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1. Einleitung

Studienverzdgerungen, Studienabbriche sowie geringer Studienerfolg stellen
hochschulpolitisch relevante Thematiken dar, die unter anderem deshalb vermehrt in
den Fokus (bildungs-)psychologischer Forschung riicken. Diese Phanomene werden
von betroffenen Studierenden als belastend erlebt und wirken sich negativ auf den
Selbstwert der betroffenen Personen aus (Larsen, Sommersel, & Larsen, 2013;
Mitterauer, 2016b). Dies ist einer der Grunde, warum diese Themen verstarkt
erforscht werden sollten. Unter Studienverzdgerung wird jede Art der Verzogerung
des Studiums Uber die Mindeststudiendauer hinaus verstanden. Eine Ausnahme
stellen hierbei Studienzeitunterbrechungen dar. Unter Studienabbruch wird der
Abbruch eines Studiums an einer Universitat verstanden, ohne einen akademischen
Grad zu erhalten. Dies bedeutet das Verlassen der Universitat ohne Fortfuhrung
desselben Studienfachs an einer anderen Universitat. Daher zahlt hierzu auch nicht
der Abbruch eines Studiums bei gleichzeitiger FortfUhrung oder Wiederaufnahme
eines Studiums an derselben Universitat (Heublein, 2014; Thaler & Unger, 2014).
Unter Studienerfolg kann die Studienleistung anhand bestimmter Leistungskriterien,

wie beispielsweise der Noten im Studium, verstanden werden.

Die Relevanz dieses Themas zeigt sich dadurch, dass Studienverzégerungen,
Studienabbriche sowie geringer Studienerfolg mit negativen Konsequenzen sowohl
fur Hochschulen als auch fur die betroffenen Studierenden einhergehen (Heublein &
Wolter, 2011; Unger, Wroblewski, Latcheva, Zaussinger, Hofmann, & Musik, 2009).
Far Hochschulen werden insbesondere Studienabbriche und Studienverzdgerungen
mit negativen Konsequenzen in Verbindung gebracht (Heublein & Wolter, 2011;
Sarcletti & Muller, 2011). Mit Studienverzdgerungen sowie Studienabbrichen wird
ein nicht effizienter Einsatz der ohnehin schon knappen Ressourcen verbunden.
Studienabbriche erzeugen auRerdem hohe Kosten fur die Universitat (Sarcletti &
Muller, 2011). Des Weiteren bedeuten Studienabbriche eine Verstarkung von bereits
vorhandenem Fachkraftemangel, welcher ein Problem fur viele Arbeitgeber/innen
darstellt (Heublein & Wolter, 2011). Auf individueller Ebene geht ein Abbruch fr
Studienabbrecher/innen oftmals mit belastenden Gefuhlen wie Selbstzweifeln,
fehlender Zugehdrigkeit und Wertlosigkeit einher (Larsen et al., 2013).
Studienabbriche sowie Studienverzogerungen sind zusatzlich fur Studierende mit

hohen finanziellen Kosten verbunden (Sarcletti & Muller, 2011). Mit einem geringen



Studienerfolg geht zusatzlich oft fehlendes Fachwissen einher, was sowohl fur
spatere Arbeitgeber/innen als auch fur Studierende problematisch sein kann
(Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer, & Besuch, 2010).

Strukturelle Grinde, die einen Einfluss auf Studienverzégerungen,
Studienabbriche und geringen Studienerfolg haben, wie zum Beispiel ein
Angebotsdefizit von Lehrveranstaltungen oder eine mangelhafte Struktur des
Studiums, wurden bereits untersucht (Heublein et al., 2010; Mitterauer 2016b; Unger
et al., 2009). Es wird allerdings davon ausgegangen, dass zusatzlich auch
individuelle Grinde von Bedeutung sind. Studien zufolge sind unter den am
haufigsten genannten Grunden fur Studienverzégerungen, Studienabbriche und
geringen Studienerfolg fehlende Informationen tiber das Studium, Uberforderung,
schlechte Prufungsleistungen, gesundheitliche oder finanzielle Probleme und der
Wunsch nach beruflicher Neuorientierung (Heublein et al., 2010). Des Weiteren
zahlen nicht erflullte Erwartungen an das Studium, Erwerbstatigkeit neben dem
Studium (Unger et al., 2009) sowie konkurrierende Interessen aulerhalb des
Studiums und familiare Verpflichtungen zu den wichtigsten Einflussfaktoren
(Mitterauer, 2016b). Aufderdem wurden motivationale Faktoren als Einflussfaktoren
identifiziert (Heublein et al., 2010; Rump, Esdar, & Wild, 2017), wohingegen andere
individuelle Aspekte, wie beispielsweise emotionale Faktoren oder Prokrastination, in

bisheriger Forschung weniger beforscht wurden.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht darin, den Einfluss von akademischer
Prokrastination und den emotionalen Faktoren zukunftsbezogene Sorgen sowie
emotionale Erschopfung auf Studienverzdgerungen, Studienabbruchsintentionen und
Studienerfolg in einer Stichprobe aus Osterreichischen Masterstudierenden naher zu
beleuchten. Da Studienabbrecher/innen schwierig zu rekrutieren sind, liegt der Fokus
in dieser Studie auf Studienabbruchsintentionen bei Studierenden. In der Literatur
wird diskutiert, dass Studienverzdégerungen, Studienabbriche und Studienerfolg
multikausal bedingt sind (Azure, 2011; Balkis, Duru, & Bulus, 2013; Heublein et al.,
2010; Mitterauer, 2016b). Aus diesem Grund steht in dieser Arbeit insbesondere das
Zusammenspiel der verschiedenen Einflussfaktoren im Fokus. Dies ist wichtig, um
Studienverzdgerungen, Studienabbruchsintentionen und geringen Studienerfolg in
Osterreich besser zu verstehen und verringern zu kénnen, um somit die negativen

Konsequenzen fur Universitaten und Studierende zu minimieren.



2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Studienverzégerungen, Studienabbriiche und Studienerfolg im

Masterstudium

Die Studienabschlussbefragungen der Jahre 2013 bis 2015 in Osterreich zeigen,
dass es vor allem im Masterstudium, welches auf vier Semester angesetzt ist, zu
Studienverzdgerungen kommt. Nur 39% der Studierenden schaffen es, ihr
Masterstudium in drei bis funf Semestern abzuschlief3en, wobei die
Mindeststudienzeit auf vier Semester angesetzt ist. Weitere 39% der Studierenden
bendtigen sechs bis sieben Semester und 22% sogar acht oder mehr Semester zum
Abschluss ihres Masterstudiums (Mitterauer, 2016b). Des Weiteren sind 24% der
Studierenden von dsterreichischen Universitaten inaktiv in ihrem Studium und 16%
absolvieren weniger als 16 ECTS Punkte (European Credit Transfer System) pro
Semester, wobei 30 ECTS Punkte pro Semester vorgesehen sind, um ein Studium in
Mindeststudienzeit abzuschlielen. Diese Inaktivitat, sowie das Absolvieren von zu
wenigen Lehrveranstaltungen und Prufungen pro Semester, fuhrt in vielen Fallen

wiederum zu Studienverzdégerungen (Thaler & Unger, 2014).

Laut einer Statistik brechen auRerdem circa 20% der Osterreichischen
Studierenden ihr Masterstudium ab (Bundesministerium fur Wissenschaft und
Forschung [BMWFW], 2015). Bei Universitaten mit Aufnahmequoten zeigen sich
niedrigere Werte von Studienabbrichen (Thaler & Unger, 2014). Zu Studienerfolg

sind keine aussagekréftigen aktuellen Daten fiir Osterreich vorhanden.

Wichtig ist es zu erfassen, weshalb es in Masterstudiengangen vermehrt zu
Studienverzdgerungen, Studienabbrichen und geringem Studienerfolg kommt, um
hier ansetzen zu kdnnen und negative Konsequenzen zu vermeiden. Zum aktuellen
Zeitpunkt ist noch nicht eindeutig klar, welche Mechanismen hinter
Studienverzdgerungen, Studienabbrichen und geringem Studienerfolg stehen
(Heublein et al., 2010).

2.2 Prokrastination

Ein Konstrukt, das in der Literatur bereits mit Studienverzdégerungen,

Studienabbrichen und Studienerfolg in Zusammenhang gebracht wurde, ist



akademische Prokrastination (Balkis et al., 2013). Der Begriff Prokrastination kommt
vom lateinischen Wort ,procrastinare®, welches ,vertagen“ bedeutet. Im
akademischen Kontext wird von akademischer Prokrastination gesprochen. Hierbei
wird der Beginn oder die Fertigstellung von akademischen Aufgaben immer wieder
verschoben. Akademische Prokrastination wird demnach als ein intentionales und
freiwilliges Verschieben von akademischen Aufgaben, obwohl sie erledigt werden
mussen, beschrieben. In vielen Fallen geht akademische Prokrastination mit
Schuldgefuhlen einher (Schraw, Watkins, & Olafson, 2007). Im Folgenden wird der
Begriff Prokrastination mit akademischer Prokrastination gleichgesetzt, da die

vorliegende Arbeit sich ausschlieBlich mit akademischer Prokrastination beschaftigt.

Prokrastination kann entweder ein relativ stabiles Verhaltensmuster (Trait)
oder ein momentaner Gefuhlszustand (State), der aufgabenspezifisch ist und sich
situationsbedingt verandert, sein (Schouwenburg, 1995). Es wird aulierdem
zwischen maladaptiver und adaptiver Prokrastination unterschieden, wobei die
ursprungliche Form von Prokrastination ein maladaptives Verhalten darstellt (Corkin,
Yu, & Lindt, 2011; Sirois & Kitner, 2015). Die maladaptive Form der Prokrastination
wird als passive Prokrastination beschrieben. Bei passiver Prokrastination werden zu
erledigende Aufgaben verschoben. Dies geht mit unangenehmen Gefuhlen und einer
geringen Selbstwirksamkeitserwartung einher (Chu & Choi, 2005). Die adaptive Form
der Prokrastination ist die aktive Prokrastination. Bei der aktiven Prokrastination
werden gut durchdachte Entscheidungen dariber getroffen, welche Aufgaben zuerst
erledigt werden missen und welche Aufgaben aufgeschoben werden kdnnen.
Hierbei werden Prioritaten gesetzt, was wiederum positive Auswirkungen hat. Aktiv
Prokrastinierende haben demnach keine negativen Gefuhle beim Aufschieben von
Aufgaben und erfahren meist keine negativen Auswirkungen auf ihre akademischen
Leistungen (Chu & Choi, 2005). In dieser Arbeit liegt der Fokus auf Prokrastination
als Trait, da diese Form der Prokrastination in bisheriger Forschung von gro3erer
Bedeutung fur Studienverzégerungen, Studienabbriche und Studienerfolg war
(Ferrari, 2004). Des Weiteren wird Prokrastination als passives Verhaltensmuster
untersucht, da diese Form der Prokrastination von betroffenen Studierenden als
belastend erlebt wird und mdgliche Konsequenzen genauer untersucht werden
mussen (Chu & Choi, 2005).
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Studien zufolge kann sich Prokrastination dauerhaft negativ auf den
Studienfortschritt, positiv auf die Studienabbruchsintentionen sowie negativ auf den
Studienerfolg auswirken (Corkin et al., 2011; Hussain & Sultan, 2010). Personen, die
haufig prokrastinieren, erreichen demnach durchschnittlich schlechtere Noten und
brauchen langer, um das Studium abzuschliel3en (Balkis et al., 2013). AuRerdem
erleben Personen, die prokrastinieren, mehr Stress und haben haufiger Angstgefuhle
(Ferrari, Callaghan, & Newbegin, 2005). Personen, die starke Auspragungen von
Prokrastination zeigen, berichten weiterhin oft von einer geringen Motivation sowie

wenig Freude bei der Ausubung der Tatigkeiten, die zu erledigen waren (Lee, 2005).

Schatzungen zufolge prokrastinieren circa 80% aller Studierenden, wobei
knapp 35% regelmaflig und auf eine problematische Weise von Prokrastination
betroffen sind. Das bedeutet, dass die betroffenen Studierenden regelmafiig Fristen
nicht einhalten kdnnen und beispielsweise Aufgaben zu spat oder gar nicht
abgegeben (Day, Mensink, & O‘Sullivan, 2000). Prokrastinierendes Verhalten steigt
im Laufe des Studiums immer weiter an (Kachgal, Hansen, & Nutter, 2001; Semb,
Glick, & Spencer, 1979). Die Aufgabe, die im Studium am haufigsten zu
Prokrastination fuhrt, ist das Verfassen von wissenschaftlichen Arbeiten (Klassen et
al., 2010). Einer Studie zufolge gab die Halfte aller Studierenden an, wahrend dem
Schreiben einer wissenschaftlichen Arbeit zu prokrastinieren (Solomon & Rothblum,
1984). Bei anderen akademischen Aufgaben, wie dem Lesen von Artikeln, Lernen fur
Prufungen und Tests oder administrativen Tatigkeiten, wurde weniger haufig von
Prokrastination berichtet (Solomon & Rothblum, 1984).

