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Zusammenfassung

Eine wesentliche Anforderung, die es im Rahmen der Bologna-Reformen
umzusetzen gilt, ist die Studierendenfokussierung bei der Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen. Diese Herausforderung ist dabei vor dem Hintergrund
tradierter Lernkulturen zu bewaltigen. In diesem Zusammenhang bringen die
Studierenden bestimmte motivationale Voraussetzungen und ein gewisses
Rollenverstandnis ihrer Rolle in die Lernkulturen ein. Sofern die Hochschuldidaktik
die organisationalen Strukturen erfolgreich gestalten mdchte, sind diese internalen
Bedingungen seitens der Studierenden zu bertcksichtigen. Die im Artikel
beschriebene lernkulturelle Bestandsaufnahme an drei Universitaten in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz zeigt, dass die personalen Dispositionen
der Studierenden optimiert werden kdnnen und dass dies ber die Gestaltung
organisationaler Rahmenbedingungen ein Stiick weit gesteuert werden kann.
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Motivation of German speaking students in the ,Bologna era“

Abstract

Within the framework of Bologna, it is a central requirement to design teaching and
learning processes in a student-oriented manner. This challenge has to be
mastered with regard to traditional learning cultures. The students bring along
certain motivational prerequisites and a certain understanding of their own roles in
the learning process which form the learning culture. If higher education
development is to proactively design organizational structures, the students'
internal characteristics have to be taken into account. The article describes an
analysis of the learning culture of three universities in Germany, Austria and
Switzerland which shows that the students’ personal dispositions can be developed
and that they can be partly directed by the design of the organizational conditions.
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1 Studierendenorientierung zwischen
Wunsch und Wirklichkeit

Studierendenorientierung stellt eine bekannte Forderung in der Diskussion um die
Qualititsentwicklung des Studiums dar (z. B. CHUR, 2004). In der Literatur wird
zunichst angenommen, dass ein so genannter ,shift from teaching to learning*
dazu beitrigt, dass Studierende sich aktiver an ihrem Lernprozess beteiligen, indem
der studentische Lernprozess stirker betont wird (TRIGWELL et al., 1999). Ob-
wohl diese normativen Zielvorstellungen direkt bei den Studierenden ansetzen,
scheinen ihre Motivlagen und Bediirfnisse z. T. vernachléssigt zu werden. Sofern
die Studierenden direkt befragt werden (z. B. im Studienqualitidtsmonitor des
Hochschulinformationssystems HIS), stehen Fragen der Zufriedenheit mit Infra-
struktur, Lehrangebot, Betreuungssituation etc. im Vordergrund (vgl. auch
MULTRUS et al., 2008). Eine Ausnahme bilden verschiedene Fachmonographien,
z. B. zum Studium der Betriebswirtschaftslehre (RAMM & MULTRUS, 2006).
Allerdings konnen mit diesen Auswertungen keine direkten Schlussfolgerungen fiir
die Hochschulentwicklung gezogen werden, da didaktisch fokussierte Beziige nur
schwerlich herzustellen sind. Hierzu bedarf es weiterer Informationen hinsichtlich
der individuellen Dispositionen der Studierenden sowie in Bezug auf die Wahr-
nehmung und Wirkung der organisatorischen Rahmenbedingungen seitens der
Hochschule.

Denn die erfolgreiche Implementierung didaktischer oder organisationaler Hoch-
schulstrukturen schldgt sich nicht per se im Lernhandeln der Studierenden nieder.
Der Erfolg struktureller bzw. hochschuldidaktischer MaBBnahmen ist wahrscheinli-
cher, wenn diese im Einklang mit der bestehenden Lehr- und Lernkultur stehen
bzw. — sofern notwendig — ein entsprechender Wandel derselben angestrebt wird,
welcher mit den strukturellen Verdnderungen korrespondiert. Dabei steht die Kon-
gruenz struktureller und kultureller Uberlegungen im Mittelpunkt (SCHNEIDER et
al., 2009; HUBER, 2009; JENERT et al., 2009). Die Beriicksichtigung bestehender
Lernkulturen ist demzufolge eine essenzielle Voraussetzung fiir die Hochschulent-
wicklung, da insbesondere in Hochschulen ,,die kulturellen Selbstverstidndlichkei-
ten [tief] sitzen* (KRECKEL, 2006, S. 115).

