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Aktuelle Befunde der Lehr-Lern-Forschung zeigen, dass der Studienerfolg mal3geblich von der
akademischen Selbstwirksamkeit der Studierenden abhangt. Letztere spiegelt die Uberzeugung
wider, lern- und prifungsbezogene Anforderungen im Studium erfiillen zu kénnen. Diese Be-
funde werden durch die Ergebnisse einer Querschnittsbefragung mit Bachelorstudierenden der
Offentlichen Verwaltung an der HWR Berlin bestéatigt, die im vorliegenden Beitrag vorgestellt
werden. Es zeigt sich, dass weder demografische noch andere personenbezogene Merkmale der
Studierenden den Studienerfolg so gut vorhersagen wie ihre Selbstwirksamkeit. Im Anschluss
leitet der Beitrag auf Basis aktueller Forschung Empfehlungen ab, welche Verhaltensweisen
Lehrende in der eigenen Lehre anwenden kdnnen, um die Selbstwirksamkeit ihrer Studierenden

und somit deren Studienerfolg zu stérken.

1 Einleitung

Aktuelle Uberblicksartikel zum Studienerfolg
haben eine Vielzahl an Einflussfaktoren identifi-
ziert, die sich grob in folgende vier Gruppen
klassifizieren lassen (z. B. Hattie, 2009; Schnei-
der & Preckel, 2017; Ulrich, 2020). Das sind
Merkmale

(a) des Studiums (z. B. Studienform)

(b) der Studienumgebung (z. B. Leistungsfa-
higkeit einer Studiengruppe)

(c) der Lehrenden (z. B. eingesetzte Lehrme-
thoden)

(d) der Studierenden [z. B. demografische
Merkmale wie Geschlecht, (Personlich-
keits-) Eigenschaften wie Gewissenhaf-
tigkeit oder Verhaltensweisen wie Lernstra-
tegienutzung].

Obwohl komplexe Wechselwirkungen zwischen
den Einflussfaktoren bestehen kénnen, lassen
sich deren separate Effekte u. a. mit Hilfe von
Metaanalysen herausarbeiten (z. B. Hattie,
2090, 2015; Hattie und Timperley, 2007;
Schneider & Preckel, 2017; Wisniewski et al.,
2020). Die Effektstarken dieser Einflussfaktoren
sind dann nach Cohen (1988) als klein (d = 0,2
bis 0,49), mittel (d = 0,5 bis 0,79) oder grof3 (d
> 0,8) klassifizierbar.

Trotz einer gewissen Variabilitdt der Befund-
muster zeigen die Metaanalysen, dass Merk-
male der Studierenden und der Lehrenden gro-
Rere Zusammenhange mit dem Studienerfolg

aufweisen als Merkmale des Studiums oder der
Studienumgebung. Die starksten Effekte zeigen
die eingesetzten Lehrmethoden (d bis zu 3.53)
sowie unter den Studierendenmerkmalen die
Selbstwirksamkeit (d bis zu 1.81), die gesetzten
Leistungsziele (d = 1.12) oder vorherige Leis-
tungen an der (Hoch-) Schule (d = 0.90).

Selbstwirksamkeit (SW) beschreibt eine relativ
stabile Uberzeugung, in einer gegebenen Situ-
ation eine anspruchsvolle Herausforderung zu
meistern und damit eine konkrete Leistung er-
bringen zu kénnen (Bandura, 1997). Interes-
santerweise haben Studierende mit hoher SW,
also mit hoher Leistungsiiberzeugung, in der
Vergangenheit bessere Leistungen erzielt und
setzen sich auch zukilnftig héhere Leistungs-
Ziele, was den engen Zusammenhang zwi-
schen Leistungen, Leistungsiberzeugung und
Leistungsfahigkeit aufzeigt (fiir einen Uberblick
siehe Schunk & Pajares, 2009; Talsma et al.,
2018).

Fur Lehrende erscheint es somit lohnenswert
zu verstehen, durch welches Lehrverhalten sie
die SW von Studierenden und deren Studiener-
folg u.a. in Form der erzielten Leistungen positiv
beeinflussen kdnnen. Daher erlautern wir zu-
nachst, was unter akademischer SW zu verste-
hen ist, wie sich diese auf den Umgang mit An-
forderungen im Studium und den Studienerfolg
auswirkt und wie sie sich (vor allem durch das
Lehrverhalten von Lehrenden) fordern lasst.