Die Entwicklung von Prokrastination ist noch nicht genau erforscht. Es wird
diskutiert, dass Prokrastination durch ein unzureichendes Nutzen der eigenen
kognitiven Strategien entsteht. Kognitive Lernstrategien wie Organisations-,
Elaborations- und Wiederholungsstrategien werden demnach von prokrastinierenden
Personen in geringerem Ausmal genutzt (Howell & Watson, 2007). Prokrastination
steht aullerdem in Zusammenhang mit Desorganisation und schlechtem
Zeitmanagement. Dies fuhrt oft zu einer sich verstarkenden Dynamik, da die
verschiedenen Faktoren sich gegenseitig beeinflussen (Howell & Watson, 2007;
Hussain & Sultan, 2010). Es wird allerdings angenommen, dass nicht nur kognitive,
sondern auch emotionale, behaviorale und motivationale Einflusse bei der

Entstehung und Aufrechterhaltung von Prokrastination eine Rolle spielen. Wahrend
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motivationale und behaviorale Faktoren bereits intensiver untersucht wurden, fehlt
bei den emotionalen Faktoren noch das Wissen, wie diese mit Prokrastination
interagieren (Dunn, 2014; Solomon & Rothblum, 1984). Es wird vermutet, dass
negative und deaktivierende Emotionen vermehrt zu Prokrastination fihren (Dotterer
& Lowe, 2011; Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld, & Perry, 2011). Im Folgenden wird

der Fokus deshalb auf negative emotionale Faktoren gelegt.

2.3 Emotionale Faktoren

Emotionen spielen im Studium in vielerlei Hinsicht eine Rolle, da sie sich auf den
Studienerfolg sowie andere studienrelevante Outcomes auswirken kdnnen
(Linnenbrink-Garcia & Pekrun, 2011; Pekrun et al., 2011). Emotionen lassen sich laut
Weiner (2007) nach Aktivierung und Valenz kategorisieren. Sie kdnnen also
entweder aktivierend oder deaktivierend sein und eine positive oder negative Valenz
haben. Studien zeigen, dass Emotionen mit positiver Valenz zu positiveren
Verhaltensweisen und daher zu besseren akademischen Leistungen fuhren.
Andererseits beglnstigen Emotionen mit negativer Valenz maladaptive
Verhaltensweisen, die in Folge zu schlechteren akademischen Leistungen fuhren
(Pekrun et al., 2011).

In bisheriger Forschung zeigten insbesondere Angste und Stress signifikante
Zusammenhange mit akademischer Prokrastination (Ocal, 2016; Pekrun et al., 2011;
Solomon & Rothblum, 1984). Angste und dhnliche negative Emotionen hangen
auRerdem mit Studienverzégerungen, Studienabbriichen und geringem Studienerfolg
zusammen (Mega, Ronconi, & De Beni, 2014). Andere verwandte Konstrukte, wie
zukunftsbezogene Sorgen oder emotionale Erschopfung, wurden in diesem
Zusammenhang im Masterstudium noch nicht umfassend erforscht. Studien zeigen
aber, dass Emotionen akademische Leistung indirekt vorhersagen kdnnen. Es wird
daher angenommen, dass vor allem das Zusammenspiel von emotionalen Faktoren
mit anderen Einflussfaktoren, wie akademischer Prokrastination, einen Einfluss auf
Studienverzdgerungen, Studienabbriiche und Studienerfolg hat (Mega et al., 2014,
Valiente, Swanson, & Eisenberg, 2012).
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2.3.1 Zukunftsbezogene Sorgen.

Im Zusammenhang mit Prokrastination wurden bereits verschiedenste Arten der
Angst sowie ahnliche Emotionen untersucht (Azure, 2011; Macher, Paechter,
Papousek, & Ruggeri, 2012). Ein Konstrukt, das nahe mit Angst verwandt ist, sind
Sorgen. Diese werden durch eine Dominanz von negativ bewerteten Gedanken
ausgeldst. Beim Erleben von Sorgen kommt es zu einer kognitiven Vermeidung von
einer negativ bewerteten Situation und die Emotionen kénnen dadurch nicht richtig
verarbeitet werden. Sorgen gehen oftmals mit Angstgeflhlen und depressiven
Gedanken einher und inkludieren sowohl kognitive als auch affektive, physiologische
und interpersonelle Faktoren. Sorgen kdnnen auflerdem als Bewaltigungsstrategie
angesehen werden. Sie kdnnen dazu genutzt werden, sich praventiv auf ein
negatives Ereignis vorzubereiten oder die erwarteten negativen Konsequenzen noch

abwehren zu kénnen (Borkovec, Ray, & Stdber, 1998).

Zum Zusammenhang zwischen Sorgen und Prokrastination gibt es noch nicht
viel Forschung. In der vorhandenen Literatur werden Sorgen aber als eng verwandt
mit Prokrastination gesehen (Fernie & Spada, 2008; Stober & Joormann, 2001). In
der vorliegenden Arbeit wird der Fokus auf eine spezifische Art von Sorgen gelegt,
namlich die zukunftsbezogenen Sorgen, die sich auf das Ende des Studiums
beziehen. In einer Studie von Bolanowski (2005) mit Studierenden, die sich in der
letzten Phase ihres Studiums befanden, wurde herausgefunden, dass viele
Studierende sich Sorgen tiber das Ende des Studiums und Uber den Ubergang vom
Studium in das weitere (Berufs-)Leben machten. Verschiedene Einflussfaktoren
schienen diese Sorgen zu verstarken. Darunter fiel beispielsweise die Angst, keinen
Job zu finden oder den Job zu verlieren. Andere Griinde waren Angste vor
finanziellen Schwierigkeiten oder die Angst, zu wenig Freizeit sowie keine Zeit fur
Familie zu haben. Des Weiteren wurden Stress und mangelhaft ausgepragte
Bewaltigungsstrategien als wichtige Kernaspekte dieser spezifischen
zukunftsbezogenen Sorgen genannt (Bolanowski, 2005). Zukunftsbezogene Sorgen
lassen sich kurz zusammenfassen als negative Emotionen, die sich auf den

Abschluss des Studiums beziehen.

Im Zusammenhang mit Prokrastination gibt es bereits vereinzelt
Forschungsergebnisse zu allgemeinen Sorgen sowie insbesondere zu

verschiedenen Formen von Angsten. Bisherige Forschung konnte zeigen, dass
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Angste oftmals zu einem Vermeidungsverhalten fihren (Dew, Galassi, & Galassi,
1984). Es besteht daher die Vermutung, dass zukunftsbezogene Sorgen mit
Prokrastination zusammenhangen, da Prokrastination ebenfalls ein
Vermeidungsverhalten darstellt. Die Sorgen Uber das Ende des Studiums konnten
daher mit einem Aufschieben oder Vermeiden der akademischen Aufgaben
einhergehen, um das Ende des Studiums hinauszuzdgern. Diese zukunftsbezogenen
Sorgen werden als State angesehen, da sie als veranderbar angenommen werden
und nicht als stabile Charaktereigenschaft. Es wird daher erwartet, dass sie einen
ahnlichen Zusammenhang mit Prokrastination zeigen, wie verschiedene Arten von

Angst als State.

Studienergebnisse zeigen, dass sowohl Angst als Trait als auch Angst als
State positiv mit Prokrastination zusammenhangen (Ferrari, 2004; Pacheco-Unguetti,
Acosta, Callejas, & Lupianez, 2010; van Eerde, 2004). Insbesondere die Angst, in
Leistungssituationen zu versagen, hangt stark mit akademischer Prokrastination
zusammen (Azure, 2011). Auch spezifische Angste, wie die Angst vor verschiedenen
Studienfachern, stehen in einem positiven Zusammenhang mit akademischer
Prokrastination (Macher et al., 2012). Weiterhin hangt Angst als stabile
Charaktereigenschaft mit akademischer Prokrastination zusammen (Fernie & Spada,
2008; Haycock, McCarthy, & Skay, 1998; Walsh & Ugumba-Agwunobi, 2002).

Diverse Formen der Angst hangen laut bisherigen Forschungsergebnissen
aulBerdem mit Studienverzégerungen, Studienabbrichen und Studienerfolg
zusammen. Spezifische Angste in einem Studienfach fiihren zu schlechteren
Leistungen in diesem Fach. Studierende, die Angst vor einem bestimmten Fach
haben, erzielen demnach in Prafungen dieses Faches weniger gute Noten
(Onwuegbuzie, 2004). Moglicherweise fuhren daher zukunftsbezogene Sorgen, die
sich auf das Ende des Studiums beziehen, zu einem allgemein geringeren Erfolg im
Studium. Des Weiteren zeigen Studien, dass Angst vermehrt zu Schulabbruch flhrt
(Van Ameringen, Mancini, & Farvolden, 2003). AuRerdem fuhrt die Unsicherheit,
keinen Job zu bekommen oder schlechte Chancen am Arbeitsmarkt zu haben, oft zu
Studienverzdgerungen und Studienabbrichen (Heublein et al., 2010). Es ist daher
denkbar, dass zukunftsbezogene Sorgen, sowie die damit einhergehende
Unsicherheit, Studienverzogerungen, Studienabbruchsintentionen sowie geringen

Studienerfolg begunstigen kénnen.
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2.3.2 Emotionale Erschopfung.

Emotionale Erschdpfung ist eine der wesentlichen Komponenten des Konstrukts
Burnout (Schaufeli, Martinez, Marques Pinto, Salanova, & Bakker, 2002). Burnout
beschreibt einen Zustand der mentalen und physischen Erschépfung und ist eine
Reaktion auf chronische interpersonelle und emotionale Stressoren (Maslach,
Schaufeli, & Leiter, 2001). Laut Maslach (1993) besteht Burnout aus drei
verschiedenen Facetten: emotionaler Erschopfung, Zynismus und Unwirksamkeit.
Emotionale Erschopfung wird als das zentrale Element von Burnout beschrieben und
ist auBerdem die am besten erkennbare Manifestation dieses Syndroms (Maslach et
al., 2001). Sie bezieht sich insbesondere auf die Stresskomponente und tritt dann
auf, wenn eine Person subjektiv das Gefluhl hat, keine Bewaltigungsstrategien gegen
Stress mehr zur Verflgung zu haben (Maslach, 1993). Ursprunglich wurde der
Begriff Burnout lediglich flr Personen in sozialen Berufen und fur Berufsgruppen mit
intensivem Kund/innenkontakt verwendet (Maslach, 1982). In den darauffolgenden
Jahren wurde der Begriff jedoch auf verschiedenste Berufsgruppen ausgeweitet
(Maslach et al., 2001). Forschung konnte zeigen, dass auch Studierende von
Burnout, sowie dessen einzelnen Facetten, betroffen sein kdnnen, da aus
psychologischer Sicht auch das Studium als Arbeit gesehen werden kann (Balogun,
Helgemoe, Pellegrini, & Hoeberlein, 1996; Capri, Ozkendir, Ozkurt, & Karakus,
2012).

Studien zeigten auRerdem, dass viele Studierende von emotionaler
Erschoépfung durch das Studium betroffen sind (Bask & Salmela-Aro, 2013; Gusy,
Lohmann, & Drewes, 2010). Am Ende des Studiums wurden die hdchsten Raten von
emotionaler Erschépfung gefunden (Bask & Salmela-Aro, 2013). Fur Osterreich sind
hier keine Daten bekannt, jedoch liegen aus einer deutschen Studie Zahlen zu
emotionaler Erschopfung vor. In dieser Studie berichteten 41% der Studierende, die
kurz vor dem Abschluss standen, von einer hohen emotionalen Erschopfung durch
das Studium. Im Vergleich zu anderen europaischen Landern ist dieser Wert
uberdurchschnittlich hoch. Insbesondere enge Fristen sowie Zeitdruck und eine
geringe Balance zwischen Studium und Privatleben konnten emotionale Erschopfung
vorhersagen (Gusy et al., 2010). In Osterreich wurde bislang noch nicht viel
Forschung zu emotionaler Erschépfung bei Studierenden betrieben. Hier ware daher

eine genauere Betrachtung der Situation wichtig.
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Im Zusammenhang mit Prokrastination wurde herausgefunden, dass emotionale
Erschoépfung die Komponente von Burnout ist, die am hochsten mit Prokrastination
zusammenzuhangen scheint. Studien zeigten, dass eine hohe emotionale
Erschopfung mit erhdhter Prokrastination einhergeht (Balkis, 2013; Ghadampour,
Veiskarami, & Vejdanparast, 2017; Ocal, 2016). Eine mdgliche Erklarung hierfur
ware, dass von emotionaler Erschopfung betroffene Personen nicht mehr gentigend
Energie haben, um ihre akademischen Aufgaben zu erledigen und daher beginnen,
zu prokrastinieren. Des Weiteren wurde herausgefunden, dass emotionale
Erschopfung auch mit geringer Motivation einhergeht (Karatepe & Uludag, 2007).
Dies konnte in Folge wiederum negative Auswirkungen auf die
Studienverzdgerungen, die Studienabbruchsintentionen sowie den Studienerfolg

haben.