Auf der Grundlage einer funktionalistisch orientierten Definition von Lernkulturen
an Hochschulen umfassen Lernkulturen drei Dimensionen, eine individuelle, eine
padagogisch interaktionale sowie eine organisationale Dimension (JENERT et al.,
2009). Es wird davon ausgegangen, dass diese drei Dimensionen miteinander in
Verbindung stehen und sich gegenseitig beeinflussen. Hochschulbezogene Lern-
kulturen manifestieren sich dabei auf der individuellen Dimension unter anderem
in der Studienmotivation, der Lernmotivation, der Proaktivitdt der Studierenden
sowie dem Ausmaf3 an Fremdbestimmung. Die organisationalen Bedingungen, die
das Lernhandeln der Studierenden determinieren, sind die von der Hochschule
kommunizierten Erwartungen an die Lernenden, die Einfiihrung in die Studienpra-
xis, die Freiheitsgrade in der Studiengestaltung, die Moglichkeiten zu extracurricu-
larem Engagement sowie die bestehende Infrastruktur (GEBHARDT, in Vorb.).
Daneben konstituieren sich Lernkulturen an Hochschulen in zahlreichen weiteren
Aspekten, auf deren Darstellung im Rahmen dieses Beitrags verzichtet werden soll.
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Vielmehr fokussieren sich die nachfolgenden Darstellungen auf die genannten
Punkte.

In diesem Beitrag werden auf Basis einer empirischen Untersuchung die Motivla-
gen von Studierenden auf Bachelor- und Master-Stufe beschrieben. Der Schwer-
punkt liegt dabei auf den individuellen Einschétzungen der Studierenden bzgl. ihrer
Lern- und Studienmotivation sowie deren Proaktivitat und Fremdbestimmung. Des
Weiteren wird dargestellt, wie die Studierenden die organisatorischen Rahmenbe-
dingungen ihres Studiums (z. B. Freiheitsgrade in der Studiengestaltung, Vorhan-
densein von Infrastruktur) bewerten. Ferner werden Zusammenhédnge zwischen
diesen individuellen und organisationalen Lernkulturmerkmalen beleuchtet. Durch
die Analyse der Daten konnen erste Folgerungen bzgl. moglicher Handlungsfelder
fiir die Hochschulentwicklung abgeleitet werden. Folgende Fragen leiten die empi-
rische Untersuchung:

e Wie schétzen Studierende ihre eigene Lern- und Studienmotivation sowie
ihre Proaktivitdt und Fremdbestimmung im Studium ein?

e Wie entwickeln sich Lern- und Studienmotivation bzw. Proaktivitit und
Fremdbestimmung im Vergleich der verschiedenen Studienphasen?

e Wie nehmen Studierende die organisatorischen Rahmenbedingungen ihres
Studiums wahr?

e Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den motivationalen Merkma-
len der Studierenden und den Rahmenbedingungen?

2 Motivation von Studierenden —
theoretischer Hintergrund

Aufgrund der Vielzahl unterschiedlicher theoretischer Zugdnge zum Konstrukt der
(Lern-)Motivation ist es schwierig, eine allgemeingiiltige Definition zu geben
(HECKHAUSEN & HECKHAUSEN, 2006; SPINATH, 2011). Gemél oben ge-
nanntem Lernkultur-Konstrukt kann im Hinblick auf die Motivation von Studie-
renden unterschieden werden zwischen der iibergeordneten Motivation zur Auf-
nahme und Absolvierung eines Studiums (Studienmotivation) und der Lernmotiva-
tion, welche die konkreten Lernsituationen beeinflusst (vgl. JENERT et al., 2009).
Entsprechend wird im vorliegenden Beitrag auf diese beiden Motivationsarten
fokussiert.

Studienmotivation wird als zentrale Voraussetzung fiir das Lernen im akademi-
schen Umfeld gesehen (PRENZEL, 1996). Demnach umfasst das Konstrukt die
individuellen Beweggriinde, aus denen ein Studium aufgenommen, das Lernen
gestaltet und langfristig Motivation geschopft wird. Als extreme Auspriagungen der
Studienmotivation kdnnen ein Verwertungsinteresse einerseits und ein Entwick-
lungsinteresse andererseits unterschieden werden (KIRCHHOFER, 2004; FUCHS,
2005)’. Ersteres kann dabei als auBengesteuert bezeichnet werden, da der Lernende

> In shnlicher Weise wird im Rahmen der Zieltheorie (AMES, 1992) differenziert zwi-
schen einer Lernzielorientierung (mastery goal) und einer Leistungszielorientierung
(performance goal), wobei erstere auf die Entwicklung von Kompetenz(en) zielt, wih-
rend letztere das Zeigen der Kompetenz(en) fokussiert (ELLIOT & HARACKIEWICZ,
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konkret weil3, wie er seine Studien- und Lernbemiihungen verwerten mdchte. Stu-
dierende orientieren sich dabei typischerweise an den wahrgenommenen Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes. Das Motiv der Verwertung steht insofern im Vorder-
grund, als dass das Erreichen eines formalen Abschlusses und des dazugehdrigen
Zertifikats als Studienziel liberwiegt. Es handelt sich dementsprechend um eine
extrinsische Studienmotivation. Das Entwicklungsinteresse ist dagegen innenge-
steuert, so dass als Ziel des Studiums die Weiterentwicklung der eigenen Kompe-
tenzen im Mittelpunkt steht — ohne dass ein unmittelbarer Verwertungsbezug not-
wendig wire (LANG-VON WINS & VON ROSENSTIEL, 2005; SPOUN &
WUNDERLICH, 2005). Man spricht in diesem Kontext auch von intrinsischer
Studienmotivation.

