
 

2 Theoretische Hintergründe 

Die theoretischen Hintergründe dieser Arbeit lassen sich in vier Aspekte 
untergliedern (siehe Abbildung 1). Erstens wird das Konzept der strukturellen 
Studierbarkeit, welches in den Kapiteln 7 und 8 empirisch geprüft wird, 
entwickelt. Das Konzept analysiert insbesondere, welche Rolle die 
Studienstrukturen für die Studierbarkeit von Studiengängen spielen (Kapitel 2.1).  

 
 Übersicht über die vier Teile des Theoriekapitels 

 
Das Konzept der strukturellen Studierbarkeit geht davon aus, dass zeitliche 
Restriktionen die Bewertung der Studierbarkeit beeinflussen. Das Konzept der 
zeitlichen Restriktionen wird daher im zweiten Schritt eingeführt (Kapitel 2.2). 
Als Drittes steht die Studienzufriedenheit im Mittelpunkt der Analysen (Kapitel 
2.4). Sie ist an zwei Stellen dieser Arbeit relevant: Einerseits stellt sie neben dem 
Studienabbruch und der Studiendauer einen wichtigen Ergebnisfaktor für 
strukturelle Studierbarkeit dar. Andererseits ist zu klären, welche Auswirkungen 
zeitliche Restriktionen auf die Bewertung der Studienstrukturen haben. Diese 
Bewertungen können durch das theoretische Konzept der Zufriedenheit erklärt 
werden. Viertens stellen soziologische und ökonomische Handlungstheorien die 
Grundlagen für das Studierverhalten und Wünsche der Studierenden zur 
Gestaltung von Studienstrukturen dar (Kapitel 2.4). Diese Theorien sind 
notwendig, um das Verhalten von Studierenden zu erklären.  

Diese Dissertation beschäftigt sich auch damit, wie das Modell struktureller 
Studierbarkeit sowie studienstrukturelle Präferenzen in Hochschulen angewendet 
werden können. Um diese Anwendungsmöglichkeiten theoretisch zu fundieren, 
werden in  Kapitel 9 Theorien der Entscheidungsstrukturen und Funktionsweisen 
von Hochschulen dargestellt. 
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2.1 Das Konzept der strukturellen Studierbarkeit  

Das Konzept der Studierbarkeit wird sowohl in der Literatur als auch in der 
öffentlichen Debatte häufig angeführt. Trotzdem bleibt der Begriff recht vage und 
umfasst ganz unterschiedliche Elemente. Bei vergangenen Studierendenprotesten 
wurden vor allem der hohe Druck auf die Studierenden, die Überregulierung der 
Studienbedingungen, ständige Leistungsüberprüfungen, geringe 
Wahlmöglichkeiten und die schlechte Abstimmung zwischen den Modulen 
bemängelt (AStA Universität Landau 2015; Bargel 2014, S. 2; Burck und Grendel 
2011, S. 100; Schawan 2010, S. 3).  

Im Bereich der Evaluation und der Qualitätssicherung versuchen 
Hochschulen, die Studierbarkeit ihrer Studiengänge zu definieren und zu belegen. 
Der Wissenschaftsrat versichert in diesem Zusammenhang, dass „im Zentrum der 
Bemühungen die Sicherung der Studierbarkeit steht“ (Wissenschaftsrat 2008, S. 
12), und die Akkreditierungsagenturen prüfen diese Studierbarkeit als zentrales 
Element im Rahmen von Programm- und Systemakkreditierungen 
(Akkreditierungsrat 2013). Doch was genau beinhaltet das Konzept 
Studierbarkeit? Wie kann es beobachtet werden, und welche Stellschrauben 
können Hochschulen beeinflussen, um die Studierbarkeit zu erhöhen?  

Studierbarkeit ist ein Aspekt der Studienqualität, welche Hochschulen im 
Rahmen von Qualitätsmanagement und Evaluation anstreben. Welche Elemente 
den breiten Begriff der Studienqualität ausmachen, ist je nach konzeptionellem 
Ansatz und je nach Fokus – auf einzelne Lehrveranstaltungen oder auf das gesamte 
Studium – unterschiedlich. Abbildung 2 bietet einen ersten Einblick in häufig 
genannte Aspekte der Studienqualität, untergliedert in ihre Zuordnung zur 
Lehrveranstaltungs-, Studiengangs- oder Hochschulebene. Diese werden 
nachfolgend näher dargestellt. 
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 Häufig genannte Aspekte von Studienqualität. Eigene Darstellung. 

 
Die Literatur zu Studienqualität ist umfangreich und berücksichtigt die 
Studierbarkeit in ganz unterschiedlicher Art und Weise. Bestehende 
Forschungsarbeiten werden nachfolgend hinsichtlich ihres Bezugs zur 
Studierbarkeit analysiert. Rindermann (1998, S. 199) differenziert die 
Einflussfaktoren auf die Qualität von Lehrveranstaltungen nach Studierenden, 
Lehrenden, Lernerfolg und Rahmenbedingungen. Die Rahmenbedingungen 
beinhalten Aspekte von Studierbarkeit, so die Überschneidungen mit anderen 
Modulen oder den Grund des Besuchs von Lehrveranstaltungen (z. B. 
Pflichtveranstaltung). Bathke et al. (2005, S. 17 ff.) orientieren sich an dem Modell 
zur Evaluation von Studium und Lehre von Bargel (2002) und nennen zehn 
Qualitätsaspekte. Darunter fallen inhaltlich-fachliche Qualität, studienstrukturelle, 
tutorielle und didaktische Qualität, die Anforderungen an die Studierenden, der 
Praxisbezug, der Ertrag des Studiums, die materielle Qualität, der Eigenbeitrag 
und die Stressfaktoren Studierender. Einige der aufgezählten Aspekte beeinflussen 
auch die Studierbarkeit, wie beispielsweise die Überschneidungen, die Anzahl der 
Prüfungen, eine geringe oder hohe didaktische Qualität und zu hohe oder geringe 
inhaltliche oder zeitliche Anforderungen. Trotzdem bleibt der Begriff der 
Studierbarkeit breit und vage. Multrus (2013, S. 56) ordnet unterschiedliche 
Aspekte der Studienqualität nach Zielen und Aufgaben, Bedingungen und 
Umsetzung sowie Maßnahmen und Prozessen. In den Bereich Bedingungen und 
Umsetzung ordnet er die Studierbarkeit ein, welche nach seiner Aussage durch die 
Berücksichtigung der Eingangsqualifikation, die Arbeitsbelastung, die 
Prüfungsorganisation, die Betreuung, Praxisanteile und die Anerkennung externer 
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Leistungen beschrieben wird. Diese Elemente können sowohl auf der Ebene der 
Lehrveranstaltungen als auch auf der Ebene des Studiengangs systematisch 
beeinflusst werden.  