Emotionale Erschépfung geht im beruflichen und akademischen Kontext mit
negativen Auswirkungen einher. Sie gilt im Job als wichtiger Pradiktor fur
Kandigungen und Kiundigungsabsichten. Des Weiteren fuhrt sie zu geringeren
Leistungen und einer niedrigeren Produktivitat (Maslach et al., 2001). Im
universitaren Kontext gibt es inkonsistente Befunde, da sich in manchen Studien
Zusammenhange zwischen emotionaler Erschopfung und Studienverzégerungen,
Studienabbruchsintentionen sowie Studienerfolg zeigten und in anderen Studien
keine signifikanten Ergebnisse gefunden wurden (Duru, Duru, & Balkis, 2014;
Salanova, Schaufeli, Martinez, & Breso, 2010). Forschungsergebnisse legen aber
nahe, dass emotionale Erschdpfung in negativer Beziehung zu akademischer
Leistung steht (Schaufeli et al., 2002). Denkbar ist es daher, dass emotionale
Erschoépfung positiv mit Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen und
geringem Studienerfolg zusammenhangt, wie vereinzelte Studien bereits zeigen
konnten (Grunschel, Patrzek, & Fries, 2013; Ocal, 2016).
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3. Ziele dieser Studie

Die vorliegende Arbeit soll individuelle Grinde fur Studienverzégerungen,
Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg naher untersuchen. Der Fokus liegt
auf Masterstudierenden, da in Masterstudien an 6sterreichischen Universitaten hohe
Raten bezuglich Studienabbriichen sowie Studienverzdgerungen vorliegen
(BMWFW, 2015). Zusatzlich hat sich gezeigt, dass es zwischen Bachelor- und
Diplomstudiengangen Unterschiede bei den Grinden fur Studienverzégerungen,
Studienabbriche und geringen Studienerfolg gibt (Heublein et al., 2010). Daher
mussen maogliche Einflussfaktoren fur Masterstudierende separat analysiert werden.
Ein Fokus dieser Arbeit liegt auf emotionalen Einflussfaktoren. Es wird vermutet,
dass emotionale Faktoren mit Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen
und Studienerfolg zusammenhangen. Insbesondere werden emotionale Faktoren
beleuchtet, die bisher in diesem Zusammenhang erst wenig untersucht wurden. Dies
sind die zukunftsbezogenen Sorgen sowie emotionale Erschopfung. Diese
Einflussfaktoren kénnten aufgrund der bisherigen Forschungsergebnisse flr

Masterstudierende besonders relevant sein (Bolanowski, 2005; Gusy et al., 2010).

Des Weiteren fokussiert sich die Arbeit auf akademische Prokrastination, da
diese fur Betroffene sehr belastend sein kann. Hier sollen die Zusammenhange
zwischen Prokrastination und zukunftsbezogenen Sorgen sowie emotionaler
Erschopfung beleuchtet werden. Es wird auRerdem vermutet, dass Prokrastination
sich auf den Studienfortschritt, die Studienabbruchsintentionen sowie den
Studienerfolg auswirkt (Chu & Choi, 2005). Es soll herausgefunden werden, ob die
untersuchten emotionalen Faktoren verstarkt zu Prokrastination fuhren und ob dies
wiederum negative Auswirkungen auf das Studium hat. Das Ubergeordnete Ziel
dieser Arbeit besteht darin, das Zusammenspiel der genannten Faktoren naher zu
betrachten, um Ruckschlusse auf die zugrunde liegenden Mechanismen ziehen zu
konnen. Dies ist einerseits wichtig, um neue Erkenntnisse generieren zu kbnnen und
andererseits, um praktische Implikationen, wie Interventionen fir betroffene

Studierende, ableiten zu konnen.
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4. Fragestellungen und Hypothesen

Aus den beschriebenen theoretischen Uberlegungen sowie Forschungsergebnissen
aus bisherigen Studien ergeben sich die folgenden Forschungsfragen und

Hypothesen.

Forschungsfrage 1: In welchem Zusammenhang stehen die emotionalen
Faktoren zukunftsbezogene Sorgen und emotionale Erschopfung mit

Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg?

Studien konnten zeigen, dass Angste im Studium mit hdheren Studienverzégerungen
sowie einem geringeren Studienerfolg einhergehen (Cassady & Johnson, 2002;
Onwuegbuzie, 2004). Des Weiteren begiinstigen Angste Schulabbruch (Van
Ameringen et al., 2003). Aufgrund der Verwandtschaft zwischen zukunftsbezogenen
Sorgen und Angsten, wird erwartet, dass zukunftsbezogene Sorgen
Studienverzdgerungen, Studienabbruchsintentionen und einen geringen
Studienerfolg begunstigen. Emotionale Erschopfung erwies sich in der Literatur als
die Komponente von Burnout, die am starksten mit Studienverzégerungen,
Studienabbrichen und Studienerfolg einhergeht (Grunschel et al., 2013; Ocal, 2016).
Es wird daher angenommen, dass erhohte emotionale Erschdpfung mit héheren
Studienverzdgerungen und Studienabbruchsintentionen zusammenhangt, sowie mit
einem geringeren Studienerfolg. Daraus lassen sich die folgenden Hypothesen

ableiten:

Hypothese 1.1: Zukunftsbezogene Sorgen stehen in einem positiven
Zusammenhang mit Studienverzégerungen.

Hypothese 1.2: Zukunftsbezogene Sorgen stehen in einem positiven
Zusammenhang mit Studienabbruchsintentionen.

Hypothese 1.3: Zukunftsbezogene Sorgen stehen in einem negativen
Zusammenhang mit Studienerfolg.

Hypothese 1.4: Emotionale Erschopfung steht in einem positiven Zusammenhang
mit Studienverzdégerungen.

Hypothese 1.5: Emotionale Erschopfung steht in einem positiven Zusammenhang
mit Studienabbruchsintentionen.

Hypothese 1.6: Emotionale Erschopfung steht in einem negativen Zusammenhang

mit Studienerfolg.
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Forschungsfrage 2: In welchem Zusammenhang stehen die emotionalen
Faktoren zukunftsbezogene Sorgen und emotionale Erschopfung mit

akademischer Prokrastination?

Es wird angenommen, dass zukunftsbezogene Sorgen Zusammenhange derselben
Richtung mit Prokrastination aufweisen wie allgemeine Sorgen (Fernie & Spada,
2008; Stober & Joormann, 2001). Hier wird davon ausgegangen, dass starke
zukunftsbezogene Sorgen mit erhohter Prokrastination in Zusammenhang stehen, da
die Vermutung besteht, dass diese Sorgen (dhnlich wie Angste) ein
Vermeidungsverhalten begunstigen (Dew et al., 1984). Des Weiteren wird
angenommen, dass eine hohe emotionale Erschopfung mit hoher Prokrastination
einhergeht (Balkis, 2013; Ghadampour et al., 2017; Ocal, 2016). Dies konnte daraus
resultieren, dass aufgrund der emotionalen Erschdpfung nicht mehr gentigend
Energie fur studienrelevante Aufgaben zu Verfugung steht und dass diese deshalb
aufgeschoben werden (Balkis, 2013; Karatepe & Uludag, 2007). Aus den eben
genannten Ergebnissen und theoretischen Uberlegungen lassen sich folgende

Hypothesen ableiten:

Hypothese 2.1: Zukunftsbezogene Sorgen stehen in einem positiven
Zusammenhang mit akademischer Prokrastination.
Hypothese 2.2: Emotionale Erschopfung steht in einem positiven Zusammenhang

mit akademischer Prokrastination.

Forschungsfrage 3: Wird der Einfluss der emotionalen Faktoren
zukunftsbezogene Sorgen und emotionale Erschopfung auf
Studienverzoégerungen, Studienabbruchsintentionen sowie Studienerfolg von

akademischer Prokrastination mediiert?

In der vorliegenden Studie wird angenommen, dass die Einflisse der emotionalen
Faktoren auf Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg
von akademischer Prokrastination mediiert werden. So wird vermutet, dass
zukunftsbezogene Sorgen Prokrastination vorhersagen und dass dies in weiterer
Folge zu negativen akademischen Konsequenzen wie Studienverzégerungen,
Studienabbruchsintentionen sowie geringerem Studienerfolg flhrt. Erklart werden

kann dies dadurch, dass prokrastinierendes Verhalten der ausschlaggebende Faktor
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ist, um beispielsweise Aufgaben aufzuschieben. Da Angst sowie Sorgen oft zu einem
Vermeidungsverhalten fuhren (Dew et al., 1984), ist es denkbar, dass in diesem Fall
die Sorgen Uber das Ende des Studiums zu einem Vermeidungsverhalten, also zu
einem prokrastinierenden Verhalten fihren, um das Ende des Studiums
hinauszuzdgern und sich somit nicht mit der Angst konfrontieren zu mussen.
Bezlglich der emotionalen Erschopfung wird vermutet, dass diese zu erhohter
Prokrastination fuhrt, da die betroffenen Personen keine Energie und Motivation
mehr haben, um ihre akademischen Aufgaben zu bewaltigen (Balkis, 2013; Karatepe
& Uludag, 2007). Prokrastination begunstigt dann in weiterer Folge die negativen
studienrelevanten Konsequenzen (Day et al., 2000). Aus den eben genannten

Forschungsergebnisse lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

Hypothese 3.1: Akademische Prokrastination mediiert den Zusammenhang
zwischen zukunftsbezogenen Sorgen und Studienverzdgerungen.
Hypothese 3.2: Akademische Prokrastination mediiert den Zusammenhang
zwischen zukunftsbezogenen Sorgen und Studienabbruchsintentionen.
Hypothese 3.3: Akademische Prokrastination mediiert den Zusammenhang
zwischen zukunftsbezogenen Sorgen und Studienerfolg.

Hypothese 3.4: Akademische Prokrastination mediiert den Zusammenhang
zwischen emotionaler Erschopfung und Studienverzégerungen.

Hypothese 3.5: Akademische Prokrastination mediiert den Zusammenhang
zwischen emotionaler Erschopfung und Studienabbruchsintentionen.
Hypothese 3.6: Akademische Prokrastination mediiert den Zusammenhang

zwischen emotionaler Erschopfung und Studienerfolg.

5. Methode

5.1 Design und Stichprobe

Bei der vorliegenden Studie handelte es sich um eine Querschnittsstudie. Die
Stichprobe bestand aus Studierenden, die zum Zeitpunkt der Erhebung fur ein
Masterstudium an einer 6sterreichischen Universitat inskribiert waren. Studierende
von Fachhochschulen wurden aufgrund von strukturellen Unterschieden zu

Universitaten von der Erhebung ausgeschlossen. Die Teilnehmenden mussten
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mindestens 18 Jahre alt sein, es gab jedoch keine Einschrankung beim Hochstalter.
Die Erhebung erfolgte online mittels des Fragebogenprogramms SoSci Survey. Es
wurden mehrere Skalen mit einer gesamten Bearbeitungsdauer von circa 15 Minuten
vorgelegt. Die Teilnehmenden wurden daruber informiert, dass ihre Daten vertraulich
und anonym behandelt und ausgewertet werden wurden. Des Weiteren wurden sie
darauf hingewiesen, dass es keine richtigen und falschen Antworten gabe, sondern

dass lediglich ihre persdnliche Einschatzung relevant ware.

Die Stichprobengrofle wurde mit G*Power (Faul, Erdfelder, Buchner, & Lang,
2009) far multiple Regressionsanalysen mit mittlerer Effektstarke berechnet.
Demzufolge war eine Stichprobe von mindestens 146 Personen nétig, um die
gewunschten Effekte zu zeigen. Die Stichprobe wurde im Zeitraum vom 6. November
2017 bis zum 31. Dezember 2017 rekrutiert. Fur die Rekrutierung der Stichprobe
wurde der Link zum Fragebogen in sozialen Netzwerken, auf Fragebogenplattformen

sowie in Online-Magazinen geteilt.

Es wurden insgesamt 436 Masterstudierende von Osterreichischen
Universitaten befragt. Neunundzwanzig Personen mussten aufgrund von
widersprichlichen soziodemografischen Angaben (z.B. Alter von 18 Jahren und
Studiendauer von 100 Semestern) oder einer weit unterdurchschnittlichen und somit
nicht moglichen Bearbeitungsdauer (z.B. Bearbeitung in zwei Minuten bei einer
vorgesehenen Bearbeitungsdauer von 15 Minuten) nachtraglich ausgeschlossen

werden. Dadurch ergab sich eine Stichprobe von 407 Personen.

