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Entwicklung des studentischen Workloads 
während zwei Semestern digitaler Lehre

Stefen Müller

Zusammenfassung

In vorliegendem Beitrag wird Workload als wesentlicher Bestandteil von Studierbar
keit bolognareformierter Studiengänge thematisiert und auf die Passung von veran
schlagtem und tatsächlichem Workload auch bei digitaler Lehre verwiesen. Ziel ist es, 
die Entwicklung des Workloads während digitaler Lehre anhand von Befragungsdaten 
zweier aufeinanderfolgender Semester in den Blick zu nehmen. Der empirische Teil 
bezieht sich auf eine hochschulweite wiederholt durchgeführte Onlinebefragung zur 
digitalen Lehre an der TU Kaiserslautern. Es wird anhand ausgewählter Items der er
höhte Workload diskutiert und im Ausblick auf die Bedeutung der Didaktik im Kontext 
digitaler Lehre und in Bezug auf deren Studierbarkeit hingewiesen.
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1 Workload und Studierbarkeit – auch in Zeiten digitaler 
Lehre relevant

Mit Beginn der Coronapandemie hält die Digitalisierung verstärkt Einzug in Studium 
und Lehre. Während im Hochschulraum die „digitalisierte Lehre in vorangehenden 
Jahren zögerlich verlaufen sei“ (Seyfeli, Elsner & Wannemacher, 2020, S. 4), habe sich 
die Pandemie quasi als erster echter Treiber zur Digitalisierung der Lehre entpuppt 



(Handke, 2020, S. 33). Auch wenn digitale Lehre meist als „Emergency Remote Teach-
ing“ (ERT; Hodges, Moore, Lockee, Trust & Bond, 2020) begriffen werden muss, so hat 
sich in kürzester Zeit ein breiter Erfahrungshorizont zu Möglichkeiten und Fallstri
cken digitaler Lehre entwickelt. Mit der erzwungenen Abkehr von traditioneller Prä
senzlehre haben sich gewohnte Abläufe der Hochschulehre radikal verändert und er
forderliche Um- oder Neuorientierungen waren vielerorts begleitet von unspezifischen 
Klagen über eine erhöhte Arbeitsbelastung (Workload) durch digitale Lehre (z. B. Grei
mel-Fuhrmann, Riess, Loibl & Schuster, 2021; Traus, Höffken, Thomas, Mangold & 
Schröer, 2020). Die Vorgaben akkreditierter Studiengänge und deren Studierbarkeit 
gelten auch im Kontext digitaler Lehre. Vor dem Hintergrund voranschreitender Digi
talisierung und der Integration digitaler Lehre in den hochschulischen Normalbetrieb 
wird daher ein prüfender Blick auf Workload und Studierbarkeit erforderlich.

1.1 Workload als Bestandteil von Studierbarkeit
Seit der Bologna-Reform und den damit veränderten Studienstrukturen, z. B. durch 
Modularisierung, verstärkte Anerkennung von Leistungen sowie der Verankerung des 
Leistungspunktesystems (ECTS), richtet sich im Kontext der Qualitätssicherung von 
Studiengängen das Augenmerk auch auf deren Studierbarkeit. Bestätigt durch die ak
tuelle Musterrechtsverordnung der Kultusministerkonferenz (2017), ist die Studierbar
keit eines Studiengangs in Regelstudienzeit zu gewährleisten. Dies zielt auf einen 
planbaren Studienbetrieb, die Überschneidungsfreiheit von Lehrveranstaltungen und 
Prüfungen sowie auf einen „plausiblen und der Prüfungsbelastung angemessenen 
durchschnittlichen Arbeitsaufwand“ (ebd., S. 10). Der Wissenschaftsrat (2012, S. 15) 
verweist neben dem vorgegebenen Zeitrahmen auf die angemessene Güte und die da
mit verbundene „Kohärenz und Konsistenz des Studienprogramms“. Studierbarkeit 
ist schließlich formal im Rahmen der Akkreditierung von Studiengängen nachzuwei
sen (Hochschulrektorenkonferenz, 2004, S. 165). Trotz der zentralen Stellung des Be
griffs findet sich in der „vorhandenen (deutschsprachigen) Literatur […] kein allgemein 
akzeptiertes Konzept von Studierbarkeit“ (Hopbach, Mitterauer & Birke, 2019, S. 23; 
siehe bereits Kuhlee, van Buer & Klinke, 2009, S. 23). Vielmehr stünden unterschied
liche Zugänge und Perspektiven nebeneinander:

– Studierbarkeit im engeren Sinne (Burck & Grendel, 2011, S. 100) als Fokussierung 
rein zeitlicher Aspekte des Studiums

– Strukturelle Studierbarkeit (Burck & Grendel, 2011, S. 101; Kuhlee et  al., 2009, S. 23) 
unter Berücksichtigung von (institutionell) einzurichtenden Strukturen, die ein 
„möglichst reibungsloses und flexibles Studieren“ (Zucha, Zaussinger & Unger, 
2019, S. 15) ermöglichen bzw. die den Studienerfolg befördern, auf erwartete 
Eingangsqualifikationen eingehen, Studienplangestaltung ermöglichen, plausi
ble studentische Arbeitsbelastung angeben, adäquate Prüfungsdichte und -orga
nisation gewährleisten sowie Betreuungsangebote bzw. (über-)fachliche Studien
beratung bereitstellen

– Erweiterte strukturelle Studierbarkeit (Steinhardt, 2011) unter Einbezug weiterer (in
dividueller) Aspekte und spezieller Zielgruppen, die z. B. nicht in ein klassisches 
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Vollzeitstudienmodell passen, Lebensumstände wie Berufstätigkeit, Elternschaft 
und Betreuungspflichten berücksichtigen (Buß, 2019)

– Formale Studierbarkeit (Verbund Norddeutscher Universitäten, 2012, S. 6) mit den 
Elementen sachgemäßer Modularisierung, funktionierender und administrierba
rer Studienorganisation, einem realistischen Workload, adäquater Prüfungsorga
nisation, angemessenen Beratungs- und Betreuungsangeboten, passgenaueren 
Zugängen sowie praktikablen Anerkennungsregeln für extern erbrachte Leistun
gen oder von Bologna-Indikatoren ausgehenden Elementen wie Mobilität, soziale 
Dimension, lebenslanges Lernen, Diversity, Learning Outcomes, individuelle 
Ebene (Steinhardt, 2011, S. 16 ff.)