Andere Autorinnen und Autoren, die sich explizit der Frage nach einer 
Definition von Studierbarkeit widmen, greifen einzelne Aspekte der Kriterien von 
Multrus (2013), Bathke et al. (2005) und Rindermann (1998) auf und 
unterscheiden hochschulische und individuelle Aspekte der Studierbarkeit. Die 
von der Hochschule steuerbaren Faktoren sind erstens Aspekte der Beratung und 
Betreuung, die Interaktion mit Lehrenden und Studierenden, Aufbau und Struktur 
des Studiengangs, die Anrechnung von Leistungen, die Anzahl der Prüfungen, 
Überschneidungen von Veranstaltungen und die technische oder räumliche 
Ausstattung (Krempkow und Bischof 2010, S. 7; Kuhlee et al. 2009, S. 21; 
Steinhardt 2011c, S. 28). Zweitens nutzen Autorinnen und Autoren auch 
individuelle Faktoren, um die Wirkung von Studierbarkeit zu prüfen, 
beispielsweise anhand der Dauer des Studiums. Berufstätigkeit und Elternschaft, 
Studienvoraussetzungen (etwa die Abiturnote) oder Sozial- und 
Migrationshintergründe werden als individuelle Faktoren identifiziert.  

In dieser Arbeit wird allerdings die Ansicht vertreten, dass die individuellen 
Aspekte keine Aspekte von Studierbarkeit an sich darstellen. Sie werfen vielmehr 
die Frage auf, für welche Studierendengruppen ein angebotenes Studium 
studierbar ist. Denn ein Studium muss für berufstätige Studierende oder 
Studierende mit Kindern anders strukturiert und gestaltet sein als für Studierende 
ohne diese Merkmale. Kuhlee et al. (2009, 21 f.) sowie Steinhardt (2011c, S. 27) 
weisen in diesem Sinne darauf hin, dass sich Studierbarkeit nicht mehr 
ausschließlich am idealtypischen Vollzeitstudierenden orientieren könne, da die 
Studierendenschaft hinsichtlich der für ein Studium relevanten Merkmale äußerst 
divers sei. Insbesondere die zeitlichen Investitionen können viele 
Studierendengruppen aufgrund außerhochschulischer Verpflichtungen nicht in 
dem Umfang leisten, wie es von den Vorgaben (z. B. Prüfungsordnungen) 
gefordert wird. In dem in dieser Arbeit entwickelten Konzept der Studierbarkeit 
werden daher die Bedürfnisse von Studierenden in unterschiedlichen Lebens- und 
Studiensituationen berücksichtigt und die Übereinstimmung mit den Angeboten 
bzw. Studienstrukturen geprüft. Das Konzept grenzt sich damit vom gut 
erforschten Abgleich zwischen den Fähigkeiten (z. B. Studierfähigkeit) und den 
inhaltlichen Anforderungen der Hochschullehre ab (u. a. Konegen-Grenier 2002, 
12 ff.).  

Um Studierbarkeit konkreter fassen zu können, schlagen Burck und Grendel 
(2011, S. 101) eine Eingrenzung des Konzeptes auf die strukturelle Studierbarkeit 
vor. Dabei stehen insbesondere die von der Hochschule gestaltbaren Strukturen 
im Mittelpunkt.  
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„Strukturelle Studierbarkeit kann entsprechend als institutionelles Arrangement verstanden 
werden, das Handlungen der Studierenden, z. B. das überschneidungsfreie Besuchen von 
Lehrveranstaltungen oder die reibungslose Organisation eines Auslandsaufenthaltes, 
ermöglicht oder behindert“ (Burck und Grendel 2011, S. 102).  

Entsprechende Arrangements werden üblicherweise in Ordnungen, Studienplänen 
oder Stunden- und Prüfungsplänen der Hochschulen festgehalten und steuern das 
Studierverhalten von Studierenden. Die Definition von Burck und Grendel (2011) 
lässt offen, welche Aspekte des „institutionellen Arrangements“ die strukturelle 
Studierbarkeit ausmachen. Eine Konkretisierung ist aus drei Blickwinkeln 
möglich. Erstens können die in Forschungsarbeiten definierten Elemente von 
Studierbarkeit (siehe oben) herangezogen werden. Zweitens fokussiert die 
politische Debatte um Studierbarkeit die hohe (Prüfungs-)Belastung und geringe 
Flexibilität besonders stark (Bargel 2014, S. 2; Timmermann 2010, S. 7). Drittens 
definieren die Regeln für die Akkreditierung von Studiengängen konkrete 
strukturelle Elemente, die im Rahmen von entsprechenden Verfahren geprüft 
werden. Dies sind eine geeignete Studienplangestaltung, eine angemessene 
Arbeitsbelastung, eine adäquate Prüfungsdichte und -organisation und 
Betreuungs- und Beratungsangebote (Akkreditierungsrat 2013, S. 12). Insgesamt 
stellt eine heterogene Studierendenschaft vielfältige Anforderungen an 
Studienstrukturen. Ein angemessener Grad an Flexibilität kann ein Studium daher 
für unterschiedliche Bedürfnisse interessant machen. Eine vollkommene 
Flexibilität bzw. Wahlfreiheit ist dabei nicht ideal, da dies Studierende überfordern 
kann (Röbken 2012, S. 245 ff.). Die Kondensierung der genannten Elemente unter 
Berücksichtigung von Flexibilität in der Studienorganisation bringt fünf Aspekte 
struktureller Studierbarkeit hervor: 

1. Ort und Zeitpunkt der Lehrveranstaltungen (E-Learning, 
Wahlmöglichkeiten, zeitliche Lage der Veranstaltung) 

2. Umfang der Präsenzlehre (SWS) und Verteilung des Arbeitsaufwands 
über die Semester (Workload und Prüfungen) 

3. Möglichkeit von Studienunterbrechungen und Studiendauer (z. B. 
Fristen, Beurlaubungen) 

4. Flexibilität im Studienformat (z. B. Teilzeitstudium, berufsbegleitendes 
Studium, Fernstudium, Zertifikatsstudium) 

5. Beratung und Betreuung, welche die Situation der Studierenden 
berücksichtigt und gleichzeitig ihre Orientierung unterstützt 

Die genannten Aspekte struktureller Studierbarkeit können aufgrund der jeweils 
unterschiedlichen Studierendenschaft und der Ziele der Studiengänge und 
Hochschule nicht standardisiert werden. Beispielsweise bedarf es je nach 
Studienfach, Hochschule und Hochschultyp sowie Zusammensetzung der 
Studierendenschaft einer angepassten Festlegung, welcher Anteil an E-Learning 
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oder Wahlmöglichkeiten sinnvoll ist. Die meisten Aspekte der strukturellen 
Studierbarkeit werden dabei auf Studiengangsebene in Prüfungs- oder 
Studienordnungen und Modulhandbüchern festgelegt. Die Hochschulebene ist 
jedoch auch betroffen, wenn es etwa um hochschulweit gleiche 
Beurlaubungsregelungen oder hochschulweite Beratungsangebote geht. Die 
Lehrveranstaltungsebene kommt ins Spiel, wenn Lehrende Ort und Zeit von 
Lehrveranstaltungen festlegen oder den Arbeitsaufwand und den Umfang der 
Prüfungen beeinflussen.  

