
...Forderung der 203 | 2,65 184 |2,81 —1,243 |385 |,215
digitalen (1,32) (1,28)
Kompetenzen der
Lernenden

Anm.: * sehr niedrig (1) bis sehr hoch (5) abweichend zu trifft nicht zu (1) bis trifft voll und

ganz zu (5)
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(N; = 85, Ny = 175); die ,didaktische Umsetzung* steigt von 17 % auf spiter
46 %.

4.3 Ergebniszusammenfassung und Diskussion

Insgesamt zeigen sich iiber beide Betrachtungssemester digitaler Lehre keine
gravierenden Veridnderungen. Sowohl Studierende als auch Lehrende sind mit
der digitalen Lehre iiber beide Messzeitpunkte (MZP) ohne Andeutung sub-
stanzieller Verdnderung tendenziell zufrieden (Horstmann 2021). Die zeitliche
Arbeitsbelastung der Studierenden hat sich iiber beide Semester nicht veridndert
und befindet sich weiter auf hohem Niveau (M = 3,9), wihrend sie bei den
Lehrenden zunéchst sehr hoch war (auch Kanning und Ohlms 2021), aber iiber
die Zeit signifikant abgenommen hat. Entsprechend wird zum zweiten MZP die
Lehre (um rund 3 h pro Woche) als weniger zeitaufwendig eingeschitzt. Hier
lassen sich Einarbeitungs- und Orientierungseffekte im technischen Bereich bzw.
Umorganisations- oder ReUse-Tendenzen vermuten.

Die Vorerfahrungen der Lehrenden mit digitaler Lehre haben erwartungsge-
mif stark zugenommen (M; = 2,40 vs. My = 3,27, d = —0,76). Dieser trivial
erscheinende Befund konnte zunéchst auf einen positiv konnotierten Erfahrungs-
zuwachs hindeuten. Allerdings lassen sich bei der Selbsteinschitzung didaktischer
(Mges = 3,39, SD = 0,94) als auch technischer (Mges = 3,75, SD = 0,95)
Fahigkeiten hinsichtlich digitaler Lehre keine signifikanten Unterschiede iiber
den Betrachtungszeitraum erkennen, sodass eine (didaktische) Weiterentwick-
lung der Lehrformate aufgrund von Lernzuwichsen seitens der Lehrenden eher
ausgeblieben scheint. Die Studierendenperspektive stiitzt diese Auffassung, denn
deren Bewertung, dass die Lehrenden technisch (Mge; = 3,51, SD = 1,06) bzw.
didaktisch (M g.; = 3,59, SD = 1,06) kompetent seien, zeigt ebenso keine Verin-
derung und liegt in einem &hnlichen Wertebereich. Allerdings kann sich nach
Berghoff et al. (2021, S. 20) der Umgang mit digitalen Elementen zwischen
Lehrenden stark unterscheiden. Nach Arndt und Ladwig (2022, S. 98) erweist
sich die ,,(Medien-) Didaktik als einer der grofiten Unterstiitzungsbedarfe fiir
Lehrende®. Tulodziecki und Grafe (2020) betonen die ,,wiinschenswerte Medien-
kompetenz“ und deren Weiterentwicklung bei Lehrpersonen. Zudem deuten die
absoluten Mittelwerte Entwicklungspotenzial an, so sehen z. B. 17 % aller befrag-
ten Studierenden didaktische Defizite ihrer Lehrenden beziiglich digitaler Lehre,
was 15 % der Lehrenden in eigener Selbsteinschitzung bestétigen. Entsprechend
gibt es einen Zuwachs von Lehrenden (17 %), die einrdumen, dass sich die didak-
tische Umsetzung digitaler Lehre dndern sollte und die anhand ihrer Erfahrung
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oder Reflexion offen sind, neue (didaktische) Herausforderungen anzunehmen,
was als Ansatzpunkt zum artikulierten Bedarf des didaktischen Diskurses zur
Lehr-Lernkultur (Sidlzle et al. 2021, S. 95) gewertet werden kann.

Der Einsatz digitaler Medien zur Individualisierung und aktiven Einbindung
der Lernenden erfihrt einen verhiltnismiBig groBen und substanziellen Zuwachs
iiber die Zeit (M; = 2,91 vs. My = 3,34, d = —0,35). Aus Sicht der KMK
(2017, S. 48) ist dies neben Flexibilisierung und Verbesserung der Reichweite
von Lehrangeboten ein wesentlicher Mehrwert digitaler Medien in der Lehre.
Demgegeniiber wird der Forderung digitaler Kompetenzen der Lernenden eine
scheinbar untergeordnete Rolle zugeordnet (M; = 2,65 vs. M, = 2,81), welche
sich tliber beide MZP statistisch nicht veridndert. Dabei ist gerade die Entwick-
lung von Medienkompetenz (Baacke 2007) eine wichtige Schliisselvariable zum
erfolgreichen Umgang mit digitalen Medien, die als Querschnittskompetenz auch
in Fachveranstaltungen stérker adressiert werden miisste (KMK 2021).

In vielfiltige Befunde (z. B. Schaumburg 2018) reiht sich ein, dass fiir Studie-
rende die Studieninhalte durch digitale Medien nicht automatisch verstindlicher
werden (M = 2,95). Nicht (digitale) Medien selbst, sondern deren didaktische
Einbindung entscheiden iiber lernforderliche Effekte (Zierer 2020). Dennoch
sehen Studierende Moglichkeiten, unabhéngiger von Ort und Zeit zu lernen und
Lernen flexibler zu gestalten (Traus et al. 2020), was sich in einer Verbesse-
rung der ,,strukturellen Studierbarkeit™ (Buff 2019, S. 11), z. B. hinsichtlich eines
individualisierteren Studiums mit Blick auf die Vereinbarkeit von Studium und
Erwerbstitigkeit, niederschlagen konnte.

Entscheidender Kritikpunkt ist nach wie vor das Fehlen personlicher Kontakte
(Lorz et al. 2020) und das nachlassende Gelingen, mit anderen Studierenden in
Kontakt zu bleiben. Beide Defizite haben sich signifikant zu ihren Ungunsten
verdandert. Wenngleich der Austausch im Digitalen schneller oder direkter sei, so
gehort aus Sicht der Studierenden zur Hochschule auch ,.das Miteinander, die
Interaktion und der Austausch vor Ort* (Silzle et al. 2021, S. 104). Studierende
artikulieren hier die soziale Dimension des Lernens (z. B. Deci und Ryan 1993),
die im gemeinsamen Diskurs (Arnold et al. 2018) befordert und durch adédquate
Betreuung (Baumgartner 2008) unterstiitzt werden muss. Das Bereitstellen geeig-
neter Tools reicht jedoch nicht aus, vielmehr muss deren aktive Nutzung (Kerres
2018, S. 214) didaktisch eingeplant und im Lehrkonzept verankert werden.

Limitierend miissen Selektionseffekte oder Verzerrungen bei der Selbstein-
schitzung in Betracht gezogen werden, die auf Neuartigkeit der Gesamtsituation
und nachfolgendem Mitteilungsbediirfnis basieren konnen. Dennoch stiitzten
sich die Ergebnisse durch das Befragungsdesign mit seinem Perspektivenab-
gleich gegenseitig, so z. B. die Selbsteinschitzung der Lehrenden hinsichtlich
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ihrer didaktischen Fiahigkeiten zur digitalen Lehre mit der Beurteilung aus
Studierendensicht.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Mit der unfreiwilligen Einfiihrung digitaler Lehre wurde Althergebrachtes auf den
Kopf gestellt. Daraus erwichst die Gelegenheit, zu reflektieren und Fragen zu
stellen. Auch wenn die Meisten mit digitaler Lehre weitgehend zufrieden schei-
nen, gibt es auch kritische Aspekte mit Blick auf Arbeitsbelastung, Didaktik oder
sozialen Komponenten. ,,Digital ist Arbeit” (Schmohl 2020), sowohl fiir Lehrende
durch Medienproduktion, Betreuung oder didaktische (Neu-)Gestaltung als auch
fiir Studierende, im Sinne der Studierbarkeit nach Bologna (Miiller 2020). Die
faire Justierung von Workload beider Anspruchsgruppen muss kiinftig stirker im
Blick behalten werden.

Die digitalen Lehrformate miissen gerade in der Anfangsphase aktiv gestaltet
(Weber 2019) und Lernende stirker als in Prisenzlehre aktiviert werden, wie z. B.
Kerres (2020) darlegt. Dabei wird klar, dass digitale Lehre ein genuin pddago-
gisches Anliegen ist, das technische, mediendidaktische, lernpsychologische und
(lern)6konomische Facetten beinhaltet. An der Lehr-Lern-Gemeinschaft mit ihrer
sozialen Dimension (Deci und Ryan 1993) veréindert auch digitale Lehre nichts.
Studierende wie Lehrende empfinden ein entpersonalisiertes Lernen als problema-
tisch. Die Didaktik — keineswegs eine radikal ,neue‘ (Arnold et al. 2018) — muss
aber digitaler Lehre Rechnung tragen. Die intentionale Auswahl von Medien,
gehort zum Grundgeschift einer Didaktik. So geht es um die Wiederentdeckung
und Adaption einer Didaktik, die auch beim Lernen und Lehren mit digitalen
Medien konsequent die Frage stellt, wie und wozu (digitale) Medien eingesetzt
werden. Eine aufgabenorientierte Didaktik (ebd.) kann hier helfen und gleich-
zeitig das Ideal vom Diskurs als Gemeinschaft von Studierenden und Lehrenden
befordern. Didaktische Modelle wie Inverted Classroom zielen in diese Richtung
(z. B. Handke 2020).