Nach Buß (2019, S. 11) birgt die Kondensation (erweiterter) struktureller Studierbarkeit 
fünf Aspekte: 1) Ort und Zeitpunkt einer Lehrveranstaltung, mit Umsetzungs- oder 
Durchführungsparametern wie zeitlicher Lage, digitaler Unterstützung oder bestimm
ten Wahlmöglichkeiten, 2) Umfang der Präsenzlehre und der Verteilung des Work
loads im Semesterverlauf, insbesondere in Bezug auf Prüfungen, 3) Möglichkeiten der 
Studienunterbrechung wie z. B. Beurlaubung, 4) Flexible Studienformate, außerhalb 
des klassischen Vollzeitstudiums, 5) Unterstützende Beratung und Betreuung. Etwas 
abstrakter identifizieren Hopbach et  al. (2019, S. 28) die Aspekte Studienorganisation, 
Studienplangestaltung und Didaktik, Beratung, Betreuung und Unterstützung. Hin
sichtlich der Komplexitätszunahme des Begriffs Studierbarkeit durch Anreicherung 
mehrerer Konzepte merkt Steinhardt (2011, S. 27) an, dass damit auch dessen Anwen
dung im Kontext der Qualitätssicherung erschwert werden kann.

Allen Betrachtungsweisen gemeinsam ist, dass sie die zeitliche Komponente des 
Studiums beinhalten, sodass Studierbarkeit eng mit Workload verbunden ist. Mit Ein
führung des ECTS-Punktesystems (Europäische Union, 2015) wird die aufgewendete 
Lernzeit mit der Lernleistung derart verknüpft, dass im Modulhandbuch neben den 
curricular vorgesehenen Inhalten und zu erwerbenden Kompetenzen auch die dafür 
durchschnittlich aufzuwendenden Zeiten (Workload) festgeschrieben werden. Dies ist 
nur eine Seite der Medaille, denn die Frage, ob sich die veranschlagten Zeiten mit den 
realen Aufwänden decken, bleibt hierbei unbeantwortet und bedarf der (wiederkehren
den) empirischen Überprüfung zur Darlegung von Studierbarkeit.