In Ergénzung zur Studienmotivation nimmt die so genannte Lernmotivation Ein-
fluss auf die konkrete Lernsituation. Beim Lernen sind kognitive und motivationale
Elemente untrennbar miteinander verbunden (FRIEDRICH & MANDL, 1997).
Lernmotivation kann als ,,ein Sammelbegriff fiir alle [...] Prozesse definiert wer-
den, die dafiir Sorge tragen, dass ein Lernender (absichtlich) etwas Neues erlernt,
um die von ihm antizipierten, mit dem Lernen (mehr oder weniger) verkniipften
Folgen erreichen oder verhindern zu kénnen* (WEGGE, 1998). Gemill dem Pro-
zessmodell der Lernmotivation nach KRAPP (1993) ist Lernmotivation als das — je
nach Situation unterschiedliche — Ergebnis eines Prozesses zu verstehen. In diesen
Prozess gehen einerseits die individuellen Voraussetzungen der Lernenden wie die
fachlichen und beruflichen Interessen ein, andererseits nehmen die Faktoren der
universitiren Lernumgebung wie die Gestaltung der Lehre durch die Dozierenden
oder das Lernklima einen Einfluss. Die situative Lernmotivation resultiert aus die-
sen Faktoren sowie ihren Wechselwirkungen und beeinflusst wiederum das Lern-
handeln und die Anstrengungen, die ein Lernender bereit ist, fiir sein Studium zu
investieren.

Lernmotivation lésst sich hinsichtlich der qualitativen Auspragung ebenfalls unter-
scheiden in intrinsische und extrinsische Lernmotivation (GRATZ-TUMMERS,
2003; PRENZEL, 1996). Intrinsisch fiir das Lernen motiviert zu sein, bedeutet
dabei, dass das Lernen an sich eine Motivationsquelle darstellt, d. h. als zufrieden-
stellend empfunden wird. Ausloser der intrinsischen Lernmotivation kénnen bei-
spielsweise das Interesse am Lernstoff, Lernen durch Problemldsen oder die Neu-
gier sein. Extrinsische Lernmotivation ist demgegeniiber durch dufere Anreize
gekennzeichnet, d. h., es wird wegen den antizipierten Konsequenzen gelernt, bei-
spielsweise um eine gute Note zu erzielen oder um das eigene Durchfallen durch
eine Klausur zu verhindern (ebd.). Die Abgrenzung der beiden Ausprigungen von
Lernmotivation hat eher analytischen Charakter. Das Lernhandeln wird meist so-
wohl durch extrinsische als auch durch intrinsische Motivationsquellen beeinflusst
(CRESS, 1999).

2005). Innerhalb der Leistungszielorientierung wurde dann nochmals unterschieden
zwischen ,,approach motivation®, d. h. dem Bestreben nach einem bestimmten Ziel, und
,avoidance motivation®, also der Vermeidung eines bestimmten Resultats (ebd.).
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3 Empirische Untersuchung der Motivlagen an
drei deutschsprachigen Universitaten

3.1 Stichprobe

Die Erhebung wurde mit Hilfe eines Fragebogens — dem so genannten Lernkul-
tureninventar (GEBHARDT, in Vorb.) — an der Friedrich-Schiller-Universitét Jena
(FSU Jena), der Wirtschaftsuniversitdit Wien (WU Wien) und der Universitit
St. Gallen (HSG) realisiert. Die Fragebogen von 3974 Studierenden konnten aus-
gewertet werden (davon 22,9 % FSU Jena, 42,2 % WU Wien, 34,9 % HSGQG). Die
Befragten waren durchschnittlich 22,68 Jahre alt und waren in unterschiedlichen
Studiengéingen® eingeschrieben. 49,1 % der Probanden waren weiblichen und 50,1
% maénnlichen Geschlechts.