2 Was ist akademische Selbstwirksamkeit
und wie tragt sie zum Studienerfolg bei?

Im Hochschulkontext bezieht sich akademische
SW auf die subjektive Gewissheit, neue und
schwierige (Leistungs-) Anforderungen im Stu-
dium - insbesondere in Prifungen - zu bewalti-
gen, um Wissen, Kompetenzen und Verhaltens-
weisen selbstgesteuert zu erwerben (Putwain et
al., 2013; Schunk & Pajares, 2002; van Dinther
et al., 2011). Es geht dabei um Anforderungen
mit hoher Schwierigkeit, die Anstrengung und
Ausdauer erfordern, um erfolgreich bewaltigt zu
werden. Daher lasst sich akademische SW
auch als Ressource verstehen, die prifungsbe-
zogene Stressreaktionen und deren negative
Auswirkungen auf die Leistung abschwécht
(z.B. Bandura, 1997; Schickel et al., 2023).

Akademische SW wird als ein multidimensiona-
les und hierarchisch aufgebautes Konstrukt be-
trachtet, das sich aus doménen- (z.B. mathe-
matische SW), kontext- (z.B. prufungsbezo-
gene SW) und/oder aufgabenspezifischen Fa-
cetten (z.B. prasentationsbezogene SW) zu-
sammensetzt. Diese Facetten korrelieren tber
ahnliche Doménen (z.B. mathematische und
physikalische SW) und im Zeitverlauf positiv
miteinander (z.B. Bandura, 1997; Pajares &
Schunk, 2001). Doménen- und insbesondere
aufgabenspezifische SW héngen starker mit
Bildungserfolg zusammen als allgemeine SW:
Lernende mit einer hohen doménen- bzw. auf-
gabenspezifischen SW setzen sich hdhere
Leistungsziele, nehmen einen héheren Aufga-
benwert wahr, planen und regulieren ihr Lern-
verhalten besser, gehen effektiver mit Ruck-
schlagen im Studium um, erleben weniger
Angst und zeigen bessere Leistungen (z.B.
Pajares & Schunk, 2001; Putwain et al., 2013;
Schunk & Pajares, 2002; van Dinther et al.,
2011).

3 Selbstwirksamkeit als Pradiktor des Stu-
dienerfolgs: eine Studie mit Studieren-
den der Offentlichen Verwaltung

Wir haben in einer eigenen Studie untersucht,
welche Einflussfaktoren den Studienerfolg von
Studierenden der offentlichen Verwaltung vor-
hersagen. Diese Studie war eingebettet in ein
groReres Projekt, welches die drei Studienfor-
mate des Bachelors Offentliche Verwaltung (BA
OV: Prasenz, Blended und Dual) an der Hoch-
schule fur Wirtschaft und Recht Berlin (HWR

Berlin) evaluiert (eine Projektbeschreibung fin-
det sich bei Hagelskamp et al. in dieser Aus-
gabe).

Mit validierten Selbstberichtsinstrumenten wur-
den N = 619 Studierende im BA Offentliche Ver-
waltung (BA OA) der HWR Berlin (Prasenz =
366, Blended = 137 und Dual = 116), die sich
auf sechs Kohorten zu je ca. 100 Studierenden
verteilen, zu Beginn des Studiums und im zwei-
ten Studiensemester befragt. Zu beiden Zeit-
punkten fillten 229 Studierende die Fragebo-
gen korrekt aus; die folgenden Ergebnisse be-
ziehen sich auf diese Teilstichprobe.

Angelehnt an die 0.g. Metaanalysen (z.B. Hat-
tie, 2009, 2015; Hattie und Timperley, 2007;
Schneider & Preckel, 2017; Ulrich, 2020) haben
wir die Bedeutung von Merkmalen des Studi-
ums und der Studierenden fir den Studiener-
folg untersucht (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Untersuchte EinflussgroRen des Studienerfolgs
im BA OV an der HWR Berlin

Merkmalsbereiche

Studium:
e Studienform: Prasenz, Blended, Dual
Studierende:

e Demografische Merkmale: Alter, Ge-
schlecht, Migrationshintergrund, Berufs-
tatigkeit und -ausbildung, Muttersprache,
Familienstand, Anzahl Kinder

e Personlichkeitseigenschaften: allge-
meine und akademische SW, Gewissen-
haftigkeit, Angstlichkeit und Prifungs-
angstlichkeit, Leistungsziele

Studienerfolg wurde Uber drei Indikatoren er-
fasst, namlich Uber:

e die durchschnittliche Note Uber alle im ers-
ten Semester belegten Module

¢ die wahrgenommene Wichtigkeit, die Anfor-
derungen im BA OV zu erfiillen.

