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Ausgelöst durch die COVID-19-Pandemie im Sommersemester 2020 fanden Hochschulen 
eine große Bandbreite an lokalen Lösungen für die Ad-hoc-Umstellung auf digitale Lehre. 
Über Notfalllösungen hinaus stellt sich für die Zukunft der Hochschullehre die Frage,  
welche Chancen hybride Hochschullehre bietet. Dies berührt vor allem notwendige Ver-
änderungen der Makroebene der strukturellen Rahmenbedingungen für das Lehren und 
Lernen an der Hochschule als Organisation, die auch von den rechtlichen Vorgaben und 
dem politischen Diskurs zu Studien- und Bildungszielen geprägt ist. Der Band versammelt 
unterschiedliche Ansätze hochschuldidaktischer Forschung und geht der Frage nach, wel-
che Implikationen sich aus erhobenen empirischen Daten für die Hochschulbildung und 
die lehrbezogene Hochschulentwicklung ableiten lassen.

Der Band behandelt auf der Makroebene die Themen:
I. Bewertung und Akzeptanz sich verändernder Lehrstrukturen
II. Rahmenbedingungen digitaler/hybrider Lehre aus der Sicht von Lehrenden und

Studierenden
III. Die Rolle der Hochschuldidaktik in der Entwicklung digitaler/hybrider Lehrstrukturen
IV. Methodische Bezugsrahmen für die strategische Hochschulentwicklung im Kontext

der Digitalisierung
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Lehrbezogene Hochschulentwicklung 
im Kontext der Digitalisierung 
Eine Einleitung 
Miriam Barnat, Elke Bosse & Birgit Szczyrba 

Welche Chancen bietet eine hybride Hochschullehre? Diese Frage hat im Diskurs über die Gestaltung und 
Veränderung der Hochschullehre an Bedeutung gewonnen, nachdem die politischen Maßnahmen zur 
Eindämmung der COVID-19-Pandemie im Sommersemester 2020 konsequente Kontaktbeschränkungen 
an den Hochschulen zur Folge hatten. Eine große Bandbreite an lokalen Lösungen für die Ad-hoc-
Umstellung auf digitale Lehre war zu verzeichnen und die meisten Studierenden konnten 
Lehrveranstaltungen online besuchen und ihre Studienleistungen erbringen. Auf digitale Lehrkonzepte 
folgten durch das Motto ‚so viel Präsenz wie möglich‘ im Wintersemester 2020/2021 zunehmend hybride 
Lehrformate, d. h. vielfältige Kombinationen von Präsenz- und Online-Lehre (Reinmann, 2021). Daraus 
resultieren zentrale Zukunftsfragen der Hochschullehre, die nicht nur die methodisch-didaktische 
Gestaltung hybrider Lehrkonzepte und ihrer Einbindung in Studienprogramme betreffen. Neben der 
Mikroebene der Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen und der Mesoebene von Studienprogrammen 
(Flechsig, 1975; Wildt, 2013) geht es vielmehr auch um die Makroebene der strukturellen 
Rahmenbedingungen für das Lehren und Lernen an der Hochschule als Organisation, die nicht zuletzt 
von den rechtlichen Vorgaben und dem politischen Diskurs zu Studien- und Bildungszielen geprägt ist. 

Die COVID-19-Pandemie verlangt von den Hochschulen auf der Makroebene die Ermöglichung 
besonders dynamischer Entwicklungsprozesse. Systematisch und regelgeleitet generierte Erkenntnisse 
über Lehrstrukturen und damit verbundene Rahmenbedingungen für digitale/hybride Studien- und 
Weiterbildungsprogramme sowie die Hochschulakteure können Orientierung bieten. So liefern 
zahlreiche Untersuchungen, die in Reaktion auf die Ausnahmesituation an den Hochschulen 
durchgeführt wurden, Anhaltspunkte für aktuelle und zukünftige Gestaltungsaufgaben der 
Hochschulentwicklung im Kontext der Digitalisierung bzw. Hybridisierung der Lehre.   

Dieser Band versammelt unterschiedliche Ansätze hochschuldidaktischer Forschung und geht der Frage 
nach, welche Implikationen sich aus den vielfältig erhobenen empirischen Daten für die 
Hochschulentwicklung im Kontext Lehre ableiten lassen. Gleichzeitig stellt der Band die Frage, wie die 
Forschungsergebnisse zur Lösung praktischer Probleme genutzt werden können. Er widmet sich dieser 
Frage auf der Makroebene der lehrbezogenen Hochschulentwicklung und umfasst 13 Beiträge, die sich 
hinsichtlich ihrer inhaltlichen Ausrichtung in vier Themengebiete gliedern lassen: In einem ersten 
Themenblock werden Bewertung und Akzeptanz sich verändernder Lehrstrukturen thematisiert. Im 
zweiten Themenblock geht es um die Perspektiven von Lehrenden und Studierenden auf die 
Rahmenbedingungen hybrider Lehre. Der dritte Themenblock widmet sich den Aufgaben des Academic 
Development und behandelt die veränderte Rolle der Hochschuldidaktik bei der Entwicklung digitaler 
bzw. hybrider Lehrstrukturen. Abschließend werden im vierten Themenblock unterschiedliche 
methodische Bezugsrahmen für die strategische Hochschulentwicklung im Kontext der Digitalisierung 
vorgestellt.  
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Methodisch nutzen die versammelten Studien unterschiedliche Forschungsdesigns. Ihre gemeinsame 
Fokussierung auf die Makroebene zeigt sich vor allem darin, dass nicht einzelne Lehrveranstaltungen 
oder Studienprogramme im Fokus stehen, sondern das Lehr- und Prüfungsangebot ausgewählter 
Hochschulen bzw. Fakultäten insgesamt beleuchtet wird. 

Im Hinblick auf die verwendeten Forschungsansätze handelt es sich in den ersten beiden Themenblöcken 
vor allem um klassische Fragebogenstudien zur Gestaltung und Bewertung digitaler Lehre und 
Prüfungen, ergänzt um eine rekonstruktive Untersuchung digitaler Lehrpraktiken (Reis, S. 15–31) und 
eine Evaluationsstudie zur Auswertung einer hochschulweiten, hybrid durchgeführten 
Vorbereitungswoche (Heintz-Cuscianna, Mayer & Sigg, S. 131–146). Im dritten Themenblock werden 
ebenfalls Befragungsbefunde berichtet, im Sinne des Scholarship of Academic Development wird dies 
allerdings um eine teilweise empirisch fundierte Reflexion der forschungsgeleiteten Entwicklungsarbeit 
erweitert (Salmhofer, Köck & Zach, S. 149–163; Friede & Szczyrba, S. 165–182; Arndt, Bornhöft, Ladwig & 
Knutzen, S. 183–197). Für den vierten Themenblock sind schließlich Forschungsansätze charakteristisch, 
die Befragungsergebnisse in einer Synthese zusammenführen (Bosse, Wannemacher, Lübcke & Seyfeli, 
S. 201–215) bzw. sie für weitergehende, qualitative Interpretationen und entwicklungsorientierte 
Schlussfolgerungen nutzen (Albrecht, S. 217–233). 

In Bezug auf ihre jeweilige Datengrundlage stützen sich die Beiträge vorwiegend auf quantitative Daten, 
die mittels standardisierter Befragungen von Studierenden und/oder Lehrenden erhoben und statistisch 
ausgewertet werden, während qualitative Daten eher eine Ausnahme bilden bzw. ergänzend 
herangezogen werden. Letztere beruhen vorwiegend auf offenen Antwortmöglichkeiten im Rahmen der 
weitgehend standardisierten Befragungen, teilweise auch auf leitfadengestützten Interviews bis hin zu 
offenen Erhebungsformen, wie autoethnografische Beschreibungen individueller Lehrerfahrungen. 
Neben dem Einsatz selbst entwickelter Erhebungsinstrumente zeichnen sich einige der quantitativen 
Studien durch ein theoriegeleitetes Vorgehen und die Nutzung etablierter Skalen aus. So wurde für 
Studierendenbefragungen bspw. ein Angebots-Nutzungsmodell (Schareck, Jörissen, Metzger & 
Faßbender, S. 113–129) bzw. ein Studienerfolgsmodell (De Boer, Dreller, Engelen, Klein, Koeppe, 
Meinerzhagen & Stumpf, S. 33–48) herangezogen, um eine gezielte Auswahl relevanter Variablen zu 
treffen und bereits erprobte Erhebungsinstrumente einzusetzen. Auch die Lehrendenbefragungen sind 
teilweise modellbasiert konzipiert, etwa in Orientierung an einem  Technologieakzeptanzmodell (Preetz, 
Filser, Brömmelhaus, Baalmann & Feldhaus, S. 49–60), oder zur Einordnung der Befunde der Befragungen 
wurde ein Modell für Veränderungsprozesse herangezogen (Brunner, Mandausch & Timmermann, S. 63–
77). 

Mit diesen unterschiedlichen Erhebungsmethoden und Datensorten variieren auch die 
Auswertungsmethoden der einzelnen Studien. Im Fall der quantitativen Befragungen kommen sowohl 
Verfahren der deskriptiven Statistik (z. B. Stein & van Treeck, S. 79–94) als auch komplexe 
Analysemethoden wie Regressions- und Clusteranalysen (z. B. De Boer, Dreller, Engelen, Klein, Koeppe, 
Meinerzhagen & Stumpf, S. 33–48) zum Einsatz, um neben Antworthäufigkeiten auch das 
Zusammenwirken einzelner Variablen aufzuklären und Gruppen mit ähnlichen Antworttendenzen in der 
jeweiligen Stichprobe zu identifizieren. Zugleich reicht das Methodenspektrum des vorliegenden 
Sammelbandes bis hin zu interpretativen Verfahren, wie der Dokumentarischen Methode zur Analyse 
autoethnografischer Stories (Reis, S. 15–31) oder der Grounded Theory zur schlussfolgernden 
Interpretation quantitativer Befunde (Albrecht, S. 217–233). Zudem wird auf die Qualitative 
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Inhaltsanalyse zurückgegriffen, um offen erhobene Fragebogenantworten oder Interviewdaten 
kategoriengeleitet auszuwerten. Ein Beispiel bildet hier ein Beitrag, in dem Befragungsdaten mithilfe von 
Leitfadeninterviews ergänzt werden (Arndt, Bornhöft, Ladwig & Knutzen, S. 183–197). 

Teil I 
Bewertung und Akzeptanz sich verändernder Lehrstrukturen 
Der Beitrag von Oliver Reis  mit dem Titel Digitale und digital gestützte Lehre als Verstärker der 
Verunterrichtlichung von Hochschullehre? (S. 15–31) plausibilisiert eine These über die Hochschullehre in 
den ersten sog. Corona-Semestern, nach der digitale Lehre den Trend zur Verunterrichtlichung im Sinne 
instruktionsorientierter geschlossener Lernsituationen verstärkt. Der Autor untersucht zwei 
autoethnografische Beschreibungen digitaler Lehrpraktiken mit der Dokumentarischen Methode. Es 
zeigen sich Rahmungen, die die Lehre vom Funktionserhalt der Hochschulprozesse her begründen und in 
denen Interaktionsmuster des Klassenunterrichts beobachtbar werden. Hier ergeht die Aufforderung an 
die Hochschuldidaktik, ihre Rolle in der Digitalisierung zu reflektieren. 

Eine Studie von Anjuli de Boer, Anne Dreller, Monika Engelen, Torsten Klein, Gabriele Koeppe, Sophie 
Meinerzhagen und Siegfried Stumpf, vorgestellt im Beitrag Evidenzbasierte Ableitung von Erfolgsfaktoren 
und Handlungsempfehlungen für digitales Lehren und Lernen (S. 33–48), untersucht, wie Studierende der 
TH Köln die digitale Lehre während der COVID-19-Pandemie genutzt und bewertet haben. In einer 
Befragung von 557 Studierenden wurden Merkmale der Lernenden, Informationen zur Nutzung digitaler 
Lehr- und Lernangebote und zur Akzeptanz des digitalen Semesters erhoben. Mit quantitativen und 
qualitativen Auswertungen konnten signifikante Einflussfaktoren für die Bewertung der digitalen Lehre 
durch Studierende identifiziert werden. Darauf basierend werden Implikationen abgeleitet, wie digitale 
Lehre auf Mikro-, Meso-, und Makroebene verbessert werden kann. 