3.2 Methode und Erhebungsinstrumente

Bei der Studie handelt es sich um eine Querschnittsuntersuchung der benannten
Stichprobe, welche im Jahr 2010 mit Papier- und Online-Fragebogen durchgefiihrt
wurde. Es wurden hauptséchlich bereits in anderen Studien validierte Instrumente
verwendet. Teilweise wurden neue Skalen entwickelt, um spezifische Fragen ab-
bilden zu konnen (z. B. Proaktivitdt der Studierenden in Lernprozessen). Die Be-
fragten wurden gebeten, ihre Zustimmung zu bestimmten Aussagen auf einer
S-stufigen Likert-Skala einzutragen (1 = trifft gar nicht zu, 5 = trifft vollig zu). Die
Auswertungen wurden mit PASW Statistics 18 (ehemals SPSS) durchgefiihrt. Die
Reliabilititen der Skalen kdnnen als angemessen bis gut eingeschitzt werden. Fol-
gende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die genutzten Skalen, deren Hauptquel-
le(n) sowie die dazugehorigen Reliabilititen:

Reliabilitdt
Skala Hauptquelle(n) (Cronbachs a)
Individuelle Merkmale von Lernkulturen an Hochschulen
Intrinsische Lernmotivation GRATZ-TUMMERS .855
(2003)
Extrinsische Lernmotivation GRATZ-TUMMERS 735
(2003)
. . . HEINE et al. (2008),
Intrinsische Studienmotivation MULTRUS et al. (2008) .641
Extrinsische Studienmotivation HEINE et al. (2008) .839

Es ist anzumerken, dass die Stichprobe dabei einen Uberhang an Studierenden wirt-
schaftswissenschaftlicher Studiengénge zu verzeichnen hat, da in der Erhebung vorran-
gig auf Aussagen zu den Lernkulturen in wirtschaftswissenschaftlichen Studiengéingen
abgezielt wurde.
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Reliabilitdt

Skala Hauptquelle(n) (Cronbachs )
Proaktivitit der Lernenden GEBHARDT (in Vorb.) .673
Fremdsteuerung der Lernenden TITZ (2001) .657
Organisationale Merkmale von Lernkulturen an Hochschulen
Einfiihrung in die Studienpraxis GEBHARDT (in Vorb.) .803
Kommunikation von Erwartungen GEBHARDT (in Vorb.) 738
Freiheitsgrad der Studiengestaltung | GEBHARDT (in Vorb.) .668
Moglichkeiten fiir extracurriculares GEBHARDT ( in Vorb.) 668
Engagement

. GEBHARDT (in Vorb.),
Infrastruktur fiir informelles Lernen WOSNITZA (2007) .632

Tab. 1: Uberblick Gber in der Studie verwendete Skalen
(Quelle: Eigene Darstellung)

Die Skalen wurden einer Faktorenanalyse unterzogen, deren Ergebnisse die ange-
nommene Faktorenstruktur bestétigte. Zusétzlich zu den gewohnten empirischen
Untersuchungen wurden aufgrund der groflen Stichprobenzahl zur Analyse von
geschlechterspezifischen Unterschieden die Effektstarken berechnet. Dabei zeigte
sich, dass die statistisch signifikanten Ergebnisse nur zum Teil von praktischer
Relevanz sind. Entsprechend werden im Folgenden nur die sowohl signifikanten
als auch praktisch bedeutsamen Resultate berichtet (|d| > 0,2; |[ES| > 0,2).

4 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Im Folgenden werden ausgewéhlte Ergebnisse der empirischen Untersuchung dar-
gestellt. Dabei wird zundchst beschrieben, wie sich die Studierenden selbst im
Hinblick auf ihre Motivation und ihre Proaktivitit bzw. Fremdsteuerung in Bezug
auf Lernprozesse einschétzen. Im zweiten Schritt werden Zusammenhinge zwi-
schen diesen individuellen Merkmalen dargestellt, bevor eine Verbindung zu mog-
lichen organisationalen Einflussfaktoren hergestellt wird.

4.1 Motivation, Proaktivitat und Fremdbestimmung
der Studierenden

Zunéchst lasst sich festhalten, dass die befragten Studierenden — iiber die gesamte
Population betrachtet — durch eine relativ hohe intrinsische Lernmotivation ge-
kennzeichnet sind (Mittelwert [AV]: 3.47, Standardabweichung [SD]: .79). Dage-
gen fallt die extrinsische Lernmotivation etwas geringer aus und zeigt auch eine
hoéhere Streuung (AV = 2.99, SD = .90). Der Unterschied zwischen der intrinsi-
schen und der extrinsischen Lernmotivation ist signifikant (p < .001). Vergleicht
man die Studienpopulation hinsichtlich dieser beiden Konstrukte, wird die Tendenz
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deutlich: So haben 74,4 % der Befragten ihre intrinsische Lernmotivation im mitt-
leren bis positiven Bereich (> 3 auf der Likert-Skala) eingeschitzt, wiahrend 57,6 %
eine mittlere bis negative Einschitzung bzgl. der extrinsischen Lernmotivation
vornahmen.