¢ die wahrgenommene Kontrolle, die Anforde-
rungen im BA OV zu erfiillen

Zur Auswertung wurden separat fir jeden Indi-
kator des Studienerfolgs Regressionsanalysen
mit einer Cross-Validation gerechnet (Yarkoni
und Westfall, 2017): Mit Hilfe der Kohorten 1 bis
5 wurden die signifikanten EinflussgréfRen zur



Vorhersage jedes Indikators ermittelt und an-
hand der sechsten Kohorte konfirmatorisch
Uberprift, ob sich die signifikanten Pradiktoren
bestatigen lassen. Eventuelle Korrelationen der
Pradiktoren wurden bericksichtigt (z.B. waren
allgemeine und akademische SW zu r = 0.50
korreliert).

Fir die Durchschnittsnote konnten keine signifi-
kanten Pradiktoren identifiziert werden. Eine
hohere Kontrolle Uber die studienbezogenen
Anforderungen wurde nur durch héhere akade-
mische SW vorhergesagt (8 =0.51). Eine ho-
here Wichtigkeit, die studienbezogenen Anfor-
derungen zu meistern, wurden eher von Frauen
(im Vergleich zu Mannern) berichtet sowie
durch Studierende, die sich durch héhere allge-
meine SW (3 =0.44), héhere Besorgtheit als Fa-
cette der Prufungsangstlichkeit (B =0.22) und
ehrgeizigere Leistungsziele, die Studienhalt zu
verstehen (B =0.18) auszeichnen. Fiir keine der
drei Indikatoren des Studienerfolgs waren wei-
tere Einflussgrof3en signifikant.

Zusammengefasst bestatigen diese Ergebnisse
die zitierten Metaanalysen, da akademische
SW bzw. allgemeine SW als starkster Pradiktor
der wahrgenommenen Kontrolle bzw. Wichtig-
keit, die studienbezogenen Anforderungen er-
flllen zu kdnnen, identifiziert wurden. Es stellt
sich also die Frage, wie sich die SW von Studie-
renden fordern lasst und welchen Beitrag Leh-
rende dazu leisten kdnnen. Zur Beantwortung
dieser Frage stellen wir im Folgenden die wich-
tigsten Determinanten der SW vor.

4 Welche Erfahrungen im Studium stei-
gern die Selbstwirksamkeit von Studie-
renden?

GemalR den Annahmen der sozialkognitiven
Theorie (z.B. Bandura, 1997) speist sich die SW
aus vier Quellen (fur einen Uberblick siehe Lip-
pke, 2020a, 2020b; Schunk & Pajares, 2009):

(a) eigene Erfolgserlebnisse der Studieren-
den (in Englisch: Mastery experiences),

(b) stellvertretende Erfahrungen durch die
Beobachtung anderer (vicarious experi-
ences),

(c) mitgeteilte, verbale Uberzeugungen (ver-
bal persuasion) und

(d) emotionale Erregung (emotional arousal).

Fir den (Hoch-) Schulkontext lassen sich die
vier Quellen wie folgt interpretieren (Green,
2003; Schunk & Pajares, 2009; Pajares, 2006;
Schunk & Pajares, 2002; Usher & Pajares,
2008; van Dinther et al., 2011; Won et al.,
2017): Studierende haben Erfolgserlebnisse,
wenn sie studienbezogene Anforderungen al-
leine erfolgreich meistern, wodurch sich die Er-
wartung aufbaut, ahnliche Situationen in der Zu-
kunft bewaltigen zu koénnen. Stellvertretende
Erfahrungen sammeln Studierende, wenn sie
(ihnen selbst moglichst &hnliche) Kommiliton/-
innen beobachten, die eine Anforderungssitua-
tion bzw. Aufgabe erfolgreich bewaltigen. Ver-
bale Uberzeugung kennzeichnet miindliche o-
der schriftliche Verhaltensweisen von Lehrper-
sonen, die Studierenden helfen, beim Umgang
mit Anforderungen im Studium den Glauben in
die eigene Leistungsfahigkeit aufzubauen.
Emotionale Erregung beschreibt die Interpreta-
tion korperlichaffektiver Zustande, die das ei-
gene Verhalten durch die Wahrnehmung von
(Un-)Kontrollierbarkeit beeinflussen.