Voraussetzungslos funktioniert digitale Lehre nicht. Digitalisierung ist mehr
als Technisierung, aber ohne geht es eben auch nicht, sowohl in der Nutzung als
auch der Gestaltung von Medien. Erginzt durch Medienkritik und Medienkunde
(Baacke 2007) bedarf es also verantwortungsvoller Medienkompetenz, um sich
addquat im digitalen Raum zu bewegen und die Vorteile der Individualisierung
und Unabhingigkeit von Ort und Zeit lernférderlich zu nutzen. Zudem bedarf es
Selbststeuerungskompetenz, um den eigenen Lernprozess eigenverantwortlich(er)
gestalten zu konnen.
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Der innovierende Faktor digitaler Lehre beginnt in der Reflexion gemachter
Erfahrungen. Ausgehend vom eigenen Lehrhandeln und den dahinterliegen-
den didaktischen Vorstellungen geht es um die Passung und Erprobung von
digitalen Medien im eigenen Lehrkonzept samt Reflexion und Bewertung in
der praktischen Umsetzung — idealerweise im kollegialen Austausch und unter
Beriicksichtigung iibergeordneter Qualifikationsziele. Aggregiert und validiert
kann damit die Transformation der Erfahrung auch auf die Hochschule gewendet
werden. Anders gesagt: es bedarf des Engagements, der Experimentierfreude und
des Mutes Fehlschlige hinzunehmen, um die eigene Lehrpraxis reflektierend mit
digitalen Medien weiter zu entwickeln und Neues zu integrieren.

Hierzu braucht es ,,Zeit, Raum und Moglichkeitsstrukturen® (Autorengruppe
AEDIL 2021), die nicht nur individuell, sondern auch durch Digitalisierungsstra-
tegien sowie wissenschaftlichen Diskurs zu bestimmen sind. Um Bildung kiinftig
weiter als ,,Begegnung von Mensch zu Mensch zu sehen* (Zierer 2020, S. 158),
miissen Hochschulen den digitalen Raum aktiv gestalten.
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7 Moglichkeiten und Grenzen der Betrachtung von
Workload

Eingedenk der bisherigen Betrachtung und der verschiedenen Perspektiven auf Workload
lassen sich schlielRlich Handlungschancen und Anwendungsszenarien entfalten, die tber
das formale Operieren mit Workload, wie z.B. im Titel von Studie 2 ,Workload-
Erhebungen — Notwendiges Ubel oder ungenutzte Chance?“ (Mdller 2020) angedeutet,
hinausgehen. Durch die tiefe Verwobenheit von Workload im Studienprozess, ergeben sich
vielschichtige Anwendungsmoglichkeiten von Workloaderhebung und -daten auf
individueller als auch auf institutioneller Ebene, so dass der Workloadbetrachtung auch ein
praktischer Nutzen auf mehreren Ebenen entspringt. Die Anwendungsperspektive hebt
nochmals die hohe Bedeutung von Workload im Studienprozess hervor. So kénnen bspw.
Workloaderhebungen und deren Ergebnisse einen Beitrag zur Gestaltung des individuellen
Studienprozesses, aber auch zur Gestaltung von Studium und Lehre aus institutioneller
Sicht, z. B. hinsichtlich der Qualitatssicherung von Studium und Lehre leisten, indem
anhand von geeigneten Workloaderhebungen geplanter und tatsdchlicher Workload
gegenlbergestellt werden.

Den Chancen und Moglichkeiten der Workloadbetrachtung stehen allerdings auch Grenzen
bzw. Limitationen gegeniiber, z. B. methodische Einschrankungen bei der Datenerhebung
oder Grenzen bei der Interpretation der Daten, die insbesondere bei der praktischen
Verwendung von Workloaddaten Beachtung finden sollten. Entsprechend werden im
Folgenden zundchst systematisch Maoglichkeiten und Handlungschancen der
Workloadperspektive auf individueller bzw. institutioneller Ebenen fokussiert, bevor im
Anschluss mogliche Grenzen betrachtet werden. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen
sowohl den vorliegenden Text als auch die publizierten Studien mit ein, greifen
zusammenfassend aggregierend die bereits an verschiedenen Stellen angedeuteten
Moglichkeiten sowie Grenzen auf und verweisen auf die entsprechenden Kapitel bzw.
Studien.

Auf der individuellen Ebene der Studierenden kénnen Workloaddaten individuelles
Feedback Uber investierte Lernzeiten geben und Lernaufwande im Semesterverlauf, z. B.
mittels der Workloadkurve, plastisch wiedergeben. Dies ermdglicht die Reflexion von
erwarteten und tatsachlich erbrachten Workloadzeiten und fullt auf der
Informationsfunktion von Workloaddaten (vgl. Studie 2). Dabei kann die Selbstreflexion
von Art und Umfang der Studientatigkeiten nicht nur fiir die Zeitverwendung im Studium
sensibilisieren (vgl. Kap. 4.2), sondern auch entlastend wirken, indem offenbar wird, dass

bspw. geforderte Zeitumfange bereits aufgewendet wurden (vgl. Studie 1). Umgekehrt
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kénnen Prokrastinationstendenzen aufgedeckt oder Ansitze von Uberforderung erkannt
werden, wenn individuelle Workloadumfange von den erwarteten deutlich abweichen, wie
z. B. in Studie 5 angesprochen. Instrumente wie die Workload-App (vgl. Studie 2) kénnen
notwendige Daten bereitstellen, so dass mit der Erfassung von Workloadzeiten gleichzeitig
selbstreflektiertes Handeln und Lernverhalten (vgl. SchuBler 2023) unterstiitzt werden.
Wenn bei der Selbstreflexion Hilfe bendtigt wird oder Probleme der zeitlichen
Uberforderung nicht selbststindig |6sbar sind, kénnen institutionelle Angebote der
Studien- oder Lernberatung unterstiitzen (s. u.) und Workloaddaten als Ausgangspunkt fir
Beratung und Coaching herangezogen werden, um bspw. Aspekte des Zeitmanagements
zu verbessern (z. B. Kleinmann und Koénig 2018).

So besehen kann die Workloaderfassung auch als Entwicklungsinstrument verstanden
werden, das sowohl den individuellen Studienprozess befordert, indem Studierende bei
der Reflexion und schlieRlich Organisation von Lernprozessen unterstiitzt werden, als auch
dem institutionell notwendigen Anliegen der Gewinnung von Workloaddaten, z. B. zur
Verbesserung der Qualitat von Studiengangen, gerecht wird.

Wahrend Hochschulen das individuelle Studierverhalten nur bedingt bzw. indirekt
beeinflussen kdnnen, ist die Gestaltung des institutionellen Rahmens, wie z. B. Studien-
oder Beratungsangebote und deren Qualitat, ein aussichtsreicher Ansatzpunkt, der durch
empirische Workloaderhebungen unterfiittert werden kann. Die Bedeutung von
Workloaderhebungen aus institutioneller Sicht Ildsst sich auf verschiedenen
Anwendungsebenen verorten und betrifft die Ebene der (1) Qualitatssicherung von
Studium und Lehre, die der (2)Studiengangentwicklung als auch die der
(3) Lehrorganisation und tangiert schliefRlich die (4) Studien- und Lernberatung.

(1) Die Ebene der Qualitatssicherung wird besonders durch den Passungsgedanken von
geplantem und tatsachlichem Workload im Sinne der Erfillung von Anforderungen und
dem formal notwendigen Nachweis von Studierbarkeit gepragt (vgl. Studie 3). Hierfir
braucht es handhabbare Maoglichkeiten der Workloaderhebung, wie z.B. die
Workloadkurve, die als Monitoringinstrument geeignet ist, um wiederholt
ressourcenschonend Zielgruppen untersuchen zu kénnen (siehe auch Studie 2). Dies
betrifft sowohl die Datengewinnung seitens der Studierenden als auch die
Datenauswertung seitens der Beteiligten der Hochschule. So kann bspw. der
kontinuierliche Nachweis von Studierbarkeit nur erbracht werden, wenn geniligend
Teilnehmende bereit sind, Erhebungsinstrumente zu bearbeiten, um damit den tatsachlich
aufgewendeten Workload zu dokumentieren und gleichzeitig hochschulische Ressourcen
vorhanden sind, um entsprechende Erhebungen hochschulseitig durchzufiihren und
auszuwerten (vgl. Studie 1). Damit geht es in der Qualitatssicherung von Studiengdngen

auch um alternative Methoden, Erklarungsmodelle und die Interpretation von Workload,
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um evidenzbasierte Entscheidungen liber die Bemessung von Workload in Studiengangen,
Modulen oder Veranstaltungen zu treffen. Werden die ,,Standards und Leitlinien fiir die
Qualitatssicherung im Europdischen Hochschulraum® (HRK 2015) ernst genommen, so ist
klar, dass nicht nur die zur Entwicklung und Anwendung entsprechender
Workloadinstrumente erforderlichen Kompetenzen eine grole Nahe zu den
Handlungsfeldern der Hochschulforschung aufweisen und damit nicht nur evidenzbasierte
Entscheidungsprozesse auf der Erhebung, Analyse und Nutzung relevanter Daten basieren
lassen, sondern auch der Professionalisierung der Qualitdtssicherung (vgl. GroBmann et al.
2020) Vorschub geleistet werden kann. Nachfolgend kénnen so gewonnene Erkenntnisse
als Unterstltzung in der (Re-)Akkreditierung von Studiengdngen und zur Nachsteuerung
von Studiengangen bzw. der Studiengangentwicklung genutzt werden, aber auch zur
Entwicklung von MalBnahmen, die z. B. auf die Vermeidung von Studienabbruch zielen oder
den Studierendenerfolg erhdéhen (vgl. Studie 3). Auf diese Weise geht die
Workloadbetrachtung liber die formalen Belange der Akkreditierung und den Nachweis

von Studierbarkeit hinaus und fungiert als individuelles Entwicklungsinstrument.