Welche langfristigen Effekte und Möglichkeiten zur Verzahnung von Präsenz- und Online-Lehre können 
nach der Rückkehr der pandemiebedingten Umstellung der Lehr- und Lernformate in den Regelbetrieb 
entstehen? Diese Frage beantworten Richard Preetz, Andreas Filser, Ana Brömmelhaus, Tim Baalmann und 
Michael Feldhaus in ihrem Beitrag Bleibt alles anders?! Zur Akzeptanz hybrider Lehr- und Lernformate 
während der COVID-19-Pandemie (S. 49–60). Geleitet durch das Technology Acceptance Model (TAM) 
untersuchten die Autor*innen Faktoren, die auf die Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention 
hybrider Lehr- und Lernformate wirken. Die Ergebnisse einer Befragung von 666 Studierenden an der 
Universität Oldenburg im Sommersemester 2020 zeigen, dass nur rund 34 % der Studierenden eine 
Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention aufweisen. Multivariate Regressionsanalysen belegen die 
Wichtigkeit der wahrgenommenen Nützlichkeit, die sich als entscheidender Faktor hin zu einer höheren 
Akzeptanz hybrider Formate erweist. 

Teil II 
Rahmenbedingungen digitaler/hybrider Lehre aus der Sicht von Lehrenden und Studierenden 

Thomas Brunner, Martin Mandausch und Dion Timmermann konstatieren in ihrem Beitrag Der Sprung ins 
kalte Wasser als Treiber für hochschuldidaktische Transformationsprozesse (S. 63–77), nur an wenigen 



Miriam Barnat, Elke Bosse & Birgit Szczyrba 

10 

Hochschulen sei eine flächendeckende, dauerhafte Etablierung digitaler Lehr- und Lernformate 
gelungen. Nun habe die Umstellung auf Online-Lehre im Zuge der COVID-19-Pandemie für den lang 
erwarteten Digitalisierungsschub gesorgt. Auf Basis einer im Sommersemester 2020 durchgeführten 
Lehrendenbefragung an der Hochschule Karlsruhe werden die bisherigen Maßnahmen zur 
Digitalisierung mit der kurzfristigen Umstellung auf Notfall-Online-Lehre verglichen und auf ein Modell 
für Veränderungsprozesse bezogen. Daraus leiten die Autoren Bedingungen für eine erfolgreiche 
Etablierung reflektierter digitalisierter Lehre ab.  

Laura Stein und Timo van Treeck beschreiben in ihrem Beitrag Prüfungen während Corona: Open Book-
Ausarbeitungen als Chance – Großgruppen als Herausforderung (S. 79–94) auf Basis einer Befragung von 
Lehrenden (n=180) zur Umsetzung von Prüfungen an der TH Köln während des ersten sog. Corona-
Semesters, welche Prüfungsformate mit welchen Taxonomiestufen realisiert wurden. Sie legen dabei den 
Schwerpunkt auf Chancen und Herausforderungen bei Open-Book-Ausarbeitungen. 
Rahmenbedingungen zur Umsetzung werden dargestellt, erhobene Bedarfe der Lehrenden aufgezeigt 
und Verbindungen zwischen Lernkultur und Prüfungen gezogen. 

Im Beitrag Gelingensbedingungen digitaler Lehre im Sommersemester 2020 – Ergebnisse einer 
hochschulübergreifenden Lehrendenbefragung (S. 95–111) ging das hochschulübergreifende 
Forschungsteam um Jörg Jörissen, Christiane Metzger, Maximilian Schareck und Lisa-Marie Friede auf 
Grundlage einer Befragung von 471 Lehrenden dreier Hochschulen im Sommersemester 2020 der Frage 
nach, welche Aspekte sich auf das Gelingen digitaler Lehre hinsichtlich der didaktischen und technischen 
Herausforderungen sowie der Interaktion mit den Studierenden auswirken. Während Lehrende mit dem 
Sommersemester 2020 insgesamt zufriedener waren, wenn ihnen ihre Lehre didaktisch gelungen war, 
zeigt sich dies weniger unter den Lehrenden, die vornehmlich vortragsbasierte Lehre anboten und 
seltener auf förderliche Tools zurückgriffen. Die Mehrheit der Lehrenden möchte zukünftig stärker auf 
eine Reihe digitaler Hilfsmittel zurückgreifen. Die Autor*innen sehen Bedarf, diesen Einsatz 
hochschuldidaktisch systematisch zu begleiten. 

Ergebnisse einer hochschulübergreifenden Studierendenbefragung (n=4.059) zum coronabedingten 
Online-Studium im Sommersemester 2020 an drei Hochschulen stellen Maximilian Schareck, Jörg 
Jörissen, Christiane Metzger und Axel Faßbender im Beitrag Was lässt Online-Lernen gelingen? Studentische 
Bewertungen von Corona-Studienangeboten im Sommersemester 2020 (S. 113–129) vor. Die 
regressionsanalytische Auswertung der Daten von Bachelorstudierenden zeigt, dass wesentliche 
Einflussfaktoren auf die studentische Einschätzung des Online-Semesters in den Variablen Konzentration 
als lernverhaltensrelevantem Aspekt, in der Kommunikation mit Lehrenden sowie in der Klarheit der 
Aufgaben zum Selbststudium bestehen. Aus den Befunden leitet das hochschulübergreifende 
Autor*innenteam Maßnahmen für die Gestaltung von digitalen Lern- und Lehrszenarien auf 
verschiedenen Handlungsebenen der Hochschuldidaktik ab.  

Eine in jedem Semester stattfindende Vorbereitungswoche für alle Studienanfänger*innen an der 
Hochschule für Technik Stuttgart erfolgte im Wintersemester 2020/2021 erstmals in einem hybriden 
Format. Auf Grundlage von Rückmeldungen der Studierenden und Lehrbeauftragten untersuchten in 
einer Evaluationsstudie Brigitte Heintz-Cuscianna, Felicitas Mayer und Bettina Sigg, inwieweit die hybride 
Vorbereitungswoche ihre angestrebten Ziele erreichen konnte. Die Ergebnisse, vorgestellt im Beitrag 
Wegbereiter für hybride Formate in der Studieneingangsphase – Eine Evaluationsstudie zur 
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Vorbereitungswoche an der HFT Stuttgart (S. 131–146) zeigen positive Einschätzungen, sowohl der 
Studierenden als auch der Lehrenden. Die Autorinnen kommen zu dem Schluss, auch zukünftig hybride 
Formate einzusetzen, um Studierende gezielt auf ein Studium vorzubereiten, das kollaboratives Arbeiten 
und Studieren im digitalen Raum konstitutiv vorsieht. 

Teil III 
Die Rolle der Hochschuldidaktik in der Entwicklung digitaler/hybrider Lehrstrukturen 

Aufgrund mangelnder Erfahrungen wurde die Transformation der Lehre von Präsenz zu Online-Formaten 
besonders zu Beginn der COVID-19-Pandemie überwiegend pragmatisch vorgenommen, so Gudrun 
Salmhofer, Verena Köck und Andrea Zach. An der Universität Graz wurde der Umstellungsprozess von 
Serviceeinrichtungen begleitet, die die Herausforderungen des Krisenmanagements gemeinsam 
bewältigt haben. Ergebnisse begleitender Lehrenden- und Studierendenbefragungen im Beitrag Aus der 
Krise lernen: Der Umgang mit der COVID-19-Krise an der Universität Graz (S. 149–163) zeigen die Relevanz, 
bei der weiteren Transformation der Lehre eine mit den verschiedenen Stakeholdergruppen dialogisch 
entwickelte Strategie zu nutzen, die auf den Erfahrungen des vergangenen Jahres aufbaut und die 
entstandenen Chancen für die Erneuerung der Hochschullehre berücksichtigt.  

Ausgehend vom Erkenntnisinteresse, wie an der TH Köln die rapide Digitalisierung im Sommersemester 
2020 erlebt wurde und wie Lehren und Lernen gelingen konnten, wurden im Format innerinstitutioneller 
Forschung Studierende und Lehrende befragt und die Ergebnisse an Studierende und (Studien-) 
Dekan*innen gespiegelt. Die Folgerungen der (Studien-)Dekan*innen wurden in Form von Interviews 
dokumentiert, inhaltsanalytisch ausgewertet und zur Herleitung von notwendigen Maßnahmen genutzt. 
Der Beitrag Reflexionspotential für die Hochschulentwicklung erzeugen – Innerinstitutionelle Forschung auf 
dem Weg zu hybriden Lehrstrukturen von Lisa-Marie Friede und Birgit Szczyrba (S. 165–182) schildert 
entlang des Ziels, das Reflexionsvermögen der Hochschule zu erweitern, welche Erkenntnisse auf diesem 
Weg gewonnen wurden. Auch wird die Frage diskutiert, wie sich Academic Development auf Basis von 
Forschungsergebnissen vorantreiben lässt.  

Ausgehend von begleitenden Befragungen an der TU Hamburg eruierten Christiane Arndt, Sara Bornhöft, 
Tina Ladwig und Sönke Knutzen, wie sich der Umstellungsprozess auf virtuelle Lehre durch die Pandemie 
gestaltete. Neben relevanten Erkenntnissen hinsichtlich der technisch-didaktischen Unterstützung, vor 
allem von Lehrenden, liegt ein weiterer Schwerpunkt des Beitrags Wissenschaftsgeleitet und kooperativ: 
Der digitale Transformationsprozess an der Technischen Universität Hamburg (S. 183–197) auf Interviews 
mit den institutionellen Akteur*innen des Third Space und deren Zusammenarbeit vor, während und 
nach dem Sommersemester 2020. Darauf basierend werden Impulse für die Hochschulentwicklung 
vorgestellt. 
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Teil IV 
Methodische Bezugsrahmen für die strategische Hochschulentwicklung  
im Kontext der Digitalisierung 

Angesichts zahlreicher Untersuchungen zur Umstellung auf digitale Lehre im Sommersemester 2020 
widmet sich der Beitrag Ich sehe was, was du nicht siehst? Die pandemiebedingte Umstellung auf digitale 
Lehre aus unterschiedlichen Akteursperspektiven (S. 201–215) der Frage, wie sich aus den vielfältigen 
Ergebnissen ein Gesamtbild gewinnen lässt. Am Beispiel von bundesweiten Befragungen, die auf 
unterschiedlichen Akteursgruppen und Methoden beruhen, erprobten Elke Bosse, Klaus Wannemacher, 
Maren Lübcke und Funda Seyfeli in Orientierung am Konzept der Triangulation ein Verfahren für die 
Zusammenführung von Befunden. Der von den Autor*innen entwickelte Bezugsrahmen unterscheidet 
zentrale Handlungsfelder und -ebenen rund um die Umstellung auf digitale Lehre. Er ermöglicht eine 
systematische Zusammenschau der Ergebnisse und verdeutlicht, inwieweit die Akteursperspektiven 
konvergieren, divergieren oder einander ergänzen. Die exemplarische Zusammenführung der Befunde 
zeigt nicht zuletzt, dass unterschiedliche Expertisen der einzelnen Akteursgruppen eine Ressource für 
Veränderungsprozesse darstellen. 

Die moderne Hochschuldidaktik optimiert im Zuge ihrer Beiträge zur Hochschulentwicklung ihr 
Erhebungsmethodik, so Peter-Georg Albrecht. Sein Beitrag Systematisch weiterdenken und handeln? 
Ableitungslogiken, -prinzipien und -praxen für Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung (S. 217–233) 
legt demgegenüber einen Schwerpunkt auf Auswertungs- und Schlussfolgerungsstrategien im Blick auf 
hochschuldidaktische und hochschulforschende Theoriebildung sowie die praktische Hochschuldidaktik- 
und Hochschulentwicklung. Am Beispiel einer Erhebung zur Bewältigung der Lehre und des Lernens in 
der Pandemie unter Lehrenden und Studierenden arbeitet der Autor, ausgehend von den formalen 
Analyselogiken der Grounded Theory Method heraus, wie empirische Forschung entwicklungs-
methodisch für Hochschulhandeln und Theoriebildung fruchtbar gemacht werden können. 