Wenn die strukturelle Studierbarkeit die Heterogenität der 
Studierendenschaft berücksichtigen soll, stellt sich die Frage, auf welche Aspekte 
von deren Diversität die Studienstruktur eingehen kann. Sie bietet zunächst keine 
Lösungen für Benachteiligungen im Hochschulsystem durch den sozialen 
Hintergrund oder Bildungshintergrund, da diese primär durch die Entscheidung 
gegen ein Studium (Esser 1999, S. 266 ff.; Lörz et al. 2015, S. 148), die Interaktion 
mit Lehrenden und Kommilitonen und die Herausforderungen bei der Adaption 
an die Hochschulkultur entstehen (El-Mafaalani 2012, 155 ff.). Dennoch müssen 
Studierende, deren Eltern beispielsweise auf geringere finanzielle Ressourcen 
zurückgreifen können, häufiger arbeiten (Hinz und Thielemann 2014, S. 382). 
Durch Berufstätigkeit, Kinderbetreuung, Pflege von Angehörigen oder eigene 
Krankheit reduziert sich die Zeit, welche Studierende in das Studium investieren 
können. Als ein gemeinsamer Faktor lässt sich daher die zeitliche Restriktion – 
etwa durch Kinder, Arbeit, Krankheit oder Pflege – identifizieren.  

Angelehnt an die Arbeiten von Burck und Grendel (2011) und Kuhlee et al. 
(2009) liegt dieser Arbeit folgende Definition struktureller Studierbarkeit 
zugrunde:  

Die strukturelle Studierbarkeit ist die Ausgestaltung institutionell verankerter 
Studienstrukturen, die das Studienverhalten – insbesondere den Besuch von 
Lehrveranstaltungen, das Aufbringen von Selbstlernzeit und das Ablegen von 
Prüfungen – steuert. Dabei berücksichtigen die Strukturen die zeitlichen 
Restriktionen von Studierenden und ermöglichen durch eine angemessene 
Flexibilität, dass Studierende im Rahmen ihrer zeitlichen Ressourcen 
erfolgreich studieren können.  

Die Definition struktureller Studierbarkeit stellt den Ausgangspunkt für die 
Entwicklung des Modells struktureller Studierbarkeit dar, welches die in 
Abbildung 3 dargestellten Zusammenhänge annimmt. Bezogen auf die 
Begrifflichkeit der strukturellen Studierbarkeit ist zu beachten, dass Struktur 
zunächst dem Begriff der Studienstrukturen entspringt. Trotz dieser 
alltagssprachlichen Anlehnung bildet strukturelle Studierbarkeit Ausschnitte des 
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soziologischen Begriffes von Struktur ab. So gestalten Studienstrukturen das 
Handeln von Studierenden, da Handlungen im Wechselverhältnis mit Strukturen 
entstehen (Schimank 2010, S. 16). Strukturen bezeichnen in diesem Kontext „das 
Gefüge der Erwartungen, Normen, Positionen, Rollen, Institutionen […], aus 
deren Vorschriften, Rechten, Verpflichtungen, Zugehörigkeiten und 
Mitgliedschaften sich Regelmäßigkeiten und Funktionszusammenhänge, aber 
auch Konflikte, Störungen und Wandel der sozialen Beziehungen ergeben“ 
(Hillmann 2007, S. 867). Studienstrukturen sind dabei Vorschriften und 
Verpflichtungen, die institutionalisierte Normen für Studierende darstellen.  

 
 Modell strukturelle Studierbarkeit. Weißgeschriebene Elemente gehen nicht in die 

empirische Überprüfung ein.  
 

Das Modell geht davon aus, dass die Lebenssituation der Studierenden einen 
Einfluss darauf hat, wie gut die Studiengänge für sie studierbar sind. Dabei 
beeinflussen das Studienformat und die Studienstruktur in Interaktion mit den 
Lebenssituationen der Studierenden das Studierverhalten. Doch woran wird 
sichtbar, wie Studierende studieren? Zwei Aspekte, die sich auf das Lernverhalten 
beziehen, sind die Teilnahme an Lehrveranstaltungen und die Selbstlernzeit. Ein 
anderes Element beinhaltet die Prüfung des Gelernten, also die Teilnahme an 
Prüfungen. Die individuellen zeitlichen Ressourcen der Studierenden führen dazu, 
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dass bei der Zeit für das Lernen und das Ablegen von Prüfungen keine 
allgemeingültige Norm wie die Regelstudienzeit zugrunde gelegt werden kann. 
Vielmehr drückt sich eine schlechte strukturelle Studierbarkeit im 
Studierverhalten so aus, dass Studierende Schwierigkeiten damit haben, an 
Veranstaltungen oder Prüfungen teilzunehmen und Selbstlernzeit zu finden. Diese 
Schwierigkeiten stehen im Zusammenhang mit Studienerfolgsfaktoren, die in in 
der Regel im Rahmen von Evaluationen erhoben und in Akkreditierungen 
diskutiert werden (z.B. AQAS 2013, S. 10; Wissenschaftsrat 1996, S. 69). 
Ergebnisindikatoren struktureller Studierbarkeit sind die Studiengeschwindigkeit, 
die Zufriedenheit mit der Studienstruktur (Westermann 2010) und der 
Studienabbruch bzw. die Studienabbruchneigung. Alle in diesem Absatz 
genannten Elemente des Modells werden in den Kapiteln 1 bis 5 näher ausgeführt, 
ebenso werden entsprechende Hypothesen entwickelt. Dort wird auch die 
Auswahl der Beobachtungs- und Ergebnisindikatoren näher begründet, da 
selbstverständlich weitere Faktoren wie etwa Studienmotivation und 
Vorerfahrungen auf diese Indikatoren einwirken. 

Schließlich seien noch einige Einschränkungen der Endogenität des Modells 
genannt. Das Modell struktureller Studierbarkeit nimmt bezogen auf die 
dominierende Richtung der Effekte an, dass die zeitlichen Restriktionen und die 
Studienstruktur auf die Beobachtungs- und Ergebnisindikatoren (z. B. 
Zufriedenheit) wirken. Die umgekehrte Richtung der Effekte ist jedoch ebenfalls 
möglich, wenn Studierende beispielswiese unzufrieden mit dem Studium sind, 
daraufhin ihren Lehrveranstaltungsbesuch reduzieren und ihre Erwerbstätigkeit 
erhöhen. Im Falle der Restriktionen durch Sorgeaufgaben und Behinderungen gilt 
diese umgekehrte Effektrichtung kaum, da Studierende in der Regel keine Kinder 
oder pflegebedürftige Angehörige bekommen oder behindert werden, wenn sie mit 
dem Studium unzufrieden sind. Diese drei Gründe für zeitliche Restriktionen sind 
im Vergleich zur Erwerbstätigkeit relativ statisch. Da trotzdem keine Sicherheit 
über die Effektrichtung besteht, werden in der empirischen Überprüfung 
Zusammenhänge statt gerichtete Effekte erfasst. 