(2) Die Ebene der Studiengangentwicklung, welche sowohl die Konstruktion als auch die
Verbesserung der Studiengdnge betrifft, ist eng mit der Qualitatssicherung von
Studiengdngen verbunden. Essenziell ist hierbei ein Verstandnis, wie Workload umrissen
ist (vgl. Kap. 3.2), welches Zeitverstandnis dahinter liegt (vgl. Kap. 4.2), wie Workload
erhoben werden kann und wie Workload mit anderen Faktoren zusammenhangt (vgl.
Kap. 5.1). Wird aus Perspektive der Qualitdtssicherung z.B. ein Verdanderungsbedarf
hinsichtlich der zeitlichen Studierbarkeit eines Studiengangs artikuliert, so koénnen
Workloaddaten wertvolle Hinweise zur Studiengangentwicklung geben, an welchen Stellen
z. B. Justierungen oder Entzerrungen der Arbeitsbelastung vorzunehmen sind (vgl.
Studie 3) und ,auf deren Basis gemeinsam mit den beteiligten Lehrenden
Schlussfolgerungen fiir die Studiengangs- und Modulentwicklung gezogen werden”
(Metzger et al. 2016, S.248) konnen. Besonders bei der Neukonstruktion von
Studiengangen, bei denen der Workload nur geschatzt werden kann, ist eine empirische
Uberpriifung bzw. Bestitigung der Schitzungen anhand geeigneter Instrumente besonders
wichtig (vgl. Metzger und Schulmeister 2020, S. 238). Der Einsatz der Workloadkurve kann
hierbei einen ersten ressourcenschonenden Uberblick aus der individuellen Perspektive
liefern, der bei Bedarf durch weitere Workloaderhebungen mit feingranularen Verfahren,
die auf die objektive Zeit verweisen (z. B. Zeitbudget via Workload-App) vertieft werden
kann (vgl. Studie 1 und 2). Hat sich die Bemessung des Workloads im jeweiligen
Studiengang bereits bewadhrt, dient die Workloaderfassung der ,Feinjustierung der
Studiengange” (Wittenberg 2020, S. 333). Werden hingegen tiefgreifende Veranderungen
im Studiengang vorgenommen, wie z. B. wahrend der pandemiebedingten digitalen Lehre,
so ist eine erneute Uberpriifung der Passung von geplantem und tatsichlichem Workload

mehr als sinnvoll, da sich der Workload wie in Studie 4 bzw. 5 gezeigt, erheblich durch
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solche Eingriffe in die Lehre verandern kann. So stellt die fundierte Betrachtung von
Workload Anlass und Ausgangspunkt fiir eine vertiefte Diskussion tiber Studium und Lehre
im Kontext der (notwendigen) Anpassungen durch Bestrebungen der Digitalisierung hin zur
Digitalitat (vgl. Stalder 2021) dar, ohne die Studierbarkeit der Studiengdnge oder deren
Qualitatssicherung auller Acht zu lassen (vgl. Mller 2023b).

(3) Die Ebene der Lehrorganisation (vgl. Schulmeister und Metzger 2018) bezieht sich auf
die operative Umsetzung und Gestaltung von Lehre aufgrund institutioneller und
curricularer Vorgaben. Die Kenntnis (iber den Umfang des studentischen Workloads kann
flr Lehrende zundchst als Feedback dienen, inwiefern die Passung von geplantem und
tatsachlichem Workload beschaffen ist, aber auch als Anregung fir Veranderungen.
Malnahmen zur Justierung des Workloads auf dieser Ebene beeinflussen den
studentischen Workload, indem z. B. auf ,temporale Strukturgeber” (Schmidt-Lauff 2018,
S. 333) zurlickgegriffen wird und wochentliche Zeitrhythmen, Zeitrdume, aber auch Fristen
zur Abgabe von Studienleistungen festgelegt werden. Mit der Workloaderhebung kdnnen
Veranderungen, z.B. in der zeitlichen Strukturierung von Lehre, die eng mit deren
hochschuldidaktischer Umsetzung verbunden ist, sichtbar werden. So ist nicht nur die
Gestaltung der Prasenzlehre durch die Lehrenden bedeutsam, sondern auch die im
Selbststudium zu erbringenden Leistungen der Studierenden, die in unterschiedlichem
Ausmald erwartet oder eingefordert werden kénnen und idealerweise mit der Prasenzlehre
eng verzahnt sind. Entsprechend kann die Anregung zur kontinuierlichen Vor- und
Nachbereitung von Lehrveranstaltungen im Selbststudium oder die Anleitung zur
Unterstitzung des Selbststudiums Workloadspitzen vermeiden helfen, indem der
Workload gleichmaRiger Gber die Semesterdauer verteilt wird (vgl. Kap. 5.2), bspw. durch
ErschlieBung von Moglichkeiten studienbegleitender Priifungen. Die Fokussierung auf die
Gestaltung des Selbststudiums auch unter Bericksichtigung der zeitlichen Perspektive und
der studentischen Selbstreflexion kann den ,Shift from Teaching to Learning” (Barr und
Tagg 1995) und damit einen Lernkulturwandel in Richtung selbstgesteuerten Lernens der
Studierenden unterstiitzen (vgl. Studie 1). Die Analyse von Struktur, Zeitpunkt und Umfang
der zeitlichen Aufwendungen im Selbststudium konnen bspw. Aufschluss dariber geben,
inwieweit selbstgesteuertes Lernen stattgefunden hat oder in welchem AusmaR. Daraus
folgend konnen Schliisse fiir mogliche didaktische Modifikationen in der Konzeption der
Veranstaltung, deren Verzahnung mit Selbststudienzeiten oder der Einbindung und
Konstruktion von selbststudienunterstiitzenden Aufgaben gezogen werden.

Eine weitere Gestaltungsmoglichkeit auf Ebene der Lehrorganisation, die sich aus der
Nutzung von Erkenntnissen aus Workloaderhebungen oder den Ergebnissen der
Workloadforschung speist, ist der Ausbruch aus traditionellen Studienstrukturen. Typische
Lehrangebote an Hochschulen folgen einem Zwei-Stunden-Raster und produzieren daher

haufige Themenwechsel und mogliche Leerzeiten (vgl. Kap. 5.2), was sich unginstig auf den
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Workload und die studentische Belastung auswirken kann. Die Entscheidung, bspw. eine
Blockveranstaltung anzubieten (vgl. Kahl 2019) und damit Themenwechsel zu reduzieren,
Leerzeiten oder Veranstaltungsliicken zu vermeiden, kann zur zeitlichen Entflechtung der
Arbeitsbelastung beitragen. Traditionelle Veranstaltungsangebote durch digitale Lehr-
/Lernelemente, wie z.B. in asynchronen Veranstaltungsformaten zu ergdanzen oder
anzureichern, scheint eine kiinftige Herausforderung zu sein, die sich auch auf den
Workload auswirken kann. Neben einer zeitlichen Entflechtung und Flexibilisierung des
Studiums konnen damit auch Aspekte des Selbststudiums positiv beeinflusst werden.
Denkbar sind bspw. individuell auswahlbare Online-Selbstlernaufgaben mit integriertem
Feedback, die den Lernfortschritt bericksichtigen und unabhdngig von Zeit und Ort
bearbeitet werden und auf diese Weise Leerzeiten und Veranstaltungsliicken schlief8en
konnen. Wie in Studie 4 und 5 gezeigt, ist bei der Verdnderung dieser oder dhnlicher
Strukturelemente in Lehrveranstaltungen der Workload im Blick zu behalten. Die
Workloaderfassung kann damit Hinweise fir und Rickmeldung zur Gestaltung der
Lehrorganisation liefern und Aspekte der Lehroptimierung, wie z. B. die Kontinuitdat im
Workload aufzeigen. Somit ist die Lehrorganisation ein fruchtbares Ziel flir MaRnahmen,
die zeitgleich mehrere Faktoren des Studienabbruchs tangiert (vgl. Kap. 2.4): Abbau
inhaltlicher Defizite, akademische Integration, Justierung von Erwartungen oder Reduktion
von Belastung durch kontinuierlichen Workload.

(4) Die Ebene der Studien- und Lernberatung zielt zwar auf individuelle Belange von
Studierenden, ist aber im institutionellen Angebotsportfolio verortet. Nicht immer
verlaufen Studienbemiihungen erfolgreich. Zuweilen kommt es zu Leistungsproblemen
und Uberforderung mit dem Arbeitspensum (z. B. Isleib et al. 2019), die unter Umsténden
bis zum Abbruch des Studiums fiihren (vgl. Kap. 2.3). Kénnen zeitliche Studien- und
Lernprobleme nicht selbststandig durch die Studierenden geldst werden, so bieten sich
z. B. Unterstitzungsangebote in Form von Beratung und Coaching an. Individuelle
Beratungsangebote kdnnen nicht nur Fehleinschatzungen korrigieren, sondern auch
wahrend des gesamten Studienprozesses auftretende Fragen oder Probleme aus dem Weg
raumen, Unterstitzung bei Lern- und Leistungsproblemen, der Selbstorganisation, aber
auch in puncto Zeitmanagement und Umgang mit Belastung geben. Eine Starke von
Beratung ist es, Studierenden bei der Selbstreflexion des Studierverhaltens zu helfen und
den Ursachen bestimmter Probleme auf den Grund zu gehen (z. B. Bamberger 2015). Die
Workloadbetrachtung im Kontext von Beratung adressiert und unterstiitzt die bereits
angesprochenen Aspekte der individuellen Ebene der Studierenden. Die Kenntnis des
individuellen Workloadumfangs im Vergleich zu dem erwarteten oder typischen
Arbeitsaufwand anderer eroffnet eine realistische Positionierung des eigenen
Studierverhaltens (vgl. Studie 1). Eine Kombination aus Selbstbericht und Tagebuch als
Erhebungsansatz, wie z. B. der Workloadkurve und der Workload-App, erscheinen hier