1.2 Workload im Kontext der Qualitätssicherung
Mit der Forderung nach Qualitätssicherung im Zuge der Akkreditierung von Studien
gängen gewinnt der Nachweis von Studierbarkeit aus empirischer Sicht an Bedeutung. 
Workload, verstanden als Teilaspekt von Studierbarkeit, kann als Baustein der Quali
tätssicherung gelten (Gómez Tutor & Müller, 2018). Nach Großmann, Engel, Junker
mann und Wolbring (2020, S. 4) ist die Workload-Orientierung ein wesentlicher Kern 
der Bologna-Reform, der auf den „shift from teaching to learning“ (Barr & Tagg, 1995) 
bzw. eine „studienzentrierte Lehr-/Lernkultur“ (Pasternack, Schneider, Trautwein & 
Zierold, 2017, S. 24) abzielt. Mit dem Leistungspunktesystem ECTS (Hochschulrekto
renkonferenz, 2004, S. 148) wird über die Präsenzzeit bzw. Semesterwochenstunden 
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(SWS) hinaus die Selbstlernzeit berücksichtigt. Über die Leistungspunkte wird indi
rekt die (geschätzte) Zeit bzw. der zeitliche Arbeitsaufwand festgelegt, den Studierende 
„typischerweise für sämtliche Lernaktivitäten, wie Vorlesungen, Seminare, Projekte, 
praktische Arbeit, Praktika und Selbststudium aufwenden müssen, um die festgeleg
ten (definierten) Lernergebnisse in einer formellen Lernumgebungen [sic] zu erzielen“ 
(Europäische Union, 2015, S. 10). Didaktisch geleitet müssen Lehrende also ausgehend 
von den angestrebten oder zu erreichenden Lern- bzw. Kompetenzzielen die dafür auf
zuwendende Zeit festlegen (Pasternack et  al., 2017, S. 25). „Workload ist also zunächst 
eine Planungsgröße, die […] mit der Herausforderung daherkommt, Lernzeiten im 
Voraus zu antizipieren bzw. schlicht zu schätzen“ (Gómez Tutor & Müller, 2018, S. 78). 
Die Herausforderung bei der Justierung des Workloads liegt in der Passung von ver-
anschlagtem und tatsächlichem Workload und dessen empirischer Überprüfung 
(Kuhlee, 2012; Müller, 2020; Oppermann, 2011). Im Kontext nicht reaktiver Methoden 
von Zeitbudgetstudien kommt beispielsweise die Tagebuchmethode zum Einsatz 
(Flender, Bredebach, Kötter & Trautmann, 2017; Schulmeister & Metzger, 2011), die 
zwar hinreichend valide Ergebnisse zu erzielen vermag, jedoch mit hohem Aufwand 
aller Beteiligten einhergeht (Baumeister & Berger, 2020, S. 192) und hohe Dropouts 
hervorrufen kann (ebd., S. 191). Bei reaktiven Methoden wird z. T. die (retrospektive) 
Befragung, z. B. mündlich in Interviews oder schriftlich per Fragebogen, verwendet 
(Blüthmann & Thiel, 2011; Multrus, Majer, Bargel & Schmidt, 2017; Oppermann, 2011). 
Bei der Selbsteinschätzung des Workloads können jedoch Verzerrungen, z. B. in Form 
von Überschätzung oder Erinnerungsfehlern, auftreten (Blüthmann & Thiel, 2011; 
Windrich, 2020). Zwar habe sich bei der Einführung der Bologna-Studiengänge nach 
Winter (2011, S. 29) die „allerorten kritisierte Steigerung der zeitlichen Belastung […] in 
den empirischen Studien so nicht bestätigt“ (Berger & Baumeister, 2016; Flender et  al., 
2017; Kuhlee, 2012; siehe auch Nennstiel & Becker, 2020; Schulmeister & Metzger, 
2011), offensichtlich ergebe sich jedoch der subjektive Eindruck gestiegener Belastung. 
Ein Befund, der sich auch in aktuellen Studien zur digitalen Lehre im Zuge pandemie
bedingter Umstellung von Hochschullehre zeigt (z. B. Besa, Kochskämper, Lips, 
Schröer & Thomas, 2021, S. 17). Das verstärkte Selbststudium während digitaler Lehre 
kann eine große Arbeitslast darstellen (Arndt, Ladwig & Knutzen, 2020, S. 15) und 
möglicherweise Prokrastination fördern (Faria et  al., 2020), indem Studierende durch 
die Vielfalt an Möglichkeiten offenbar an Grenzen vorhandener Kompetenz oder des 
Selbst- und Zeitmanagements gerieten (Gaaw & Wifek, 2020, S. 5). Dabei ist das Selbst
studium nicht nur bei der digitalen Lehre zentraler Bestandteil des Studiums, denn 
nach Kerres und Schmidt (2011) werden 65 % des veranschlagten Workloads in Modul
handbüchern als Selbststudienzeit ausgewiesen. Wenn also Zeitaufwände unter den 
akkreditierten Punkteäquivalenten zu liegen kommen und der große Anteil des Selbst
studiums die empfundene Belastung erhöht, ist die kontinuierliche empirische Be
trachtung des Workloads für die Beurteilung qualitätsgesicherter Studierbarkeit umso 
wichtiger. Denn das Paradigma der Passung von Workload erlaubt weder ein Zuviel 
noch ein Zuwenig desselben, sondern zielt auf dessen Angemessenheit.
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Während im Forschungskontext ein hoher (einmaliger) Erhebungsaufwand ver
tretbar ist, muss bei der kontinuierlichen Qualitätssicherung zur Gewährleistung von 
Studierbarkeit ein Mittelweg gefunden werden, wie Workload regelmäßig hinsichtlich 
Passung sowie ggf. der Ableitung von Maßnahmen überprüft werden kann (Gómez 
Tutor, 2016). Um wiederholt und ressourcensensibel auf die zu befragende Zielgruppe 
zugehen zu können, wurde an der TU Kaiserslautern ein Workloadinventar entwickelt 
(Gómez Tutor & Müller, 2018, S. 84 ff.), das u. a. die interaktive, grafische Workload
kurve enthält (Abb. 1). Dabei können Befragte Punkte in ein Koordinatensystem ziehen, 
welche durch ihre Position das Workloadausmaß (y-Koordinate) zum jeweiligen Zeit
punkt (x-Koordinate) bestimmen. Die sich automatisch zu einer Kurve verbindenden 
Punkte können mit vordefinierten bzw. individuellen Workload auslösenden Ereignis
sen beschriftet und unabhängig voneinander verschoben werden. Das Setzen und Ver
schieben der Punkte kann so lange wiederholt werden, bis der Kurvenverlauf dem er
lebten Workload entspricht. Das Vorgehen kommt einem mehrfachen Rating gleich, 
bei dem für mehrere Zeitpunkte in Folge eine Workloadeinschätzung abgegeben wird. 
Zudem kann die Beschriftung der einzelnen Punkte als Explikation des Ratings ver
standen werden. Die Workloadkurve kann nahtlos in Onlinebefragungen integriert 
werden, um notwendige Kontextdaten zu erheben. Studierende berichten, dass da
durch die Befragung aufgelockert und die Reflexion zum erlebten Workload angeregt 
wird. In der Ergebnisdarlegung liefert die Workloadkurve, ausgehend von der explora
tiven Problemidentifikation, einen Beitrag zur Diskussion und Verbesserung von Stu
diengängen. Das Verfahren fokussiert keine absoluten Stunden-Werte, sondern soll 
durch die Betonung der Besonderheiten, wie z. B. Gesamteindruck, Verlauf des Work
loads oder Zusammensetzung der Tätigkeiten zu bestimmten Zeiten, „Anlass zur 
sachlichen Diskussion geben und weg von reinen ‚Bauchentscheidungen‘ führen“ 
(Müller, 2020, S. 352).

Mit der Einführung pandemiebedingter digitaler Lehre haben sich die Parameter 
zur Akkreditierung von Studiengängen, der Sicherung von Qualität in Studium und 
Lehre sowie zur Beurteilung von Studierbarkeit keineswegs verändert – im Gegensatz 
zu den Rahmenbedingungen von Lehre. Daher lohnt der Blick auf Workload und des
sen Entwicklung in Zeiten digitaler Lehre, denn mancherorts könnten Elemente digi
taler Lehre und Chancen der Digitalisierung – unabhängig von Pandemie und tradi-
tionellem Beharrungsvermögen der Hochschulen – einen bleibenden Platz in der 
Hochschullehre finden, sodass die Justierung des Workloads erneut Beachtung finden 
muss.