Eigene Erfolgserlebnisse, stellvertretende Er-
fahrungen und emotionale Erregung beziehen
sich auf Prozesse, die ohne direkte Anleitung
von Lehrenden in den Studierenden ablaufen.
Verbale Uberzeugung hingegen bildet eine ex-
ternale Quelle und bezieht sich hauptséchlich
auf Unterstlitzung und Ermutigung, die Leh-
rende gezielt nutzen kdénnen, um die SW der
Studierenden positiv zu beeinflussen (Bandura,
1997, Green, 2003; van Dinther et al., 2011;
Won et al., 2017).

Betrachtet man Median-Korrelationen aus aktu-
ellen Metaanalysen, so zeigt sich, dass alle vier
Quellen bedeutsam positiv mit SW assoziiert
sind (Byars-Winston et al., 2017; Sheu et al.,
2018; Usher und Pajares, 2008). Nach Cohen
(1988) lassen sich die Zusammenhénge zwi-
schen SW und den Quellen als klein (r = 0.1 bis
0.3), moderat (r = 0.3 bis 0.5) oder grof3 (r >0.5)
einstufen. Durchgangig grol3e Zusammen-
hange mit der SW zeigen sich fur eigene Er-
folgserlebnisse (r =0.51 bis 0.58); fur verbale
Uberzeugung lassen sich moderate bis groRe
Zusammenhénge nachweisen (r =0.37 bis
0.54). Stellvertretende Erfahrung weist mode-
rate Zusammenhange auf (r =0.30 bis 0.35); fur
emotionale Erregung ist die Befundlage unein-
heitlich (r =-0.06 bis -0.51).



Lernende, die haufiger (intensivere) eigene Er-
folgserlebnisse haben, berichten gleichzeitig
eine geringere emotionale Erregung und eine
héhere wahrgenommene Unterstiitzung durch
die Lehrenden (Byars-Winston et al.,, 2017;
Sheu et al., 2018; Usher und Pajares, 2008).
Diese Befunde zeigen, dass gezielte verbale
Uberzeugung von Lehrenden (z.B. ,Sie kénnen
das, Sie haben das Wissen®“) mit geringerer
Angst einhergeht und die kompetenzforderliche
Interpretation der eigenen Erfolgserlebnisse bei
Studierenden beglnstigt. Beispielsweise kon-
nen Lehrende den Aufbau von SW fdrdern, in-
dem sie Studierenden helfen, personlich her-
ausfordernde Aufgaben wahrend des Unter-
richts zu bewaltigen (z. B. Green, 2003; Schunk
& Pajares, 2002; Usher & Pajares, 2008; van
Dinther et al., 2011; Won et al., 2017).

Trotz einer gewissen Variabilitdét der Zusam-
menhéange und Varianziberschneidung zwi-
schen den vier Quellen lasst sich schlussfol-
gern, dass eigene Erfolgserlebnisse der Studie-
renden und verbale Uberzeugung durch Leh-
rende den Aufbau von SW starker beglnstigen
als stellvertretende Erfahrungen und emotio-
nale Erregung. Daher wird im folgenden Ab-
schnitt vorgestellt, welche Verhaltensweisen
Lehrende nutzen sollten, um bei Studierenden
den Aufbau von SW und den Studienerfolg zu
fordern.