sinnvoll (vgl. Kap. 4.3). Stellt sich in der individuellen Workloadbetrachtung bspw. heraus,
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dass der subjektiv wahrgenommene Workload den tatsachlichen deutlich Ubertrifft, so
kénnen im Fortgang einer Beratung die verschiedenen Leistungserwartungen oder Aspekte
der Uberforderung bzw. der Prokrastination oder der aktiven Lernzeit (vgl. Kap.5.1)
thematisiert werden. Wird umgekehrt ein zu hoher Workload diagnostiziert, so kdnnen in
der Beratung auf individueller Ebene Uberlegungen angestellt werden, welche
workloadauslésenden Ereignisse dominieren und ob diese dem geforderten Lernfortschritt
dienen oder moglicherweise durch effizientere Lerntechniken ersetzt oder durch ein
verbessertes Zeitmanagement reduziert werden kdonnten. Wird zudem in bestimmten
Studiengdngen permanent ein zu hoher Workload als Beratungsanlass verzeichnet, kann
dies im Rahmen der Qualitatssicherung riickgemeldet und in der Studiengangentwicklung
bericksichtig werden. Die Workloaderfassung kann auch als Anlass zur Optimierung von
Lernaktivitaten oder zur Ausraumung von Lernschwierigkeiten Verwendung finden. Durch
die gemeinsame Analyse von Selbstlernzeiten, wie sie in der Workloaderfassung bspw.
durch Instrumente wie der Workload-App (vgl. Studie 2) oder durch andere
Zeitbudgetverfahren vorliegen, konnen Lerninhalte, aber auch Lernzeiten im Tagesverlauf
identifiziert werden, die als besonders positiv oder ertragreich bewertet werden. Im
Beratungs- oder Coachingprozess kann dies als Anlass dienen, gemeinsam mit den
Studierenden, methodische, thematische oder temporale Muster herauszuarbeiten (vgl.
Kap. 4.3), die dem eigenen Lernprozess forderlich oder gar hinderlich sind. Auf Basis dieser
Erkenntnisse konnen passgenaue Empfehlungen gegeben werden, die den individuellen
Lernprozess fordern. Insofern zeigen sich Workloaderhebungen als wirksame Instrumente,
das eigene Lernverhalten zu iberdenken, Selbstreflexionsprozesse in Gang zu setzen und
selbstgesteuertes Lernen oder dessen Weiterentwicklung zu erméglichen (vgl. Studie 1).

Allerdings ist die Betrachtung von Workload in bolognareformierten Studiengdngen kein
,Allheilmittel” (vgl. Findeisen und Steinmann 2012) zur Erreichung des idealen
Studienprozesses und auch Grenzen unterworfen. Die Komplexitat des Studienprozesses
ist hoch und monokausalen, mechanistischen Zusammenhangsideen muss, wie Heublein
et al. (2017) am Beispiel des Studienabbruchs zeigen, eine Absage erteilt werden. Ahnlich
komplex verhalt es sich mit dem Workload, der als Teil des Studienprozesses nicht nur von
individuellen, sondern auch von institutionellen Determinanten moderiert wird (vgl.
Kap. 5.3), was eine allgemeine modellhafte Betrachtung und daraus folgende Steuerbarkeit
limitiert (vgl. Kap. 5.1).

Grenzen der Workloadbetrachtung betreffen in erster Linie die hierfiir (1) notwendige
Erhebung von studentischem Workload, Aspekte oder Voraussetzungen zu den o.g.
(2) individuellen Anwendungsbereichen, aber auch institutionellen Anwendungs-
bereichen wie der (3) Qualitatssicherung, der (4) Studiengangentwicklung oder der

(5) Lehrorganisation.
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(1) Die studentische Workloaderfassung ist methodisch komplex und meist aufwendig. Sie
kann je nach Erhebungsmethode zu unterschiedlichen Ergebnissen, mit unterschiedlicher
Genauigkeit und Trennscharfe bei gleichzeitig subjektiver Verzerrung fihren. In
Ermangelung eines allgemeinen Workloadmodells kann die Konzeption und Durchfiihrung
von Workloaderhebungen, z. B. hinsichtlich der Anreicherung durch Umgebungsvariablen,
als auch die Einordnung und Interpretation von Ergebnissen in groRere Kontexte des
Studiums erschwert sein. Bei der retrospektiven Workloaderhebung kénnen Erinnerungs-,
Selektions- und Interventionseffekte auftreten (vgl. Kap.5.1). So wird bspw. der
retrospektiv erhobene Workload meist tberschatzt. Probleme kdnnen sich auch bei der
Erhebungsdurchflihrung hinsichtlich der Reprasentativitat der Daten ergeben, wenn durch
zu komplexe Verfahren und dadurch resultierende hohe Aufwadnde nur eine geringe
Teilnahme realisiert wird bzw. bei wiederholtem Instrumenteneinsatz eine
Stichprobenmortalitdt vorherrscht. Das vorgeschlagene Verfahren der Workloadkurve (vgl.
Studie 2) zielt hingegen auf ressourcenschonende Erhebung fir alle Beteiligten. Fir die
Workloaderfassung selbst ist der Umstand, dass die Selbstreflexion von Workload in
retrospektiven Erhebungen mit Selbstauskunft die Workloadwahrnehmung verandern
kann, messtheoretisch unglinstig — er6ffnet andererseits aber einen Interventionsansatz
zur Sensibilisierung fiir den studentischen Workload (vgl. Kap. 5.1). Eine Alternative zum
feingranularen Tagebuchverfahren stellen digitale Erhebungsinstrumente mit
Zusatzfunktionen, wie z.B. die vorgeschlagene Workload-App aus Studie 2 dar. Der
Umstand hoher Streuungen des Workloadumfangs nach Hochschultyp, Abschlussart,
Studiengang oder Lehrveranstaltung gepaart mit hohen Streuungen zwischen, aber auch
innerhalb der Studierenden, zeugt von einem diskontinuierlichen Studierverhalten, das bei
allen Erhebungsverfahren sowohl die Interpretation der Ergebnisse als auch die Ableitung
moglicher MalRnahmen erschwert (vgl. Kap. 5.2).

(2) Grenzen und Herausforderungen der Workloadbetrachtung auf individueller Ebene
ergeben sich u. a. aus der hohen inter- und intraindividuellen Streuung des Workloads (vgl.
Kap. 5.3), die nahe legt, dass eine Vielfalt unterschiedlicher Determinanten auf den
tatsachlichen Workload einwirkt und Individuen sehr unterschiedlich mit den an sie
herangetragenen Anforderungen und Belastungen umgehen bzw. die Beurteilung des
Workloads in der Selbstauskunft subjektiv verzerrt ist (vgl. Kap. 5.1). Insbesondere steigt
die Komplexitdit der Workloadbetrachtung, wenn angenommen wird, dass
Workloaddeterminanten miteinander wechselwirken, so dass die Anzahl an zu erhebenden
und zu kontrollierenden Variablen und Konstrukten stark ansteigt und aulerhalb des
praktikablen Bereichs zu liegen kommt. Die individuelle Feedbackfunktion von
Workloaderhebungen kann eingeschrankt sein, wenn Lernprobleme anderweitig
begriindet oder selbstregulative bzw. selbstreflexive Tendenzen bereits hoch ausgepragt
sind, so dass bspw. kein Wirkpotenzial durch optimiertes Zeit- und Lernmanagement zu

erwarten ist. Zudem muss eine angemessene Leistungsbereitschaft vorhanden sein, ohne
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die eine individuelle Workloadbetrachtung kaum sinnvoll méglich ist. Aber auch bei hoher
Leistungsbereitschaft spiegeln erhobene Workloadzeiten nicht die Qualitat der Lernzeit im
Sinne des Lernerfolgs wider, so dass ein hohes Zeitinvestment nicht notwendigerweise
dquivalent zu hohen Studienleistungen ist. Werden Beratungsangebote genutzt, die
Workload thematisieren, bedarf es der Offenheit und des Willens, sich mit dem eigenen
Workload selbstreflexiv oder mit der unterstiitzenden Beratung auseinander zu setzen.
Dabei ist zu beachten, dass MaRnahmen wie Beratungsangebote nicht immer
wahrgenommen werden oder die ihnen zugeschriebene intendierte Wirkung zeigen. Der
Gefahr einer Uberindividualisierung des Workloads oder der Nivellierung am unteren
Leistungssegment kann jedoch mit curricularen Aushandlungsprozessen in der

Studiengangkonstruktion begegnet werden.