Die Stichprobe bestand aus 309 Frauen (76%) und 92 Mannern (23%). Sechs
Personen wollten sich keinem Geschlecht zuordnen (1%). Das Alter verteilte sich im
Bereich von 21 bis 69 Jahren, wobei das durchschnittliche Alter 26.5 Jahre (SD =
5.66) betrug. Zweiundsiebzig Prozent der Teilnehmenden gaben Osterreich als ihre
Nationalitat an, 18% gaben Deutschland als Nationalitat an und 10% gaben an, aus

einem anderen Land als Osterreich oder Deutschland zu kommen.

Das am haufigsten genannte Hauptstudienfach war (internationale)
Betriebswirtschaft (13%). Weiter gaben zwolf Prozent der Studierenden an,
Psychologie zu studieren, sechs Prozent Bildungswissenschaft und sechs Prozent
Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache. Die Ubrigen 63% verteilten sich auf
verschiedenste Studiengange, die jeweils in kleinerem Ausmal} vertreten waren. Die

befragten Studierenden befanden sich durchschnittlich im dritten Semester ihres
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Masterstudiums (M = 3.3, SD = 2.17), wobei die meisten Teilnehmenden angaben,
sich im ersten Semester zu befinden. Die Spannweite der aktuellen Semester reichte

von einem bis zu 14 Semestern.

5.2 Messinstrumente

Im Fragebogen kamen mehrere Skalen zum Einsatz. Zusatzlich wurden
soziodemografische Daten erfragt. Die Items wurden innerhalb der Skalen
randomisiert vorgegeben. Das Antwortformat der Skalen bestand aus einer 6-
stufigen Likert-Skala (,stimmt genau”, ,stimmt®, ,stimmt eher, ,stimmt eher nicht,

,Stimmt nicht®, “stimmt gar nicht”). Das Antwortformat wurde im Nachhinein umgepolt,
sodass ein hoher Wert fur eine hohe Auspragung stand. Die genaue Formulierung
der Fragen zu den soziodemografischen Daten sowie die ltems der Skalen kdnnen in

Appendix Il nachgelesen werden.

5.2.1 Soziodemografie.

Als soziodemografische Daten wurden das Geschlecht, das Alter sowie die
Nationalitat erfragt. Es wurde aul3erdem erhoben, ob die Teilnehmenden zum
Erhebungszeitpunkt ein Masterstudium an einer dsterreichischen Universitat
studierten. Weiter musste der Studiengang angegeben werden. Das aktuelle

Semester in dem genannten Masterstudium wurde ebenfalls erhoben.

5.2.2 Prokrastination.

Zur Erhebung von Prokrastination wurde der Prokrastinationsfragebogen fur
Studierende (PFS) (Glockner-Rist, Engberding, Hocker, & Rist, 2014) vorgegeben,
welcher aus sieben ltems bestand. Diese Skala erfasste, in welchem Ausmal}
Studierende bei akademischen Aufgaben prokrastinierten, das heil3t wie sehr sie
bestimmte Aufgaben aufschoben. Die Skala erfasste Prokrastination als passives
maladaptives sowie als stabiles Verhaltensmuster (Trait). Durch den Fragebogen
wurde zusatzlich erfragt, inwiefern akademische Aufgaben zu spat begonnen wurden

oder nicht in angemessener Zeit beendet wurden (Gléckner-Rist et al., 2014). Ein
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Beispielitem lautete ,/ch schiebe den Beginn von Aufgaben bis zum letzten Moment

hinaus.”. Der Fragebogen zeigte eine exzellente Reliabilitat von a = .95.

5.2.3 Zukunftsbezogene Sorgen.

Die zukunftsbezogenen Sorgen, die sich auf das Ende des Studiums bezogen,
wurden mit einem selbstentwickelten Messinstrument erfasst. Der Fragebogen
bestand aus funf Iltems und orientierte sich am Worry Domains Questionnaire (Tallis,
Davey, & Bond, 1994). Der Fragebogen erhob negative emotionale Zustande, die
durch Gedanken an das Ende des Studiums ausgeldst wurden. Diese als Sorgen
bezeichneten Zustdnde umfassten insbesondere Angst und Unsicherheit. Ein
Beispielitem lautete ,Wenn ich an die Zeit nach meinem Studium denke, fiihle ich
mich verunsichert.”. Das Iltem ,Wenn ich an die Zeit nach meinem Masterstudium
denke, beflirchte ich drauf zu kommen, dass das Studium ,die beste Zeit meines
Lebens® war.“ wurde nachtraglich aufgrund faktorenanalytischer Ergebnisse
ausgeschlossen, da es nicht zu den Ubrigen Items der Skala passte (siehe 5.4.1
Explorative Faktorenanalysen). Der Fragebogen zeigte eine exzellente Reliabilitat

von a = .92

5.2.4 Emotionale Erschopfung.

Die emotionale Erschépfung durch das Studium wurde mit der Kurzversion des
Maslach-Burnout-Inventory for Students (MBI-SS KV) in deutscher Sprache (Woerfel,
Gusy, Lohmann, & Kleiber, 2015) erfasst. Aus diesem Fragebogen wurde die Skala
,Emotionale Erschopfung” vorgegeben, welche aus funf ltems bestand. Diese Skala
mal3, wie sehr sich Personen durch das Studium in Stress versetzt fihlten und wie
erschopft sie dadurch waren. Des Weiteren wurde erfasst, ob die Studierenden das
Gefluhl hatten, Stress emotional nicht bewaltigen zu kdnnen (Maslach, 1993). Ein
Beispielitem lautete ,Mein Studium ist wirklich eine Belastung fiir mich.”. Der

Fragebogen zeigte eine exzellente Reliabilitat von a = .92.
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5.2.5 Studienabbruchsintentionen.

Die Studienabbruchsintentionen wurden mit der Skala zu den
Studienabbruchsintentionen (Dresel & Grassinger, 2013) erfragt. Die Skala wurde flr
die Erhebung adaptiert und bestand aus funf Items. Es wurde das Ausmal} der
Gedanken an einen moglichen Studienabbruch erhoben. Ein Beispielitem lautete ,/ch
denke héufig dartiber nach, mein Studium abzubrechen.”. Das Item ,Ich bin mir
sicher, dass ich mein Studium zu Ende bringen kann.“wurde nachtraglich entfernt,
da es inhaltlich nicht passend war und da die Faktorenanalyse ergab, dass es nicht
ausreichend auf das erhobene Konstrukt lud (siehe 5.4.1 Explorative

Faktorenanalysen). Die Skala zeigte eine gute Reliabilitat von a = .84.

5.2.6 Studienverzégerungen.

Die Studienverzdégerungen zum aktuellen Zeitpunkt der Befragung wurden anhand
eines selbstkonstruierten ltems erfasst. Dieses Item sollte die Anzahl der verzogerten
Semester zum Zeitpunkt der Beantwortung des Fragebogens messen. Die
Studierenden wurden befragt, inwiefern es in ihrem Masterstudium Verzégerungen
des Studienfortschritts gab. Zur Auswahl standen elf Antwortmaoglichkeiten, bei
denen die Semester aufsteigend von ,Ich bin genau im Plan oder besser, d.h. 0
Semester Verzogerung.” bis ,Verzogerung um mehr als 10 Semester.“ angegeben

waren.

5.2.7 Studienerfolg.

Der Studienerfolg wurde anhand des Durchschnitts der letzten drei Noten auf
schriftliche Prufungen im Masterstudium erfasst. Die Studierenden wurden gebeten,
ihre Noten auf Prufungen anzugeben, die nicht nur mit ,bestanden® oder ,nicht
bestanden® gewertet wurden. Studienerfolg wurde anschlielend umcodiert, sodass

hohe Werte einem hohen Studienerfolg entsprachen.
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5.3. Statistische Analysen

Die Auswertung der Daten erfolgte mit dem Programm SPSS Statistics 24.0 (IBM
Corp., 2015) sowie dem Process Makro fur SPSS Statistics 24.0 (Hayes, 2018). Fur
die Fragestellungen 1 und 2 wurden Pearson Produkt-Moment-Korrelationen
beziehungsweise Spearman-Korrelationen berechnet. Die Voraussetzungen fur die
Korrelationen wurden im Vorfeld Gberpruft. Das Skalenniveau der Variablen war bei
den Produkt-Moment-Korrelationen metrisch und bei den Spearman-Korrelationen
ordinalskaliert oder metrisch. Die Linearitat des Zusammenhangs war gegeben.
Aulerdem wurden keine Ausreiler gefunden. Daher galten die Voraussetzungen als
erfullt.

FUr die Fragestellung 3 wurde eine Mediationsanalyse berechnet. Bei der
Berechnung der Mediationsanalyse wurden die Schritte nach Hayes (2013)
berucksichtigt. Demnach muss der Pradiktor entgegen der Auffassung von Baron
und Kenny (1986) nicht mit dem Outcome korrelieren. Dies bedeutet, dass ein
signifikanter totaler Effekt keine Voraussetzung fur eine Mediationsanalyse ist
(Hayes, 2013). Eine (partielle) Mediation liegt dann vor, wenn der Pradiktor das
Outcome unter Kontrolle des Mediators nicht oder schwacher vorhersagt (Baron &
Kenny, 1986).

Die Voraussetzungen fur die Mediationsanalyse wurden vor der Berechnung
uberpruft. Es war ein linearer Zusammenhang zwischen den Variablen gegeben.
Weiter konnte von Unabhangigkeit der Beobachtungen ausgegangen werden. Die
Homoskedastizitat flr die untersuchten Variablen wurde mittels Streudiagrammen
uberpruft und wurde als gegeben befunden. Die Multikollinearitatsstatistik zeigte fur
alle Variablen Werte kleiner als 10 fur die VIF und Werte groRer als .10 fur die
Toleranz. Dies bedeutet, dass die einzelnen Variablen nicht zu hoch untereinander
korrelierten. Die Normalverteilung der Residuen fur Studienverzégerungen,
Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg wurden mittels Histogramm und P-P-

Plot Gberpruft und wurde anhand der Grafiken als gegeben befunden.

Weiter wurden die Cook-Distanz, der Mahalanobis Abstand sowie der
zentrierte Hebelwert berechnet. Die Cook-Distanz sollte einen Wert unter 1
aufweisen. Bei der Stichprobengrofde von weniger als 500 Teilnehmenden sollte der
Wert des Mahalanobis Abstands unter 15 liegen. Der Cutoff-Wert flr den zentrierten

Hebelwert lag bei .03. Fur Studienverzégerungen zeigte sich bei der Cook-Distanz
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ein maximaler Wert von .37, weshalb die Normalverteilung angenommen werden
kann. Der Mahalanobis Abstand zeigte einen maximalen Wert von 13.29 und der
zentrierte Hebelwert hatte einen maximalen Wert von .03. Daher wurde kein Wert als
kritisch befunden und die Normalverteilung der Residuen konnte weiterhin
angenommen werden. Fur Studienabbruchsintentionen ergab die Cook-Distanz
einen maximalen Wert von .09. Der Mahalanobis Abstand hatte einen maximalen
Wert von 13.29, was wiederum den Voraussetzungen entsprach. Der maximale Wert
beim zentrierten Hebelwert lag bei .03 und wurde daher als passend befunden. Fur
Studienerfolg zeigte sich ein maximaler Wert von .04 bei der Cook-Distanz, ein
maximaler Wert von 13.29 beim Mahalanobis Abstand und ein maximaler Wert von
.03 beim zentrierten Hebelwert. Fir alle Variablen wurde daher die Normalverteilung

der Residuen angenommen.

Die fehlenden Werte betrugen auf ltemebene zwischen null und zehn Prozent.
Die fehlenden Werte unterlagen der Missing At Random (MAR) Annahme. Alle
fehlenden Werte wurden mittels multipler Imputation (Enders, 2010) berechnet. Dafur
wurden die fehlenden Werte 20 Mal mit der predictive mean matching Methode
imputiert. Die Datensatze wurden separat analysiert und anschlie®end nach der

Rubin-Regel zusammengefasst.

5.4 Ergebnisse

5.4.1 Explorative Faktorenanalysen.

Explorative Faktorenanalysen wurde zur Uberpriifung der Faktorenstruktur der
zukunftsbezogenen Sorgen sowie der Studienabbruchsintentionen durchgefihrt. Die
Faktorenanalyse wurde flur diese beiden Skalen durchgefuihrt, da die Skala zu den
zukunftsbezogenen Sorgen flur die Erhebung neu entwickelt wurde und die Skala zu
den Studienabbruchsintentionen flr die Erhebung adaptiert wurde. Fur beide
Faktorenanalysen wurde Bartlett’s Test fur Spharizitat durchgefuhrt. Des Weiteren
wurde der Kaiser-Meyer-Olkin-Wert (KMO-Wert) zur Uberpriifung der Eignung der

StichprobengrélRe herangezogen.