Der Band liefert in der Gesamtsicht auf die Untersuchungen und Erkenntnisse hochschuldidaktischer 
Forscher*innen bzw. Hochschulbildungsforscher*innen Anhaltspunkte für aktuelle und zukünftige 
Hochschulentwicklungsthemen im Kontext der Digitalisierung der Lehre − für Ausnahmesituationen 
ebenso wie für den Regelbetrieb. 

Aachen, Hannover und Köln im September 2021 

Miriam Barnat, Elke Bosse und Birgit Szczyrba 
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Digitale und digital gestützte Lehre als 
Verstärker der Verunterrichtlichung von 
Hochschullehre? 
Oliver Reis 

Der Beitrag plausibilisiert eine Lesart der Hochschullehre in den Corona-Semestern, nach der digitale 
bzw. die digital gestützte Lehre den Trend zur Verunterrichtlichung verstärkt. In einer Gegenblende 
werden zwei Beschreibungen digitaler Lehrpraktiken mit der dokumentarischen Methode untersucht, 
die diese These auf der Ebene des Dokumentsinns widerlegen. Auf der Ebene des objektiven Sinns 
zeigen sich dagegen Rahmungen, die die Lehre vom Funktionserhalt der Hochschulprozesse her 
begründen und in denen Interaktionsmuster des Klassenunterrichts beobachtbar werden. Diese 
Struktur fordert die Hochschuldidaktik auf, die eigene Rolle in der Digitalisierung zu reflektieren. 

1 Fragestellung und Untersuchungsvorhaben 

Die COVID-19-Pandemie zwingt die Hochschulen dazu, die Präsenzlehre seit dem Sommersemester 
2020 weitgehend einzuschränken, die Lehre funktional bis hin zu den Prüfungsprozessen aufrechtzu-
erhalten und Lösungen zu finden, die die Lehre von regelmäßiger Präsenz entlasten. Dies können 
asynchrone digitale Volllösungen, digitale Volllösungen mit synchronen unregelmäßigen Lehrantei-
len, volldigitale Lösungen mit regelmäßigen synchronen Sitzungen und solche Lösungen sein, die 
systematisch regelmäßige Präsenzlehre mit unterstützenden digitalen Lernumgebungen anbieten. 
Die genannten Lösungen ordnen das Verhältnis von synchroner digitaler bzw. leiblicher Lehre und 
selbstgesteuerten asynchronen digitalen bzw. leiblichen Lernphasen unterschiedlich an. In allen 
Fällen jedoch wird davon ausgegangen, dass die Kopplung von vororganisierten Lehrphasen und 
selbstorganisierten Lernphasen eine (neue) hybride Struktur darstellt. Aus praxistheoretischer Sicht 
sind die gegenwärtigen Digitalisierungsstrategien sehr genau darauf hin zu untersuchen, welche 
didaktische Struktur hinter den verschiedenen Lösungsansätzen zur Kopplung steht. Die Frage ist, ob 
sich in der Corona-Situation ein Muster in den sich etablierenden hybriden Strukturen zeigt, das die 
indirekte Steuerung der Lernpraktiken durch die Lehrpraktiken als sowieso wirksamen Trend der 
Verunterrichtlichung von Hochschule weiter verstärkt.  

Dieser Frage gehe ich in diesem Beitrag so nach, dass ich in einem ersten Schritt diese These plausibili-
siere. Dafür trage ich verschiedene Einsichten und Beobachtungen zusammen, die die These intuitiv 
bestätigen. Im zweiten Schritt untersuche ich zwei autoethnografische Mikroanalysen aus dem Projekt 
AEDiL1, in dem mit wachem Blick der Digitalisierungsrahmen für Hochschulen wahrgenommen wird 
und Lehrende sich dezidiert dafür einsetzen, die Lehre in diesem Rahmen gerade nicht technisch zu 
denken. Die Wahl dieses Materials ist methodisch wichtig, weil es durch die individuellen Zugänge der 

                                                                                 
1  AEDiL („AutoEthnografische Forschung zu digitaler Lehre und deren Begleitung“) ist eine Autor*innengruppe, die im Buch 

„Corona-Semester reflektiert“ (2021) fünfzehn autoethnografische Stories von Lehrenden präsentiert. 
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Autor*innen und der sozialen Verfasstheit bewusst von den gängigen Beobachtungen abweicht und 
so die These der Verunterrichtlichung falsifizieren könnte. Ich werde das Material im programmati-
schen Rahmen der Dokumentarischen Analyse (Asbrand & Martens, 2018; Bohnsack, 2017) interpre-
tieren. Obwohl das Material selbst monologisch verfasst ist und somit auf der Textoberfläche keine 
Aushandlungsprozesse zu beobachten sind, stehen alle untersuchten Texte durch den autoethnogra-
fischen Zugang in einer internen Dialogizität. Die Autor*innen müssen deshalb mit verschiedenen 
Erwartungen umgehen und beschreiben die Lehrerfahrungen vor dem Hintergrund konjunktiven 
Wissens. Die Orientierungsrahmen, die dieses konjunktive Wissen speichern, werde ich versuchen zu 
heben. Das macht es im dritten Schritt möglich, die Ergebnisse auf die These der Verunterrichtlichung 
zu beziehen. Damit ist in keiner Weise ausgeschlossen, dass es nicht eine Lehre gibt, die ganz anders 
ist; aber es wird eine Denkstruktur sichtbar, mit der für die hochschuldidaktische Auseinandersetzung 
in den Weiterbildungspraktiken und in der disziplinären Reflexion mit digitaler Lehre zu rechnen ist. 
Diese Struktur sollte m. E. in hochschuldidaktischen Einheiten an Hochschulen zur kritischen Reflexion 
der Angebote genutzt werden, sollte aber auch Gegenstand im hochschuldidaktischen Diskurs wer-
den.  

2 Plausibilisierung der These: Hybride digitale Hochschullehre 
verstärkt den Trend zur Verunterrichtlichung 

Die Sachlichkeit von Zoom-Veranstaltungen hat eine hierarchieverstärkende und kreativitätshin-
derliche Kehrseite. Das ist das Problem bei digitaler Lehre. Bekannter oder standardisierter Stoff 
kann ordentlich verkündet werden. Überraschungen, Konfrontation, Spontanität aber werden 
durch digitale Formate strukturell unterdrückt (Lepsius, 2021, S. 249). 

Stimmt das? Ich möchte diese Behauptung durch die Kopplung verschiedener Beobachtungen plau-
sibilisieren. Da sind zum einen praxistheoretische Beobachtungen zu der Bedeutung von Lernma-
nagement-Systemen in der Interaktion, die zu einer Transformation der Lehr-/Lernbeziehung führen. 
Dieses Muster lässt sich auf Grundformen des digitalen Lernens beziehen, die sich ihrerseits als klas-
senunterrichtliche Kommunikationsformen beschreiben lassen. Diese Muster haben Tobias Jenert, 
Ingrid Scharlau und ich exemplarisch an Selbstbeschreibungen digitaler Praktiken akteurstheoretisch 
nachgewiesen (Reis et al., 2021). Trotz der Verdichtung verschiedener Zugänge bleibt dies eine Plau-
sibilisierung, die aus Platzgründen nicht die Elemente und ihre Reichweite selbst kritisch diskutiert. 
Das macht die argumentative Linie angreifbar, jedoch geht es im Folgenden erst einmal darum, sie 
überhaupt zur Verfügung zu stellen. 

2.1 Dashboards als Instrument der indirekten Steuerung 
Die meisten Untersuchungen zu den Corona-Semestern konzentrieren sich auf die funktionale Leis-
tung des Hochschulsystems aus Studierenden- und Lehrendensicht. Diese Befunde legen grundsätz-
lich nahe, dass die Umstellung ‚funktioniert‘ hat. Hinweise darauf, dass Lehre mit synchronen Anteilen 
gegenüber rein asynchron zu bearbeitenden Aufgaben aus Studierendensicht besser hilft sich zu 
motivieren und die Lernleistung zu erbringen (Marczuk et al., 2021), verstärken sich mit dem erhobe-
nen Bedürfnis der Studierenden nach mehr Interaktion und Kollaboration (Winde et al., 2021, S. 9-10). 
Gerade diese geschlossenen Formen des digitalen Lehrens, die über Lernmanagementsysteme (LMS) 
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Aufgaben an Studierende vermitteln, deren Bearbeitung und Rückgabe im LMS erfolgt und zu denen 
die Studierenden das Feedback ebenfalls über das LMS erhalten, stehen für eine offenbar weit ver-
breitete Lehre, die hocheffizient digitalisierte und automatisierte Lehr-/Lernprozesse erzeugen kann. 
Gleichzeitig sind sie auch der Prototyp einer falschen, standardisierten, unakademischen Lehre, bei 
der die Reproduktion vielfach die diskursive Auseinandersetzung um das Wissen ersetzt (Wannema-
cher et al., 2016; Arn, 2020).  

Aber auch der gegenwärtig viel diskutierte Idealtyp digitaler Lehre, der hybrid asynchrone und syn-
chrone – sei es in Präsenz oder digital – Lernphasen koppelt, hat schon vor Corona unter dem Ver-
dacht gestanden, dass die Vermittlung der beiden Teile über ein LMS auf einen direkt-instruktionalen 
Rahmen abzielt (Giercke-Ungermann & Handschuh, 2020, S. 11-15; Wannemacher et al., 2016, S. 8-9). 
In den mediendidaktischen Überlegungen zur digitalen bzw. digital gestützten Lehre, die davon 
ausgehen, dass sich digitale Akteure intentional didaktisch einbinden lassen, wird die Wucht der 
Transformation der sozialen und insbesondere der pädagogischen Ordnung auch in den hybriden 
Formen unterschätzt (Waldmann & Walgenbach, 2020, S. 358). Gerade die digitalen Lernumgebun-
gen, die den Studierenden als Dashboard – wie ein Cockpit oder ein Schreibtisch – gegenübertreten, 
werden nach Waldmann und Walgenbach (2020) eingesetzt, um auf eine direkte autoritäre Steuerung 
zugunsten einer selbstdisziplinierenden zu verzichten. Waldmann und Walgenbach (2020) machen in 
ihrer praxistheoretischen Analyse von Dashboards auf deren spezifische Eigenart aufmerksam, ein 
eigener Akteur zu sein, der durch das systeminterne Feedback, Tests, Foren usw. bei den Studieren-
den eine eigene Form der Selbstreflexion in der Fremdbeobachtung des Dashboards auslöst. Sie 
bilden eine selbstreferentielle Normalvorstellung des Lernens ab (Waldmann & Walgenbach, 2020, 
S. 365). Dashboards werden in Unterscheidungen von Röhl zu einem eigenen alteritären Akteur mit 
Aufforderungscharakter (Röhl, 2015, S. 238), auf den die Studierenden selbstregulativ reagieren.  