2.2 Zeitliche Restriktionen 

Die zeitlichen Restriktionen wurden als Element struktureller Studierbarkeit in 
Kapitel 2.1 genannt, ihre Konzeption wird nachfolgend ausgeführt. Das Konzept 
zeitlicher Restriktionen geht auf ein Diversitätsverständnis zurück, welches 
Diversität als Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Mitgliedern einer 
sozialen Einheit definiert (Thomas 1996, S. 5). Im Kontext von Studierbarkeit 
stellt sich die Frage, welche Gemeinsamkeiten die unterschiedlichen 
Studierendengruppen in Bezug auf die Gestaltung von Studienstrukturen 
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aufweisen. Diese Suche nach Gemeinsamkeiten ist insofern relevant, als der 
Entwicklung von Strukturen für bestimmte Gruppen aufgrund von limitierten 
Ressourcen Grenzen gesetzt sind (Bargel und Bargel 2014, S. 142 ff.). Darüber 
hinaus lassen sich Studierende oft nicht in eine einzelne Kategorie einordnen, 
sondern gehören mehreren Gruppen gleichzeitig an (z. B. erwerbstätige 
Studierende mit Kind).  

Die Studierbarkeit wird bezogen auf Gruppen mit besonderen 
außerhochschulischen Belastungen diskutiert, da diese Belastungen den 
erfolgreichen Studienabschluss in der Regelstudienzeit reduzieren. Die Gruppen 
sind in der Regel erwerbstätige Studierende, Studierende mit Kind, Studierende 
mit Pflegeaufgaben und Studierende mit Behinderung (Akkreditierungsrat 2013, 
S. 13; Lowe und Gayle 2007, S. 226 ff.; Steinhardt 2011c, S. 27; Weber et al. 
2008, S. 158 ff.). Diese Gruppen eint insbesondere ihre zeitliche Belastung durch 
Arbeit und Sorgeaufgaben. Viele Studierende mit Behinderung benötigen mehr 
Zeit für die Erarbeitung der Lerninhalte oder für die Lebensführung und 
Studienorganisation (Universität zu Köln 2010, S. 11 f.). Die zeitlichen 
Restriktionen dieser Gruppen sind detailliert in Kapitel 3.4 dargestellt. Um die 
unterschiedlichen zeitlichen Belastungen vergleichbar zu gestalten und sie für die 
späteren quantitativen Analysen kumulieren zu können, wird in dieser Arbeit ein 
Index für zeitliche Restriktionen entwickelt. Der Index differenziert dabei vier 
Kategorien. Studierende, die keinem Beruf nachgehen, keine Familienpflichten 
haben und keine gesundheitlichen Einschränkungen aufweisen, haben keine 
zeitlichen Restriktionen (1. Kategorie). Weiterhin gibt es Studierende mit geringen 
(2. Kategorie), mittleren (3. Kategorie) oder hohen (4. Kategorie) zeitlichen 
Restriktionen. Haben Studierende zwei geringe Restriktionen, beispielsweise 
durch geringe Erwerbstätigkeit und eine Beeinträchtigung, so summieren sich ihre 
Werte zu einer mittleren zeitlichen Restriktion auf. Die Indexbildung ist inhaltlich 
zur Erfassung der zeitlichen Restriktionen und methodisch zur Reduktion der 
Variablen sinnvoll. Trotzdem ist mit ihm ein gewisser Informationsverlust 
verbunden, den die genannten Vorteile allerdings aufwiegen. 

2.3 Bewertung der Studiensituation: Zufriedenheit 

In der Forschung zur Studienzufriedenheit existieren unterschiedliche 
Definitionen, die sich unter anderem aus der Kunden- und 
Arbeitszufriedenheitsforschung ableiten lassen (Apenburg 1980; Voss 2007; 
Westermann 2010). In dieser Arbeit wird die Definition von Westermann 
zugrunde gelegt, die Studienzufriedenheit als Einstellung definiert (Westermann 
2010, S. 829).  
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Eine Einstellung (attitude) ist dabei „a learned predisposition to respond in 
a consistently favorable or unfavorable manner with respect to a given object“ 
(Kiesler et al. 1996, S. 4). Sie bezieht sich auf eine affektive Beurteilung. 
Einstellungen können grundsätzlich ohne eigene Erfahrungen existieren 
(predicision construct), wobei Veränderungen der Einstellungen durch 
Erfahrungswerte möglich sind. Zufrieden oder unzufrieden zu sein hingegen hängt 
zwingend von dem Erleben einer Situation ab (postdecision construct) (Appleton-
Knapp und Krentler 2006, S. 255). Die Studienzufriedenheit entsteht daher im 
Abgleich zwischen den Erwartungen und der Studiensituation.  

Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit entsteht nach der Person-Environment-
Fit-Theorie (Caplan 1987, S. 250; Edwards et al. 1998, S. 32) in der ersten 
Ausprägung durch den Abgleich zwischen Anforderungen an eine Person und 
Fähigkeiten, mit denen eine Person die Anforderungen bewältigt. Dabei kann der 
Abgleich objektiv und subjektiv geschehen (Edwards et al. 1998, S. 31). 
Studierende sind in diesem Sinne hochzufrieden, wenn sie die Anforderungen mit 
ihren Fähigkeiten erfüllen können und die eigene Leistung besser ist als subjektiv 
erwartet (Appleton-Knapp und Krentler 2006, S. 256). Die zweite Ausprägung 
betrifft den Abgleich von Bedürfnissen und Angeboten. Eine hohe Zufriedenheit 
ist dann zu erwarten, wenn die Angebote (z. B. Studienstrukturen, 
Beratungsangebote) die Bedürfnisse decken und die Angebote besser sind als 
subjektiv erwartet. Dieser zweite Aspekt steht in dieser Arbeit im Mittelpunkt, 
wobei die studienstrukturellen Angebote des Studiums mit den – durch zeitliche 
Restriktionen geprägten – Anforderungen der Studierenden an das Studium 
zusammentreffen. Einschränkend sei erwähnt, dass dieser Soll-Ist-Vergleich nicht 
bei jedem Individuum zu gleichen Zufriedenheitseinschätzungen führt 
(Westermann 2010, S. 830). So handelt es sich um einen reziproken Prozess der 
Anpassung von Erwartungen und Angeboten aufseiten der Studierenden, 
Hochschullehrenden und Mitarbeitenden (Appleton-Knapp und Krentler 2006, S. 
261; Blüthmann 2012, S. 110). 

Westermann (2010) unterscheidet vier Aspekte der Zufriedenheit: die 
Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung, mit den Studieninhalten, mit den 
Studienbedingungen und mit der Bewältigung der Studienbelastungen. Die 
Aspekte entstammen einer Studie zur Identifikation von Komponenten der 
Studienzufriedenheit aus dem Jahr 1996, der Theorien der Arbeitszufriedenheit 
zugrunde liegen (Westermann et al. 1996, S. 4). Die Autorinnen und Autoren 
entwickelten aus 49 Items zur Studienzufriedenheit die vier relativ unabhängigen 
(Korrelation zwischen 0,12 und 0,36) und reliablen Skalen mit je drei Variablen 
(Westermann et al. 1996, S. 15 f.). Da in dieser Dissertation der Fokus auf der 
Vereinbarkeit von Studium, Familie und Beruf liegt und die Studienstruktur diese 
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Vereinbarkeit beeinflusst, werden zur Erfassung der Zufriedenheit die beiden 
Skalen Studienbedingungen und Studienbelastungen zugrunde gelegt. 

 
Tabelle 1 Einflussfaktoren auf die Studienzufriedenheit. Eigene Darstellung mit Ergebnissen 

aus Heise et al. 1997; Westermann et al. 1996; Spies et al. 1996; Schiefele und 
Jacob-Ebbinghaus 2006; Blüthmann 2012. 