Die Skala zu den zukunftsbezogenen Sorgen bestand aus funf Iltems. Die
Struktur des Fragebogens wurde durch eine explorative Faktorenanalyse Uberpruft.

Wie erwartet zeigte der Screeplot, dass eine Hauptkomponente extrahiert wurde.
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Das Item ,Wenn ich an die Zeit nach meinem Studium denke, befiirchte ich drauf zu
kommen, dass das Studium ,die beste Zeit meines Lebens* war”, wurde nachtraglich
ausgeschlossen, da es inhaltlich weniger valide war und deutlich geringer auf den
extrahierten Faktor lud, als die Ubrigen Items (.59). Die restlichen ltems luden
zwischen .86 und .93 auf den Hauptfaktor. Die Passung der StichprobengroRe wurde
mit einem KMO-Wert von .85 als ,verdienstvoll“ eingestuft (Kaiser, 1974). Dies deutet
auf eine passende StichprobengrofRe hin. Weiterhin wurde Bartlett’s Test fur
Spharizitat durchgefiihrt. Dieser erwies sich als signifikant, X?(6, 407) = 1197.55, p <

.001. Die vier Items erklarten 80% der Varianz in der extrahierten Hauptkomponente.

Die Skala zu den Studienabbruchsintentionen bestand urspruinglich aus funf
Items und ihre Struktur wurde wiederum anhand einer explorativen Faktorenanalyse
uberpruft. Die explorative Faktorenanalyse ergab, dass alle Items auf eine
Hauptkomponente luden. Diese Komponente wurde auch im Screeplot ersichtlich.
Das Item ,Ich bin mir sicher, dass ich mein Studium zu Ende bringen kann.“ wurde
nachtraglich entfernt, da es geringer auf den Hauptfaktor lud als die tGbrigen ltems
(.65) und auch inhaltlich nicht passend zu den anderen Items der Skala war. Die
restlichen Items luden zwischen .70 und .82 auf den Hauptfaktor. Der KMO-Wert lag
bei .71, was als ,ziemlich gut“ beschrieben werden kann (Kaiser, 1974). Dieser Wert
lasst daher auf eine geeignete Stichprobengrolde fur die explorative Faktorenanalyse
schlieRen. Bartlett’s Test fur Spharizitat wurde fiir die Uberprifung der Beziehungen
zwischen den Items durchgefiihrt und zeigte sich als signifikant, X?(6, 407) = 854.29,
p < .001. Die Faktorenanalyse fur die vier ltems zeigte eine Varianzerklarung von

68% in der extrahierten Hauptkomponente.

5.4.2 Deskriptive Statistik.

Die unabhangigen und abhangigen Variablen wurden im ersten Schritt deskriptiv
betrachtet. Um zu beschreiben, wie viel Prozent der Stichprobe Uberdurchschnittliche
Auspragungen von Prokrastination, zukunftsbezogenen Sorgen und emotionaler
Erschopfung angaben, wurden Werte hoher als drei auf der Skala betrachtet.
Zweiundfunfzig Prozent der Stichprobe berichteten demnach von
uberdurchschnittlich ausgepragter akademischer Prokrastination. Einundsechzig
Prozent gaben Uberdurchschnittlich ausgepragte zukunftsbezogene Sorgen an.

ZweiunddreilRig Prozent der Befragten gaben an, sich durch ihr Studium
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uberdurchschnittlich emotional erschopft zu fuhlen. Weitere deskriptivstatistische
Informationen Uber die unabhangigen Variablen Prokrastination, zukunftsbezogene

Sorgen und emotionale Erschdpfung finden sich in Tabelle 1.

Tabelle 1
Deskriptive Statistik zu Prokrastination, zukunftsbezogenen Sorgen und emotionaler
Erschépfung
Variable n M SD Spannweite
Prokrastination 407 3.54 1.30 1-6
Zukunftsbezogene Sorgen 407 3.65 1.37 1-6
Emotionale Erschopfung 407 2.98 1.22 1-6

Anmerkung. Ein hoher Wert in einer Variable bedeutet eine hohe Auspragung in dieser wahrend ein

niedriger Wert eine geringe Auspragung bedeutet.

Bei Betrachtung der einzelnen Studienfacher fiel auf, dass der Studiengang Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache durchschnittlich die geringste Auspragung von
zukunftsbezogenen Sorgen zeigte (M = 2.96, SD = 1.38), wohingegen in Psychologie
(M =4.16, SD = 1.14) und in Translationswissenschaft (M = 4.44, SD = 1.12)
durchschnittlich die héchsten Auspragungen angegeben wurden. Bei der
emotionalen Erschopfung wurden die durchschnittlich h6chsten Auspragungen bei
Wirtschaftsrecht (M = 3.64, SD = 1.24), Translationswissenschaft (M = 3.51, SD =
1.04) und Betriebswirtschaft (M = 3.42, SD = 1.42) gefunden.

Die abhangigen Variablen wurden ebenfalls anhand ihrer Haufigkeiten
deskriptiv betrachtet. Fast 74% der Studierenden berichteten von einem
Studienerfolg bezogen auf die letzten drei Prufungsleistungen, der sich von der Note
1,00 bis zur Note 2,00 erstreckte. Weitere 23% gaben eine Durchschnittsnote von
2,01 bis 3,00 auf die letzten drei Vorlesungsprifungen an. Drei Prozent berichteten
von einer Note von 3,01 bis 4,00 und weniger als ein Prozent gab an, eine
schlechtere Durchschnittsnote auf die letzten drei Prifungen erhalten zu haben.
Siebenundvierzig Prozent fuhrten an, bezogen auf ihre Semesteranzahl genau im
Studienplan oder besser zu sein, wahrend 53% von Studienverzégerungen

berichteten. Mehr als die Halfte innerhalb dieser Gruppe (32%) waren laut ihren
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Angaben um ein Semester verzogert und weitere 13% um zwei Semester. Die
ubrigen acht Prozent waren um mehr als zwei Semester verzogert. Tabelle 2 gibt
einen Uberblick Uiber weitere deskriptivstatistische Informationen der abhangigen

Variablen Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg.

Tabelle 2
Deskriptive Statistik zu Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen und
Studienerfolg
Variable n M SD Spannweite
Studienverzdgerungen 407 1.90 1.23 1-11
Studienabbruchsintentionen 407 1.95 1.01 1-6
Studienerfolg 364 4.17 0.69 1-5

Anmerkung. Bei Studienverzdgerungen bedeutet der Wert eins ,genau im Plan® zu sein und der
Wert elf steht fir eine ,Verzogerung um mehr als 10 Semester®. Bei Studienabbruchsintentionen
bedeutet ein niedriger Werte eine geringe Intention das Studium abzubrechen, wahrend ein hoher
Wert auf hohe Studienabbruchsintentionen hinweist. Studienerfolg setzt sich aus dem Mittelwert der
letzten drei Prifungsergebnisse laut dem 6sterreichischen Notensystem zusammen. Ein hoher Wert

steht fur einen hohen Studienerfolg.

Eine Betrachtung einzelner Studienfacher zeigte, dass der Studienerfolg bei
Studierenden des Faches Wirtschaftsrecht durchschnittlich am geringsten
ausgepragt war (M = 3.40, SD = 0.94). Bezuglich der Studienverzégerungen wiesen
Studierende der Publizistik durchschnittlich die niedrigsten Werte auf (M = 1.39, SD =
0.70) und Studierende von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache durchschnittlich die
hdchsten Werte (M = 2.50, SD = 1.22). Bei den Studienabbruchsintentionen zeigten
sich die durchschnittlich hochsten Werte bei Betriebswirtschaft (M = 2.16, SD = 1.07)
und internationaler Betriebswirtschaft (M = 2.18, SD = 0.86).

5.4.3 Ergebnisse zu Fragestellung 1.

Die erste Fragestellung beschaftigte sich mit den Zusammenhangen von

emotionalen Faktoren mit Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen und
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Studienerfolg. Zur Uberpriifung der Hypothesen zu den Zusammenhangen mit
Studienverzdgerungen und Studienerfolg wurden Spearman-Korrelationen
berechnet. Fiir die Uberpriifung der Hypothesen zu den Zusammenhéngen mit
Studienabbruchsintentionen wurden Pearson Produkt-Moment Korrelationen

berechnet.

Der Zusammenhang zwischen zukunftsbezogenen Sorgen und
Studienverzdgerungen (Hypothese 1.1) war nicht signifikant (r(405) = .09, p = .066).
Die Hypothese wurde daher verworfen. Der Zusammenhang zwischen
zukunftsbezogenen Sorgen und Studienabbruchsintentionen (Hypothese 1.2), zeigte
einen signifikanten mittleren positiven Effekt ((405) = .34, p < .01). Die Hypothese
konnte daher angenommen werden. Zukunftsbezogene Sorgen und Studienerfolg
(Hypothese 1.3) hingen nicht signifikant zusammen (r(405) = -.06, p = .266). Die
Hypothese wurde daher verworfen. Emotionale Erschopfung war positiv mit
Studienverzdgerungen korreliert (Hypothese 1.4), was einem kleinen Effekt
entsprach (n(405) = .11, p <.05). Daher konnte die Hypothese weiterhin
angenommen werden. Emotionale Erschépfung hing signifikant mit
Studienabbruchsintentionen zusammen (Hypothese 1.5), wobei der Effekt von
mittlerer Starke war (r(405) = .46, p < .01). Daher wurde die Hypothese
angenommen. Bei der letzten Hypothese, dass emotionale Erschopfung negativ mit
Studienerfolg korreliert (Hypothese 1.6), zeigte sich ein negativer Zusammenhang
(r(405) = -.09, p = .085). Dieser war nicht signifikant. Die Hypothese wurde daher

verworfen.

5.4.4 Ergebnisse zu Fragestellung 2.

Die zweite Fragestellung beschaftigte sich mit der Annahme, dass die emotionalen
Faktoren positiv mit akademischer Prokrastination zusammenhangen. Diese
Fragestellung wurde wiederum mit Pearson Produkt-Moment Korrelationen

analysiert.

In der ersten Hypothese (2.1) wurde gepruft, ob zukunftsbezogene Sorgen
positiv mit Prokrastination zusammenhangen. Es zeigte sich ein kleiner positiver
Zusammenhang (r(405) = .21, p <.01). Die Hypothese konnte angenommen werden.

In der zweiten Hypothese (2.2) wurde die Annahme, dass emotionale Erschépfung
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positiv mit Prokrastination korreliert, Uberpruft. Die Korrelation zeigte einen mittleren
Effekt (r(405) = .30, p < .01). Das signifikante Ergebnis bedeutet, dass die Hypothese

weiter angenommen werden konnte.

5.4.5 Ergebnisse zu Fragestellung 3.

Die dritte Forschungsfrage beinhaltete die Annahme, dass akademische
Prokrastination den Einfluss von emotionalen Variablen auf Studienverzdogerungen,

Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg mediiert.

Die erste Annahme war, dass Prokrastination den Zusammenhang zwischen
zukunftsbezogenen Sorgen und Studienverzégerungen mediiert (Hypothese 3.1).
Zukunftsbezogene Sorgen zeigten sich als signifikanter Pradiktor fir Prokrastination
(b=.21, ((405) = 4.273, p < .001). Zukunftsbezogene Sorgen erklarten einen
signifikanten Anteil von vier Prozent der Varianz von Prokrastination (R? = .04, F(1,
405) = 18.255, p <.001). Zukunftsbezogene Sorgen stellten keinen signifikanten
Pradiktor fur Studienverzégerungen dar (b = .03, t{(404) = .682, p = .496).
Prokrastination war hingegen ein signifikanter Pradiktor fur Studienverzégerungen (b
= .16, {(404) = 3.2412, p < .01). Das gesamte Modell erklarte drei Prozent der
Varianz von Studienverzégerungen (R?= .03, F(2, 404) = 6.212, p < .01). Da
zukunftsbezogene Sorgen keinen Pradiktor fur Studienverzégerungen darstellten,
konnte eine Mediation ausgeschlossen werden. Die Hypothese 3.1 musste daher

verworfen werden.