Bei der Studienmotivation sind extrinsische Motivlagen (z. B. hohe Verdienstchan-
cen, gesicherte Berufsposition, Aussicht auf Fiihrungsposition) deutlich stdrker
ausgepragt (AV = 3.65, SD = .96), aber auch hier wird eine hohe Varianz zwischen
den Befragten deutlich. Gleichzeitig wird auch die intrinsische Studienmotivation
sehr positiv eingeschitzt (AV = 3.8, SD =.70), d. h. die Studierenden gaben mehr-
heitlich an, dass sie das Studium aus wissenschaftlichem Interesse, zum Zweck der
personlichen Entfaltung oder um spéiter eine interessante Arbeit zu haben wéhlten.
Dieses Ergebnis steht im Einklang mit den Ergebnissen anderer Studierendenbe-
fragungen. So zeigten sich beispielsweise in der Erhebung des HIS zwischen den
Studienjahren 2000/2001 und 2007/2008 durchgehend ein hohes AusmaR an intrin-
sischen Studienwahlmotiven und ein etwas geringeres MafB} an extrinsischer Studi-
enmotivation. So gaben zwischen 90 und 93 % der Befragten an, dass ihnen das
Fachinteresse bei der Studienwahl (sehr) wichtig war, wihrend zwischen 65 und
69 % der Befragten das Motiv ,,viele Berufsmoglichkeiten haben® als (sehr) wich-
tig einstuften (vgl. HEINE et al., 2008). Auch eine Studie des Centrums fiir Hoch-
schulentwicklung (CHE) (HACHMEISTER et al., 2007) sowie die Studierenden-
Sozialerhebung in Osterreich (UNGER & WROBLEWSKI, 2006) bestitigen die-
ses Bild.

Insgesamt weist dies zundchst auf ein positives Bild der Studierendenpopulation
hin. Etwas kritischer wird die Beurteilung allerdings, wenn man die Proaktivitét
der Studierenden sowie ihre Einschitzung der Fremdbestimmung betrachtet. Die
Proaktivitét, d. h. das Ausmal, inwieweit die Studierenden bereit sind, sich an den
Lehrveranstaltungen aktiv zu beteiligen (z. B. indem sie Fragen stellen oder beant-
worten), ist eher gering ausgeprigt (AV = 2.30, SD = .80). In Ubereinstimmung
dazu wird die Fremdsteuerung von den Befragten als eher stark ausgeprigt beur-
teilt (AV = 3.71, SD = .67). Das bedeutet, dass die Studierenden sich sehr stark auf
die Anleitung, Steuerung und Kontrolle der Lehrperson verlassen, was ihre Lernak-
tivitdten betrifft. Dieses Ergebnis steht im Gegensatz zu dem durch die Bologna-
Vorgaben und in der Literatur angestrebten Ideal eines aktiv konstruktiven Lernen-
den. Allerdings ist die Datenlage zunichst differenzierter zu betrachten.

Von Interesse ist neben dem Blick auf die gesamte Studienpopulation auch die
Frage, wie sich die Bewertungen der Studierenden je nach Studienphase verandern.
Mittels einer ANOVA wurde analysiert, inwieweit sich die Einschidtzungen der
Studierenden unterscheiden, je nachdem ob sie sich in der Eingangsphase des Stu-
diums (1. Jahr), im Bachelor-Studium (2. und 3. Jahr) oder im Master-Studium
befinden. Die Unterschiede im Hinblick auf die extrinsische Lern- und Studienmo-
tivation sind hoch signifikant (p < .001). Die Unterschiede bzgl. intrinsischer
Lernmotivation sind signifikant auf dem .01-Niveau und bzgl. intrinsischer Studi-
enmotivation auf dem .05-Niveau. Auch wenn es sich bei der Studie um eine Quer-
schnittsuntersuchung handelt, konnen die Entwicklungen der Einschitzungen liber
den Studienverlauf erste Anhaltspunkte fiir mogliche Interpretationen bieten. So
gehen sowohl die intrinsische Studienmotivation als auch die intrinsische Lernmo-
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tivation von der Studieneingangsphase zum Bachelor zunéchst zuriick, steigen zum
Master-Studium hin dann wieder an (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Entwicklung verschiedener Motivationsarten im Studienverlauf
(Quelle: Eigene Darstellung)

Einschriankend ist zu konstatieren, dass die Mittelwert-Verdnderungen in absoluten
Zahlen recht gering erscheinen. Uber die groe Zahl an Befragten ergeben sich
jedoch signifikante Unterschiede, welche erste Riickschliisse auf die Entwicklung
der Motivation im Studienverlauf zulassen.