Einflussfaktoren auf 
Zufriedenheit mit… 

Studien-
belastungen 

Studien-
bedingungen 

Studien-
inhalten 

Individuelle Faktoren    
Belastungen, welche das 
Studierverhalten subjektiv 
erschweren 

   

Berufliche Orientierung     
Informiertheit*  
Studieninteresse    
Psychische und kognitive 
Bewältigungsfähigkeiten  

   

Orientierung und Ängste    
Selbstverwirklichung    
Wohnverhältnisse    
Soziale Integration / Klima*  
Institutionelle Faktoren oder 
mit starkem entsprechendem 
Bezug 

   

Variation und Autonomie im 
Studium  

   

Studienstruktur (z. B. 
Lehrangebot, 
Wahlmöglichkeiten)* 

 

Lehr- und Beratungsqualität*  
Rückmeldung durch Lehrende / 
akademische Integration 

   

* Keine Zuordnung möglich, da Blüthmann (2012) die allgemeine Studienzufriedenheit untersucht. 
 

Nachfolgend werden konkretere Einflussfaktoren auf die Studienzufriedenheit 
dargestellt, dabei wird insbesondere auf die Studienbedingungen und die 
Studienbelastung eingegangen. Es handelt sich sowohl um individuelle als auch 
um strukturelle Faktoren. Einige der Studien nutzen darüber hinaus eine 
interaktionistische Perspektive und legen Fit-Maße zwischen Anforderungen und 
Fähigkeiten oder Bedarfen und Angeboten zugrunde (Appleton-Knapp und 
Krentler 2006; Heise et al. 1997; Spies et al. 1996) In Tabelle 1 sind die Faktoren 
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überblickartig aufgeführt. Die Einteilung in individuelle und institutionelle 
Faktoren erfolgt anhand der Frage, ob primär die Studierenden Einfluss auf die 
Faktoren haben oder die Institution Hochschule. 

Auf der individuellen Ebene spielen die Übereinstimmung des 
Studieninteresses und der beruflichen Orientierung mit dem Studium eine 
herausragende Rolle (Blüthmann 2012, S. 291; Heise et al. 1997, S. 121; Schiefele 
und Jacob-Ebbinghaus 2006, S. 208). Im Kontext der Leistungsfähigkeit reduziert 
eine Überforderung die Zufriedenheit (Damrath 2006, S. 273; Schiefele und 
Jacob-Ebbinghaus 2006, S. 209). Wenn Studierende Wissenschaft und Studium 
als einen Wert an sich ansehen, erhöht dies die Zufriedenheit (Damrath 2006, S. 
273) Auch Bedürfnisse wie der Kontakt zu Studierenden und Lehrenden 
(Integration) oder die Möglichkeiten der Selbstverwirklichung im Studium 
beeinflussen die Zufriedenheit (Spies et al. 1996, S. 408 ff.). Die individuellen 
Belastungen durch Berufstätigkeit oder Krankheit reduzieren die Zufriedenheit 
leicht (Blüthmann 2012, S. 291; Brandstätter und Farthofer 2003, S. 141). Dabei 
existieren Genderunterschiede, sodass die Zufriedenheit von Studentinnen bei 
Berufstätigkeit deutlich stärker abnimmt als die von Studenten. Für Studierende 
mit Kindern liegen kaum Ergebnisse vor; Hammer et al. (1998, S. 224) sehen zwar 
Vereinbarkeitsprobleme, jedoch keine geringere Studienzufriedenheit.  

Auf der Ebene der Studienstrukturen liegen bisher nur vereinzelte Ergebnisse 
vor. So zeigen das Engagement der Lehrenden (Schiefele und Jacob-Ebbinghaus 
2006, S. 208), die strukturelle Ausgestaltung der Curricula und der Workload 
(Blüthmann 2012, S. 291) Effekte auf die Zufriedenheit. Wenn Studierende im 
Studiengang autonom sein können und inhaltliche Variation finden, so sind sie 
zufriedener. Dies kann beispielsweise durch inhaltliche Vertiefungsmöglichkeiten 
geschehen (Spies et al. 1996, S. 398).  

Es ist unklar, ob die Einflussfaktoren auf die Zufriedenheit je nach 
Studienfach oder der Studienart (Bachelor oder Master) grundsätzlich differieren. 
Blüthmann (2012, S. 294 f.) findet keine Effekte im Vergleich von Natur- und 
Geistes- und Sozialwissenschaften. Westermann et al. (1996, S. 16 ff.) und Heise 
et al. (1997, S. 121 f.) hingegen sehen solche Unterschiede, diese basieren jedoch 
auf Daten lediglich einer Hochschule. Ob die Differenzen daher systematisch und 
hochschulübergreifend existieren, können sie nicht zeigen. Zusammenfassend 
zeigt die Forschung, dass die Studienzufriedenheit mit mehreren 
studienstrukturellen Aspekten zusammenhängt.  

2.4 Handlungstheoretische Modelle und studienstrukturelle Präferenzen 

Ein wichtiger Aspekt dieser Arbeit ist es, die studienstrukturellen Präferenzen von 
Studierenden zu erfassen. Ziel dieser Präferenzerfassung ist es, zu erfahren, wie 
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Studierende eine ideale Studienstruktur für sich definieren, wenn sie die Wahl 
zwischen mehreren Strukturelementen haben. Das Konzept der Präferenz wird 
häufig in der Wirtschaftswissenschaft angewandt und beschreibt den 
Auswahlprozess zwischen mindestens zwei Alternativen (Steiner 2007, S. 10 ff.). 
Präferenzen hängen dabei eng mit tatsächlichen Kaufentscheidungen zusammen 
(Fischer 2001, S. 9). Sie können definiert werden als „subjektive 
Vorziehenswürdigkeit einer Alternative gegenüber anderen Produktalternativen 
zu einem bestimmten Zeitpunkt“ (Böcker 1986, S. 556; Thaden 2002, S. 1). 

Auch wenn das Konzept der Präferenzen originär auf Kaufentscheidungen 
abzielt, ist es auch hinsichtlich der Entscheidungen zu Studienstrukturen relevant 
(Koper 2015, S. 308). Denn die Entscheidung für eine bestimmte Studienstruktur 
kann mit (ökonomischen) Nutzenüberlegungen zusammenhängen (Begründung in 
diesem Kapitel unter Homo oeconomicus). Doch warum sind Präferenzen das 
richtige Konzept, um die Wünsche von Studierenden in Bezug auf 
Studienstrukturen zu untersuchen? Das oft genutzte Konzept der Einstellungen 
beschreibt eher generelle Einschätzungen in Bezug auf einen Gegenstand (Kiesler 
et al. 1996, S. 4). Im Vergleich zu Einstellungen sind Präferenzen konkreter sowie 
weniger symbolisch und emotional aufgeladen (Glenn 1980, S. 597 f.). Daher 
eigenen sich Präferenzen gut, um Entscheidungen in einem abgesteckten und 
speziellen Feld (hier: Studienstrukturen) zu beschreiben, bei denen Studierende im 
Entscheidungsprozess kaum auf grundsätzliche Werte und Einstellungen 
zurückgreifen müssen.  