Die nachste Hypothese hatte die Annahme, dass Prokrastination den Einfluss
von zukunftsbezogenen Sorgen auf Studienabbruchsintentionen mediiert (Hypothese
3.2). Zukunftsbezogene Sorgen waren wiederum ein signifikanter Pradiktor fur
Prokrastination (b = .21, {(405) = 4.273, p < .001). Sie erklarten wiederum einen
signifikanten Anteil der Varianz von vier Prozent der Prokrastination (R? = .04, F(1,
405) = 18.255, p <.001). Zukunftsbezogene Sorgen stellen ebenfalls einen
signifikanten Pradiktor fur Studienabbruchsintentionen dar (b = .29, {(404) = 6.250, p
<.001). Auch Prokrastination zeigte sich als signifikanter Pradiktor fur
Studienabbruchsintentionen (b = .22, {(404) = 4.679, p < .001). Das gesamte Modell
erklarte 16% der Varianz in Studienabbruchsintentionen (R? = .16, F(2, 404) =
38.200, p <.001). Der totale Effekt war somit signifikant (b = .34, {(401) = 7.199, p <
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.001). Der indirekte Effekt wurde mit einer Bootstrap-Schatzung von 5000
Sekundarstichproben getestet. Dieser war wiederum signifikant (b = .05, SE = .016,
95% CI =.020, .079). Dies spricht fur eine partielle Mediation. Das Ergebnis wird
grafisch in Abbildung 1 dargestellt. Hypothese 3.2 konnte daher angenommen

werden.

Prokrastination

21%* 22**
Zukunftsbezogene Studienabbruchs-
Sorgen g+ intentionen

Abbildung 1. Die einzelnen Pfade der Mediation von Prokrastination auf den Zusammenhang von
zukunftsbezogenen Sorgen und Studienabbruchsintentionen. Die Abbildung stellt die direkten Effekte
der einzelnen Variablen dar.

*p<.05

**p<.01

Die dritte Hypothese dieser Fragestellung beschaftigte sich mit der Annahme, dass
Prokrastination den Einfluss von zukunftsbezogenen Sorgen auf Studienerfolg
mediiert (Hypothese 3.3). Zukunftsbezogene Sorgen zeigten sich wieder als
signifikanter Pradiktor flr Prokrastination (b = .21, {(405) = 4.273, p < .001) und
erklarten vier Prozent der Varianz von Prokrastination (R? = .04, F(1, 405) = 18.255,
p < .001). Zukunftsbezogene Sorgen stellten keinen signifikanten Pradiktor fur
Studienerfolg dar (b = -.05, {(404) = -1.067, p = .287). Auch Prokrastination war kein
signifikanter Pradiktor fr Studienerfolg (b = -.03, {(404) = -.524, p = .601). Daher
konnte eine Mediation ausgeschlossen werden. Das gesamte Modell erklarte keine
Varianz von Studienerfolg (R? = .00, F(2, 404) = .860, p = .424). Daher musste die

Hypothese 3.3 verworfen werden.
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Gemal der vierten Hypothese wurde angenommen, dass Prokrastination den
Einfluss von emotionaler Erschopfung auf Studienverzogerungen mediiert
(Hypothese 3.4). Emotionale Erschopfung stellte einen signifikanten Pradiktor fur
Prokrastination dar (b = .30, #(405) = 6.242, p < .001). Emotionale Erschépfung
erklarte neun Prozent der Varianz in Prokrastination (R? = .09, F(1, 405) = 38.967, p
<.001). Sie war ebenfalls ein signifikanter Pradiktor flr Studienverzégerungen (b =
.11, t(404) = 2.061, p < .05). Prokrastination zeigte sich ebenfalls als signifikanter
Pradiktor fur Studienverzogerungen (b = .14, {(404) = 2.708, p < .01). Die beiden
Pradiktoren erklarten vier Prozent der Varianz in Studienverzégerungen (R? = .04,
F(2, 404) = 8.158, p < .01). Der totale Effekt war signifikant (b = .15, {(405) = 8.846, p
<.01). Der indirekte Effekt wurde wiederum mit einer Bootstrap-Schatzung von 5000
Sekundarstichproben getestet und war ebenfalls signifikant (b = .04, SE = .018, 95%
Cl =.009, .080). Hypothese 3.4 konnte somit weiterhin angenommen werden. Die

partielle Mediation wird in Abbildung 2 grafisch dargestellt.

Prokrastination

30 A14**
Emotionale Studien-
Erschdpfung 11* verzogerungen

Abbildung 2. Die einzelnen Pfade der Mediation von Prokrastination auf den Zusammenhang von
emotionaler Erschépfung und Studienverzégerungen. Die Abbildung stellt die direkten Effekte der
einzelnen Variablen dar.

*p<.05

**p<.01

Durch die Auswertung der finften Hypothese wurde Uberprift, ob Prokrastination den
Einfluss von emotionaler Erschopfung auf Studienabbruchsintentionen mediiert
(Hypothese 3.5). Emotionale Erschopfung war wieder ein signifikanter Pradiktor fur

Prokrastination (b = .30, #(405) = 6.242, p < .001). Sie erklarte neun Prozent der
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Varianz in Prokrastination (R? = .09, F(1, 405) = 38.967, p < .001). Emotionale
Erschopfung war ebenfalls ein Pradiktor fur Studienabbruchsintentionen (b = .41,
t(404) = 8.922, p < .001). Auch Prokrastination zeigte sich als signifikanter Pradiktor
fur Studienabbruchsintentionen (b = .16, {(404) = 3.454, p <.001). Das Modell
erklarte 23% der Varianz in Studienabbruchsintentionen (R? = .23, F(2, 404) =
60.176, p < .001). Somit war der totale Effekt signifikant (b = .45, {(405) = 10.275, p <
.001). Der indirekte Effekt wurde mit einer Bootstrap-Schatzung von 5000
Sekundarstichproben getestet. Dieser war wiederum signifikant (b = .05, SE = .016,
95% Cl =.018, .082). Die Hypothese 3.5 wurde somit weiterhin angenommen. In

Abbildung 3 wird das Ergebnis der partiellen Mediation veranschaulicht.

Prokrastination

.30** 16**
Emotionale - Studienabbruchs-
Erschépfung 1% i intentionen

Abbildung 3. Die einzelnen Pfade der Mediation von Prokrastination auf den Zusammenhang von
emotionaler Erschdpfung und Studienabbruchsintentionen. Die Abbildung stellt die direkten Effekte der
einzelnen Variablen dar.

*p<.05

**p<.01

Die sechste Hypothese beinhaltete die Annahme, dass Prokrastination den Einfluss
von emotionaler Erschdpfung auf Studienerfolg mediiert. Emotionale Erschopfung
war ein signifikanter Pradiktor fur Prokrastination (b = .30, #(405) = 6.242, p < .001)
und erklarte neun Prozent der Varianz von Prokrastination (R? = .09, F(1, 405) =
38.967, p < .001). Emotionale Erschopfung zeigte sich auch als signifikanter
Pradiktor fur Studienerfolg (b = -.11, #(404) = -2.031, p < .05). Prokrastination war
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kein signifikanter Pradiktor fur Studienerfolg (b = -.01, #(404) = -.129, p = .898). Die
Pradiktoren erklarten ein Prozent der Varianz von Studienerfolg und das Modell war
nicht signifikant (R? = .01, F(2, 404) = 2.356, p = .096). Somit wurde eine Mediation

ausgeschlossen und die Hypothese 3.6 verworfen.

6. Diskussion

Ziel dieser Studie war es, herauszufinden, welche Einflussfaktoren zu
Studienverzdgerungen, Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg fuhren.
Hierbei lag der Fokus einerseits auf den emotionalen Faktoren zukunftsbezogene
Sorgen sowie emotionale Erschdpfung, welche in der bisherigen Forschung in
diesem Zusammenhang noch nicht ausreichend untersucht wurden, und andererseits
auf akademischer Prokrastination. Des Weiteren wurde versucht, die Mechanismen,
die Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg zugrunde
liegen, mit Hilfe von Mediationsanalysen besser zu verstehen. Alle Skalen wiesen
sehr gute statistische Kennwerte auf, was fur eine hohe Qualitat der
Messinstrumente spricht. Die explorativen Faktorenanalysen konnten die Qualitat der

Messinstrumente weiterhin bestatigen.

Bei der ersten Fragestellung wurden die Zusammenhange zwischen den
emotionalen Faktoren und Studienverzdgerungen, Studienabbruchsintentionen sowie
Studienerfolg untersucht. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sowohl
zukunftsbezogene Sorgen als auch emotionale Erschopfung in Zusammenhang mit
den analysierten studienrelevanten Outcomes stehen. Die Effekte fur
Studienabbruchsintentionen waren bei allen Berechnungen am grofdten. Der positive
Zusammenhang zwischen zukunftsbezogenen Sorgen und
Studienabbruchsintentionen deckt sich mit der Vermutung, dass zukunftsbezogene
Sorgen ahnlich mit Studienabbruchsintentionen zusammenhangen wie verschiedene
Formen von Angst (Heublein et al., 2010; Onwuegbuzie, 2004; Van Ameringen et al.,
2003). In Studien wurde berichtet, dass sich unter den meistgenannten Grunden fur
Studienverzdgerungen sowie Studienabbriiche ungenidgende Informationen Uber das
Studium und sich daraus ergebenden Berufschancen und -mdglichkeiten sowie der
Wunsch nach beruflicher Neuorientierung befinden (Heublein et al., 2010). Es kdnnte
daher die Vermutung angestellt werden, dass zukunftsbezogene Sorgen entstehen,
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wenn betroffenen Studierenden klar wird, dass sie ihre Berufswiinsche mit dem
gewahlten Studiengang nicht erflllen kdnnen. Diese Sorgen kdnnten wiederum zu
Gedanken an einen Studienabbruch fuhren. In der Literatur werden auch
Zusammenhange zwischen Sorgen und Studienverzégerungen sowie Studienerfolg
diskutiert (Heublein et al., 2010). In der vorliegenden Studie konnten die
Zusammenhange zwischen zukunftsbezogenen Sorgen und Studienverzdgerungen
sowie Studienerfolg allerdings nicht bestatigt werden. Eine mogliche Ursache hierfur
konnte in den Messinstrumenten zur Erfassung von Studienverzégerungen und
Studienerfolg liegen, worauf in weiterer Folge noch genauer eingegangen wird. Es
besteht daher trotzdem die Mdglichkeit, dass zukunftsbezogene Sorgen ahnlich mit
Studienverzdgerungen und Studienerfolg zusammenhangen, wie verschiedene
Formen von Angsten. Studien konnten beispielsweise zeigen, dass Priifungsangst zu
einem Verbrauch der kognitiven Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses fuhrt,
wodurch in Prifungssituationen die Leistung nicht ausreichend abgerufen werden
kann. Dadurch kommt es oftmals zu schlechteren Noten im Studium (Cassady &
Johnson, 2002; Zeidner, 1998).

AuBerdem konnten in dieser Studie Zusammenhange zwischen emotionaler
Erschépfung und Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen und
Studienerfolg gefunden werden, die im Einklang mit bisheriger Forschung stehen
(Grunschel et al., 2013; Ocal, 2016; Schaufeli et al., 2002). Die Zusammenhange von
emotionaler Erschdpfung mit Studienverzégerungen sowie
Studienabbruchsintentionen waren jeweils positiv. Die Ergebnisse konnten dadurch
erklart werden, dass Personen, die sich emotional erschopft fuhlen, nicht die Energie
sowie die Motivation haben, sich weiterhin in ihrem Studium zu engagieren, was
Studienverzdgerungen begunstigt. Zusatzlich kdnnten die betroffenen Personen in
Folge eher dazu neigen, ihr Studium abzubrechen (Karatepe & Uludag, 2007).
Studien zufolge geht eine hohe emotionale Erschopfung mit einem geringeren
Studienerfolg einher (Duru et al., 2014; Maslach et al., 2001). In dieser Studie
wurden zwischen emotionaler Erschopfung und Studienerfolg negative

Zusammenhange gefunden, welche jedoch nicht signifikant waren.

Wie bereits erwahnt, zeigten zukunftsbezogene Sorgen keine signifikanten
Zusammenhange mit Studienverzégerungen und Studienerfolg. Auch emotionale

Erschoépfung hing nicht signifikant mit Studienerfolg zusammen. Eine mdgliche
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Erklarung fur dieses Ergebnis kdnnte die Art der Erhebung von
Studienverzdgerungen sowie Studienerfolg sein. Zwar wird es in diesem Setting
weiterhin als sinnvoll erachtet, flr die Erhebung von Studienverzégerungen nach der
Anzahl der verzogerten Semester zu fragen. Problematisch ist jedoch, dass manche
Studierende vielleicht nicht wissen, um wie viele Semester sie verzdgert sind oder
sozial erwunscht antworten. Hier ware zusatzlich eine subjektive Frage sinnvoll
gewesen, die erhebt, um wie viele Semester Studierende sich verzdgert fuhlen.
Moglicherweise haben sich Studierende Studienplane erstellt, die vom vorgesehenen
Leitfaden abweichen. Die gleiche Herausforderung bei der Messung ergab sich beim
Studienerfolg. Hier ist zu hinterfragen, wie gut sich Studierende an ihre letzten drei
Prufungsnoten erinnern kdnnen, da es in manchen Masterstudiengangen nicht viele
Prafungen gibt und diese daher schon lange zurlckliegen kdnnten. Weiter kdnnte es
hier zu dem Phanomen gekommen sein, dass Studierende schlechte
Prifungsergebnisse im Nachhinein aufwerten und die Erinnerung daran verzerrt ist.
Forschung belegt, dass Studierende ihre Noten retrospektiv im Mittel Uberschatzen
(Dickhauser & Plenter, 2005). Auch hier ware eine subjektive Einschatzung, wie
erfolgreich Studierende sich in ihrem Studium fuhlen, sinnvoll gewesen. Weiterhin ist
zu erwahnen, dass viele Studierende sich im ersten Semester ihres Masterstudiums
befanden und daher vielleicht noch nicht viele Prifungen absolviert hatten. Daraus
ergaben sich viele fehlende Werte beim Studienerfolg, welche im Nachhinein

imputiert werden mussten.