So zeigt sich bei der extrinsischen Lernmotivation genau das umgekehrte Bild,
d. h. die extrinsischen Lernmotive sind in der Studieneingangsphase eher niedrig
ausgepragt, steigen dann wéhrend des Bachelor-Studiums an und nehmen im Mas-
ter-Studium wieder ab. In Abgrenzung dazu zeigt sich bei der extrinsischen Studi-
enmotivation ein etwas anderes Bild. Hier werden die extrinsischen Anreizfaktoren
zwar ebenfalls in der Studieneingangsphase am hdchsten eingeschétzt, danach
nehmen sie aber mit dem Studienverlauf immer weiter ab. Daraus kann man vor-
sichtig schlieBen, dass extrinsische Motivationsquellen fiir das Studium wie gute
Verdienstchancen, Ansehen im Beruf und die Aussicht auf eine Fiithrungsposition
mit dem Studienverlauf an Bedeutung verlieren.

Auch die Einschétzungen des AusmaBes an Fremdbestimmung und Proaktivitit der
Studierenden unterscheiden sich hoch signifikant iiber den Studienverlauf. So
nimmt die Beurteilung der Fremdbestimmung kontinuierlich ab, wihrend die Ein-
schitzung der eigenen Proaktivitit zundchst schwach und dann vom Bachelor- hin
zum Master-Studium deutlich ansteigt (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Einschatzung der Proaktivitat und Fremdbestimmung im Studienverlauf
(Quelle: Eigene Darstellung)

Von Interesse ist weiterhin, inwieweit ein Unterschied zwischen méannlichen und
weiblichen Studierenden bei der Motivation festzustellen ist. Im Hinblick auf die
Gesamtpopulation konnen weder bei der Lernmotivation noch bei der Studienmo-
tivation, noch bei Proaktivitdt oder Fremdsteuerung signifikante und bedeutsame
Unterschiede zwischen Studenten und Studentinnen festgestellt werden. Lediglich
in den hochschulbezogenen Teilstichproben kénnen relevante Unterschiede gefun-
den werden, deren Tendenzen sich aber in den anderen Teilstichproben nicht oder
sogar in kontrirer Tendenz wiederfinden. Aus diesem Grund wird auf eine Auffiih-
rung an dieser Stelle verzichtet (vgl. GEBHARDT, in Vorb.).

Zusammenfassend l4sst sich zundchst festhalten, dass die Studierenden durch eine
relativ hohe intrinsische Motivation und eine etwas geringere extrinsische Motiva-
tion gekennzeichnet sind. Das Ausmal} an eigener Proaktivitdt wird dagegen eher
im mittleren bis niedrigen Bereich eingeschitzt, wiahrend die Fremdsteuerung rela-
tiv stark ausgeprégt ist. Mit dem Studienverlauf nimmt die intrinsische Motivation
zunédchst ab, steigt dann im Master-Studium aber wieder an; die extrinsische Moti-
vation verringert sich kontinuierlich, wéhrend die Proaktivitit stetig zunimmt.
Demgemal ist beziiglich der Fremdsteuerung eine stetige Abnahme im Verlaufe
des Studiums zu verzeichnen. Es zeigen sich keine geschlechtsbezogenen Unter-
schiede hinsichtlich der Einschétzungen der Studierenden. Nachdem der Status quo
der individuellen Dispositionen der Studierenden erfasst wurde und zum Teil als
optimierbar einzuschitzen ist, stellt sich die Frage, inwiefern iiber die Gestaltung
organisationaler Determinanten Einfluss geilibt werden kann. Deshalb wird nach-
folgend berichtet, ob empirische Zusammenhinge zwischen den entsprechenden
Variablen bestehen.
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4.2 Zusammenhénge zwischen Motivation,
Studienverhalten und Rahmenbedingungen

Die Untersuchung ldsst erste Riickschliisse auf mdogliche Zusammenhénge zwi-
schen der Auspridgung der Lern- bzw. Studienmotivation, dem Studienhandeln (im
Sinne von Proaktivitdt bzw. Fremdbestimmung) sowie verschiedenen Rahmenbe-
dingungen des Studiums zu. Im Folgenden wird zunéchst auf die Zusammenhéinge
zwischen Motivation und Studienhandeln eingegangen®.

Die intrinsische und die extrinsische Lernmotivation korrelieren schwach positiv
miteinander, was bestatigt, dass bei den Studierenden extrinsische und intrinsische
Motive gleichermallen das Lernhandeln beeinflussen kénnen.