(3) Grenzen der Qualitatssicherung hinsichtlich der Workloadbetrachtung sind darin zu
finden, dass es nicht ausreicht, den formalen Workload zu justieren und dessen Einhaltung
durch Studierende zu priifen. Vielmehr muss es darum gehen, das Studierhandeln zu
verstehen, und die Frage, welche Auswirkungen Workload auf das Studieren und das
Lernen hat, zu durchdringen (z. B. Kuhlee 2012, S. 86) — insbesondere, wenn es darum geht,
subjektive Zeitauffassungen gegeniiber objektiven (vgl. Kap. 4.3) zu berlicksichtigen. Fur
ein vertieftes Verstandnis von Workload innerhalb des Studierhandelns braucht es
einerseits die Akzeptanz der zentralen Qualitatssicherung unter den dezentral agierenden
Lehrenden und deren Bereitschaft daran mitzuwirken, andererseits braucht es Expertise
und Strukturen auf Seiten der Qualitatssicherung, um erforderliche Untersuchungen
(regelmaRig) anzustoBen und ein geeignetes Wirkverstandnis zu erlangen. Entsprechend
wertet sich die Qualitatssicherung selbst auf, wenn sie wie ,Hochschulforschung agiert und
Erklarungsmodelle flr nicht offen zutage liegende Sachverhalte generiert” (Schulmeister
und Metzger 2011b, S. 35). Allerdings stellen Schmidt et al. (2020, S. 80) fest, dass vielerorts
fiir die ,,Evidenzbasierung der Steuerung und der Entscheidungen an den Hochschulen noch
Entwicklungs- und Unterstiitzungspotenziale bestehen”. Kritisch zu priifen sind dabei
Entscheidungsprozesse, die z. B. auf MaBnahmen zur Verbesserung der Studierbarkeit bei
einem bereits hohen Sattigungsgrad zielen. Wenn es kaum noch sinnvolle
Optimierungsméglichkeiten gibt und der Bedarf klein ist, braucht es keine Ubersteuerung,
die sich z. B. aus geringfligigen Passungsdiskrepanzen oder Einzelfalldaten ergibt. Eine zu
starke Individualisierung des Studiums birgt die Gefahr der Zerfaserung des
Bildungsangebots. Eine vorschnelle Justierung berechtigter Studienanforderungen
aufgrund von ,,nonperformanten Studierenden” (vgl. Reifenberg et al. 2015, S. 100) ist zu
vermeiden. Andererseits ist der Studienprozess und dessen Rahmenbedingungen auch
Veranderungen unterworfen, die kontinuierlich beobachtet auch Anpassungsbedarf nach
sich ziehen. Workloaddaten liefern Aussagen, die der inhaltlichen Reflexion und Diskussion
im Rahmen des Curriculums bedirfen aber keineswegs auf Entscheidungsautomatismen

hindeuten.
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(4) Auf Ebene der Studiengangentwicklung ist die Komplexitdt der Creditierung ein
limitierender Faktor. Noch bevor ein Studiengang angeboten wird, missen bspw. die
einzelnen Module und Veranstaltungen bepunktet und der Workload hinsichtlich Prasenz-
und Selbstlernzeiten durch Antizipation des Aufwands festgelegt werden. Je nach
Studiengangstruktur, Einbindung von Lehrexporten anderer Fachbereiche oder Double-
bzw. Joint-Degrees ist das nicht nur ein umfangreiches Planungsunterfangen, sondern
meist ein Rickwartsrechnen von der fiur den Studienabschluss zu erreichenden
Gesamtleistungspunktezahl bis auf Ebene der Lehrveranstaltung, das oft mangels Daten
eine grobe Schatzung des Arbeitsaufwands darstellt (vgl. Studie 1). Auch mit groRer
Erfahrung bei der Studiengangkonstruktion kann die Passung der Creditierung erst im
Nachhinein — moglicherweise erst viele Semester spater — beurteilt werden, wenn
(gentgend) Daten dber den tatsichlichen Workload vorliegen. Hinsichtlich der
Bestrebungen einer akribischen Workloadplanung im Voraus ist zu bemerken, dass es kaum
moglich erscheint, alle denkbaren Workloaddeterminanten abzusehen und einzuplanen.
So kann bspw. die tatsachliche Durchfiihrung der Veranstaltung mit anderen Lehrpersonen
durch eine veranderte didaktische Gestaltung in einem anderen Workload resultieren (vgl.
Kap. 5.3). Daher ergibt sich mindestens bei der Neueinflihrung von Studiengédngen die
Notwendigkeit, die Passung von geplantem und tatsachlichem Workload in den Blick zu
nehmen. Durch das Zusammenspiel der zeitlichen Bemessung von Lernaufwanden und
einem Gesamtcurriculum des Studiengangs steht die Workloadplanung nicht nur vor der
Herausforderung der gleichmaRigen Leistungspunkteverteilung tber die verschiedenen
Fachsemester des Studiengangs, sondern sieht sich auch mit dem Umstand konfrontiert,
dass moglicherweise aufgrund bereits verplanter Leistungspunkte notwendige oder
wiinschenswerte curriculare Inhalte nicht mehr bericksichtigt werden kénnen oder nur,
wenn andere Studienelemente zirkuldar neu geplant werden. Die Entscheidung, mit
welchen Inhalten zuvor festgelegte Lernziele oder Kompetenzen bei den Studierenden
realisiert werden kdnnen, basiert aber in erster Linie auf inhaltlichen Uberlegungen und
erst in zweiter Linie auf der Planungsebene von Workloadberechnungen, die aber mit der
inhaltlichen Ebene verschrankt sind (vgl. Kap.3.2). Die konkrete Umsetzung des
Studiengangs und der einzelnen Lehrveranstaltungen und damit auch die tatsachlich
eingeforderten Zeiten sind entsprechend in hohem MalRe von der Lehrorganisation sowie
den didaktischen Entscheidungen der Lehrenden abhangig.

(5) Auf der Ebene der Lehrorganisation konnen Ergebnisse der Workloadbetrachtung
unmittelbar berticksichtigt werden und z. B. fiir didaktische Planungen und Entscheidungen
wie der Gestaltung von Selbstlernaufgaben herangezogen werden, indem statt
Schatzungen tatsachliche mittlere Aufwande fiir die Erledigung der Aufgaben veranschlagt
werden. Dabei ist jedoch zu berlicksichtigen, dass auch Lehrende zeitlichen
Beschrankungen unterworfen bzw. selbst von hohem Workload betroffen sind (vgl.

Studie 4) und die Planung bzw. Umstrukturierung von Veranstaltungen, z. B. hin zu einer
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Blockveranstaltung (vgl. Kap. 5.2) oder Online-Lehre, einen nicht unerheblichen Aufwand
darstellen kann, der mancherorts nicht leistbar oder zu erbringen gewollt ist. Dies ist
insbesondere dann der Fall, wenn es Veranderungswiderstande gibt, die nicht nur von der
Skepsis gegeniliber der Workloadorientierung oder allgemeiner Vorbehalte gegeniber der
Bologna-Reform getragen werden.

Hochschuldidaktische Defizite kdénnen nicht nur die allgemeine Qualitat einer
Veranstaltung limitieren, sondern auch den Blick dafir verstellen, anhand von
Workloaddaten geeignete MaRnahmen zu ergreifen. Da die Betrachtung des Workloads
selbst noch keine Handlungsempfehlungen fiir die konkrete Gestaltung einer
Lehrveranstaltung bereithdlt, missen Workloaddaten kontextuell interpretiert und
erschlossen werden (Miller 2013; Studie 1). Hierbei besteht die Gefahr des Aktionismus
oder der Uberbetonung artikulierter Einzelfille der Workloadiiberhéhung, so dass
vorschnell Selbstlernaufgaben massiv nivelliert oder gar Themenbereiche einer
Veranstaltung gekiirzt werden. Das Vorhandensein heterogener Lerngruppen, die auf
festgelegte curriculare Anforderungen treffen, bleibt trotz der Workloadbetrachtung eine
hochschuldidaktische Herausforderung und bedarf des entsprechenden Wissens und
notwendiger Kompetenzen der Lehrenden. Wenn das Korsett der Studiengangplanung
allerdings schlecht passt, kann auch die Lehrorganisation nicht alle Passungsprobleme
hinsichtlich der Erfiillung der festgelegten Anforderungen auffangen und muss dies an die
Studiengangkonstruktion oder Qualitatssicherung weitergeben.

Wenn schlieRlich das Lernen im Studienprozess konstruktivistisch als ,ein Akt der Ko-
Konstruktion in Gemeinschaften” (Terhart 2005, S. 5) aufgefasst wird, dann ergeben sich
Grenzen in der (zeitlichen) Planbarkeit des Lernprozesses, der sich erst im finalen
Zusammenspiel von Lernenden und Lehrenden innerhalb eines bestimmten Rahmens
konstituiert. Selbst bei einer erfolgreichen Verzahnung von Prdsenz- und Selbstlernzeiten
kann sich der jeweilige Lernerfolg einer Studienkohorte, der sich innerhalb der
Workloadziele bewegt, in einer andern Studienkohorte durch konstruktivistische Effekte
unterscheiden. Die mechanistische Auffassung, Lernerfolg mit reinem Zeitinvestment zu
operationalisieren, ist daher verkirzt (vgl. Kap. 4.3). Weitere Faktoren, wie z. B. die aktive
Lernzeit (vgl. Kap.5.1), oder der Umgang mit dem Selbststudium spielen daher eine
wichtige Rolle (vgl. Kap. 5.3). Mit der starkeren Ausgestaltung von Selbstlernzeiten erhalten
Lehrende zwar eine (Planungs-)Moglichkeit, den studentischen Workload zu justieren, ob
die Studierenden letztlich die Bereitschaft teilen, sich im Selbststudium mit den
angedachten Inhalten auseinanderzusetzen, oder ob sie in der Lage sind bzw. Uber
notwendige Vorkenntnisse oder Kompetenzen verfligen, dies tatsachlich zu leisten, ist
weniger beeinflussbar. Bei den Anforderungen der digitalen Lehre, die pandemiebedingt
z. B. starker digitale Selbstlernangebote in den veranderten Veranstaltungsstrukturen

eingeflochten hat, haben sich viele Studierende neben fachlichen auch tberfachlichen
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Anforderungen eines veridnderten Selbststudiums gegeniiber gesehen. Uberforderungen
durch mangelnde Kompetenzen selbstorganisierten Lernens oder im Umgang mit digitalen
Medien kénnen moglicherweise in groflere Zeitaufwendungen als urspriinglich geplant
resultieren und sich unabhangig von den fachlichen Anforderungen in einem erhdhten
Workload niederschlagen (vgl. Studie 4 und 5). Die Vermischung von zeitlichen
Anforderungen und mangelnde Trennschdrfe kann bei der Workloadbetrachtung
entsprechende Ableitungen erschweren.