Lehrende setzen – schon länger als seit dem Sommersemester 2020 − die LMS in der Regel als Text-
speicher ein, die Aufgabe wird mündlich erteilt, die Rückkopplung erfolgt ebenfalls mündlich in den 
synchronen Anteilen. Es geht oft nicht um das LMS an sich, sondern darum, dass es einen Erkenntnis-
prozess auslöst, der für die diskursive Präsenzlehre gebraucht wird. Aber spätestens seit den Corona-
Semestern wird die Arbeit am Dashboard selbst bei hybriden Formen zu einer eigenständigen 
Lerneinheit, deren Ergebnis dasteht und als solches den Charakter der synchronen Einheit verändert 
(Feedback, Controlling, neue Instruktion, neue Aufgabe im Dashboard) (Reis et al., 2021). Nach Lankau 
verändern diese Prozesse das didaktische Dreieck, in dem sich die digitalen Akteure zwischen das 
Thema und die Studierenden stellen (Lankau, 2017, S. 44). Die Lehrenden als Macher hinter der Ler-
numgebung werden als von Röhl (2015, S. 238) so genanntes Hintergrundding gegenüber den Studie-
renden abgeblendet. Für die digitalen/analogen synchronen Situationen ändert sich dadurch, dass 
Lehrende und Studierende nun entweder das nächste Dashboard-Lernen optimieren oder sie müssen 
die errichtete Interaktionsstruktur mühsam unterlaufen. Letztere Option wählen nach Ansicht von 
Krommer nur wenige Lehrende, vielmehr wirke digitale Technik ‚palliativ‘ für das alte Paradigma des 
lehrenden- bzw. instruktionsorientierten hochschuldidaktischen Dreiecks (Krommer, 2019), nur, dass 
sich durch die indirekte Steuerung und die Governance der LMS dieses Paradigma hinter lernzentrier-
ten Schlagworten wie ‚selbstorganisiertes, flexibles Lernen‘ verbirgt. Abbildung 1 zeigt die digitalen 
Lehrakteure als eigensinnige Vermittler nach der digitalen Übersetzung des hochschuldidaktischen 
Dreiecks. 
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Abbildung 1: Digitale Lehrakteure als eigensinnige Vermittler nach der digitalen Übersetzung des hochschuldidaktischen 
Dreiecks (Reis, 2020, S. 77). 

2.2 Hybride Lehrsysteme als geschlossene digitale Form  
nach der I-R-F-Struktur 

Dieser Trend hat für Schulmeister (2004) etwas damit zu tun, dass in digital gestützten Lernumge-
bungen die Interaktionen mit den digital repräsentierten Lernobjekten, wie Videos, Texte, (bespro-
chene) Powerpoints usw., zentral sind und sich so stark dyadische Lernbeziehungen zwischen den 
studierenden Individuen und den Lernobjekten entwickeln. Diese Kernbeziehung stärkt die kognitive 
Wissensaneignung. Sie wird mühsam – und gegen diese Interaktivität – durch kommunikative Prozes-
se des Bedeutungsaustausches, in denen Wissen erst konventionalisiert wird, und durch kollaborative 
Prozesse, in denen Bedeutung auch kokonstruktiv-manipulierend weitergeschrieben wird, erweitert 
(Schulmeister, 2004, S. 7-9). Beide Erweiterungen liegen aber nicht im Interesse der dyadischen Be-
ziehung, sodass sich nach Schulmeister geschlossene (dyadische-instruktionsorientierte) Lernumge-
bungen nicht einfach in offene (triadische-diskursive) umändern lassen. Es droht immer ein Kontroll-
verlust über Informationen, der die Öffnung erschwert. 

In geschlossenen digitalen Lernsituationen zeigt sich ein Interaktionsmuster, das die Kommunikati-
onsanalyse von Unterrichtssituationen in der Tradition von Mehan (1979) Initiation-Response-
Feedback – kurz I-R-F-Struktur – genannt hat. Die I-R-F-Struktur zeichnet sich durch asymmetrisch 
verteilte Rederechte der Lehrenden in der Durchführung der drei Phasen und Rede- bzw. Hörzwänge 
der Lernenden aus (Lüders, 2018, S. 139-140). Sie betrifft die direkte Mikrokommunikation, aber auch 
die Organisation von ganzen Lerneinheiten: So bleiben selbst in geschlossenen digitalen Systemen 
über ein LMS die Regeln für den Sprecherwechsel erhalten; die Eröffnung erfolgt u. U. in einer Mail 
durch die Lehrenden, dann folgt im LMS die Initiation durch die als Aufgabe gerahmten Texte (I). Die 
Aufgabe wird bearbeitet, die Lehrenden können über Tests, Quiz oder Foren die Bearbeitungsqualität 
inspizieren, unterstützen und beraten, die Bearbeitung wird hochgeladen (R) und von den Lehrenden 
bewertet (F). Es folgt die nächste Aufgabe. In hybriden Formaten geschieht die Eröffnung synchron 
durch Begrüßung, Aktivierung für das Thema und Aufgabenstellung (I). Dann folgt der Übergang in 
das LMS, die Aufgabe wird mitgenommen und mit den im LMS hinterlegten Informationen zur digita-
len Instruktion vollständig. Im LMS erfolgt die Bearbeitung oder sie wird über eine analoge Schnitt-
stelle auf ein Heft oder über eine digitale Schnittstelle auf ein anderes gekoppeltes Speichermedium 
übertragen und dort zu einem Datum. Dann können die Daten für andere Lernprozesse rekombiniert 
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werden oder sie ‚schlafen‘, bis sie zur nächsten Synchronphase aufgerufen werden (R), in der dann die 
Rückkopplung zur LMS-unterstützten Selbstlernphase und ein Feedback zu den kognitiven Prozessen 
erfolgt (F) usw.  

In einem gemeinsamen Artikel haben Tobias Jenert, Ingrid Scharlau und ich (2021) siebzehn Vignet-
ten zur Lehre unter Corona-Bedingungen, die Teilnehmende an einer Paderborner Lehrwerkstatt 
(„Kontaktlos lehren“) erstellt haben, ausgewertet und an dreien gezeigt, dass diese I-R-F-Struktur 
grundlegend die Kommunikation und die Interaktionsorganisation strukturiert. Es zeigen sich an den 
Vignetten genau solche Effekte, wie sie sich aus der oben beschriebenen Struktur auch ergeben: 1. 
Alle Lehrveranstaltungen finden unter Nutzung eines LMS und der Kombination mit synchronen 
Anteilen statt. 2. Die Arbeit an dem LMS wird zum Ort des Response für gestellte Aufgaben. 3. Die 
synchronen Anteile leiden darunter, dass schon die Rückkopplung der Bearbeitung in die synchronen 
Anteile erschwert ist. Die Vignetten markieren hier Schwierigkeiten, den Redezwang in der R-Phase 
aufrecht zu erhalten, sodass auch das Feedback nur erschwert erfolgen kann. 4. Die Vignetten beurtei-
len es explizit als Verlust, dass diskursive Phasen, in denen das Rederecht wechselt, ein Response zum 
erneuten Impuls werden kann und bei denen das Controlling in der F-Phase kaum eine Rolle spielt, 
ausbleiben und deren Initiation von den Studierenden als Instruktion aufgefasst wird (Lüders, 2018). 
5. Die (erneute) Initiation von Lernzyklen funktioniert durchaus in synchronen Anteilen. Es fällt aber 
auf, dass die Lehrenden oft eine Verdopplung der analogen synchronen Situation auch in digitaler 
Form anbieten. So werden (aufgezeichnete) Vorlesungsinhalte im LMS eingestellt oder auch die in-
struierenden Aufgaben werden dort noch einmal über die eigentlichen Lernobjekte hinaus abgelegt, 
sodass in einzelnen Vignetten die Studierenden den Sinn der synchronen Anteile in Frage stellen.  

Diese Befunde, die auch andere Studien bestätigen (Sahlström et al., 2019; Wolf & Thiersch, 2021), 
hängen in manchen Details sicherlich damit zusammen, dass das Sommersemester 2020 einen enor-
men Bruch in den Lehr-/Lernroutinen bewirkt hat und sich manche Dinge inzwischen besser einge-
spielt haben. So haben sich die Praktiken des Hörens und des Response auf die Instruktionen nach 
meiner Ansicht wieder hergestellt, aber dadurch wird eher die unterrichtliche Kommunikation noch 
weiter verstärkt. Übersieht die bisherige theoriegeleitete Rekonstruktion digitaler Lehrpraktiken ganz 
andere Realitäten?  

3 Alternative digitale Lehre im AEDiL-Projekt 

Im folgenden Abschnitt werden Texte rekonstruiert, die ausdrücklich eine alternative Lehre im Ange-
sicht der bisher dargestellten Effekte vorhaben, dokumentieren und autoethnografisch reflektieren. 

3.1 Das Datenmaterial und die Forschungsmethode 
Für die nun folgende rekonstruktive Arbeit beziehe ich mich auf das Buch „Corona-Semester reflek-
tiert“ (2021) der Autor*innengruppe AEDiL („AutoEthnografische Forschung zu digitaler Lehre und 
deren Begleitung“), in dem fünfzehn autoethnografische Stories präsentiert werden. Diese Stories 
sind wie die Vignetten zur Lehre unter Corona-Bedingungen aus der Paderborner Lehrwerkstatt „Kon-
taktlos lehren“ (s. o.) person- und berufsbiografienahe narrative Umarbeitungen von Lehrerfahrun-
gen. Hinter diese Umarbeitung kann nicht unmittelbar zurückgegriffen werden, denn die Stories 
markieren die Differenz zwischen Faktualität und Fiktionalität nicht. Da es aber im Folgenden nicht 
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darum geht, die behauptete Wirklichkeit alternativer Praxis zu prüfen, sondern darum, die Orientie-
rungen im Verfassen der Stories zu rekonstruieren, passen diese Daten in ihrer Art zu den untersuch-
ten Vignetten. Auch bei diesen ließ sich eine Textwirklichkeit – was der Text erzählt – von den dahin-
terstehenden Annahmen und Erwartungen guter Lehre – wie der Text erzählt – unterscheiden. An-
nahmen und Erwartungen können mit der subjektiv erlebten Realität abgeglichen werden.  

Auch wenn das Datenmaterial subjektive Perspektiven auf die Lehre zeigt, bietet die Dokumentari-
sche Methode nach Bohnsack (Bohnsack, 2017; Martens & Asbrand, 2018) mit ihren spezifischen 
methodologischen Prämissen und methodischen Arbeitsschritten einen sinnvollen Rahmen, um die in 
den thematischen Aussagen beschreibbaren Orientierungsschemata (Was?) von den diese Aussagen 
konstituierenden konjunktiv geteilten Wissensformen des Orientierungsrahmens (Wie?) zu unter-
scheiden. Gerade in der Differenz der Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen wird deutlich 
werden, wie sich die digitalen Praktiken in der Erfahrung der Lehrenden zu den Diskursen guter digi-
taler Lehre verhalten. Klar ist aber auch, dass bestimmte methodische Schritte hier angepasst werden 
müssen, da keine soziale Gruppensituation und deren Aushandlungen von Diskursen und der konkre-
ten zu bearbeitenden Gesprächssituation dokumentiert wird. Trotzdem stehen die Texte in einer 
strukturell vergleichbaren Aushandlungssituation, da sie sich bewusst von dem sonst eher als ober-
flächlich, methodisch, untheoretisch und wenig selbstreflexiv erlebten Umgang mit der Herausforde-
rung der digitalen Semester abgrenzen. Sie bringen bewusst die eigene Fachlichkeit, den von der 
Fachlichkeit geprägten Zugang zur hochschuldidaktischen Reflexion und vor allem die Selbstbefrem-
dung in der Situation ins Spiel, um das eigene Tun reflexiv beschreiben zu können.  

Methodisch konzentriere ich mich auf zwei Stories, weil hier zum einen am stärksten die Auswirkun-
gen der digitalisierten Lehre auf das eigene Tun zum Ausdruck kommen und diese Stories den Trend 
der geschlossenen Lernumgebung gezielt unterlaufen. Ich werde die zwei Stories wie Fälle im Rah-
men der Dokumentarischen Methode (Asbrand & Martens, 2018) behandeln, die ich im ersten Schritt 
zum einen in ihrem thematischen Verlauf im Sinne der a) formulierenden Interpretation zusammen-
fasse und zum anderen in diesen Verlauf das Ergebnis der sequenziellen Gesprächsanalyse integriere, 
die die strukturleitenden Orientierungsschemata herausarbeiten lässt. Im zweiten Schritt – innerhalb 
der b) sinngenetischen Interpretation – arbeite ich Homologien innerhalb eines Falls heraus, die sich 
über die Sequenzen hindurch halten. Im Vergleich der Sequenzen und ihrer Orientierungsschemata 
werden c) Orientierungsrahmen sichtbar, die einen Fall prägen. Schließlich werde ich in der d) relatio-
nalen Analyse die Fallanalysen aufeinander beziehen und ein Muster herausarbeiten, mit dem die 
Autor*innen einerseits einen eigenen Standpunkt zur digitalisierten Lehre beziehen, der sich dann 
aber vor den funktionalen Erwartungen an die Hochschullehre legitimieren muss. Ich werde die Sto-
ries selbst gerafft darstellen. 
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3.2 Der Fall „Die Logik der Theorie ist nicht die Logik der Praxis“ 
3.2.1 Darstellung der Formulierenden Interpretation 

In der sinngenetischen Analyse lese ich die einzelnen Sequenzen auf der Suche nach homologen 
Strukturen in den einzelnen Themen (s. Tab. 1). 