5 Welche Lehrmethoden eignen sich, um
durch die Forderung von Selbstwirk-
samkeit zum Studienerfolg beizutragen?

Als Variante der verbalen Uberzeugung hat sich
die kompetenzorientierte Unterstutzung
durch Lehrende als besonders wirksam erwie-
sen, um den Studienerfolg zu férdern (Green,
2003; Hattie, 2009, 2015; Hattie und Timperley,
2007; Ritchie, 2016; Schneider & Preckel, 2017;
Ulrich, 2020; van Dinther et al., 2011; Wis-
niewski et al., 2020). Kompetenzorientierte Un-
terstiitzung (im Englischen: Competence sup-
port) kennzeichnet mindliche oder schriftliche
Verhaltensweisen von Lehrpersonen, die Stu-
dierenden helfen, anspruchsvolle Anforde-
rungssituationen im Studium zu meistern. Sie
zielt somit darauf ab, dass sich Studierende
kompetent im Umgang mit Aufgaben und Anfor-
derungen fuhlen, um akademische SW aufzu-
bauen. Erleben sich Studierenden als kompe-

tent, geht dies mit hdherer intrinsischer Motiva-
tion, groBerem Engagement und besseren Leis-
tungen einher (fiir einen Uberblick siehe Ryan
& Deci, 2017).

Kompetenzorientierte Unterstitzung umfasst
Verhaltensweisen in den folgenden vier Verhal-
tenskategorien:

(a) Struktur bieten
(b) Zusammenhéange aufzeigen
(c) Bearbeitung von Aufgaben anleiten

(d) Transparent bewerten und Feedback ge-
ben

Die einzelnen Verhaltensweisen der vier kom-
petenzorientierten Verhaltenskategorien grei-
fen ineinander und tragen unterschiedlich effek-
tiv zum Studienerfolg von Studierenden bei.
Ausgewahlte relevante Verhaltensweisen wer-
den in Tabelle 2 vorgestellt.

Interessanterweise konnten in den zitierten Me-
taanalysen kaum isolierte Effekte fur die Anlei-
tung zur Aufgabenbearbeitung gefunden wer-
den. Dies lasst sich so interpretieren, dass das
Bearbeiten von Aufgaben nicht per se zum Stu-
dienerfolg beitragt, sondern nur dann funktio-
niert, wenn Lehrende beim Anleiten ausrei-
chend Struktur bieten und relevante Zusam-
menhange aufzeigen. Dies bedeutet, Lehrende
missen die Aufgaben sorgféltig in die Struktur
der Lehrveranstaltung einbauen, diese passend
zu den Inhalten der jeweiligen Sitzung mit an-
gemessener Schwierigkeit auswéahlen und Be-
zluge zu den Lerninhalten herstellen. Erlautert
werden sollten u. a. die Kriterien zur Bewertung
der Aufgaben, deren korrekte Bearbeitung und
die erwarteten Ergebnisse (vgl. Green, 2003;
Hattie, 2009, 2015; Schunk & Pajares, 2002; Ul-
rich, 2020; Usher & Pajares, 2008; van Dinther
et al., 2011).

Beim Vergleich der vier Verhaltenskategorien
ist schnell erkennbar, dass Feedback von allen
kompetenzorientierten Verhaltensweisen die
hochsten Effektstarken erreichen kann (siehe
Tabelle 2). Die Wirksamkeit des Feedbacks
hangt aber vom gewéhlten Format und der ge-
benden Person ab (Hattie, 2015; Hattie und
Timperly, 2007; Wiesniewski et al., 2020). Da-
her leiten wir zum Abschluss forschungsbasiert



Empfehlungen ab, wie Feedback von wem ge-
geben werden sollte, um die SW von Studieren-
den bestmdglich zu steigern.

Tabelle 2: Kompetenzorientierte Lehrverhaltensweisen in
vier zentralen Kategorien®*

Struktur bieten

e Lehrveranstaltung gut vorbereiten (Uber-
blick, Inhalte und Methoden Uberlegen
und vorstellen) (d = 1.39).

e Lehre nachvollziehbar strukturieren (Glie-
derung zu Anfang vorstellen; pro Sitzung
einen Uberblick tber Inhalte/Aufbau ge-
ben) (d = 1.39).

e Lernziele verdeutlichen, am besten zu
Beginn jeder Sitzung (d = 1.32 bis 1.37).

¢ Lerninhalte und Ubungen begriinden.

e Leistungserwartung und Bewertungskri-
terien benennen (d = 0.75).

e Strukturierte, lernforderliche Materialien
bereitstellen (d = 2.08).

Zusammenhange aufzeigen

e Regelmalig Bezlge zw. Lerninhalten
und Studierenden herstellen (d = 0.65).

e Studierenden helfen, Lerninhalte zu ver-
knupfen; Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede erlautern (d = 1.32).