In Hinblick auf die emotionalen Faktoren lasst sich zusammenfassen, dass die
negativen emotionalen Faktoren, die im Rahmen der Studie erhoben wurden,
negative Konsequenzen im Studium begunstigen. Dieses Ergebnis bestatigt die
zuvor angenommenen Hypothesen und deckt sich auch mit Erkenntnissen aus der
Literatur (Pekrun et al., 2011). Insgesamt ist ersichtlich, dass emotionale
Erschopfung grolRere Zusammenhange mit den abhangigen Variablen zeigte als
zukunftsbezogene Sorgen. Dies ist insbesondere interessant, da in der bisherigen
Forschung der Fokus verstarkt auf Angst sowie damit verwandten Konstrukten lag
und diese Emotion die groften Einflisse auf Studienerfolg und ahnliche Outcomes
zeigte (Heublein et al., 2010).

Die zweite Fragestellung befasste sich mit den Zusammenhangen zwischen

Prokrastination und den emotionalen Faktoren, wobei kleine bis mittelgro3e Effekte
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gefunden wurden. Die positiven Zusammenhange gehen mit Belegen aus bisheriger
Literatur einher (Ocal, 2016; Pekrun et al., 2011). So kann durch die Ergebnisse
vermutet werden, dass sowohl hdhere zukunftsbezogene Sorgen als auch hdhere
emotionale Erschopfung mit erhdhter Prokrastination einhergehen. Bisherige
Forschung konnte zeigen, dass Prokrastination mit Erschépfung und verschiedenen
Formen von Angsten zusammenhangt (Solomon & Rothblum, 1984). Auferdem wird
durch die Ergebnisse weiterhin die Vermutung unterstitzt, dass negative und
deaktivierende Emotionen, wie beispielsweise Sorgen und Erschépfung, zu erhéhter

Prokrastination fuhren (Pekrun et al., 2011).

Die dritte Fragestellung beschaftigte sich damit, ob der Einfluss der
emotionalen Faktoren auf Studienverzdgerungen, Studienabbruchsintentionen und
Studienerfolg von Prokrastination mediiert wird. Sowohl zukunftsbezogene Sorgen
als auch emotionale Erschopfung pradiktierten Prokrastination. Das deutet darauf
hin, dass Studierende ihre akademischen Aufgaben umso mehr hinauszdgern je
mehr sie sich Sorgen Uber das Ende des Studiums machen. Dahinter steckt
moglicherweise die Intention, das Ende des Studiums zu verzdgern, um sich nicht mit
den Sorgen konfrontieren zu missen. Studien konnten zeigen, dass Angste oft zu
einem Vermeidungsverhalten fuhren (Dew et al., 1984), was wiederum in Einklang
mit diesem Ergebnis steht. Die Ergebnisse zur emotionalen Erschopfung kénnen
dahingehend interpretiert werden, dass Studierende, die sich durch das Studium
emotional erschopft fuhlen, ihre akademischen Aufgaben zu spat beginnen oder nur
erledigen, wenn sie unter Druck gesetzt sind. Hier kdnnte eine Erklarung sein, dass
das Aufschieben der Aufgaben eine Vermeidung der tiefergehenden Beschéaftigung
mit dem Studium darstellt, weil diese Konfrontation mit erneuter Erschopfung
einhergehen konnte. AulRerdem ist es denkbar, dass Studierende, die ihr Studium als
belastend erleben, nicht motiviert sind, universitatsbezogene Aufgaben zu erflllen
und ihr Studium daher als negativ bewerten. Aus bisheriger Forschung ist bekannt,
dass emotionale Erschdpfung mit geringer Motivation einhergeht (Karatepe &
Uludag, 2007). Dies kdnnte wiederum zu erhohter Prokrastination von

studienbezogenen Aufgaben fuhren.

Bisherige Forschung postulierte, dass der Einfluss von Emotionen auf
akademische Leistung und ahnliche Outcomes von motivationalen und kognitiven

Faktoren mediiert wird und dass deren direkter Einfluss bedeutend kleiner wird, wenn
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die mediierenden Faktoren berlcksichtigt werden (Mega et al., 2014; Valiente et al.,
2012). Die Ergebnisse der Mediationsanalysen zeigten, dass die Einflusse der
emotionalen Faktoren auf Studienverzdégerungen und Studienabbruchsintentionen
kleiner wurden, wenn Prokrastination als Mediator berlcksichtigt wurde. Es zeigte
sich also, dass zusatzlich zu den emotionalen Faktoren auch akademische
Prokrastination sich auf Studienverzégerungen und Studienabbruchsintentionen
auswirken kann. Das konnte darauf hindeuten, dass Personen, die verstarkt
prokrastinieren, in Folge eher dazu neigen, ihr Studium abbrechen zu wollen sowie

bestimmte Prifungen oder Abgabefristen immer weiter hinauszdgern.

Zweiundfunfzig Prozent der Stichprobe berichtete von Uberdurchschnittlich
ausgepragter akademischer Prokrastination. Wahrend Prokrastination in der Literatur
meist als maladaptives Verhaltensmuster beschrieben wird (Corkin et al., 2011) und
dies auch in der vorliegenden Studie angenommen wurde, ist hervorzuheben, dass
Prokrastination keine bedeutenden Einflusse auf Studienerfolg zeigte. Auch die
Einflusse auf Studienverzégerungen waren eher klein. Abgeleitet aus den
theoretischen Vorannahmen wurde vermutet, dass das Verzdgern und Aufschieben
von akademischen Aufgaben zu einem geringeren Studienerfolg fihrt (Balkis et al.,
2013; Schraw et al., 2007). Somit stellt sich die Frage, ob Prokrastination wirklich als
maladaptives Verhalten definiert werden sollte, welches wiederum maladaptive
Verhaltensweisen fordert, wie dies in vorheriger Forschung gefunden wurde (Balkis
et al., 2013; Chu & Choi, 2005; Corkin et al., 2011; Hussain & Sultan, 2010).
Moglicherweise kbnnen manche Studierende unter Druck sogar besser arbeiten und
strengen sich mehr an, um dann in Folge auch gute Ergebnisse zu erreichen.
Interessant ware es, zusatzlich zu erfahren, ob prokrastinierende Studierende ihr
Verhalten als belastend erleben und ob dies womaoglich ausschlaggebend fir die
Vorhersage von negativen Outcomes ist. Es besteht die Mdglichkeit, dass
Prokrastination negative Verhaltensweisen nur dann fordert, wenn diese von

Betroffenen auch als belastend erlebt wird.

Dennoch muss wieder darauf hingewiesen werden, dass die Ergebnisse
aufgrund der Messung von Studienverzégerungen und Studienerfolg zustande
gekommen sein konnten. Mdglicherweise zeigen sich bei einer anderen Erhebung
dieser Konstrukte andere Ergebnisse, die die Vorannahmen der vorliegenden Studie

bestatigen kdnnen. Es ist auRerdem zu bedenken, dass Personen, die haufig
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prokrastinieren und dieses Verhalten nicht als negativ empfinden, vielleicht nicht die
Intention haben, in Mindeststudienzeit zu studieren und nicht genau wissen, wie weit
sie in ihrem Studium fortgeschritten sind. Das kdnnte darin resultieren, dass die
betroffenen Studierenden auch nicht wissen, um wie viele Semester sie laut dem

vorgesehenen Curriculum verzdgert sind, was die Ergebnisse verzerren wirde.

Einundsechzig Prozent der Studierende gaben au3erdem Uberdurchschnittlich
hohe Sorgen Uber die Zeit nach dem Ende des Studiums an. Sie hatten demnach
das Gefuhl, nicht gentgend auf die Zeit nach dem Studium vorbereitet zu sein und
verspurten Unsicherheit bezogen auf Ende des Studiums. Dieses Ergebnis ist
insbesondere interessant, da diese spezifischen Sorgen bisher noch kaum erforscht
wurden und das Messinstrument flr die Erhebung neu erstellt wurde. Eine Starke der
vorliegenden Arbeit stellt die Betrachtung dieses wenig untersuchten Konstrukts im
Zusammenhang mit Prokrastination sowie Studienverzégerungen,
Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg dar. Weiterhin muss positiv
hervorgehoben werden, dass die faktorenanalytischen Ergebnisse Hinweise auf die

faktorielle Validitat der Skala zu den zukunftsbezogenen Sorgen liefern konnte.

Die Ergebnisse lassen vermuten, dass in bestimmten Studiengangen die
zukunftsbezogenen Sorgen starker ausgepragt sind. Daher ware es wichtig zu
wissen, worin die Unterschiede in den relevanten Studiengangen liegen. Es wird
davon ausgegangen, dass die zukunftsbezogenen Sorgen von Studierenden als
belastend erlebt werden, genauso wie ahnliche Konstrukte der Angst (Dew et al.,
1984; Van Ameringen et al., 2003). Es stellt sich die Frage, ob diese durch eine
bessere Informiertheit vor dem Studium sowie eine realistische Erwartung an das
Studium ausgeraumt werden konnten. Hier gibt es sowohl von Seiten der Universitat
als auch von der betroffenen Person selbst Mdglichkeiten, sich vor Studienbeginn
realistischere Vorstellungen Uber das Studium anzueignen. Moglicherweise ist diese
Informiertheit einer der Griinde daflr, weshalb es in Studiengangen mit
Aufnahmeprifungen weniger haufig zu Studienabbrichen kommt (Thaler & Unger,
2014). In diesem Fall muss sich die bewerbende Person schon im Vorfeld mit dem
Fach und den Anforderungen auseinandersetzen und bekommt einen besseren
Einblick in die Studieninhalte. Basierend darauf kbnnen auch realistischere
Erwartungen gebildet werden. Mdglicherweise kommt es dann in solch einem Fall

weniger haufig zu zukunftsbezogenen Sorgen. Da es zu den zukunftsbezogenen
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Sorgen im Masterstudium bisher noch wenig Forschung gibt, ist die Erkenntnis

wichtig, dass diese einen Einfluss auf Studienabbruchsintentionen haben.

Die Ergebnisse lassen weiter vermuten, dass auch emotionale Erschopfung
im Masterstudium in Osterreich eine Rolle spielt. Bei einer deutschen Stichprobe von
Studierenden am Ende ihres Studiums, berichteten 41% der Befragten von einer
hohen Erschdpfung durch das Studium, wobei es zwischen verschiedenen Landern
und Studienrichtungen Unterschiede gab (Gusy et al., 2010). Zu erwarten war
deshalb, dass emotionale Erschdpfung in verschiedenen Studiengangen
unterschiedlich ausgepragt ist. Darauf deuten auch die deskriptiven Ergebnisse
dieser Studie hin, durch die gezeigt wurde, dass insbesondere Studierende der
Studiengange Wirtschaftsrecht, Translationswissenschaft und Betriebswirtschaft von
emotionaler Erschopfung betroffen waren. Hier stellt sich die Frage, inwiefern die
Strukturen der gewissen Studiengange einen Einfluss auf die Reduktion von
emotionaler Erschépfung im Studium haben kénnten. Ein wichtiger Gedanke in
diesem Zusammenhang ist, was Studierende selbst und was die Universitaten dazu
beitragen kdnnten, damit Studierende sich durch das Studium nicht emotional
belastet fuhlen. Hier ware es zusatzlich wichtig, vertiefende Analysen zu

Unterschieden zwischen den Studiengangen durchzufuhren.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass die Stichprobe in
Bezug auf die untersuchten Outcomes eine geringe Varianz aufwies. Die
Studierenden gaben zum Grofteil keine bis geringe Studienverzégerungen und
Studienabbruchsintentionen an und berichteten von einem hohen Studienerfolg. Es
ist auBerdem bekannt, dass es einzelne Studiengange gibt, in denen
Studienverzdgerungen sowie Studienabbriche vermehrt auftreten (Thaler & Unger,
2014). Diese waren in der befragten Stichprobe moglicherweise unterreprasentiert.
Das Resultat ist in Einklang mit Befragungen, die zeigten, dass beispielsweise in
Studiengangen mit Aufnahmeprufungen eine geringere Studienabbruchsrate zu
verzeichnen ist (Thaler & Unger, 2014). In dieser Stichprobe stellten die
Psychologiestudierenden eine der grofdten befragten Fachergruppen dar. Da es in
Osterreich eine Aufnahmepriifung fiir das Psychologiestudium gibt, kénnte das auch
einer der Grunde daflr sein, dass in der Stichprobe eher geringe
Studienabbruchsintentionen bestanden. Zusammenfassend zeigt sich, dass die

untersuchten Variablen der zukunftsbezogenen Sorgen, emotionalen Erschépfung
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und akademischen Prokrastination insbesondere Einfliisse auf
Studienabbruchsintentionen zeigten und somit von Relevanz fur weitere Forschung

sind. Auch fur Studienverzégerungen und Studienerfolg zeigten sich kleine Effekte.