2 Befragungen zum Workload während digitaler Lehre an 
der TU Kaiserslautern

Ausgehend von den pandemiebedingten, gravierenden Einschnitten in der Hochschul
lehre hat die TU Kaiserslautern im Sommersemester 2020 begonnen, Befragungen zur 
digitalen Lehre zu initiieren. Das Themenspektrum der wiederholt durchgeführten 
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hochschulweiten Onlinebefragung von Studierenden umfasst u. a. Zufriedenheit, 
Workload, Studierbarkeit, Lehre und deren Rahmenbedingungen. In folgender Darstel
lung wird ein ausgewählter Teil der erhobenen Daten zur Beleuchtung der Fragestel
lung verwendet. Beginnend mit dem Befragungsdesign und der Fragestellung wird die 
Stichprobe näher umrissen und kontextualisiert, bevor zentrale Ergebnisse zur Ent
wicklung des Workloads berichtet und diskutiert werden.

2.1 Befragungsdesign und Fragestellung
Die vorliegende Studie vergleicht Ergebnisse der ersten Befragung zur digitalen Lehre 
im Sommersemester 2020 (Müller, 2021) mit Daten des Folgesemesters (Wintersemes
ter 2020/21) unter besonderer Berücksichtigung des Workloads. Handlungsleitend ist 
dabei die Fragestellung, wie sich im Verlauf zweier Semester die Arbeitsbelastung 
(Workload) während digitaler Lehre entwickelt hat. Digitale Lehre wird als Überbegriff 
verstanden, der alle Formen von ERT einschließt, als auch das Kontinuum von Anrei
cherungskonzepten bis zur nativen Integration digitaler Elemente in die Lehre, wie 
z. B. bei Modellen des Inverted Classroom.

Die Beurteilung des Workloads in Selbsteinschätzung wird zur Minimierung von 
möglichen Verzerrungen auf drei verschiedene Weisen erhoben: zum einen mittels 
5-stufiger Ratings zur Arbeitsbelastung, zum anderen im tendenziellen (impliziten) 
Vergleich zum Vorsemester über den durchschnittlichen Zeitaufwand pro Woche mit 
und ohne digitale Medien und schließlich mit der Workloadkurve, bei der die Teilneh
menden interaktiv und grafisch ihren erlebten Workload nachzeichnen (Müller, 2020).

Beide Messzeitpunkte (MZP) der Onlinevollerhebung liegen jeweils am Ende der 
Vorlesungszeit, vor der Klausurphase. Alle zum Befragungszeitpunkt eingeschriebe
nen Studierenden haben eine Einladungsmail und maximal zwei Erinnerungen im 
Abstand von knapp zwei Wochen erhalten. Der Fragebogen wurde über beide MZP 
nur geringfügig modifiziert, sodass die hier verwendeten Items als Zeitreihe ausge
führt werden können. Bereits zum ersten MZP wurde eine selbst gewählte anonyme 
Zuordnungsnummer (PIN) eingeführt. Daher können inferenzstatistische Vergleiche 
nicht nur auf Gruppen-, sondern auch auf Personenebene erfolgen. Mögliche Unter
schiede werden mit inferenzstatistischen Verfahren (t-Test für ungepaarte bzw. ge
paarte Stichproben) beurteilt, während bei der Stichprobenbeschreibung und deren 
Kontextualisierung auch deskriptive Verfahren zum Einsatz kommen.

2.2 Stichprobenbeschreibung
Insgesamt haben 1383 bzw. 1325 Studierende an den Befragungen teilgenommen, was 
einer Rücklaufquote der unverbundenen Stichprobe von 17 % bzw. 15 % entspricht 
(siehe Tabelle  1). Nach Mossig (2012, S. 21) liegt die minimale Stichprobengröße für 
repräsentative Aussagen bei einer Grundgesamtheit von 8869 Elementen (siehe MZP2), 
einem tolerierten Fehler ɛ von 5 % und einer Sicherheitswahrscheinlichkeit z von 99 % 
bei mindestens 617 Fällen. Die von Mossig vorgeschlagene Stichprobengröße wurde 
jeweils mit mehr als der doppelten Fallzahl übertroffen.
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Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung der beiden Messzeitpunkte (MZP)

SoSe 2020 (MZP1) WiSe 2020/21 (MZP2)

N 
teilgenommen 

(angeschrieben)

Rücklauf
%

N 
teilgenommen 

(angeschrieben)

Rücklauf
%

Ge
schlecht 

m/w in %

N
gepaarte 

Stichprobe

Studierende 1383
(8362) 17% 1325

(8869) 15% 55%/45% 301

Vor dem Hintergrund, dass Wilkesmann (2017, S. 572) Rücklaufquoten von 20 % bei 
Onlinebefragungen im Hochschulkontext als sehr gut bewertet und die Onlinebefra
gungsteilnahme bereits nach den Beobachtungen von Ramm (2014) tendenziell rück
läufig scheinen, sind die hier erreichten Stichprobengrößen durchaus akzeptabel.