Die Studierenden können im Rahmen der quantitativen Befragung zwischen 
verschiedenen konkreten Strukturen wählen. Der Fokus liegt dabei auf Strukturen, 
die sie in ihrem eigenen Studiengang implementieren (z. B. der Anteil an E-
Learning) oder die sie für ein weiterführendes Studium wählen möchten (z. B. die 
Entscheidung für/gegen ein Teilzeitstudium). Präferenzen ähneln antizipierten 
Handlungen, da die Studierenden bei der Äußerung von solchen Präerenzen 
Entscheidungen über die konkrete Ausgestaltung ihres Studiengangs treffen. Die 
Studierenden definieren dabei eine von ihnen geplante Strukturänderung, auch 
wenn sie diese als einzelne Studierende oder einzelner Studierender nicht 
herbeiführen können. Um antizipierte Handlungen zu verstehen, sind 
handlungstheoretische Modelle geeignet. Diese werden nachfolgend näher 
dargestellt. 

Zur Analyse von sozialem Handeln und Strukturen wird nachfolgend das 
Modell der soziologischen Erklärung herangezogen. Dieses Modell wurde von 
Coleman (1991) eingeführt und von Esser (1999) weiterentwickelt (Schimank 
2010, S. 16 ff.). Es geht davon aus, dass die Strukturen die Akteure und ihre 
Handlungen beeinflussen und die aggregierten Handlungen der Akteure wiederum 
die sozialen Strukturen reproduzieren oder weiterentwickeln (Schimank 2010, S. 
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15 ff.). Die Mikroebene der individuellen Handlungen beeinflusst also die 
Makroebene der (Studien-)Strukturen und umgekehrt. Dabei unterscheidet sich 
Verhalten von Handeln insofern, als Verhalten nicht sinnhaft orientiert ist. 
Handeln ist nach Max Weber (1956, S. 16 f.) immer mit einem subjektiven Sinn 
verbunden. Um „traditionelles Handeln“, also Gewohnheiten und Routinen von 
Handlungen abgrenzen zu können, führt Max Weber den Begriff des sozialen 
Handelns ein: Soziales Handeln ist „ein solches Handeln […], welches seinem von 
dem oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf das Verhalten anderer 
bezogen wird und daran in seinem Ablauf orientiert ist“ (Weber 1922, S. 503). 
Auch die Prozesse des Lernens und der Studienorganisation im Studium sind 
soziale Prozesse und finden in der Interaktion mit anderen Studierenden, 
Lehrenden und Hochschulmitarbeitenden statt.  

 

 
 Modell wechselseitiger Konstitution von sozialem Handeln und sozialen 

Strukturen. Eigene Darstellung adaptiert nach Schimank 2010 , S. 24. 

 
Das Modell in Abbildung 4 zeigt neben den Zusammenhängen zwischen Struktur, 
Akteur, Handlung und modifizierter Struktur auch die dahinterliegenden Logiken 
(z. B. die Situation). Die Autorin adaptiert das Modell in der Abbildung 4 auf das 
Studium und bezieht bei der Logik der Selektion die für die Erklärung der 
Studienstruktur genutzten Theorien ein (z. B. der Homo oeconomicus). Zunächst 
sollen die Logiken näher erläutert werden. Die Logik der Situation stellt die 
„situationalen Umstände des Handelns“ dar (Schimank 2010, S. 24). Diese 
Situationen sind äußerst vielfältig – Studierende können beispielsweise ihre 
ökonomische Situation und den Studiengang oder die Lehrveranstaltung als 
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relevant für ihre Handlungssituation einschätzen. Die Logik der Selektion 
beschreibt die Auswahl der Handlungsoptionen, wobei im Zusammenspiel 
zwischen der Situation und der Selektion die Handlung vollzogen wird. Warum 
Menschen sich für bestimmte Handlungsoptionen entscheiden, kann durch 
handlungstheoretische Modelle wie das des Homo oeconomicus oder des Homo 
sociologicus erklärt werden. Die Logik der Aggregation beschreibt, wie durch das 
Handeln mehrerer Akteure neue Strukturen entstehen, welche wiederum die neue 
Logik der Situation darstellen (Schimank 2010, S. 25).  

Die genannten Zusammenhänge seien am Beispiel des Blended-Learning 
kurz dargestellt. Die Studienstruktur in einem Studiengang ermöglicht in einigen 
Lehrveranstaltungen die Teilnahme an Blended-Learning-Kursen (S1). Eine 
Studierende schreibt sich in einem Semester in mehrere solcher Kurse ein und 
kommt in diesen Kursen erstmals mit Blended-Learning in Kontakt – es wirken 
also neue Lernbedingungen auf sie ein. Gleichzeitig ist sie als Mutter eines Kindes 
zeitlich stark belastet (A). Die Studentin hat zunächst Schwierigkeiten mit dem 
Lernmanagementsystem. Sie arbeitet sich aber intensiv ein, da sie durch den 
Online-Modus die Vereinbarkeit von Studium und Familie verbessert sieht (Homo 
oeconomicus, H). Schließlich bewertet sie die Veranstaltung in der Evaluation 
positiv (H). Die Lehrende der Lehrveranstaltung bewertet den Lernerfolg aller 
Studierenden und deren Feedback und behält entweder die Studienstruktur bei 
oder modifiziert die Lehrveranstaltung (S2). Die aggregierten Handlungen der 
Studierenden können also zu Veränderungen der Studienstrukturen führen. 

 Nachfolgend werden die den Handlungen sowie den Strukturveränderungen 
zugrunde liegenden Theorien näher ausgeführt.  

 Erklärung von Handlungen 

Zunächst können zwei theoretische Konzepte zur Erklärung der Handlung (H) 
herangezogen werden. Aus dem Repertoire der soziologischen 
handlungstheoretischen Modelle bzw. Akteursmodelle – der Homo sociologicus, 
der Homo oeconomicus, der Emotional Man und der Identitätsbehaupter 
(Übersicht siehe Schimank 2010, S. 47 f.) – eignen sich die ersten beiden Theorien 
besonders gut zur Erklärung der studienstrukturellen Präferenzen von 
Studierenden.  