Abschnitt | Seite Thema: Was wird erzählt? 
> Orientierungsschemata: Sinn hebt sich in der Differenz 

1 | 101 Kongruenz von Lehrgegenstand und Lehrform 
> Anspruch an eigene Professionalität: Theorie in Praxis zu bringen 

2 | 101-102 Corona als Ernstfall der digitalen Mediendidaktik 
> biografische Einstiegssituation und fachliche Komplexitätssteigerung 

3 | 102 digitale Lehre: Eruption oder planbar? 
> Digitalisierung als Übersetzungsleistung bisheriger Lehrpraxis 

4 |102-103 Misstrauen gegenüber der dramatischen Erzählung des gewaltsamen Umbruchs 
> digital und analog verschmelzen schon länger 
> Blended-Learning und neue digitale Akteure in Wirklichkeit sehr analog 

5 | 103-104 lauter ideologischer Widerstand und leise Beobachtungen der Veränderungen 
> Perspektivwechsel: Unter welchen Bedingungen lernen meine Studierenden? 

6 | 104 die Kontexte (der Studierenden) sind verletzlich 
> Kontextualisierung als Aufgabe digitaler Hochschuldidaktik 

7 | 104 technische Übersetzung geht, aber wer profitiert davon?  
> Ambivalenz von technologischer Innovation und didaktischer Banalität 

8 | 104-105 Wie geht Studierendenorientierung ohne persönliche Begegnung? 
> partizipative Mediendidaktik vs. digital gestützte Pädagogik der Bevormundung 

9 | 105 asynchrone Selbstlerninhalte und synchrone Einheiten im Chat 
> Der Chat als subversives, studierendenorientiertes Tool der Kommunikation. 

10 | 106 Der Chat bewährt sich. 
> der Chat als funktionaler, den Studierenden passender Kommunikationseröffner 

11 | 106 Erklärvideos sind aufwändig, wenn sie etwas transportieren sollen 
> Lernbeziehung über Erklärvideos 

12 | 106-107 der Aufwand nimmt didaktischen Überlegungen den Raum 
> Form verdrängt Inhalt? 

13 | 107 Technische Toollisten treten zugunsten methodischer Fragen zurück. 
> nach der Technikwelle Rückkehr zum didaktischen Kerngeschäft 

14 | 107-108 Zwei-Phasen-Seminar: Erarbeitung und Gruppenarbeit 
> Digitalisierung stärkt die Selbstorganisation (Gruppenteilung, Ergebnisse teilen 
„in nie erlebter Qualität und Präzision“, Begleitung weniger nötig) 

15 | 108 eigensinnige Lernwege abseits der geplanten Bahnen 
> Kontrollverlust/Freiheit und trotzdem/gerade deswegen „hochwertige Prüfungs-
leistungen“ 

16 | 108 individualisierte Lehre für die Gruppe 
> Tool-Listen, hochschulübergreifende Impulse und hochschulinterne Hilfestellun-
gen wenig brauchbar  

17 | 109 Normalisierung der technischen Lehr-/Lerninteraktion 
> Die Technik tritt zurück, der Inhalt tritt hervor, die Substitution ist erfolgreich. 

18 | 109 im Globe immer noch Krise der Hochschullehre 
> Tipps und Tricks des Alltags gegen große Narrative 

19 | 109-110 Erschütterungen der Grundfesten durch Digitalisierung 
> Am Ende sind es nicht die großen Strategien und Pläne, sondern die kleinen 
didaktischen Überlegungen. 

20 | 110 angekommen im postdigitalen Zeitalter 
> Digitale Akteure treten in den Hintergrund und machen Platz für didaktische 
Überlegungen in nicht mehr unterscheidbaren digitalen Umwelten. 

Tabelle 1: Formulierende Interpretation und sequenzielle Gesprächsanalyse in Fall 1. 
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3.2.2 Sinngenetische Analyse des Falls 

Geht es thematisch, z. B. in den Sequenzen zu den Erklärvideos oder den Tool-Listen, um sehr ver-
schiedene Dinge, so sind doch beide Sequenzen von der Orientierung an dem Leitsatz verbunden, 
dass digitale Lehre nicht die fachliche Inhaltlichkeit dominieren darf. Als homologe Strukturen wirken 
sie über die einzelne Sequenz hinaus bzw. strukturieren umgekehrt die Sequenzen. Solche Strukturen 
sind noch nicht die/der Orientierungsrahmen, weil sie noch an die Einzelsituation der Autor*in ge-
bunden sind und diese sich in ihnen gegenüber den großen Narrativen in Opposition begibt. Das 
konjunktive Wissen liegt noch eine Ebene dahinter und ist den intentionalen Zugriffen verborgen. Aus 
meiner Sicht lassen sich folgende Strukturen erkennen, die sich mit Ankerbeispielen belegen lassen:  

Gute digitale Lehre wendet sich gegen das Krisennarrativ vom Umsturz, der Eruption des akademischen 
Lernens und sucht die leisen und kleinen Momente der Veränderung. 

Ich will damit nur sagen, dass man das Krisennarrativ nicht noch weiter im Bereich der Hochschul-
lehre überstrapazieren sollte, da etwa genau ein Monat nach Semesterstart eher die konkreten Lö-
sungen zählen im Umgang damit, als ein Heraufbeschwören ohnehin bekannter Krisenszenarien 
um uns herum (AEDiL, 2021, S. 109). 

Gute digitale Lehre grenzt sich vom technologisch-methodischen Mainstream der Reaktion auf diesen 
‚Umsturz‘ ab. 

Die vielerorts zu Beginn der Pandemie aktionistisch-inflationär geteilten Tool-Listen für Schule 
und Hochschule wurden für mich und mein Handeln immer weniger relevant, sondern es stellten 
sich immer kompliziertere Fragen der Gestaltung der eigenen digitalen Lehre (AEDiL, 2021, S. 
107). 

Gute digitale Lehre bleibt dem shift from teaching to learning und dem Grundsatz einer partizipativen 
Mediendidaktik verpflichtet. 

Dem die letzten Jahre bildungspolitisch zunehmend geäußerten Anspruch des sogenannten shift 
from teaching to learning gerecht zu werden, schien bei der eigenen Seminargestaltung leichter 
gesagt als getan. Im Nachhinein betrachtet eher leichtfertig, hatte auch ich auf theoretischer Ebe-
ne die letzten Jahre mit eingestimmt in das Mantra der Leitgedanken einer Partizipativen Medi-
endidaktik, der Students-as-Partners sowie der Abkehr von einer digital gestützten Pädagogik der 
Bevormundung. Daran wollte ich mich ganz praktisch und in diesen besonderen Zeiten messen 
(AEDiL, 2021, S. 104-105). 

Gute digitale Lehre lässt eigene studentische Lernwege zu. 

Dafür stand für mich symbolisch die Frage, welcher Grad an Kontrolle und Freiheit Studierenden 
im Rahmen akademischer Lehrveranstaltungen einzugestehen ist bei gleichzeitigem pädagogi-
schem Verantwortungsanspruch. Im Gesamtrückblick (AEDiL, 2021, S. 108). 

Gute digitale Lehre richtet sich kontextualisiert an den Erwartungen und Möglichkeiten der Studierenden 
aus. 

Um mehr über entsprechende Kontexte der Studierenden zu erfahren, wurde eine kurze Online-
Umfrage unter den angemeldeten Studierenden vor Seminarauftakt verteilt. Die Studierenden 
konnten über ihre technischen und weiteren Voraussetzungen und Wünsche berichten, und zu 
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meinem großen Erstaunen beteiligten sie sich nicht nur rege daran, sondern gaben auch für mich 
überraschende Antworten (AEDiL, 2021, S. 105). 

Gute digitale Lehre sucht Lösungen, um die Selbstorganisation und den Erhalt vielleicht nicht der Willens-, 
aber zumindest der Handlungsfreiheit zu stärken. 

Das Teilen von Zwischenergebnissen von Gruppenarbeitsphasen erfolgte in einer im Vergleich zu 
früheren Semestern nie erlebten inhaltlichen Qualität und Präzision, da sich die Gruppenmitglie-
der besser abstimmen konnten, welche Ergebnisse in welcher Form geteilt wurden, während frü-
her häufig sehr situativ ein Gruppenmitglied selektiv von Zwischenergebnissen berichtet hatte 
(AEDiL, 2021, S. 108). 

Gute digitale Lehre entscheidet sich an den kleinen Dingen, wie durch Technologie die didaktisch-
inhaltlich sinnvolle Grundstruktur erhalten bleibt. 

Vielmehr interessierten mich möglichst konkrete, authentische Einblicke in Praktiken anderer 
Hochschullehrpersonen, auf die ich jedoch seltener stieß als erhofft. Gemeint sind damit vor allem 
die didaktischen Rahmungen der digitalen Lehre, quasi die Tipps und Tricks des Alltags, ohne Kri-
sen- und Notfallnarrativ als Überbau (AEDiL, 2021, S. 109). 

Gute digitale Lehre ist gemessen an den Kompetenzleistungen in den Prüfungen erfolgreich. 

Im Gesamtrückblick ist dabei zu erwähnen, dass alle Gruppen der Studierenden des Seminars 
hochwertige Prüfungsleistungen zum Semesterende abgaben (AEDiL, 2021, S. 107). 

Zum Orientierungsrahmen: Die Autor*in setzt konjunktives Wissen zum Corona-Semester unter dem 
Konzept des Krisennarrativs der Eruption der Hochschulen – und wie darauf technologisch zu reagie-
ren sei – voraus. Zu diesem Orientierungsrahmen der Bildungspolitik, der Hochschulleitungen und 
vieler Lehrender setzt sie sich in Opposition und wählt bewusst Gegenreferenzen in der partizipativen 
Mediendidaktik. Hierzu ruft sie alternatives konjunktives Wissen auf, zu dem sie sich in der Theorie-
Praxis-Differenz selbst in Opposition setzt, weil das Wissen sie nicht ausreichend stabil in den Hand-
lungen leiten kann. Sie macht eine Differenz zwischen den kleinen, leisen Veränderungen (AEDiL, 
2021, S. 103) auf, die sich zwischen beiden Wissensformen vollziehen. Digitale Lehre in der Praxis folgt 
den Praktiken. Sie ist dann weiterhin gut, wenn ihr zweierlei gelingt: die Lehre an den Möglichkeiten 
der Studierenden auszurichten und dass die Studierenden die Kompetenzerwartungen erfolgreich 
erreichen. Dafür sind dyadisches Aneignungslernen und triadische soziale Kooperationsformen nötig. 
Der Übergang dazwischen wird explizit als kontingente Situation thematisiert und in den Mühen der 
sozialen Erweiterungen auch erzählt. Am Ende stehen die erfolgreichen Prüfungen. Das ist wichtig, 
denn sie legitimieren die Lehre, sodass vom Ende her gesehen auch diese Lehre funktional ist und 
insgesamt so reflektiert wird: Es wird eine Initiation möglichst so geplant, dass die Studierenden mit 
diesem Impuls erfolgreich arbeiten können. Die Bearbeitung erfolgt in individuellen Selbstlernphasen 
und sozialen Wissensteilungen, die der Konventionalisierung dienen. Die Bearbeitungen werden 
zyklisch in Selbstlernphasen und digitalen synchronen Chat-Phasen bis zur letzten Präsentation in der 
Prüfung verbessert. Dort erhalten die Studierenden das Feedback zum Response. D. h., dass selbst 
diese Lehre in den Praktiken auf der Mesoebene der I-R-F-Struktur folgt, nur dass sie durch die beson-
dere Form des Impulses auch latente diskursive Strukturen zulässt. Die Freiheit der Studierenden 
bezieht sich auf das technologische Wie, aber nicht auf das didaktische Wie und vor allem nicht auf 
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das Was im Bildungsprozess. Digitale Lehre – so die Autor*in – ist eben normale Lehre und die Inhalte 
(und damit auch die Routinen der Wissensorganisation in der Fachkultur) treten in den Vordergrund. 