Die Geschlechterverteilung repräsentiert die Grundgesamtheit (ca. 60 % männ
lich und 40 % weiblich) recht gut. Die Bearbeitung der Workloadkurve ist wie bei allen 
Items der Befragung freiwillig. Es haben 842 bzw. 563 Personen hierzu Angaben ge
macht, sodass die Bearbeitungsquote des Instruments bei rund 61 % bzw. 58 % liegt. 
Reduzierte Bearbeitungsquoten können neben intentionaler Antwortverweigerung 
durch Verwendung mobiler Endgeräte wie Smartphones oder Tablets z. B. aufgrund 
eines (zu) kleinen Displays oder fehlender JavaScript-Unterstützung des Browsers her
rühren. Rund ein Drittel der Teilnehmenden (31 % bzw. 32 %) hat die Befragung per 
Smartphone oder Tablet ausgefüllt. Über die PIN wurden insgesamt 301 eineindeutig 
zuordenbare Fälle identifiziert, die an beiden Messzeitpunkten teilgenommen haben 
und die als verbundene Stichprobe ausgewertet wurden.

Alles in allem geben rund 65 % der 1383 befragten Studierenden des ersten MZPs 
an, mit dem digitalen Lernangebot zufrieden bzw. sehr zufrieden zu sein (M = 3.6, 
SD = 1.1, 5-stufig aufsteigend Likert-skaliert), zum zweiten MZP sind dies 60 % 
(M = 3.49, SD = 1.07). Im Gruppenvergleich zeigt sich ein statistisch signifikanter Un
terschied (t(2629) = 2.504, p = .012*, d = 0.10) bei niedriger Teststärke.

2.3 Ergebnisdarstellung
Im Folgenden werden die Ergebnisse beider Erhebungssemester vergleichend darge
stellt. Ergänzend zur Entwicklung der Gesamtgruppe (unverbundene Stichproben) 
werden die Befunde der verbundenen Stichprobe, also identische Personen, die an bei
den MZP teilgenommen haben, berichtet (Tabelle  2). Zusätzlich werden die Verände
rungen im Lernen durch den Einsatz digitaler Medien in der Gesamtgruppe (Tabelle  3) 
und der verbundenen Stichprobe (Tabelle  4) kontextualisiert, bevor die Ergebnisse der 
Workloadkurve dargestellt werden.

Die zeitliche Einschätzung der Arbeitsbelastung im Sommersemester 2020 bzw. 
im Wintersemester 2020/21 wird von der Gesamtgruppe (N1 = 1331, N2 = 1283) aller be
fragten Studierenden im Mittel (M1 = 3.93, M2 = 3.94) als recht hoch eingeschätzt. In 
der gepaarten Stichprobe (N = 291) finden sich ähnlich hohe Mittelwerte (M1 = 3.99, 
M2 = 3.93). Ein statistischer Unterschied zwischen beiden Erhebungssemestern kann 
jeweils nicht festgestellt werden.
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Die Zustimmung zur Aussage, ob das Studium im jeweiligen Semester zeitauf
wendiger sei, was sich implizit auf das jeweilige Vorsemester bezieht, liegt beim ersten 
MZP im Mittel bei 3.65 und fällt zum zweiten MZP leicht ab (M2 = 3.54). Der Unter
schied zeigt sich statistisch signifikant, jedoch mit kleiner Teststärke (d = 0.09). Eine 
deutlichere Teststärke zeigt der Unterschied in der verbundenen Stichprobe 
(t(288) = 3.114, p < .001**, d = 0.18) bei ähnlichen Mittelwerten (M1 = 3.79, M2 = 3.60).

Gefragt nach der durchschnittlichen wöchentlichen Anzahl der Stunden, die Stu
dierende online für ihr Studium aufgebracht haben, liegt der Wert bei 24.86 Stunden 
(SD = 16.23), um im Folgesemester rund 1.5 Stunden signifikant anzusteigen 
(M2 = 26.53, t(2234) = –2.392, p = .017*, d = –0.10). Wieder deutlicher ist der Anstieg in 
der gepaarten Stichprobe (t(278) = –3.000, p < .001**, d = –0.18) mit einem Zuwachs von 
2.75 Stunden zu finden. Gefragt nach dem Zeitaufwand, der ohne digitale Medien für 
das Studium aufgewendet wurde, ergibt sich eine durchschnittliche wöchentliche Ar
beitszeit von 11.72 Stunden (SD = 12.49), die signifikant um 3.2 Stunden auf 8.51 Stun
den (SD = 11.59) im Folgesemester sinkt (t(2224) = 6.158, p < .001**, d = 0.26). Analog 
und mit einer ähnlichen Differenz von 3.3 Stunden verhält es sich bei den Teilnehmen
den beider MZP (d = 0.24). Werden beide Stundenschätzwerte auf Fallebene addiert, so 
ergeben sich 36.61 Stunden bzw. 35.02 Stunden bei Aufhebung des statistischen Mit
telwertunterschieds; ebenso verhält es sich bei der Betrachtung der gepaarten Stich
probe.
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Zur annähernden Vergleichbarkeit der Workloadeinschätzung über beide Erhebungs
semester wurde die Anzahl der voraussichtlich zu erreichenden Leistungspunkte 
(ECTS) erfragt. In der Gesamtgruppe werden im Sommersemester 2020 im Mittel 
27.98 Leistungspunkte und im Folgesemester 27.88 Leistungspunkte anvisiert. In der 
verbundenen Stichprobe liegt die Leistungspunkteerwerbsabsicht minimal höher 
(M1 = 28.80, M2 = 28.38). Offensichtlich bestehen zwischen den beiden Semestern 
keine statistischen Unterschiede.

Abbildung 1: Verteilung der Arbeitsbelastung in der Workloadkurve

Für die Betrachtung des Workloads wird ergänzend zu den berichteten Items das an 
der TU Kaiserslautern entwickelte interaktive, grafische Onlineverfahren „Workload
kurve“ herangezogen (Müller, 2020). Die Ergebnisse der Workloadkurve stützen dabei 
die obigen Befunde.