Die eigene FEinschitzung der Fremdbestimmung im Rahmen der Lehrver-
anstaltungen, d. h. die Steuerung des eigenen Lernprozesses gemil3 den Angaben
des Dozierenden, zeigt einen (wenn auch schwachen) positiven Zusammenhang
sowohl mit der extrinsischen Lern- als auch der extrinsischen Studienmotivation
(r=".141 bzw. r = .213)°. Das bedeutet, dass Studierende, die angeben, dass sie im
Studium eher fremdbestimmt agieren, tendenziell auch eher extrinsisch motiviert
sind. Dahingegen zeigt Fremdbestimmung nahezu keine Korrelation mit den intrin-
sischen Motivations-Konstrukten. In Abgrenzung dazu liegt bei Proaktivitdt der
Studierenden ein etwas stirkerer Zusammenhang mit der intrinsischen Lern- und
Studienmotivation vor (r= .308 bzw. r = .281). Entsprechend kann angenommen
werden, dass Studierende mit einer hohen Bewertung der eigenen Proaktivitit
gleichzeitig auch eine stirkere intrinsische Motivation aufweisen’.

Mit Blick auf den Zusammenhang mit verschiedenen Rahmenbedingungen des
Studienhandelns ist zunéchst auffillig, dass die verschiedenen Rahmenfaktoren
kaum einen Zusammenhang mit der proaktiven Haltung der Studierenden aufwei-
sen. Das bedeutet, dass weder die Einfiihrung in die Studienpraxis noch die Frei-
heitsgrade in der Studiengestaltung oder die Moglichkeiten fiir extracurriculares
Engagement in einem Zusammenhang mit der Einschétzung der Proaktivitét der
Studierenden stehen (-.034 <r <.028). Auch bei der Kommunikation der Erwar-
tungen an die Studierenden kann nur ein ganz schwacher positiver Zusammenhang
ausgemacht werden (r =.116). Ahnliches gilt auch fiir die Fremdsteuerung der
Studierenden (.052 <r <.139).

Demgegeniiber weisen die Einfiihrung in die Studienpraxis und die Kommunika-
tion der Erwartungen an die Studierenden positive Zusammenhénge mit der intrin-
sischen und — etwas schwécher — auch mit der extrinsischen Lern- und Studienmo-
tivation auf. Es kann davon ausgegangen werden, dass das Vorhandensein und ggf.
eine verpflichtende Teilnahme an einer Einfiihrungsveranstaltung in einem positi-

Auf die Erwdhnung der offensichtlichen Korrelationen, z. B. zwischen intrinsischer
Studienmotivation und intrinsischer Lernmotivation, wird an dieser Stelle verzichtet.

Aufgrund der hohen Stichprobengrofie sind alle angegebenen Korrelationen auf dem
Niveau von 0.001 signifikant.

Da es sich um Daten aus einer Querschnittsstudie handelt, sind Riickschliisse auf mogli-
che Kausalitdten nicht moglich.
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ven Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation der Studierenden steht
(r=.189 fiir die intrinsische Lernmotivation und r = .201 fiir die intrinsische Studi-
enmotivation). Etwas deutlicher fillt der Zusammenhang zwischen der Kommuni-
kation der Erwartungen und der Lern- bzw. Studienmotivation aus (r =.236 und
r=.263).

Entsprechend kann festgehalten werden, dass eine offene und proaktive Kommuni-
kation der Anforderungen an die Studierenden einen positiven Zusammenhang mit
der Lern- bzw. der Studienmotivation aufweist. Im Hinblick auf die Motivation ist
wiederum interessant, dass die vorhandene Infrastruktur fiir informelles Lernen
(z. B. EDV-Ausstattung, Rdumlichkeiten fiir Gruppenlernen, Bibliothek), die Frei-
heit in der Studiengestaltung und die Mdglichkeiten fiir extracurriculares Engage-
ment kaum in einem Zusammenhang mit der Lern- und Studienmotivation stehen
(.074 <r <.124). Kontraintuitiv erscheint der leicht erhhte Wert (r = .162) fiir den
Zusammenhang zwischen Freiheit der Studiengestaltung und extrinsischer Studi-
enmotivation. Dieser lésst sich ggf. dadurch erkldren, dass ein Studium mit hohen
Freiheitsgraden die Moglichkeit ldsst, einer beruflichen Tétigkeit nachzugehen und
somit dem auBlengesteuerten Verwertungsinteresse néherliegt.