3.3 Der Fall „Veränderte Lehrpraxis durch einen neuen Blick auf 
Studierende?“ (AEDiL, 2021, S. 113-128) 

3.3.1 Darstellung der formulierenden Interpretation 

Auch in diesem Fall lassen sich an den beobachteten Orientierungsschemata über die Einzelsequen-
zen hinweg homologische Strukturen sinngenetisch heben, die anschließend zum Orientierungsrah-
men verdichtet werden können (s. Tab. 2): 

Abschnitt | Seite Thema: Was wird erzählt? 
> Orientierungsschemata: Sinn hebt sich in der Differenz 

1 | 113 digitale Hochschullehre grundsätzlich zwischen Kompetenzorientierung und Diffe-
renzsensibilität  
> Leistungserwartung vs. Heterogenität wahrnehmen 

2 | 113 eigene Lebenslage 
> Belastung, Notwendigkeit zu Entscheidungen 

3 | 113-114 doing difference als theoretischer Fokus 
> Entscheidungen, welche Differenzen verstärkt beobachtet werden 

4 |114 Überblick über das Vorgehen 
> These: Neue Lehrsituation verändert Sensibilität 

5 | 115 Hilfestellungen in der Planung: Workshops 
> Weiterbildungen konzentrieren sich auf Technik und nicht Didaktik 

6 | 115-116 Hilfestellungen in der Planung: kollegialer Austausch 
> Ort der Umlenkung des Interesses auf die Studierendenseite 
> Beteiligung nimmt ab, Normalität geworden 

7 | 116-117 Studierendenbefragung 
> prekäre Situation und Motivationssteigerung der Studierenden 
> selbstreflexiver Betroffenheitsschub 

8 | 117-118 Differenzierung des inhaltlichen Angebots  
> Passung an Vorwissen und Interessen erhöhen, um Motivation zu verbessern 

9 | 118-119 Organisation der Lehre über zwei verkürzte synchrone Sitzungen 
> Belastungsverschiebungen und Rückzug der Studierenden 
> Rückzug führt zu Instruktion statt Diskussion 

10 | 1119-120 Organisation der Selbstlernzeiten über asynchrone Aufgaben zur Vorbereitung der 
Diskussion, explizite Aushandlung der Interessen 
> Forderungen zur diskursiven Vorbereitung durch Studierende zurückgewiesen  
> als Anfrage an die Lernziele interpretiert (normative Erwartung!) 
> Interessen erklären als Form der Interpretation 

11 | 121-122 Differenzsensibilität 1: Gendern 
> Es „können sich alle ‚richtig‘ ansprechen“ (S. 121). 

12 | 122 Differenzsensibilität 2: Einführung neuer Technologien erklären 
> mehr Verantwortung für die Initiation übernehmen 

13 | 122-124 Differenzsensibilität 3: Kommunikation Nähe und Distanz 
> Kommunikation einfordern, aber auch Kommunikationsgrenzen akzeptieren 

14 | 124-125 Differenzsensibilität 4: Feedback 
> Feedback als Metakommunikation, um Normabweichungen auszuhalten  

15 | 108 Steigerung der Studierendenperspektive, mehr Metakommunikation und weniger 
Einblicke 
> offenere Begegnung und weniger Inspektionsmöglichkeiten 
> Studierendenperspektive zugleich verdeckter 

Tabelle 2: Formulierende Interpretation und sequenzielle Gesprächsanalyse in Fall 2. 
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3.3.2 Sinngenetische Analyse des Falls 

Die Hochschulen reagieren technologisch-methodisch auf die Corona-Herausforderung. Die hoch-
schuldidaktische Perspektive setzt Inhalt und Studierendenperspektive neu zusammen. 

Viele Weiterbildungen konzentrierten sich nur auf die technische Umsetzung und Befähigung der 
Lehrenden und weniger auf die Didaktik und noch weniger mit Blick auf unterschiedliche Bedürf-
nisse der Studierenden (AEDiL, 2021, S. 115). 

Die Lehrenden spalten sich in zwei Gruppen: Die einen wollen Lehre effizient digitalisieren, die ande-
ren wollen Digitalisierung nutzen, um Grundprobleme der Lehre zu bearbeiten. 

Auffällig war hier die Differenz zwischen Lehrenden, die am liebsten die Präsenzveranstaltungen 
1:1 umsetzen wollten, um den Mehraufwand so gering wie nötig zu halten und solchen, welche 
die Meinung vertraten, dass eine solche Umsetzung nicht sehr lernunterstützend für die Studie-
renden sein würde (AEDiL, 2021, S. 115). 

Gute Hochschullehre ist heterogenitätssensibel gegenüber den Lebenslagen der Studierenden, sie 
nimmt diese auf, um die Motivation zu steigern, und stellt gleichzeitig sicher, dass die Kompetenzer-
wartungen erreicht werden. 

Lehrende sind angehalten, nicht nur kompetenzorientiert, sondern auch differenzsensibel zu leh-
ren (AEDiL, 2021, S. 113). 

Digitale Lehre unterbricht die Normalvorstellungen über die Studierenden und lenkt den Pol auf die 
Wahrnehmung der Studierenden in anderen Differenzkategorien. 

Mir ist bewusst, dass ich ständig Studierende kategorisiere und dies vielfach auch unbewusst ge-
schieht. In diesem Beitrag konzentriere ich mich vor allem auf die Momente, die zu Irritationen 
oder besonderer Aufmerksamkeit im Hinblick auf Differenzen Studierender bei mir geführt haben, 
gerade weil das digitale Setting Neuland für mich darstellte (AEDiL, 2021, S. 114). 

Studierende differenter in ihren Lebenslagen wahrzunehmen, sorgt für Verständnis für diese Lagen. 
Das Verständnis sorgt für normabweichendes Verhalten, und das sorgt für die Aushandlung der Inte-
ressen in der Meta-Kommunikation, da die Kompetenzerwartung unverändert bleibt. 

Aber natürlich habe ich mich danach gefragt, ob ich wirklich zu viel erwarte. Gerade im Vergleich 
mit anderen Lehrenden, die relativ leicht Punkte vergeben. Aber es gibt ja auch ein Lernziel, wel-
ches zu erreichen ist … Gleichzeitig habe ich gemerkt, dass ich das Bedürfnis hatte, nochmal an 
die Studierenden zu schreiben und zu thematisieren, was mich umtreibt (AEDiL, 2021, S. 120). 

Insofern blieb ich in der einen Gruppe konsequent draußen und behielt die Praxis des ‚Reinschau-
ens‘ in den anderen Gruppen bei. Ich persönlich war nicht sehr glücklich mit der Entscheidung in 
der einen Gruppe, habe es aber bis zum Ende des Semesters akzeptiert (AEDiL, 2021, S. 123). 

Durch das Feedback hatte ich ein viel besseres Gespür dafür, was in den Lehrveranstaltungen 
funktioniert und was nicht. Und auch wenn ich zum Teil frustriert war, dass bestimmte Aufgaben, 
die ich zeitintensiv vorbereitet hatte, nicht bearbeitet oder genutzt wurden, half mir zum Teil das 
Feedback, ein Verständnis zu entwickeln, warum dem so war (AEDiL, 2021, S. 124). 



Oliver Reis 

26 

Digitale Lehre kann Lehre flexibilisieren und z. B. in technologischen Anforderungen besser an die 
Voraussetzungen der Studierenden anpassen, aber gerade, wenn man das tut und die Studierenden 
mitgestalten lässt, wird der Einblick in die Lernprozesse der Studierenden und damit die zielorientier-
te Kommunikation schwieriger. 

Andererseits fehlten aber auch Einblicke in nonverbales Feedback durch aufgestellte Kameras o-
der ein besseres Verständnis dessen, was und wie in den Gruppenarbeiten be-/gearbeitet wird. 
Hier war es für mich schwieriger, die Bedürfnisse der Studierenden zu erkennen (AEDiL, 2021, S. 
125-126). 

Zum Orientierungsrahmen: Digitale Lehre soll die Studierendenorientierung der Lehrintervention 
unterstützen. D. h., sie soll die technologische Umgebung, die Arbeitsformen, die Rhythmisierung in 
der Grundorganisation an die studentischen Bedürfnisse anpassen. Die Autor*in vollzieht damit eine 
Bewegung, um die Belastung der Studierenden zu reduzieren und erhöht die eigene. Gleichzeitig hat 
die Flexibilisierung normabweichendes Verhalten zur Folge, das den Steuerungsdruck einseitig auf 
Seiten der Autor*in verlagert. Sie ist auch diejenige, die die Spannung zum Pol der Leistungserwar-
tung aushalten muss. Dieser Mehraufwand wird mit der intensiveren und ehrlicheren Kommunikation 
ausgeglichen. Anders als bei anderen Kolleg*innen normalisiert sich der Prozess nicht; Lehre wird zu 
einer Daueraushandlung der Interessen. Dieser Prozess lohnt sich aber, weil die Lehre so besser „zu-
schneidbar ist“ (AEDiL, 2021, S. 126). Letztlich geht es im Rahmen der unveränderten Lernziele darum, 
durch die Differenzsensibilität die Adaptivität zu steigern. Der dadurch entstehende Mehraufwand 
und die Komplexität der Planung erinnern an das letztlich erfolglose Bemühen des digitalen instrukti-
onsorientierten Designs, weil Individualisierung den nicht hinterfragten Inhaltsrahmen sprengen 
müsste oder das Festhalten am Rahmen dazu führt, dass die Individualisierung nie wirklich ausreicht 
und die Anpassung zur Daueraufgabe wird (Schulmeister, 2004). Der instruktionsorientierte Gesamt-
rahmen wird auch an der Grundorganisation der Lehre deutlich: (I) Aufgaben, Texte erarbeiten – (R) 
asynchrone Aneignung von Texten – (R) Fragen entwickeln – (R) synchron über Fragen Texte diskutie-
ren – (F) Feedback zum Verstehen. Dass die Autor*in sich selbst durch die Differenzsensibilität die 
Möglichkeit zur Inspektion verstellt, sieht sie in dem nun rekonstruierten Orientierungsrahmen kon-
sequenterweise kritisch. Und es ist folgerichtig beim nächsten Mal daraufzusetzen, dass die Studie-
renden letztlich verstehen werden, dass die Inspektion für die Normierung im Lernprozess wichtig ist. 
Die Differenzsteigerungen in den Fällen von Nähe und Distanz sowie der symmetrischen Kommunika-
tion, die auch zu Normabweichungen geführt haben, werden von dem gemeinsamen Ziel des Leis-
tungserfolgs geschluckt. Die Differenzsensibilität für die unterschiedlichen Routinen im Umgang mit 
technologischen Akteuren passt in das adaptive Muster der Instruktionsorientierung. Die Differenz-
steigerung in der geschlechtergerechten Ansprache kann bleiben, sie ist aber funktional irrelevant. 
Von dem Grundkonflikt ‚Kompetenzorientierung und Differenzsensibilität‘ bleibt so nicht viel; er wird 
zugunsten der Kompetenzorientierung aufgelöst. Die Digitalisierung verändert dies nicht; für die 
anderen Lehrenden, die schnell wieder Routinen suchen, sowieso nicht. Aber auch für die, die sich 
dazu in Differenz setzen, wie die Autor*in, werden die Gewinne an Differenzsensibilität durch digital 
gestützte Prozesse funktional eingehegt oder bleiben außerhalb des Konflikts. 
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4 Auswertung: Komparative Analyse 