Die Darstellung der Workloadkurve (Abbildung  1) vereint beide Erhebungssemes
ter in einer Grafik. Aufgrund des Befragungsdesigns und der Erhebungszeitpunkte 
sind nur drei Monate des jeweiligen Semesters abbildbar. Die Vorlesungszeiten fallen 
in beiden Semestern bezogen auf die verwendete Zeitskala nicht exakt zusammen, so
dass diese mit Klammern gekennzeichnet sind. Der Kurvenmittelwert1 des Sommer

1 Die Ausprägungen auf der Ordinate (y-Achse) können Werte von 0 bis 1 annehmen.
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semesters 2020 (M = .600) und der des Wintersemesters 2020/21 (M = .578) liegen in 
ähnlichen Größenordnungen. Während die erwartbaren Anstiege der Kurven vom 
Übergang der vorlesungsfreien in die Vorlesungszeit bis in die Mitte des Betrachtungs
zeitpunkts (Mai bzw. November) fast parallel verlaufen, bildet sich gegen Ende des 
Wintersemesters 2020/21 ein Plateau im oberen Drittel der Ordinate heraus, wohin
gegen der Kurvenerlauf im Sommersemester 2020 hier noch einen weiteren Anstieg 
zeigt. Beim Kurvenvergleich ist zu beachten, dass dieser Anstieg noch innerhalb der 
Vorlesungszeit des Sommersemesters 2020 liegt.

Die Einschätzung der Gesamtgruppe, durch den vermehrten Einsatz digitaler Me
dien/Materialien das Lernen flexibler zu gestalten, nimmt über beide Befragungszeit
punkte (d = 0.13) statistisch signifikant ab (Tabelle  3).

Tabelle 3: Veränderungen im Lernen durch den Einsatz digitaler Medien – Gesamtgruppe

Gesamtgruppe SoSe 2020 WiSe 2020/21b

Item n M (SD) n M (SD) p d

Durch den vermehrten Einsatz digitaler 
Medien/Materialien …a

… habe ich mein Lernen in diesem 
Semester flexibler gestaltet 1338 3.98 

(1.22) 947 3.81 
(1.26) <.001** 0.13

… werden die Studieninhalte für mich 
verständlicher 1336 2.94 

(1.30) 948 2.95 
(1.30) .878 --

… kann ich die Studieninhalte besser 
vertiefen 1334 3.12 

(1.37) 945 3.10 
(1.33) .656 --

… kann ich den Veranstaltungsinhalten 
besser folgen 1337 3.29 

(1.38) 947 3.22 
(1.38) .232 --

… wird mein Lernprozess besser 
unterstützt 1334 3.08 

(1.38) 946 3.04 
(1.32) .421 --

Anm.: a trifft nicht zu (1) bis trifft voll und ganz zu (5). b Ohne Erstsemester. Zur Reduktion der Befragungslast 
wurden im Wintersemester 2020/21 relevante Items der digitalen Lehre in die Erstsemesterbefragung aufge
nommen. Die hier berichteten Items verweisen implizit auf Erfahrungen eines Vorsemesters, sodass diese 
nicht in die Erstsemesterfragen aufgenommen wurden, daraus resultiert ein geringeres n zum MZP2.

Weder werden den Studierenden über die beiden MZP durch den Einsatz digitaler Me
dien/Materialien die Studieninhalte verständlicher (M1 = 2.94, M2 = 2.95) noch können 
sie die Studieninhalte besser vertiefen (M1 = 3.12, M2 = 3.10) oder den Veranstaltungsin
halten besser folgen (M1 = 3.29, M2 = 3.22). Die Einschätzung des Unterstützungsbei
trags von digitalen Medien/Materialien zum eigenen Lernprozess weist ebenso keine 
Veränderung über die Zeit auf (M1 = 3.08, M2 = 3.04). Mit Blick auf die Mittelwerte letzt
genannter Items liegen die Einschätzungen eher im mittleren, indifferenten Bereich 
der Ratingskala.

Grundsätzlich analog ist die Verortung der Ergebnisse bei der Auswertung der 
Teilnehmenden beider Messzeitpunkte (Tabelle  4). Auch hier geht die Einschätzung 
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der Flexibilisierung zum zweiten MZP zurück (M1 = 4.03, M2 = 3.79, d = 0.19). Die Ver
ständlichkeit der Studieninhalte durch den Einsatz digitaler Medien/Materialien zeigt 
auch auf Personenebene keine statistisch bedeutsamen Unterschiede über beide Be
trachtungszeitpunkte. Weder können die Teilnehmenden beider MZP die Studien
inhalte besser vertiefen noch den Veranstaltungsinhalten besser folgen. Die Einschät
zung des Unterstützungsbeitrags von digitalen Medien/Materialien zum eigenen 
Lernprozess weist ebenso keine Veränderung über die Zeit auf (M1 = 2.99, M2 = 3.01) 
und liegt von den Mittelwerten auch im mittleren, indifferenten Skalenbereich.

Tabelle 4: Veränderungen im Lernen durch den Einsatz digitaler Medien – Teilnehmende beider MZP