Das Modell des Homo oeconomicus baut auf Rational-Choice-Theorien auf 
und wurde auf die Erklärung sozialer Handlungen hin angepasst. Es geht von 
einem Menschen aus, der seinem eigenen Willen folgend eigene Ziele verfolgt und 
dabei bei kleinstmöglichem Aufwand und Einsatz bzw. den höchsten Nutzen 
erreichen möchte (Coleman 1991, S. 43 ff.; Esser 1999, S. 181 ff.). Die Theorie 
postuliert damit eine „rational choice“, also eine Zweck-Mittel-Optimierung. 
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Diese Rationalität legt ein Mensch jedoch nicht in allen Handlungen tatsächlich 
an den Tag, da hierfür unter anderem viel Zeit und ein umfängliches Wissen über 
die Alternativen notwendig wären (Esser 1999, S. 232; Kirsch 1977, S. 64 f.). 
Schimank (2010, S. 117) fasst zusammen, dass „Akteure […] fast immer nur 
begrenzt rational [handeln], und dies oft auch in Form von Routinen; und der 
Druck zum rationalen Handeln ist umso geringer, je weniger Akteure sich in einer 
Hochkostensituation 2  befinden“. Diese Einschränkungen sind im Folgenden 
wichtig, wenn die studienstrukturellen Präferenzen von Studierenden betrachtet 
werden. Zunächst sei jedoch begründet, warum der Homo oeconomicus eine 
sinnvolle Theorie zur Erklärung studentischen Handelns im Bereich der 
Gestaltung von Studiengängen ist. Studienstrukturen gestalten nicht nur das 
Lernen der Studierenden, sondern beeinflussen auch ihre zeitlichen und örtlichen 
Ressourcen. Wenn die Studierenden an einer Optimierung ihrer zeitlichen Planung 
stark interessiert sind, dann haben sie ein großes Interesse an einer passenden 
Studienstruktur oder wählen eher entsprechende Studiengänge aus. Am Beispiel 
von Blended-Learning und der zeitlichen Lage von Lehrveranstaltungen wird dies 
deutlich. Können Studierende durch virtuelle Lehre ihren Lernort und ihre 
Lernzeit selbst festlegen oder liegen die Lehrveranstaltungszeiten zu für sie 
passenden Zeiten, kann dies großen Nutzen stiften. Dieser Nutzen kann sich in 
ausreichender Zeit für Erwerbstätigkeit und Freizeit, aber auch in geringeren 
Wegzeiten oder Wartezeiten zwischen Veranstaltungen ausdrücken. Die Präferenz 
von entsprechenden flexiblen Studienstrukturen oder Studiengängen ist besonders 
wahrscheinlich, wenn sich Studierende durch familiäre Pflichten oder eine hohe 
Erwerbstätigkeit in einer Hochkostensituation bezüglich ihres Zeitbudgets 
befinden und sich in diesen Kontext rational und bewusst für einen Studiengang 
entscheiden. In diesem Fall ist eine Präferenzordnung von flexiblen 
Studienstrukturen gegenüber unflexiblen Strukturen zu erwarten. Hat ein Student 
jedoch keine zeitlichen und finanziellen Restriktionen, bewertet er das Thema 
Studienstruktur möglicherweise eher als Niedrigkostensituation, und der Nutzen 
für speziell den Bedürfnissen des oder der Studierenden angepasste 
Studienstrukturen ist geringer. In diesem Fall kann man von einer weniger 
rationalen Handlung ausgehen, da die Kosten für unpassende Veranstaltungszeiten 
möglicherweise recht gering sind und der Student oder die Studentin wenig Zeit 
und Energie auf die Abwägung unterschiedlicher Lösungsmöglichkeiten 
verwendet. Einschränkend ist anzumerken, dass die Einschätzung einer Situation 
als Hoch- oder Niedrigkostensituation subjektiv ist (Schimank 2010, S. 115).  

Die Anwendbarkeit der Akteursmodelle hängt stark von der zu erklärenden 
Handlung selbst ab (Schimank 2010, S. 183). Darüber hinaus ist die 
                                                           
2 Hochkostensituationen sind Situationen, in denen ein Mensch subjektiv hohe Kosten vermeiden will 
bzw. einen hohen Nutzen erwartet.  
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Nutzenkomponente im Modell des Homo oeconomicus theoretisch zu fundieren, 
anstatt dass lediglich Alltagshypothesen herangezogen werden (Marini 1992, S. 
31 f.). 3  So betrifft die Nutzenkomponente bei Lehrveranstaltungszeiten oder 
Teilzeitstudium primär die optimale Aufteilung der Zeitressourcen auf Studium, 
Arbeit, Familie und Privatleben. Bei Blended-Learning bieten sich durch den 
starken Eingriff in den Lernprozess jedoch lernpsychologische Theorien an, um 
die Nutzenkomponente theoretisch zu unterfüttern. Dabei können die 
Studierenden je nach Studienmotivation einen unterschiedlich großen Nutzen aus 
Blended-Learning ziehen. Die Literatur zu Lerntheorien und den „Approaches to 
Learning“, also der Herangehensweise an das Lernen, kann Hinweise auf den 
unterschiedlichen Nutzen bieten. Die Ansätze des Deep-Level-Learning 
(Tiefenlernen) und Surface-Level-Learning (Oberflächenlernen) bezeichnen 
unterschiedliche Herangehensweisen an den Lernprozess. Marton und Säljö 
(1984, S. 44 ff.) haben das Leseverhalten bei einfachen Texten analysiert und 
festgestellt, dass das Verständnis dieses Textes nicht vom Vorwissen abhängt, 
sondern vielmehr von der Herangehensweise an denselben. Studierende, die das 
Tiefenlernen praktizieren, möchten die Realität verstehen bzw. Fragestellungen 
lösen können. Sie versuchen beim Lesen, Regeln und Zusammenhänge zu 
verstehen. Wenden Studierende das Oberflächenlernen an, dann möchten sie 
tendenziell mehr Wissen sammeln und empfinden das Lesen bzw. 
Auswendiglernen des Textes als eigenständiges Ziel (Marton und Säljö 1984, S. 
46 ff.; van Rossum und Schenk 1984, S. 80 ff.). Sie sind also eher an der 
Reproduktion von Wissen interessiert. Ob Studierende eher Oberflächen- oder 
Tiefenlernende sind, hängt unter anderem mit der Lernmotivation zusammen. Sind 
Studierende eher intrinsisch motiviert – weisen sie also ein hohes Fachinteresse 
auf –, wenden sie primär das Tiefenlernen an. Extrinsisch motivierte Studierende 
mit bestimmten Zielen (z. B. Ergreifen eines bestimmten Berufes, Geldverdienen) 
wenden eher das Oberflächenlernen an (Schulmeister 2006, S. 101; Senko et al. 
2008, 102 ff.; Viebahn 2008, 75 ff.). Dieser Ansatz sei nachfolgend am Beispiel 
der Studienstruktur virtueller Lehre verdeutlicht. Haben Studierende den 
Eindruck, sie können sich mit virtueller Lehre effizienter Wissen aneignen 
(Oberflächenlerner) oder sich umfassend und jederzeit mit dem Lerngegenstand 
beschäftigen (Tiefenlerner), kann dies den Nutzen der virtuellen Lehre subjektiv 
erhöhen. Gleichzeitig könnten Tiefenlerner einem sehr hohen Anteil an virtueller 
Lehre kritisch gegenüberstehen, wenn sie vermuten, dass es hierdurch zu weniger 
Austausch mit dem Lehrenden als Fachexperten kommt.  