Vergleicht man nun die beiden Fälle, dann sind zwischen beiden Narrativen die Kontraste der Fachkul-
tur, des Veränderungsfokus und auch der expliziten hochschuldidaktischen Rahmung sehr deutlich. 
Die beiden Lehrenden sind aber trotzdem in ihren Orientierungsrahmen strukturell so ähnlich, dass es 
im Rahmen der komparativen Analyse Sinn ergibt, beide Fälle als einen Bewältigungstypus zu denken, 
um auf die Herausforderung der Corona-Semester zu reagieren. Dieser Typ zeichnet sich dadurch aus, 
dass ganz bewusst nicht der gängige Pfad der methodisch-technologischen Übersetzung der bisheri-
gen Lehrtechniken – Ketten von Interaktionen, die auf bestimmte Ziele ausgerichtet sind (Schöning, 
2021) – gesucht wird, sondern die bisherige Praxis durch eine Erhöhung der Studierendenorientie-
rung irritiert wird. Beide Lehrenden erfragen die Bedürfnisse der Studierenden und treffen Entschei-
dungen, die auf diese Bedürfnisse eingehen. Sie geben ihren Studierenden Mitverantwortung und 
verarbeiten die Folgen der Mitverantwortung für ihre Lehrintervention. Digital gestützte Lehre wird 
von diesem Typ gezielt genutzt, um Lehre zu öffnen. Deshalb bezeichne ich diesen Typ digital ge-
stützter/hybrider Lehre als kontingenzeröffnend-partizipativ. Dieser Typ steht in Opposition zum Typ 
der kontingenzschließend-instruktiven Lehre, zu der implizit nach Ansicht der AEDiL-Autor*innen der 
systemische Trend neigt. D. h., dass auf den ersten Blick ein bewusster Gegentyp zu der im ersten 
Abschnitt des Beitrags formulierten These der Verunterrichtlichung formuliert wird. 

Aber das stimmt nur auf den ersten Blick. Denn auch der kontingenzeröffnend-partizipative Typ ist 
eingespannt in den Funktionserhalt von Hochschule, auch unter Corona-Bedingungen. In beiden 
Fällen akzeptieren die Lehrenden wesentliche Rahmenbedingungen (feste Lernzie-
le/Kompetenzerwartungen, Prüfungsanforderungen, einen bestimmten Lehr-/Lern-Workload, Ver-
antwortung für das Lernen bei den Lehrenden). Das führt dazu, dass neben den Stichwörtern wie 
studentische Partizipation, studentische Entscheidungsfreiheit, Kontrollverlust der Lehrenden usw. 
auch das Controlling und die Inspektion des studentischen Lernens durch die Lehrenden notwendig 
bleiben. Die Folge ist die rekonstruierbare I-R-F-Struktur in der Lehrorganisation, die dem Anliegen 
einer diskursiven Lehre widerspricht. Im zweiten Fall beschreibt die Lehrperson diese Transformation 
sehr präzise: Sie teilt die Lerngruppen in der synchronen Lernzeit, damit sich die Studierenden ge-
schützter fühlen und freier mitdiskutieren. Es kommt zum Schwund der Studierenden, sodass Einzelsi-
tuationen mit einem hohen Redeanteil der Lehrperson entstehen, die das Gespräch steuert (AEDiL, 
2021, S. 119). Im Ergebnis bleibt die Kontingenzeröffnung durch die Digitalisierung funktional auf die 
erfolgreichen Lernprozesse bezogen. Beide Lehrenden übernehmen die Verantwortung – und nicht 
die Studierenden –, dass die Gratwanderung zwischen den Lernzielen und der Kontingenzsteigerung 
methodisch erfolgreich ist. Der Schlüssel hierzu ist, dass durch die Kontingenzeröffnung und die 
starke I-R-F-Struktur mit dem zeitnahen Feedback im Kontrast zu der sonst üblichen Lehre Motivation 
freigesetzt wird. Abweichungen von der Norm, die grundsätzlich auftreten können, werden von den 
Lehrenden kompensiert.  

Dieser Typ einer funktional-kontingenzeröffnend-partizipativen Lehre ist so gerahmt, dass sich die 
Öffnung durch die Funktionsadäquatheit legitimieren muss. Beide Typen digital gestützter Lehre 
liegen auf der gleichen Seite des Funktionserhalts, auch unter digitalen Bedingungen. Dieser Funkti-
onserhalt – im Zuge der Digitalisierung als gesellschaftlicher Transformation mit dem Ziel der Kom-
plexitätsreduktion durch Standardisierung analoger Daten (Nassehi, 2019) – ist es, der auch den kon-
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tingenzeröffnenden Typ in die standardisierende Instruktionsorientierung und Verunterrichtlichung 
einspannt. Die Freisetzung von offenen digitalen Lernformen, wie sie in dem Lernszenario einer offe-
nen Bildungspraxis beschrieben ist (Wannemacher et al., 2016), lassen sich nicht finden, auch nicht 
Schulmeisters Vorstellung von offenen digitalen Lernumgebungen, in denen Wissen ko-konstruktiv 
gegen die Konventionen gerade durch die Komplexität freisetzende digitale Lernumgebung koopera-
tiv erarbeitet wird (Schulmeister, 2004, S. 4). Dafür ist der Wissensbegriff und die pädagogische Rah-
mung zu eng sowie die Zielsteuerung zu stark, als dass „routinierte tradierte Handlungen und Interak-
tionen von Lehrenden ‚aufgebrochen‘, aufgedeckt und moderiert werden, sodass E-Learning nicht 
reduziert wird auf die Übertragung von Vorlesungen auf technische Lernmanagementsysteme“ 
(Jahnke et al., 2009, S. 281). Dies liegt aber weniger – wie Lepsius (2021) meint – an den digitalen 
Formaten als an dem Axiom des Funktionserhalts und wirft ein Licht auf die alltägliche Vor-Corona-
Lehre, die nun digital übersetzt wird. Digitalisierung verstärkt die instruktionsorientierten, unterricht-
lichen Formen noch, die doch eigentlich im Sinne des shift from teaching to learning das Lernen un-
terstützen sollten und vielmehr die Lehre als indirekte Steuerung professionalisiert haben (Reis, 2020; 
Burow, 2003). 

5 Hochschuldidaktische Perspektive 

Die beiden Fälle markieren den typischen Ort der institutionalisierten Hochschuldidaktik in hochschu-
lischen Einheiten im ersten Schritt auf den Seiten des Funktionserhalts. Mit Workshops und individuali-
sierter Beratung zu Lerntechnologien und digital gestützten Lehrveranstaltungsformaten, Tool-Listen 
und kollegialen Beratungsforen erlangten die Hochschuldidaktischen Zentren und Arbeitsstellen in 
den letzten Semestern im ersten Schritt eine enorme funktionale Relevanz. Sie banden Kontingenz 
und halfen vielen Lehrenden bei der Übersetzung ihrer vorherigen Lehre. Wie schon die Fälle erzäh-
len, ist dieser Ort aber nicht lange von Relevanz, da sich Routinen einstellen und sich Lehre auch für 
die Hochschuldidaktik wieder blackboxen wird. Innovative Impulse werden schon in Kürze nicht mehr 
durch die technologischen Akteure erreicht, sondern durch die Kopplung anspruchsvoller didakti-
scher Designs, die über die Wirkung digitalisierter Lehre informiert sind. 

Die Fallarbeit bietet mit dem funktional-kontingenzeröffnend-partizipativen Typ im zweiten Schritt ein 
hochschuldidaktisches Ziel an, das traditionelle und digital-mediendidaktische Diskurse als ein unein-
gelöstes Versprechen der Hochschuldidaktik einen könnte. Schon dieser Typ von digital gestützter 
Lehre bietet aus Sicht der Studierenden spannende Irritationen der üblichen Lehre und braucht eine 
Weiterentwicklung im Wissensbegriff, im Rollenverständnis, in der Suche nach diskursiven Kommuni-
kationsformen, in denen ein Impuls eine Resonanz erzeugt, die wieder selbst zum Impuls wird (Lü-
ders, 2018). Kann die Hochschuldidaktik über die disziplinären Diskurse selbst die sich versteifenden 
digitalen Formen aufbrechen, die sie hochschulmethodisch mit erzeugt hat? Kann sie überhaupt 
Werturteile (Reis, 2018) bilden, die Lehr-/Lernformen daraufhin unterscheiden, ob sie dyadisch oder 
triadisch, ob sie in der I-R-F-Struktur gebildet oder diskursiv sind, ob sie Kontingenz erhöhen oder 
schließen? Sowohl auf der Ebene der Weiterbildungen als auch in den hochschuldidaktischen Debat-
ten ist mir diese Unterscheidung noch nicht begegnet.  

Im dritten Schritt ist dann aber noch zu fragen, ob sich Hochschuldidaktik in ihren Weiterbildungsprak-
tiken und den konzeptionellen Debatten selbst außerhalb des funktionalen Rahmens denken und 
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positionieren kann. Dafür müsste sie die Kompetenzorientierung nicht aufgeben, genauso wenig wie die 
digitalen Praktiken mit ihren spezifischen technologischen Akteuren, denn auch Kompetenzorientierung 
kann Komplexität steigern, wenn durch Digitalisierung analoge Wissensrahmungen aufgebrochen wer-
den (Stalder, 2016). Alle diese Konzepte können so oder so die Hochschulprozesse beeinflussen, doch der 
unterscheidende Grundimpuls kommt von woanders. Die Autoethnografische Forschungsgruppe AEDiL 
konnte diesen Impuls mit ihrem Projekt über die Praktiken der Hochschullehre unter Transformationsbe-
dingungen gerade mit dem Auge für die kleinen, leisen Veränderungen beschreibbar machen. Hier liegt 
aus meiner Sicht großes hochschuldidaktisches Potential, weil Lehr-/Lernentscheidungen mit den Prä-
missen, die sie bilden, sichtbar werden. Und es lebt in dem Projekt eine Überzeugung, dass Hoch-
schullehre Unterbrechung erfahren kann, Überraschungen zulässt, Partizipation und eine Verschie-
bung der Kontrolle aushält. Die dokumentierten Fälle teilen diese Überzeugung, sie haben aber den 
funktionalen, leistungsorientierten Denkrahmen der gegenwärtigen Hochschulentwicklung noch 
nicht verlassen. Die analysierten Orientierungsrahmen zeigen, wie stark das hochschuldidaktische 
konjunktive Wissen selbst in der Opposition zu den Weiterbildungspraktiken noch von anderen bil-
dungspolitischen Diskursen gerahmt wird. Vielleicht – und dieses Vielleicht ist bewusst gewählt, weil 
der Beitrag eine Lesart darstellt, die kontrovers zu diskutieren ist – liegt hier eine spannende Heraus-
forderung der Selbstaufklärung für die Hochschuldidaktik als Disziplin. 
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Evidenzbasierte Ableitung 
von Erfolgsfaktoren 
und Handlungsempfehlungen 
für digitales Lehren und Lernen 
Anjuli De Boer, Anne Dreller, Monika Engelen, Torsten Klein, 
Gabriele Koeppe, Sophie Meinerzhagen & Siegfried Stumpf 

Diese Studie untersucht, wie Studierende die digitale Lehre während der COVID-19-Pandemie erlebt 
und bewertet haben. Mittels einer großzahligen empirischen Befragung von 557 Studierenden wur-
den Merkmale der Lernenden und ihrer Lernsituation, Informationen zur Nutzung digitaler Lehr- und 
Lernangebote und zur Akzeptanz eines digitalen Semesters erhoben. Mit quantitativen und qualitati-
ven Auswertungen konnten signifikante Einflussfaktoren für die Bewertung der digitalen Lehre durch 
Studierende identifiziert werden. Darauf basierend werden Implikationen abgeleitet, wie die digitale 
Lehre auf Mikro-, Meso-, und Makroebene verbessert werden kann. 