5 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen
far die Hochschuldidaktik

Diese ersten Beschreibungen lassen differenziertere Einschédtzungen iiber die Moti-
vation und das Lernhandeln der Studierenden in der Bologna-Ara zu. Obwohl die
befragten Studierenden auf den ersten Blick sehr stark von intrinsischen Lern- und
Studienmotiven gepragt scheinen, zeigt sich bei anderen — im Sinne der Studieren-
denzentrierung — ebenfalls als wiinschenswert erachteten Konstrukten, dass die
Studierenden ihre aktive Rolle im Lernprozess noch nicht sehr stark wahrnehmen,
sondern sich auf die Dozierenden als Lenker ihrer Lernprozesse verlassen. Aller-
dings steigt die Proaktivitdt der Studierenden mit dem Studienverlauf an, wahrend
die Fremdbestimmung abnimmt. Es scheint also so etwas wie eine Sozialisation fiir
den Hochschulalltag stattzufinden und eine Entwicklung hin zu den aus Sicht des
,»shift from teaching to learning* wiinschenswerten Studienhaltungen. Gleichzeitig
nimmt die extrinsische Motivation im Studienverlauf kontinuierlich ab, wahrend
die intrinsische Motivation nach einem anfanglichen Einbruch im Bachelor- dann
im Master-Studium wieder ansteigt.

Aus den Zusammenhédngen mit den von der Hochschule bzw. dem Studienpro-
gramm gesetzten Rahmenbedingungen lésst sich ableiten, dass insbesondere die
Kommunikation der Erwartungen an die Studierenden, aber auch die Einfithrung in
die Studienpraxis mdgliche Ansatzpunkte fiir die Hochschulentwicklung und
-didaktik bieten. Allerdings erscheint es hier notwendig, die wiinschenswerte Proa-
ktivitdt der Studierenden stirker ins Blickfeld zu riicken, da dort bisher kein Zu-
sammenhang vorhanden ist. Neben der direkten Interaktion mit den Studierenden
bzw. zwischen Dozierenden und Studierenden sind weitere Ansatzpunkte notwen-
dig, um die Qualitéitsentwicklung des Studiums zu unterstiitzen (vgl. JENERT &
BRAHM, 2010). Dabei ist insbesondere an die Weiterentwicklung des Tatigkeits-
felds der Hochschulentwickler/innen auf der Ebene der Studienprogramme zu den-
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ken, indem beispielsweise durch eine kohdrente Programmgestaltung versucht
wird, die Motivation und die Proaktivitit der Studierenden zu beeinflussen. Denk-
bar ist hier die Ausgestaltung eines kompletten Master-Programms gemél Prinzi-
pien des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens, so dass die Anforderung
einer aktiven Mitgestaltung von Seiten der Studierenden wahrgenommen werden
muss. Auf diese Weise kann sich eine Lernkultur im Studiengang entwickeln, in
der sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden Verantwortung fiir die Lernpro-
zesse tragen.

Es bleibt zu konstatieren, dass die vorliegende Untersuchung nur einen sehr kleinen
Ausschnitt der Studierendenschaft an drei Universititen im deutschsprachigen
Raum zeigt. Die Ergebnisse geben erste Hinweise auf mogliche Entwicklungen der
Motivation im Verlauf des Studiums. Zur weiteren Erorterung dieser Frage sind
Léangsschnittuntersuchungen tiber das gesamte Studium erforderlich. Aufgrund der
Schwerpunktsetzung des Artikels wurde auf ldndervergleichende Analysen im
Artikel verzichtet (siehe forschungsleitende Fragen in Abschnitt 1.). Ein Ansatz-
punkt fiir weitere Auswertungen konnte aber der Vergleich der drei untersuchten
Universititen sein. Weiterhin kénnen mit der vorgestellten Untersuchung keine
Aussagen dariiber getroffen werden, inwieweit sich die Motivation und das Lern-
handeln im Zuge der Bologna-Reformen verdndert haben. Festgehalten werden
kann aber, dass die Studierenden ihre eigene Proaktivitit geméR ihren Selbstein-
schétzungen nicht sehr hoch bewerten, obgleich dies durch die Bologna-Reformen
angestrebt wurde.

Die hohe Varianz bei den einzelnen Ergebnissen zeigt weiterhin, dass es ,,den Stu-
dierenden in der Bologna-Ara“ nicht gibt, da sich die Studierenden aufgrund der
vielfdltigen Einflussfaktoren innerhalb der verschiedenen Hochschulen, Studien-
programme und Veranstaltungen stark unterscheiden und im Studienverlauf auch
besténdig verdndern. Studierendenorientierung — wie im ersten Kapitel konturiert —
kann nur gelebt werden, indem die Studierenden vor Ort an der jeweiligen Hoch-
schule in das Zentrum geriickt werden und zu einem integralen Bestandteil der
Bemiihungen um Studium und Lehre werden.
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