Neben der Orientierung am Nutzen von Studienstrukturen für Studierende 
können auch die Rollenerwartungen, welchen Studierende unterliegen, Einfluss 
                                                           
3 Beispielsweise ist für Unternehmen der Nutzen, Gewinn zu machen, und für Wissenschaftler, nach 
der Wahrheit zu suchen.  
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auf deren studienstrukturelle Präferenzen nehmen. Der Homo sociologicus im 
Sinne der strukturfunktionalistischen Rollentheorie bietet sich in diesem 
Zusammenhang als Akteursmodell an (u. a. Biddle und Thomas 1966; Dahrendorf 
2006). Das handlungstheoretische Modell des Homo sociologicus geht davon aus, 
dass Handlungen eher fremdbestimmt sind und sich Menschen entsprechend ihrer 
sozialen Rolle verhalten (Schimank 2010, S. 49 ff.). Doch wie lassen sich soziale 
Rollen definieren? Nach Dahrendorf (2006, S. 37) sind „soziale Rollen […] 
Bündel von Erwartungen, die sich in einer gegebenen Gesellschaft an das 
Verhalten der Träger von Positionen knüpfen“. Studentinnen müssen 
beispielsweise als Tochter, Partnerin, Lernende und möglicherweise auch als 
Mutter oder Mitarbeitende bestimmten Erwartungen gerecht werden. Dahrendorf 
unterscheidet zwischen verschiedenen Verbindlichkeiten der Rollenerwartungen. 
Muss-Erwartungen sind sehr verbindlich, oftmals durch gesetzliche Regelungen 
vorgegeben und werden bei Nichtbefolgen mit relativ starken Sanktionen belegt. 
Rollenerwartungen an Studierende sind beispielsweise, dass diese sich an die 
Prüfungsordnungen halten müssen und keine Plagiate begehen dürfen; bei groben 
Verstößen können sie exmatrikuliert werden. Auch Professorinnen und 
Professoren werden bei der Gestaltung von Studiengängen durch Muss-
Erwartungen beeinflusst, da sie sich an die Hochschulgesetze zu halten haben 
(z. B. rechtliche Einschränkungen bei der Einführung von E-Learning). Soll-
Erwartungen sind weniger verbindlich und werden mit geringeren negativen 
Sanktionen bestraft. Befolgt eine Person in außerordentlicher Art und Weise die 
Vorgaben der Soll-Erwartungen, kann er oder sie auch mit positiven 
Rückmeldungen rechnen (Dahrendorf 2006, S. 41). Erfüllt ein Studierender 
beispielsweise die Erwartung, immer pünktlich an den Präsenzveranstaltungen 
teilzunehmen und aktiv und qualifiziert in den Seminaren mitzuarbeiten, wird er 
für sein vorbildliches Studierverhalten positive Rückmeldungen und gute Noten 
erhalten. Kann-Erwartungen schließlich sind freiwilliger Natur und werden 
positiv sanktioniert: etwa das Engagement von Studierenden in der 
Studierendenvertretung oder als Mentor für Studierende mit Beeinträchtigung 
oder Flüchtlinge (Dahrendorf 2006, 42 ff.; Schimank 2010, S. 60 f.).   

Die Soll-Erwartungen an Studierende eignen sich dazu, einen Teil der 
Akzeptanz oder Ablehnung von Studienstrukturen zu erklären. Von einem 
Studierenden wird ein bestimmtes Studienverhalten erwartet. Wie ein Student „zu 
sein hat“ und wie das Studium in einem Fach funktioniert, erfahren die 
Studierenden durch die bestehenden Studienstrukturen und Lehrpraktiken. Diese 
Normen können beispielsweise eine starke Präsenzkultur und damit die 
Ablehnung von virtueller Lehre forcieren. Die Überzeugung, dass Lernen als 
ständiger Lernprozess nur in wöchentlichen Veranstaltungen (anstatt in 
Blockveranstaltungen) möglich ist, beeinflusst ebenfalls Fragen der zeitlichen 
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Gestaltung des Studiums. Bezogen auf das Bild eines guten Studierenden sind 
ebenfalls unterschiedliche Normen möglich, die indirekt den Veränderungswillen 
von Studienstrukturen beeinflussen können. Herrscht ein eher homogenes 
Idealbild von Studierenden vor (z. B. Vollzeitstudierende mit Hauptfokus auf das 
Studium), erscheinen traditionelle Studienstrukturen als passend. Andersherum 
hängt eine heterogene Idealvorstellung von Studierenden (z. B. unterschiedliche 
Vorkenntnisse und berufliche/familiäre Belastungen) mit einer größeren 
Akzeptanz der Anpassungen an die Bedarfe dieser heterogenen 
Studierendenschaft zusammen (Buß, Pohlenz et al. 2018, S. 21 f.). Die hiermit 
angenommene Existenz von fachkulturellen Unterschieden in den 
Studienstrukturen und in der Lehre zeigen Weigand (2012, S. 38 ff.) und Huber 
(2011, S. 110 ff.) auf.  

Die handlungstheoretischen Modelle bilden den theoretischen Hintergrund 
für die Hypothese H1, welche in Kapitel 4.5 entwickelt wird. 

 Erklärung von Strukturveränderungen  

Der Hauptfokus dieser Arbeit liegt auf den antizipierten Handlungen von 
Studierenden. Diese können mit den handlungstheoretischen Modellen erklärt 
werden, welche in Kapitel 2.4.1 dargestellt sind. Die Logik der Aggregation 
beschreibt den Zusammenhang zwischen individuellen Handlungen und der 
Beibehaltung oder Veränderung von Strukturen. Da die Strukturveränderung von 
Studiengängen im Kapitel 9 zur Umsetzung der strukturellen Studierbarkeit eine 
wichtige Rolle spielt, sei an dieser Stelle ein kurzer Überblick über mögliche Wege 
der Veränderung von Studienstrukturen gegeben.  

Zunächst sei darauf hingewiesen, dass das Handeln von Studierenden im 
Sinne der Transintentionalität nichtintendierte Veränderungen von 
Studienstrukturen nach sich ziehen kann (Schimank 2010, S. 191 ff.). Nachfolgend 
zwei Beispiele hierfür: Erstens schreiben sich Studierende in bestimmte 
Studiengänge ein, die zu ihren studienstrukturellen Bedarfen passen. Dies belegen 
nicht veröffentlichte Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt „Offenes 
Studienmodell Ludwigshafen“. Entscheidet sich also eine große Anzahl an 
Studierenden beispielsweise für Fernstudiengänge, so werden diese Studiengänge 
weiterhin angeboten und weitere Fernstudiengänge durch die gleiche oder andere 
Hochschulen entwickelt. Zweitens entstehen unintendierte Veränderungen, wenn 
viele einzelne Studierende bei Lehrveranstaltungen abwesend sind und daraufhin 
eine Anwesenheitspflicht eingeführt wird. In beiden Fällen beobachten die 
Studiengangleitungen bzw. Professorinnen und Professoren das Verhalten der 
Studierenden und passen die Strukturen entsprechend an.  
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Veränderungen von Studienstrukturen können weiterhin durch Maßnahmen 
im Qualitätsmanagement oder der Evaluation angestoßen werden. Handlungen 
von Studierenden sind in diesem Fall die Bewertungen von Lehrveranstaltungen 
oder Studiengängen in qualitativen oder quantitativen Befragungen. Außerdem 
können Studierendenvertretungen aufgrund ihrer gesetzlichen Rechte in Gremien 
über die Verbesserung von Studienstrukturen verhandeln (Land Rheinland-Pfalz, 
§ 18, § 109). Schließlich werden Strukturveränderungen durch Handlungen des 
Gesetzgebers und von Akkreditierungsagenturen verändert. 
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