Teilnehmende beider MZP SoSe 2020 WiSe 2020/21

Item n M (SD) n M (SD) p d

Durch den vermehrten Einsatz digitaler 
Medien/Materialien …a

… habe ich mein Lernen in diesem 
Semester flexibler gestaltet 291 4.03 

(1.16) 291 3.79 
(1.33) <.001** 0.19

… werden die Studieninhalte für mich 
verständlicher 292 2.86 

(1.30) 292 2.88 
(1.30) .677 --

… kann ich die Studieninhalte besser 
vertiefen 291 3.00 

(1.34) 291 3.07 
(1.32) .274 --

… kann ich den Veranstaltungsinhalten 
besser folgen 291 3.25 

(1.37) 291 3.19 
(1.36) .459 --

… wird mein Lernprozess besser 
unterstützt 291 2.99 

(1.35) 291 3.01 
(1.31) .618 --

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

3 Zusammenfassung und Diskussion

Die hier verwendeten Ansätze zur Workloaderfassung (5-stufiges Rating, Stunden
schätzung und Workloadkurve) zeigen tendenziell in Richtung eines erhöhten Work
loads und stützen sich so gegenseitig. Substanzielle Veränderungen des Workloads 
oder des Lernens zwischen beiden Erhebungssemestern lassen sich ebenso wenig fest
stellen wie wesentliche Unterschiede in der Betrachtung der Daten der Gesamtgruppe 
(unverbundene Stichprobe) und der gepaarten Stichprobe (eineindeutige Teilnahme 
an beiden Befragungen). Im Folgenden werden nur noch Werte der Gesamtgruppe 
aufgegriffen.

Die Einschätzung des eigenen Workloads der befragten Studierenden verbleibt 
ausgehend vom Sommersemester 2020 (M1 = 3.93) auch im Wintersemester 2020/21 
(M2 = 3.94) auf erhöhtem Niveau. Vielerorts finden sich ähnliche Befunde im Zusam
menhang digitaler Lehre (z. B. Arndt et  al., 2020; Greimel-Fuhrmann et  al., 2021; Mair, 
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2021; Traus et  al., 2020). Eine statistisch signifikante Veränderung der Workloadein
schätzung zwischen beiden Messzeitpunkten kann hier nicht nachgewiesen werden. 
Nach Arndt et  al. (2020) kann die Erhöhung des Workloads mit der pandemiebeding
ten Ausweitung des Selbststudiums und möglichen Defiziten des Selbst- und Zeit
managements (Gaaw & Wifek, 2020) in Verbindung gebracht werden. Unabhängig 
von digitaler Lehre ist das Selbststudium wesentlicher Teil des Präsenzstudiums. Da
her kann die gezielte Beförderung von Selbstlernkompetenzen als aussichtsreiche 
Maßnahme zur Verbesserung von Studierbarkeit gelten.

Bei der Frage, ob das Studium im jeweiligen Semester zeitaufwendiger sei, ist ein 
leichter Rückgang hin zum zweiten Messzeitpunkt feststellbar, der zwar statistisch si
gnifikant, jedoch von geringer Teststärke ist. Die Anzahl der zu erwerbenden Leis
tungspunkte (ECTS) bewegt sich mit rund 28 Punkten gleichbleibend im erwarteten 
Normbereich von rund 30 Punkten (Hochschulrektorenkonferenz, 2004, S. 92), sodass 
auch in Zeiten digitaler Lehre seitens der Studierenden keine Absicht der Reduktion 
zu erwerbender Leistungspunkte oder gar der Verlängerung des Studiums bestand.

Der selbst eingeschätzte mittlere Arbeitsaufwand pro Woche für das eigene Stu
dium von 36.6 bzw. 35 Stunden ist bei großer Streuung (SD1 = 20.27, SD2 = 19.45) ver
gleichsweise hoch und zeigt im statistischen Semestervergleich keinen Unterschied. 
Multrus et  al. (2017) berichten im Studierendensurvey 2017 bei ähnlicher Methode 
30.5  Stunden pro Woche. Allerdings können die absoluten Werte aufgrund der Abfra
gemethode überschätzt sein (z. B. Flender et  al., 2017; Schulmeister & Metzger, 2011). 
Auch wenn bei der Interpretation der Stundenzahl Vorsicht geboten ist, so zeigt sich in 
der Einordnung ein tendenziell erhöhter Workload. Bemerkenswert ist die Zusam
mensetzung des angegebenen durchschnittlichen wöchentlichen Arbeitsaufwands. 
Während im Sommersemester 2020 noch durchschnittlich 11.72 Stunden pro Woche 
ohne digitale Medien für das Studium verbracht wurden, hat sich der Wert um 
3.2  Stunden auf 8.51  Stunden signifikant reduziert (d = 0.27), was darauf hindeuten 
kann, dass sich Lerngewohnheiten der Studierenden trotz möglicher hybrider Lehre 
im Wintersemester 2020/21 weiter in den digitalen Raum verlagert haben. Das interak
tive Instrument Workloadkurve unterfüttert obige Befunde und zeigt keine weitere Er
höhung des Workloads im Wintersemester 2020/21.

Gab es im Sommersemester 2020 noch überwiegend Zustimmung, durch den 
vermehrten Einsatz digitaler Medien/Materialien das Lernen flexibler zu gestalten, 
was als großer Vorteil digitaler Lehre gesehen wurde (Marczuk, Multrus & Lörz, 2021, 
S. 2), so geht diese Einschätzung im folgenden Wintersemester 2020/21 im Mittel 
leicht, aber signifikant (M1 = 3.98 vs. M2 = 3.81) bei geringer Teststärke (d = 0.13, in der 
gepaarten Stichprobe etwas deutlicher d = 0.19) zurück. Dieser Befund könnte sowohl 
durch engere Vorgaben hybrider Lehre im Wintersemester als auch durch die Abwä
gung der Flexibilität gegenüber fehlenden sozialen Kontakten oder anderen Einschrän
kungen digitaler Lehre herrühren.