Auch wenn die Workloadbetrachtung und daraus abgeleitete Erkenntnisse und
MalRnahmen Limitationen unterworfen sind und damit keine Garantien fiir Studierbarkeit
oder Studienerfolg geben kdnnen, so kdnnen sie auf verschiedenen Ebenen einen Beitrag
zur Planung und Optimierung des Studienprozesses leisten und die Qualitat in Studium und
Lehre sichern helfen. Selbst wenn es sich um einen kleinen Beitrag handelt, so ergeben sich
trotz moglicher Einschrankungen, Chancen und Ansatze jenseits formaler Notwendigkeiten
das Studium zu verbessern und ggf. Studienabbriiche zu vermeiden.

Fir all die oben aufgefiihrten Anwendungsbereiche braucht es Daten sowie praktikable
Instrumente und Methoden zu deren Gewinnung, insbesondere wenn es darum geht,
Erhebungen z.B. im Rahmen von Monitorings wiederholt durchzufiihren. Eine
ressourcensensible Moglichkeit ergibt sich z. B. aus dem vorgeschalteten Einsatz der
Workloadkurve (vgl. Muller 2013; Studie 1, 2, 4). Zeigen sich damit Inkongruenzen oder
problematische Umfange hinsichtlich des Workloads, kann mit weiteren Instrumenten aus
dem Workloadinventar (vgl. Studie 1) oder anderen Zeitbudgetverfahren passgenau mit
der Gewissheit der Notwendigkeit nachgefasst werden. Unabhdngig vom
Erhebungsverfahren ist jedoch die grundsatzliche Verwendung der erhobenen Daten und
Ergebnisse wichtig. Ohne diesen Schritt bleibt auch die Workloaderhebung substanzlos leer
und die Chance evidenzbasierter Steuerung (vgl. Schmidt et al. 2020) in diesem Kontext
vertan.
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8 Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Der studentische Workload ist vielschichtig mit
dem gesamten Studienprozess im Spannungsfeld der individuellen Erfullung institutioneller
Anforderungen, sowohl im Studienerfolgs- als auch im Studienabbruchsfall (vgl. Kap. 2),
verbunden, was seine hohe Bedeutung unterstreicht. Strukturell stellt das
Leistungspunktesystem ECTS, das als organisatorischer Kern der Bologna-Reform
verstanden werden kann, die institutionelle Planungs- und Berechnungsgrundlage fiir die
Workloadbemessung (vgl. Kap. 3). Entsprechend ist Workload eng mit der Studienstruktur,
dem Studierverhalten und der Studierbarkeit von Studiengingen verbunden.
Studierbarkeit ist dabei u. a. durch die zeitliche Passung der Erfillung von Anforderungen
charakterisiert und formal als Qualitatskriterium von Studiengangen zu fassen und
darzulegen. Workload kann neben der rein administrativen Perspektive aus Sicht der
Hochschulforschung differenziert betrachtet werden, so dass neben der institutionellen
auch eine individuelle Perspektive einzunehmen ist. Eine Herausforderung dabei ist die
Erfassung des tatsachlichen studentischen Workloads im Vergleich zu den institutionell
geplanten zeitlichen Anforderungen eines Studiengangs in Form von ECTS-
Leistungspunkten im Spannungsfeld von objektiver und subjektiver Zeit (vgl. Kap. 4). Die
Erhebung des studentischen Workloads (vgl. Kap. 5) ist meist mit aufwendigen Verfahren
der Zeitbudgetforschung verbunden oder wird in unterschiedlichen
Retrospektivitatsgraden per Selbstauskunft erhoben. Ein allgemeines, theoretisch
fundiertes und empirisch gepriiftes Modell zum Workload liegt, bis auf vereinzelte Ansatze
oder Modellskizzen, nicht vor, was die systematische Auswahl und Erhebung von
Kontextvariablen, aber auch die Einordnung von empirischen Workloadergebnissen
erschwert. Bei der Ergebnisinterpretation von Workloaddaten werden daher meist
Mittelwerte und deren Streuung diskutiert (vgl. Kap.5.2). Im Uberblick empirischer
Forschungsergebnisse zeigt sich, dass geplante Workloadvorgaben im Studienprozess
meist deutlich unterschritten werden, die Streuung der Werte jedoch recht grof3 ist, was
darauf hindeutet, dass sich studentischer Workload als komplexes Gebilde multikausaler
Faktoren zusammensetzt. In der Ableitung von Determinanten des studentischen
Workloads kristallisieren sich institutionelle Einflussfaktoren heraus, wie bspw. die
Gestaltung und Kommunikation von Studienstrukturen oder die Gestaltung von Lehre, aber
auch individuelle Einflussfaktoren in Form von Personhintergrundvariablen,
Hochschulzugangsberechtigung, Studieninteresse und Motivation, studienbezogenem
Anspruchsniveau, tatsachlicher Kompetenz, individuellem Studierverhalten, z.B.
hinsichtlich des Selbststudiums oder Aspekten der Erwerbstatigkeit (vgl. Kap. 5.3).
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Auf der Vorstellung aufbauend, dass der studentische Workload eng und vielschichtig mit
dem Studienprozess verbunden ist, wird in Studie 1 der Frage nach der Spannweite von
Workload nachgegangen und Einsatzmoglichkeiten der Workloadbetrachtung erortert. Es
wird deutlich: Auf institutioneller Ebene kann geeignete Workloaderfassung im Sinne eines
Monitoring- und Steuerungsinstruments der Verbesserung und Qualitatssicherung von
Studiengdngen dienen. Auf individueller Ebene kann die Workloadbetrachtung dazu
beitragen, die subjektive zeitliche Komponente eigener Lernprozesse zu reflektieren, was
auch in Beratungskontexten unterstitzend aufgegriffen werden kann.

Daraus ergeben sich ungenutzte Potenziale, wie Studie 2 aufzeigt: Am Beispiel des
ressourcenschonenden Instruments  Workloadkurve  werden  Aspekte der
Workloaderfassung dargestellt, wie sich bspw. Phasen hoher zeitlicher Belastung innerhalb
des Semesters oder workloadinduzierende Tatigkeiten identifizieren lassen, um
datengestitzte Diskussionsansdtze zur Verbesserung von Studiengdngen zu liefern. Das
Erhebungsverfahren der Workload-App erschlieBt die Workloaderfassung fir das
individuelle Feedback und die Selbstreflexion hinsichtlich objektiv aufgewendeter
Lernzeiten und erdffnet gleichzeitig Anschlussmoglichkeiten im Kontext der Lern- und
Studienberatung.

Wird Workload nicht nur als Summe abzuleistender (Lern-)Stunden verstanden, sondern,
wie in Studie 3, eingebettet in den Kontext des Studienprozesses und der Studierbarkeit,
so ist es besonders aus der Perspektive der Qualitatssicherung sinnvoll, Workloaderfassung
im grofleren Zusammenhang des Student-Life-Cycle zu sehen und in den entsprechenden
(Befragungs-)Instrumenten einzubetten. Hierbei zeigt sich, dass ein koharentes
Befragungskonzept dazu beitragen kann, Qualitatskreislaufe in Studium und Lehre zu
schlieBen, indem empirische Daten zur optimierenden MaBRnahmengestaltung erschlossen
und genutzt werden, aber auch Veranderungen im Rahmen des Monitorings sensibel
festgestellt werden kdnnen.

Eine gravierende Veranderung in den Rahmenbedingungen hat sich durch die
pandemiebedingte Verschiebung der Prdsenzlehre hin zu digitaler Lehre ergeben. Die
Workloadbetrachtung in Zeiten digitaler Lehre aus Studie 4 macht eine erhdhte
Arbeitsbelastung deutlich und legt nahe, die Ursachen erhohter zeitlicher Aufwande der
Studierenden u. a. in ihrer Studien- und Selbstorganisation zu suchen, als auch davon
auszugehen, dass die hochschuldidaktische Gestaltung von (digitaler) Lehre bzw.

Lehrorganisation als Einflussfaktor von Workload angenommen werden kann.

Workload ist kontinuierlich im Blick zu behalten, wenn Veranderungen in der
Studienstruktur oder der Lehrorganisation vorgenommen werden, wie Studie 5 nahelegt.
Der studentische Workload wahrend digitaler Lehre verbleibt auch im Zeitreihenvergleich

auf erhéhtem Niveau, so dass der Workload von positiv konnotierten Merkmalen digitaler
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Lehre, wie z.B. Individualisierung und Flexibilisierung des Studiums, auch vor dem
Hintergrund der Studierbarkeit kinftig zu berlcksichtigen ist, aber auch in
(medien-)didaktische Uberlegungen zur Gestaltung von Lehre einflieRt. Denn die Didaktik
bestimmt zum groRen Teil Uber Selbstlernaufgaben, ob und wie viele Selbstlernzeiten
investiert werden, was schlief3lich den Workload maligeblich beeinflusst.

Die Workloadbetrachtung erfahrt besonders durch sich eré6ffnende Mdoglichkeiten aus
individueller wie auch institutioneller Sicht einen praktischen Nutzen und damit einen
Bedeutungszuwachs.  Aus individueller ~ Sicht ermoglicht die studentische
Workloadbetrachtung Feedback zum zeitlichen Arbeitsaufwand und Anregung zur
Selbstreflexion des eigenen Lernverhaltens. Beides kann durch geeignete institutionelle
Beratungs-, Mentoring- oder Coachingangebote mit Blick auf Lern- und Zeitmanagement
unterstltzt werden. Die institutionelle Sicht tangiert tGberdies die Qualitatssicherung, die
Studiengangentwicklung als auch die Lehrorganisation. Die Workloadbetrachtung eréffnet
auf Ebene der Qualitatssicherung z. B. Mdoglichkeiten der evidenzbasierten Steuerung von
Studiengdangen anhand von Workloadmonitoring — kann aber auch durch die intensive
Auseinandersetzung mit dem Thema Workload und dessen inniger Verwobenheit mit dem
Studienprozess zur Professionalisierung der Qualitatssicherung beitragen. Auf Ebene der
Studiengangentwicklung liegt der Nutzen der Workloadbetrachtung unter Einbezug
curricularer Aspekte im Justieren und Entzerren des Workloads, besonders bei neuen
Studiengangen, aber auch im Reagieren auf Veranderungsbedarfe der Studiengédnge. Auf
Ebene der Lehrorganisation stellt die Workloadbetrachtung Feedback fiir Lehrende bereit,
die bspw. den studentischen Workload bei didaktischen Anpassungen der Lehre in den
Blick nehmen kdnnen. Zudem kann mit der Sensibilisierung fiir Workload auf die starkere
Ausgestaltung der studentischen Selbststudienzeiten hingewirkt oder ein neues
Lehrformat, z.B. angereichert mit Elementen der digitalen Lehre, hinsichtlich des
Arbeitsaufwands beurteilt werden.