7. Ausblick

Die vorliegende Studie konnte erste Erkenntnisse Uber die Einflisse von emotionalen
Faktoren und akademischer Prokrastination auf Studienverzégerungen,
Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg in einer heterogenen Stichprobe von
Osterreichischen Masterstudierenden, die aus einer Vielzahl verschiedener
Studienrichtungen stammten, liefern. Zuklnftig konnte der Fokus verstarkt auf
Studiengange gelegt werden, die eine hohe Abbruchsquote sowie
uberdurchschnittlich viele Studienverzégerungen aufweisen. Um weitere
Erkenntnisse zu den Zusammenhangen zwischen den emotionalen Faktoren,
Prokrastination und den studienrelevanten Outcomes gewinnen zu kdnnen, ware
aulBerdem eine Langsschnittstudie eine gute Methode, um genaue Informationen

uber die Richtung dieser Effekte zu erlangen.

Es wurde diskutiert, ob die Vorhersage von negativen Outcomes durch
Prokrastination abhangig davon ist, ob prokrastinierende Studierende ihr Verhalten
als belastend wahrnehmen. Hier kdnnten qualitative Methoden weitere Ergebnisse
liefern, um ein besseres Verstandnis fur das Erleben von Prokrastination und deren
Auswirkungen zu bekommen. In bisherigen Studien wurde au3erdem erforscht, dass
akademische Prokrastination aufgabenabhangig ist. Somit zeigte sich am meisten
Prokrastination, wenn es um wissenschaftliches Arbeiten ging (Klassen et al., 2010).
Weniger haufig kommt es laut bisheriger Forschung beispielsweise beim Lernen fur
Prafungen oder bei administrativen Aufgaben zu Prokrastination (Solomon &
Rothblum, 1984). Obwohl der Fokus in dieser Studie auf Masterstudierenden lag,
kann nicht darauf geschlossen werden, wie viele Studierende zum Zeitpunkt der
Befragung ihre Masterarbeit schrieben. Viele Studierende befanden sich im ersten
Semester des Masterstudiums, weshalb vermutet werden kdnnte, dass diese
Studierenden noch nicht an ihrer Masterarbeit schrieben. Daher kann nicht
ruckgeschlossen werden, bei welchen Aufgaben die Studierenden mehr

prokrastinierten und bei welchen weniger. Durch eine differenzierte Betrachtung der
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Aufgaben konnte erfasst werden, ob akademische Prokrastination hauptsachlich
beim Verfassen von wissenschaftlichen Arbeiten und somit auch beim Schreiben der
Masterarbeit am Ende des Studiums, oder auch bei anderen Aufgaben auftritt. Diese
Erkenntnisse kdonnten Aufschluss dartber geben, bei welchen Aufgaben Studierende
vermehrt Unterstltzung bendtigen, um nicht zu prokrastinieren, sodass gewissen

maladaptive Konsequenzen verhindert werden kénnen.

Eine Starke der vorliegenden Arbeit lag in der Betrachtung des Konstrukts der
zukunftsbezogenen Sorgen. Zukunftsbezogene Sorgen wurden in vorherigen Studien
noch nicht umfassend untersucht und daher ware es weiterhin interessant zu
erforschen, wie sich diese entwickeln. Moglicherweise spielen hier falsche
Erwartungen an das Studium, fehlende Informiertheit Uber das Studium oder
Unvereinbarkeit mit Berufswiunschen eine Rolle (Heublein et al., 2010). Die
Erkenntnis, dass zukunftsbezogene Sorgen negative Konsequenzen wie
Studienabbruchsintentionen begunstigen, ist eine sehr wichtige. Es muss noch
genauer erforscht werden, welche weiteren Konsequenzen zukunftsbezogene
Sorgen haben konnten, wie Studierende diese Sorgen erleben und wie diese
ausgeraumt werden koénnen. Hier kdnnte zukunftige Forschung verstarkt ansetzen,
indem untersucht wird, welche Folgen erhdhte zukunftsbezogene Sorgen mit sich

ziehen und wie diese Sorgen im Studium minimiert werden kénnen.

Hinsichtlich praktischer Implikationen ergibt sich zusatzlich die Frage, wie
emotionale Erschopfung, die durch das Studium ausgeldst wird, minimiert werden
kann. Emotionale Erschdopfung kdénnte zuklnftig vermehrt in Studiengangen erforscht
werden, in denen hohe Werte gefunden wurden. Beispielsweise zeigten Studierende
der Studiengange Wirtschaftsrecht oder Translationswissenschaft durchschnittlich
die héchsten Werte von emotionaler Erschopfung. Hier ware es daher wichtig, sich
betroffene Studiengange naher anzusehen, um anschliel3end in diesen
Studiengangen gezielt eine Verbesserung anzustreben. Allgemein gilt es,
Madglichkeiten zu finden, emotionale Erschopfung in den betreffenden Studiengangen

ZU minimieren.

Zusatzlich kdnnte weitere Forschung sich bei der Untersuchung von
Studienerfolg verstarkt auf positive Emotionen konzentrieren, da auch diese
Einflusse auf die untersuchten Outcomes zeigen kdnnten (Pekrun et al., 2011).

Erhoben werden konnte aul3erdem die Wichtigkeit, das Studium schnell zu beenden.
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Vermutlich hat nicht jede Person das Ziel, schnell zu studieren und das Studium in
Mindeststudienzeit abzuschlielRen. Hier besteht die Moglichkeit, dass Personen,
denen es wichtig ist, schnell zu studieren, sich mehr engagieren und motivierter an
ihr Studium herantreten. Dadurch kdnnte es zu intensiverer Vorbereitung fiur die
Lehrveranstaltungen kommen, wodurch sich meistens bessere Noten ergeben.
Weiterhin bestatigt bisherige Forschung, dass auch die Zufriedenheit mit dem
eigenen Studium ausschlaggebend fur Studienerfolg ist (Duque, 2014). Eine
mogliche Erklarung dafur ware, dass Personen, die mit inrem Studium zufrieden sind,
sich mehr bemuhen und mehr Zeit in ihr Studium investieren, weil ihre persdnlichen
Einstellungen und Erwartungen mit den Anforderungen des Studiums
ubereinstimmen. Wenn die Studienzufriedenheit geringer ausgepragt ist, konnte das
auch oftmals zu Studienwechsel fuhren. Des Weiteren fuhrt eine geringe
Zufriedenheit mit dem Studium laut Studienergebnissen zu erhdéhten
Studienabbruchsintentionen (Bowman, Hill, Denson, & Bronkema, 2015; Duque,
2014). AuRerdem scheint zusatzlich das Ausmal} der Erwerbstatigkeit ein wichtiger
Einflussfaktor zu sein, welcher in weiteren Studien vermehrt berticksichtigt werden
konnte. Erwerbstatigkeit zeigte demnach in Studien ebenfalls Zusammenhange mit
Studienverzdgerungen, Studienabbrichen und geringen Studienerfolg (Hovdhaugen,
2015; Mitterauer, 2016a; Mitterauer, 2016b). Dies lasst sich moglicherweise dadurch
erklaren, dass durch eine héhere Stundenanzahl, die fur Arbeit aufgewandt wird,
weniger Zeit fur das Belegen von Seminaren, Besuchen von Vorlesungen oder
Lernen fur Prufungen zur Verfugung steht. In weiteren Studien kdnnte daher
zusatzlich ein Fokus auf Erwerbstatigkeit gelegt werden. Zusammenfassend kann
allerdings geschlossen werden, dass in der vorliegenden Arbeit bereits wichtige
Einflussfaktoren fur Studienverzégerungen, Studienabbruchsintentionen und

Studienerfolg im Masterstudium in Osterreich identifiziert werden konnten.
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11. Appendix
11.1 Appendix I: Zusammenfassung

Studienverzdgerungen, Studienabbriche sowie geringer Studienerfolg stellen
Probleme dar, die negative Konsequenzen sowohl fur Universitaten als auch fur
betroffene Studierende haben kdnnen. Diese Studie zielte darauf ab, Mechanismen
zu identifizieren, die zu einem besseren Verstandnis der Entstehung dieser
Phanomene beitragen kdnnen. Der Fokus lag auf den potentiellen Einflussfaktoren
der akademischen Prokrastination sowie den emotionalen Faktoren
zukunftsbezogene Sorgen und emotionale Erschépfung. Vierhundertsieben
Masterstudierende 6sterreichischer Universitaten nahmen an einer Online-Befragung
teil. Es kamen Skalen zur Erfassung von akademischer Prokrastination,
zukunftsbezogenen Sorgen, emotionaler Erschopfung und
Studienabbruchsintentionen sowie ltems zur Erfassung von Studienverzégerungen
und Studienerfolg zum Einsatz. Es wurde erwartet, dass zukunftsbezogene Sorgen
und emotionale Erschépfung positiv mit Studienverzégerungen und
Studienabbruchsintentionen, negativ mit Studienerfolg sowie positiv mit
akademischer Prokrastination zusammenhangen. Des Weiteren bestand die
Annahme, dass akademische Prokrastination die Zusammenhange zwischen den
emotionalen Faktoren und den studienrelevanten Outcomes mediiert. Die Ergebnisse
zeigten, dass zukunftsbezogene Sorgen in positivem Zusammenhang mit
Studienabbruchsintentionen standen. Die Zusammenhange zu
Studienverzdgerungen und Studienerfolg waren nicht signifikant. Emotionale
Erschopfung hing positiv mit Studienverzégerungen und Studienabbruchsintentionen
zusammen, wohingegen der Zusammenhang zu Studienerfolg nicht signifikant war.
Sowohl zukunftsbezogene Sorgen als auch emotionale Erschdpfung pradiktierten
Prokrastination. Das deutet darauf hin, dass Studierende ihre akademischen
Aufgaben umso mehr hinauszégern je mehr sie sich Sorgen Uber das Ende des
Studiums machen und je mehr sie sich emotional erschopft fuhlen. Fir
Studienverzdgerungen und Studienabbruchsintentionen wurden zudem partielle
Mediationen gefunden. Das heil3t, dass die Einflisse der emotionalen Faktoren auf
Studienverzdgerungen und Studienabbruchsintentionen kleiner wurden, wenn
Prokrastination als Mediator berucksichtigt wurde. Die vorliegende Arbeit liefert somit

erste Hinweise darauf, welche Rolle emotionale Faktoren und Prokrastination sowie
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deren Zusammenwirken fur die Entstehung von Studienabbruchsintentionen,

Studienverzdgerungen und Studienerfolg spielen konnten.
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11.2 Appendix II: Abstract

Academic delay, academic dropout and low academic success have negative
consequences for universities as well as students and are therefore important in
terms of tertiary educational research. The aim of this study was to explore
mechanisms that enhance our understanding of how academic delay, academic
dropout intentions and low academic success develop. The study focused on
academic procrastination, future worry and emotional exhaustion. Four-hundred-
seven master students from Austrian universities participated in an online survey.
They completed scales about academic procrastination, future worry, emotional
exhaustion and dropout intentions and an item about academic delay and academic
success. It was expected that future worry and emotional exhaustion show positive
effects on academic delay and academic dropout intentions, negative effects on
academic success and positive effects on academic procrastination. Additionally, it
was assumed that academic procrastination mediates the relationship between the
emotional variables and the outcomes. Future worry had a positive effect on dropout
intentions. The relationships with academic delay and academic success were not
significant. Emotional exhaustion showed a positive relationship with academic delay
and dropout intentions. The relationship with academic success was not significant.
Positive relationships were found between the emotional variables and academic
procrastination. This suggests that students might delay their academic tasks more
often if they worry about the future and feel emotionally exhausted. Additionally,
results showed that the emotional variables’ effects on the outcomes decreased
when procrastination was considered as a mediator. For academic delay and dropout
intentions partial mediations were found. Taken together, in this study, first important
influence factors for academic delay, dropout intentions and academic success were
identified.
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