Die implizite Hoffnung, dass bereits im zweiten digitalen Semester durch die 
Weiterentwicklung der Lernformate von ERT hin zu vollwertigem E-Learning z. B. Stu
dieninhalte verständlicher werden (M1 = 2.94 vs. M2 = 2.95) oder der Unterstützungs
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beitrag digitaler Medien zum Lernprozess steigt (M1 = 3.08 vs. M2 = 3.04), hat sich 
bisher nicht erfüllt. Weder können die befragten Studierenden den Veranstaltungsin
halten besser folgen (M1 = 3.29 vs. M2 = 3.22) noch Studieninhalte besser vertiefen 
(M1 = 3.12 vs. M2 = 3.10). Wie auch bei traditioneller Lehre werden hier Fragen der 
Hochschuldidaktik adressiert, wie z. B. die Auswahl geeigneter Medien für die Lern-
zielerreichung. Sinnvoll kann die stärkere Strukturierung des Selbststudiums sein, bei 
dem beispielsweise (Selbst-)Lern- und Arbeitsaufträge mit Inhalten der angebotenen 
Lehrveranstaltung didaktisch verzahnt werden, was aber mit zusätzlichem Aufwand 
aller Beteiligten verbunden ist (Schumacher, 2012). Dabei könnte seitens der Lehren
den die Selbstlernzeit besser bemessen und seitens der Studierenden stärkere Orien
tierung geboten werden.

Die nach Mossig (2012) vorgeschlagene Stichprobengröße für repräsentative Aus
sagen wird deutlich überschritten. Andere Parameter der Grundgesamtheit, wie z. B. 
die Geschlechterverteilung, finden sich in der Stichprobe gut abgebildet. Dennoch 
können Verzerrungen in Form von Selektionseffekten (z. B. erhöhtes Mitteilungsbe
dürfnis während der Pandemie) oder retrospektiver (Selbst-)Einschätzungen gegeben 
sein. Die Befragung fand in einer Zeit statt, in der multiple Ursachen, wie z. B. die 
Neuartigkeit familiärer, sozialer oder finanzieller Situationen, einen unkontrollierten 
Einfluss auf das Befragungsthema gehabt haben könnten. Ob die primär-kausale Ursa
che erlebten Workloads durch Determinanten der Pandemie selbst, wie z. B. die Ge
samtsituation, den Wegfall sozialer (Lern-)Kontakte, konfundiert oder allein durch die 
(fast) flächendeckende Einführung digitaler Lehre begründet ist, lässt sich nicht ablei
ten. Es ist anzunehmen, dass sich über die Messzeitpunkte hinweg Angebote oder Auf
fassungen zur digitalen Lehre selbst (z. B. durch Lerneffekte oder Weiterentwicklung 
von Lehrformaten) etwas verändert haben könnten, was die allgemeine Generalisie
rung der Ergebnisse erschwert. Eine stärkere Kontrolle der Umgebungsfaktoren und 
der (digitalen) Lehrformate wäre daher für künftige Untersuchungen erstrebenswert.

4 Ausblick – Workload bei neuen Anforderungen im Blick 
behalten

Die Auswertungen deuten an, dass Anforderungen, die durch die Digitalisierung ent
stehen, sich auch in einem erhöhten Workload niederschlagen können. Die Aneignung 
von digitalen Kompetenzen und die Einarbeitung in die Situation von Emergency Re
mote Teaching können dabei eine Rolle spielen und betreffen sowohl Studierende als 
auch Lehrende. Während die zeitlichen Aufwände zum Wissens-/Kompetenzerwerb 
zunächst dem individuellen Studium zuzuordnen sind, spielen diese eine wesentliche 
Rolle für die Beurteilung der Studierbarkeit auf institutioneller Ebene. Für die Rezep
tion, den Ausbau und die Weiterentwicklung digitaler Lehre ist die Betrachtung des 
Workloads daher eine ebenso wichtige Aufgabe wie bei traditioneller Präsenzlehre. 
Hier kann das Selbststudium ein Ansatzpunkt sein, denn die dafür erforderlichen Kom
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petenzen bedarf es bei digitaler wie traditioneller Lehre (Schulmeister, 2018; Schuma
cher, 2012; Vogel, 2020).

Schon länger existiert der Diskurs über das Verhältnis von Lernen und Lehren mit 
dem „shift from teaching to learning“ (Barr & Tagg, 1995, S. 13) und einer stärkeren 
Betonung von Lernbegleitung statt Wissensdistribution unter dem Begriff des Lernkul
turwandels (Arnold & Schüssler, 1998). Lernen und Lehren mit digitalen Medien (Ar
nold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2018) bietet didaktische Potenziale, Wissen selbster
schließungsorientiert zu erwerben, Lernprozesse selbstgesteuert mitzugestalten und so 
den Lernkulturwandel sowie die Studierbarkeit positiv zu befördern.

Digitale Lehre stellt zunächst einen (zusätzlichen) Arbeitsaufwand aller Beteilig
ten dar. Veränderung und Lernkulturwandel erfordern offensichtlich Zeit. Das ver
mehrt eingeforderte selbstorganisierte Lernen mit digitalen Medien bedarf Selbstlern- 
und Medienkompetenzen (Baacke, 2007) seitens der Studierenden sowie flankierende 
Lernbegleitung und reflektierten Einsatz digitaler Medien seitens der Lehrenden (Ar
nold et  al., 2018) – ein Grundgeschäft der Didaktik.

Digitale Lehre ist mehr als Technisierung und braucht den Rückgriff auf eine 
tragfähige, handlungsorientierte Didaktik, um Vorteile der Individualisierung und Fle
xibilisierung auch weiterhin lernförderlich zu nutzen. Modelle des Inverted Classroom 
zielen in diese Richtung (z. B. Handke, 2020). Auch bei neuen Lernformaten bleiben 
Vorgaben bolognareformierter Studiengänge zur Studierbarkeit und des Workloadum
fangs bestehen, sodass neben der Bearbeitung didaktischer Herausforderungen (Zie
rer, 2020) auch die gelungene Passung von gefordertem und tatsächlichem Workload 
im Blick behalten werden muss.
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