Chancen der Workloadbetrachtung, verstanden als mogliche Gelegenheiten, Aspekte im
Studium oder der Lehre zu verbessern, konnen Einschrankungen oder Grenzen
gegenlberstehen: Bei der Fokussierung moglicher Anwendungsbereiche der
Workloadbetrachtung auf individueller Ebene ist zu beachten, dass es viele individuelle
Einflussfaktoren geben kann, die moglicherweise nicht beriicksichtigt werden (kénnen)
oder deren Einfluss bisher (noch) nicht geklart ist. Hier besteht die Gefahr einer
Uberbetonung des Individuums, was dem Studienziel einer allgemeinen Bildung weniger
entgegenkommt und das Studium zerfasern kann. Im Bereich der Qualitatssicherung kann
es zu Sattigungseffekten kommen, die einer weiteren Optimierung Grenzen setzt, wenn
z. B. die Passung des Workloads und optimale Studierbarkeit bereits erreicht sind und
minimale Verbesserungsaussichten einem lGberproportionalen Aufwand gegeniiberstehen.
Wenn sich die Studiengangentwicklung auf die Workloadbetrachtung einlasst, muss klar
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sein, dass dies keineswegs die Komplexitdt der Studiengangkonstruktion bei der
Creditierung oder die Notwendigkeit inhaltlicher Uberlegungen diesbeziiglich reduziert.
Denn Fragen der Passung von geplantem und tatsachlichem Workload kénnen erst im
Nachhinein und mit z. T. groRer zeitlicher Verzégerung nach Einfliihrung eines Studiengangs
beantwortet werden. Auf Seiten der Lehrorganisation kdnnen zeitliche, motivationale oder
hochschuldidaktische Defizite Lehrender die Moglichkeiten der Workloadbetrachtung
einschranken — zumal im Lehr-Lernkontext, auch bei grofRer Sorgfalt, nicht alle Elemente
planbar sind. SchlieBlich sind auch Limitationen der Workloadbetrachtung aus
methodischer Sicht der studentischen Workloaderhebung begriindet. Die Verfahren zur
Workloaderfassung haben unterschiedliche Starken und Schwachen. Wahrend einige
Verfahren, wie z. B. die Workloadkurve, dem Uberblick dienen und ressourcenschonend im
Qualitatsmanagement einsetzbar sind, leiten andere Verfahren, wie z.B.
retrospektivitdtsferne tagbuchorientierte Ansatze, zu feingranularen aber aufwendiger zu
erreichenden Ergebnissen, die fiir die Beantwortung bestimmter Fragestellungen
moglicherweise besser geeignet sind. Zudem unterscheiden sich die Erhebungsverfahren
auch hinsichtlich methodischer Gutekriterien, so dass die Auswahl geeigneter Verfahren
durch das Erhebungsziel mitbestimmt ist.

Trotz allem kann die Workloadbetrachtung auf mehreren Ebenen und bei Kenntnis bzw.
Beachtung der Einschrankungen als Chance verstanden werden, auf institutioneller Seite
einen Beitrag zur Verbesserung von Studium und Lehre zu leisten — indem z. B. geeignete
MalRnahmen entwickelt werden — und Uber den rein formalen Akt des Zahlens und
Gegenliberstellens von Stunden hinauszugehen, sowie aus individueller Sicht
selbstorganisiertes und reflexives Handeln im Studienprozess zu fordern. Dass MaRnahmen
zur Verbesserung von Studium und Lehre, Studienbedingungen, aber auch der Wunsch zur
Reduktion von Studienabbriichen hochgradig relevant sind und auf der politischen Agenda
finanzierungswirdiger Vorhaben stehen, zeigt u.a. auch der 2019 als Bund-Lander-
Vereinbarung geschlossene ,Zukunftsvertrag Studium und Lehre starken” (vgl.
Gemeinsame Wissenschaftskonferenz  2022), der Hochschulen eine finanzielle
Anreizstruktur bietet, sich weiterhin —auch forschend — mit diesen Themen auseinander zu

setzen.

So besehen ist die Workloadbetrachtung als ein Werkzeug aufzufassen, dessen Nutzung
einen Mehrwert bietet und das weitere Entwicklungspotentiale besitzt. Im Folgenden
werden offene Aspekte der Workloadbetrachtung drei Entwicklungsbereichen zugeordnet
und angedacht, die aussichtsreich erscheinen, weiter verfolgt zu werden, jedoch (iber den
Rahmen dieser Arbeit hinausgehen und daher als mdgliche Desiderate verbleiben. Im
Einzelnen handelt es sich bei den Entwicklungsbereichen um den (1) Ausbau der
Workloadforschung, die daraus resultierende (2) Ergebnisnutzung und MaRnahmen-

entwicklung sowie um den (3) Ausbau und die Professionalisierung der Qualitatssicherung.
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(1) Um die Workloadforschung auszubauen, bedarf es einer starkeren Konturierung der
theoretischen Linien des Workloads, wie z.B. an den temporalen Uberlegungen zu
subjektiven und objektiven Zeitbezugspunkten des Workloads gezeigt. Wie Grofmann und
Engel (2020) bemerken, gibt es kaum theoriegeleitete und empirisch geprifte
Modellierungen zum Workload, so dass sich auch die einschldgige Forschung bei
Erklarungsansdatzen und der vollstindigen Berlcksichtigung aller maoglichen
Workloaddeterminanten schwertut. Entsprechend fehlt es an Modell(weiter)entwicklung
unter Einbezug bestehender Erkenntnisse. Die hier vorgestellten Workloaddeterminanten
kénnten bspw. als Ausgangpunkt fiir weitere Uberlegungen hinsichtlich eines Modells
dienen, das sich schlielSlich einer empirischen Prifung stellt und so den Rahmen absteckt
fir ein besseres Verstandnis von Workload, seiner Ankntipfungspunkte im Studium, aber

auch die Verortung von weiteren den Workload betreffenden Fragestellungen ermdoglicht.

Der studentische Workload wird bisher meist nur isoliert in seinem Umfang betrachtet. Die
reine Fokussierung auf Workloadumfange verstellt jedoch den Blick auf die Erklarung der
Streuungen des Workloads, welche maligebliche Voraussetzung fir ein tieferliegendes
Verstandnis von Workload sind. So kdnnten differenzierter Einfliisse und Wirkumfange
bestimmt oder Zusammenhangshypothesen empirisch untersucht und geklart werden, wie
z. B. zwischen Workload und der Qualitat des Selbststudiums, wenn aktive Lernzeiten in
der Workloaderfassung berticksichtigt werden oder Learning Analytics (z. B. Samoilova et
al. 2020; Seidl et al. 2022) im Kontext digitaler Lehre vermehrt Daten hierzu bereitstellen;
zwischen Workload und Stress vor dem Hintergrund einer gesunden Work-Life-Balance in

der Lebensphase Studium oder zwischen Workload und der Art der Erwerbstatigkeit.

Offen scheint auch hinsichtlich der Optimierung individueller Lernprozesse, inwieweit die
Workloadbetrachtung beim Finden temporaler Muster helfen kann, wenn es um die
Effektivitat der Lernprozesse geht. Bei der Betrachtung aktiver Lernzeiten gibt es Hinweise
darauf, dass auch die Tageszeit einen Einfluss auf die Effektivitat der Zeitverwendung
haben kénnte (vgl. Kahlaoui 2019; Evans et al. 2017). Erkenntnisse Gber besonders gilinstige
Zeitfenster konnten auf individueller Ebene der Optimierung des Lernens und der
Zeitverwendung dienen, was ein Uberdenken zeitlicher Strukturen institutioneller
Bildungsangebote nach sich zieht. Im Zusammenhang mit Elementen digitaler Lehre deutet
sich durch die Verbundenheit von Zeit und Raum analog die Frage der Lernférderlichkeit
von verschiedenen (Lern-)Orten oder (Lern-)Raumen an (vgl. Schmidt-Lauff et al. 2019;
Schlenker 2020; Stang et al. 2018), welche mentalen Vorstellungen damit verbunden
werden (vgl. Schiefner-Rohs 2014) und wie bzw. ob eine Entkopplung von Zeit und Raum

lernforderlich realisiert werden kann.
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Wenig Beachtung findet bislang der Stellenwert des studentischen Workloads bei der
Prognose von Studienabbriichen. Mit der Einrichtung von Friihwarnsystemen (vgl. Theune
2022), basierend auf kinstlicher Intelligenz (vgl. Berens und Schneider 2019), werden
mancherorts Vorhersagen zum Studienabbruch erstellt. Aufgrund der tiefen Verwobenheit
von Workload im Studienprozess, erscheinen Workloaddaten als aussichtsreich,
bestehende Daten anzureichern und diese als Trainingsdaten fir Analyseverfahren mit
kiinstlicher Intelligenz zu verwenden und so Prognosemodelle zum Studienabbruch weiter

zu verfeinern.