¢ RegelmalRig zusammenfassen.
¢ Inhalte in nachster Sitzung wiederholen.

Aufgabenbearbeitung anleiten

o Aufgaben knapp Uber Leistungsniveau
stellen.

e Lernhilfen wie Ubungsaufgaben/-klausu-
ren anbieten.

o Aufgaben (er)klaren, ggf. Erlauterungen
nachschieben.

e Hinweise geben, damit Studierende
Probleme alleine l6sen kénnen.

o Korrektes Bearbeiten einer Aufgabe als
“Vorbild” vorfiihren.

e Abwechslung durch praktische Ubungen
bieten.

Transparent bewerten
und Feedback geben

e Transparente Leistungsbewertung nach
zuvor eingefihrten Kriterien (d = 2.08).

o Feedback geben (d = 0.55 bis 3.53).
e Gute Studierende als Vorbilder vorstel-

len, wenn diese einverstanden sind.

6 Zur besonderen Rolle von Feedback fir
Selbstwirksamkeit und Studienerfolg

Wie sollte Feedback gegeben werden? Feed-
backgebende sollten konkret ein bestimmtes
Verhalten in einer Situation (z. B. Mitarbeit in ei-
ner Sitzung) oder in Bezug auf eine Aufgabe (z.
B. Anfertigung einer Hausarbeit) ansprechen.
Dabei schildert die feedbackgebende Lehrper-
son wertschatzend das wahrgenommene Ver-
halten (es wurde z. B. keine Fehlerkorrektur
vorgenommen), erlautert dessen Wirkung (be-
hindert z. B. die Lesbarkeit) und erklart, wie sich
die/der Feedbacknehmer/-in zukilnftig verhal-
ten sollte. Lehrende sollten also Fehler nicht nur
benennen, sondern auch herausstellen, warum
diese Fehler unterlaufen sind und wie sie in Zu-
kunft vermieden werden (Hattie, 2015; Hattie
und Timperly, 2007; Wiesniewski et al., 2020).
Weiterhin sollte Gelungenes gelobt werden (z.
B. umfangreiche Literaturauswahl, formal kor-
rekte Zitationen), um das Kompetenzerleben zu
fordern. Nicht jedes Feedback steigert aller-
dings die SW von Studierenden. Feedback, das
als kontrollierend oder bestrafend wahrgenom-
men wird, kann die SW sogar negativ beeinflus-
sen (van Dinther et al., 2011). Wann (sofort vs.
verzégert) und in welchem Format (schriftlich
vs. mundlich) Feedback glnstiger ist, hangt
vom Kontext und den Eigenschaften der Feed-
backnehmenden ab (Panadero und Lipnevich,
2021; Wisniewski et al., 2020).

Wer sollte das Feedback geben? Dozierende
als Expert/-innen ihres Fachs kdnnen Studie-
renden im Regelfall wirksameres Feedback ge-
ben, da sie Fehler besser erkennen und die kor-
rekte Bearbeitung / Losung einer Aufgabe préa-
zise benennen koénnen (Wisniewski et al.,
2020). Studierende kdnnen im Vergleich die
Leistung ihrer Kommiliton/-innen weniger gut
beurteilen, da sie unpassende Verhaltenswei-
sen schlechter erkennen und Verbesserungs-
vorschldge meist weniger konkret oder passend
ausfallen. Werden Lehrkrafte von Studierenden
allerdings als wenig glaubwiirdig eingestuft,
koénnen sie durch ihr Feedback schlechter moti-
vieren und die SW nicht steigern (Won et al.,
2017).



7 Fazit

Der Forschungsstand zur Lehr-Lern-Forschung
legt nahe, dass Lehrkrafte sowohl direkt als
auch indirekt auf den Studienerfolg ihrer Studie-
renden einwirken kénnen. Indem eine Lehrkraft
in ihren Veranstaltungen Struktur bietet, Zu-
sammenhange aufzeigt, die Aufgabenbearbei-
tung anleitet und Feedback gibt, beglnstigt sie
direkt den Kompetenzaufbau der Lernenden.
Zusétzlich beeinflussen Lehrende durch die
Forderung der akademischen SW von Studie-
renden auch indirekt den Studienerfolg.
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