Eine wichtige Voraussetzung fiir diese oder &hnlich Vorhaben geht mit der
Weiterentwicklung der Instrumente zur Workloaderfassung einher. Bedeutsam ist hier die
Entwicklung passgenauer Instrumente fir den jeweiligen Anwendungszweck aus
Forschung, Qualitatssicherung oder individueller Entwicklungsperspektive. Aus der Warte
der Workloadforschung ist bspw. die Verbesserung der Erfassungsgiite ein grofRes Anliegen
an die Instrumentenentwicklung, u. a. bei der differenzierten Erfassung subjektiver bzw.
objektiver Zeit, wahrend die Qualitatssicherung ressourcenoptimierter LOsungen einer
problemlosen Gegeniiberstellung von geplantem und tatsachlichem Workload bedarf. Fir
die individuelle Reflexion des Workloads ist eine moglichst feingranulare Differenzierung
von Selbstlernzeiten oder die valide Erfassung der Qualitat des Selbststudiums von hoher
Bedeutung. Hierbei kdnnen z. B. technische Weiterentwicklungen der Workloadkurve oder
der Workload-App zum Einsatz kommen.

Werden technische Losung zur Workloaderfassung eingesetzt, so bedarf es der Klarung,
wie mit notwendigen Aktualisierungen umgegangen wird, um die Instrumente auch
langfristig einsetzen zu kdnnen. Weiterer Klarung, z. B. bezlglich des Datenschutzes,
bediirfte es, wenn die Workloaderfassung mit Studierendenkonten oder mit
Lernassistenzsystemen auf Basis kiinstlicher Intelligenz gekoppelt wiirden. Methodisch und
vor dem Hintergrund subjektiver Zeiterfahrung kdnnten neben quantitativen Verfahren
auch qualitative Vorgehensweisen helfen, besonders die individuellen Komponenten des
Workloads tiefer zu durchdringen. Fiir die konkrete Umsetzung von technischen Losung im
Bereich der Workloaderfassung scheint es aussichtsreich, finanzielle und personelle
Ressourcen flr die Weiterentwicklung und Wartung innerhalb eines sich stetig wandelnden
(technischen) Umfeldes bereit zu stellen, geeignete Fahigkeiten oder Kompetenzen im
Umgang mit den technischen Ldsungen zu entwickeln und ein geeignetes Mindset3®
aufzubauen, das die Erfassung von Workload als Investition in Daten begreift, deren

Nutzung Handlungschancen eroffnet.

36 Mindset bezieht sich auf eine bestimmte menschliche Denklogik und ist die ,Einstellung des Verstandes,
die dazu fiihrt, dass etwas in einer bestimmten Weise (nicht) aufgenommen, gesehen, gehort, verstanden,
gefuhlt, analysiert, interpretiert, kommuniziert - und daraus (Nicht-)Handlung abgeleitet wird” (Hofert
2018, S. 8).
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(2) Liegen Erkenntnisse zum Workload vor, so ist es sinnvoll, diese in unterschiedlichen
Handlungsfeldern zu nutzen, um Entscheidungen zu treffen oder Mallnahmen zu
entwickeln. Im Handlungsfeld der Qualitatssicherung kénnen empirische Workloaddaten
in Gegenuberstellung zum geplanten Workload dazu beitragen, Qualitatskreislaufe (z. B.
Gnahs und Quilling 2019) zu schlieRen. Dafiir missen aktuelle, differenzierte Daten nicht
nur vorliegen, sondern auch durch Beteiligte rezipiert werden kénnen. Hierfiir kann sich
ein Berichtssystem anbieten, das den Workload, wie z.B. im hier vorgeschlagenen
Befragungskonzept, in einen groBeren Kontext stellt und damit gleichzeitig weitere
relevante Daten geblindelt zur Verfligung stellt. So konnen Beteiligte starker fir Workload
sensibilisiert und durch Dissemination zur Nutzung der Ergebnisse angeregt werden.

Die verstarkte Rezeption und Nutzung von Workloaddaten gilt auch fiir das Handlungsfeld
der Lehrorganisation. Nicht nur im Zuge digitaler Lehre und den damit verbundenen
strukturellen Veranderungen, sondern auch in der Um- oder Neugestaltung traditioneller
Lehre kann sich die Auseinandersetzung mit der studentischen Arbeitsbelastung als
lohnend erweisen, um z. B. neue Elemente in der Lehre detailliert einschatzen zu kénnen.
Gerade die Pandemie hat gezeigt, dass eine ,einmalige Lehrqualifikation zu Beginn einer
Hochschulkarriere” (Seidl et al. 2022, S. 184) kaum ausreichend scheint, so dass die
Etablierung von  hochschuldidaktischen  UnterstitzungsmaRBnahmen, die die
Workloadperspektive berticksichtigen, helfen kann, Lehrende diesbezliglich zu begleiten
und weiter zu qualifizieren. So kdnnen bspw. Hinweise der Workloadforschung oder
Erkenntnisse zur Verzahnung von Kontakt- und Selbststudium bzw. zum begleiteten
Selbststudium (z. B. KleR 2016; Schumacher 2012; Landwehr und Miiller 2008) starker in
die Gestaltung von Lehre einbezogen und Effekte bei der Gestaltung von kontinuierlichem
Workload untersucht werden.3’

Wenn Lehrenden die Bedeutung von Workload im Studienprozess und Mdoglichkeiten zur
Justierung des Workloads mittels der Lehrorganisation bewusst sind, dann gewinnen Tools,
die den Workload bei der Planung von Lehre berlicksichtigen und Uber einfache
tabellarische Listung hinausgehen, einen hohen Unterstiitzungswert. In diesem Segment
gibt es bisher wenige Unterstiitzungstools und Erkenntnisse Gber deren Nutzung sowie
moglicher Auswirkungen auf die Lehre. Einen vielversprechenden Ansatz eines digitalen
Planungstools fiir Lehrveranstaltungen, das den Workload mit der didaktischen Planung
verbindet, stellen z. B. Miller und Erlemann (2022) vor. Hochschuldidaktische Angebote
bzw. Weiterbildungen kénnen hierbei eine Multiplikatorfunktion Gibernehmen und fir die

starkere Beriicksichtigung von Workload sensibilisieren und werben.

37 Dieser Fragestellung wird z. B. in dem bei der Stiftung Innovation in der Hochschullehre beantragten und
bewilligten Projekt ,KiWiSS — Kontinuitdt im Workload durch inhaltliche Strukturierung von
Selbstlernzeiten' weiter nachgegangen werden.
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(3) SchlieBlich erscheint der Ausbau des Qualitdtsmanagements in Hochschulen als
gunstige Moglichkeit, im Zusammenspiel aller Beteiligten von Hochschulleitung, dem
Qualitatsmanagement selbst, Fachbereichen, Lehrenden, aber auch Studierenden, einer
umfassenden Workloadbetrachtung Vorschub zu leisten. Die Verschiebung von der
Verwaltungsperspektive des Workloads hin zur Forschungsperspektive wird nicht nur der
Workloadbetrachtung gerechter, sondern eréffnet damit auch die o. g. Moglichkeiten und
Chancen der Workloadbetrachtung. Mit dem dedizierten Einsatz von Forschungsmethoden
bei der Workloaderfassung — aber auch bei Evaluationen — wird die Beurteilung von
Sachverhalten und daraus folgenden Handlungen im Qualitatsmanagement starker auf
Evidenzen gestiitzt. Flr Steinhardt (2015) dominiert im Qualitdtsmanagement eher der
Verwaltungsakt. Die Ausschopfung von Moglichkeiten durch forschungsbasiertes
Vorgehen, methodische Anreicherung und einem vertieften Verstandnis von
Zusammenhangen, wie am Beispiel der Workloadbetrachtung gezeigt, bleibt damit aus. Die
aktuelle Diskussion der Professionalisierung von Qualitatsmanagement und Evaluation an
Hochschulen (vgl. Abele et al. 2022) zeigt aber die Bereitschaft des Qualitaitsmanagements,
sich in diese Richtung weiter zu entwickeln. Insbesondere liefen sich damit fundierte
Ergebnisse aus Evaluationen des Qualitatsmanagements, z.B. auch in der
Hochschuldidaktik, sinnvoll adaptieren (vgl. Schmidt und Zajontz 2023) und auf diese Weise
differenzierte Dialoge anstoRen, welche es ermoglichen, unterschiedliche Sichtweisen

innerhalb der Hochschule starker zu vereinen.

Die Workloadbetrachtung ist alles in allem ein aussichtsreicher Ansatzpunkt fir die
Gestaltung und Weiterentwicklung von Studium und Lehre aus institutioneller, aber auch
aus individueller Perspektive, von dem nicht nur die Hochschulen, sondern auch Lehrende
und Lernende profitieren. Es liegt jedoch in den Handen der Beteiligten, sich mit dem
Thema Workload auseinander zu setzen und daraus resultierende Erkenntnisse zu nutzen.
Die Workloadbetrachtung kann als Anlass genommen werden, in die Diskussion
einzusteigen und z.B. weg von der administrativ gedachten Passungsthematik von
Workload hin zu einem inhaltlichen und hochschuldidaktischen Verstandnis von Workload
zu gelangen, welches die Studierendenperspektive angemessen beriicksichtigt.
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A Anhang

A.1 Wissenschaftlicher Werdegang

seit 2011

2016-2019

2015-2016

ab 2011

2009-2011

2008-2009

2000-2008

Zentrum fir Lehrerbildung, Technische Universitat
Kaiserslautern

Referat Qualitat in Studium und Lehre, Technische Universitat
Kaiserslautern

Padagogische Hochschule Heidelberg, Lehrtatigkeit

Zentrum fir Lehrerbildung, Technische Universitat
Kaiserslautern

Deutsches Institut fur Internationale Padagogische Forschung,
Frankfurt

Universitat Koblenz-Landau, Lehrtatigkeit

Studium der Erziehungswissenschaft
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