1 Einleitung 

Mit der Herausforderung, die Hochschullehre im digitalen Zeitalter zu gestalten, sehen sich Lehrende 
nicht erst seit Beginn der COVID-19-Pandemie konfrontiert. Allerdings verleiht die aktuelle Situation 
der Thematik eine neue Dringlichkeit. Sie zwingt Lehrende und Studierende ad hoc zu einer Umstel-
lung von Präsenzveranstaltungen hin zu digitalen Lehr- und Lernformen. 

Seit dem ersten Lockdown im März 2020 war es für Hochschulen in Deutschland nicht länger möglich, 
Lehr- und Prüfungsveranstaltungen in gewohnter Weise in Präsenz durchzuführen. Während einige 
Universitäten (in der Hoffnung, dass die Lockdown-Maßnahmen dann vorüber wären) ihre Veranstal-
tungen verschoben oder die Semesterferien verlängerten, beschloss die TH Köln, das Sommersemes-
ter 2020 vorwiegend online durchzuführen. Dies bedeutete, dass sowohl Lehrveranstaltungen als 
auch Prüfungen und sonstige Lehr- und Lernangebote nahezu vollständig digital und ohne Präsenz-
kontakt zwischen Studierenden und Lehrenden stattfinden mussten. 

National und international standen unzählige Hochschulen und Universitäten vor ähnlichen Heraus-
forderungen. In Bezug auf digitale bzw. Online-Lehre stellte sich nicht länger die Frage, wie sich quali-
tativ hochwertige Lehr- und Lernangebote gestalten und in die aktuelle hochschuldidaktische Aus-
richtung einbinden lassen, sondern vorranging wie diese unmittelbar verfügbar gemacht werden 
können (Liguori & Winkler, 2020). 

Nach dem initialen und akuten Krisenmanagement zeigen sich auch Chancen in der Beschleunigung 
der digitalen Transformation in Hochschulen. Digitale Lehr- und Lernangebote bieten die Möglichkeit, 
individuelle Lernbedürfnisse (wie Lerngeschwindigkeit, Wiederholungszyklus etc.) durch eine perma-
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nente Verfügbarkeit der Lehrinhalte zu berücksichtigen. Gleichzeitig haben Lehrende die Möglichkeit, 
eigene Online-Lernformate zu entwickeln und vorhandene digitale Lehr- und Lernangebote zu hinter-
fragen und zu optimieren (Ratten, 2020). 

Hier ordnet sich die vorliegende Studie ein, indem sie analysiert, wie das digitale Semester aus Studie-
rendenperspektive bewertet wurde und untersucht, welche Faktoren diese Bewertung beeinflussen. 

Der vorliegende Beitrag richtet sich insbesondere an eine Leser*innenschaft aus der Hochschulpraxis: 
an Lehrende, die digitale Lehr- und Lernangebote schaffen; an Fachkräfte aus der Verwaltung, die 
Fakultäten und Studienorganisation steuern; und nicht zuletzt an Lernende, die ihren individuellen 
Studienerfolg positiv beeinflussen möchten.  

2 Theorie 

Die Identifikation potenzieller Einflussfaktoren für die Bewertung des digitalen Sommersemesters 
erfolgt in Orientierung an einem in Abbildung 1 dargestellten Modell der Studierfähigkeit und des 
Studienerfolgs (Sorge et al., 2016; Thiel et al. 2008). Das Modell umfasst und sortiert verschiedene 
Einflussgrößen auf den Studienerfolg. Dabei wird davon ausgegangen, dass Studienerfolg aus einem 
Zusammenspiel von Variablen auf den Ebenen Studienbedingungen und allgemeine Lebensbedin-
gungen, Studierfähigkeit und Studierverhalten hervorgeht. Obgleich dieses Modell aus Überlegungen 
zur klassischen Präsenzlehre entstanden ist und auf die Determinanten des Studienerfolgs abhebt, 
stellt es dennoch eine geeignete Heuristik dar, um mögliche Einflussfaktoren für die Akzeptanz der 
Lehre auch unter digitalen Bedingungen zu identifizieren und zu sortieren. 

Abbildung 1: Modell der Studierfähigkeit und des Studienerfolgs (Sorge et al. 2016, S. 167). 
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2.1 Studien- und Lebensbedingungen und Akzeptanz digitaler Lehre 
Die Ad-hoc-Umstellung von Präsenz- zu digitaler Lehre geht für die Studierenden mit deutlich verän-
derten Studienbedingungen einher. Neben organisationalen Strukturen wie der Studien- und Prü-
fungsorganisation betrifft dies vor allem die Ausgestaltung des Studiums. So geschieht die didaktisch-
methodische Aufbereitung der Lehrinhalte nun ausschließlich medienbasiert – mittels computerge-
stützter Materialien und Instrumente, die den Lernprozess fördern und allgemeinhin als digitale Lehr- 
und Lernformen bezeichnet werden können. Dies führt zu steigenden Anforderungen im Bereich der 
IT-Kenntnisse bei Studierenden. Aber auch die allgemeinen Lebensbedingungen der Studierenden 
haben sich während der Pandemie verändert. Die stark eingeschränkte Freizeitgestaltung und das 
daraus resultierende Fehlen von sozialen Kontakten oder die akute Notwendigkeit eines voll ausge-
statteten Heimarbeitsplatzes (mit leistungsstarkem Computer und Internetanschluss) sind mögliche 
Einflussfaktoren auf die Bewertung eines digitalen Semesters. 

Die Nutzung digitaler Lehr- und Lernangebote geht im Vergleich zu Präsenzformaten außerdem mit 
einem verminderten Kontakt zu Lehrenden und Kommiliton*innen einher, was Auswirkungen auf die 
Betreuung und das Beratungsangebot an Hochschulen und letztlich auf das Studierverhalten haben 
kann. 

2.2 Merkmale der Lernenden und Akzeptanz digitaler Lehre 
Die erfolgreiche Bewältigung eines Studiums erfordert eine Vielzahl von Fähigkeiten, die nach Thiel et 
al. (2008) unter dem Begriff der Studierfähigkeit zusammengefasst werden und der kognitiven, sozia-
len, persönlichen und fachlichen Dimension zugeordnet werden können. Wo die Strukturen des 
Hochschulalltags durch die Digitalisierung der Lehre aufgebrochen werden, Vorlesungen, Seminare 
und Übungen online stattfinden und die Verbindlichkeit des Studiums abzunehmen scheint, dürften 
vor allem „persönliche Faktoren“ (Sorge et al., 2016, S. 168) für die Akzeptanz der digitalen Lehre 
relevant sein. Für die vorliegende Studie werden folgende psychologischen Konstrukte als potentielle 
Einflussgrößen für die Bewertung des digitalen Semesters gewählt: 

Persönlichkeitsmerkmale: Das Big-Five-Modell (McCrae & Costa, 1987) ist das etablierteste Konzept zur 
Beschreibung der Persönlichkeit. Es enthält die fünf Dimensionen Offenheit, Gewissenhaftigkeit, 
Extraversion, Verträglichkeit und emotionale Stabilität. Die Big Five haben sich nicht nur „als gute 
Prädiktoren für verschiedene Aspekte des alltäglichen Lebens erwiesen“ (Rammstedt et al., 2014, S. 4), 
sie lassen auch konkrete Rückschlüsse auf den Studienerfolg zu. Laut Befunden einer Metaanalyse von 
Trapmann et al. (2007) besteht ein deutlicher negativer Zusammenhang zwischen emotionaler Stabi-
lität und der Studienzufriedenheit, und die Gewissenhaftigkeit korreliert positiv mit der Lerndisziplin 
der Studierenden und dem daraus resultierenden Studienerfolg in Noten. 

Selbstführung: Das Konzept der Selbstführung beschreibt die Fähigkeit, die eigenen Emotionen, Kog-
nitionen und Verhaltensweisen bewusst zu regulieren und zu steuern. Durch individuelle Strategien 
können innere Prozesse positiv beeinflusst und psychische Potentiale und Ressourcen optimal ge-
nutzt werden. Dabei werden vier Strategien effizienter Selbstführung abgeleitet (Houghton & Neck, 
2002; Müller et al., 2010; Andreßen, 2008): Verhaltensorientierte Strategien, natürliche Belohnungs-
strategien, konstruktive Gedankenmusterstrategien und Vitalisierungsstrategien. Die positive Auswir-
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kung einer effizienten Selbstführung auf den Studienerfolg wird durch verschiedene Studien belegt 
(Kleinbeck et al., 2010; Neck et al., 2003; Prussia et al., 1998). 

Selbstwirksamkeit: Selbstwirksamkeit wird „definiert als die subjektive Gewissheit, neue oder schwie-
rige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewältigen zu können“ (Jerusalem & 
Hopf, 2002, S. 35). Selbstwirksamkeitserwartungen „beeinflussen zahlreiche Aspekte menschlicher 
Tätigkeit, wie z. B. Ziele, Ausdauer, Strategienutzung und Umgang mit Misserfolg“ (Beierlein et al., 
2014, S. 3) und stehen in konkretem Zusammenhang mit dem Studienerfolg. Zahlreiche Untersu-
chungen belegen, dass erhöhter Stress im Studium, wie er durch die Umstellung von Präsenz- auf 
digitale Lehre und die damit verbundene (Planungs-)Unsicherheit entstanden sein könnte, zu gerin-
gerer Studienzufriedenheit, schlechteren Studienleistungen und einer erhöhten Abbruchneigung von 
Studierenden (Geisler et al., 2019) führt. 

Digitale Orientierung: Die grundsätzliche Einstellung der Lernenden zu digitalen Lebenswelten wie 
dem Internet dürfte für die Akzeptanz digitaler Lehr- und Lernformen eine wesentliche Bedeutung 
haben. Aufbauend auf der älteren Unterscheidung zwischen Digital Natives und Digital Immigrants 
(Prensky, 2001) wurde von White und Le Cornu (2011) das Konzept der Digital Residents vs. Digital 
Visitors eingeführt. Hier wird von einem Kontinuum in der Einstellung zu digitalen Lebenswelten 
ausgegangen, wobei Digital Residents und Digital Visitors die entgegengesetzten Endpole auf diesem 
Kontinuum bilden. Wenn Personen eher Visitors sind, so sehen sie die Welt des Internets vorrangig als 
einen Werkzeugkasten, um bestimmte Probleme zu lösen oder Ziele zu erreichen. Sind Personen 
dagegen eher Residents, so ist für sie das Internet weit mehr: Es ist ein Zuhause, in dem sie sich bewe-
gen und ihr soziales Leben zu einem erheblichen Teil verbringen. Davon ausgehend liegt die Vermu-
tung nahe, dass Digital Residents Online-Lehrangebote mit größerer Selbstverständlichkeit und höhe-
rer Zufriedenheit nutzen als Digital Visitors. 

Gestützt auf die obigen Befunde und Überlegungen zu Studienzufriedenheit und -erfolg nehmen wir 
an, dass Big-Five-Persönlichkeitsmerkmale, die Selbstführungskompetenz, die Selbstwirksamkeits-
überzeugung und die digitale Orientierung der Studierenden mit der Akzeptanz der digitalen Lehre 
zusammenhängen. 

2.3 Studierverhalten und Akzeptanz digitaler Lehre 
Das Studierverhalten kann als ein Variablenkomplex betrachtet werden, der besonders eng mit dem 
Studienerfolg und der Studienzufriedenheit verbunden ist. So müssen sich Persönlichkeitsmerkmale 
wie die Selbstführungskompetenz letztendlich im konkreten Studierverhalten z. B. in der konsequen-
ten Mitwirkung bei Übungen oder einem gut organisierten Tagesablauf zeigen und manifest werden, 
damit diese Merkmale der Studierfähigkeit überhaupt einen Einfluss auf Studienerfolg oder -
zufriedenheit haben können. Für die Akzeptanz digitaler Lehre nehmen wir an, dass es von großer 
Bedeutung ist, inwieweit die angebotenen digitalen Materialien, Kommunikations- und Interaktions-
formen genutzt werden. D. h., höhere Nutzung sollte auch mit höherer Akzeptanz einhergehen. 

Auf der Grundlage der referierten theoretischen Ansätze sowie empirischen Befunde sollen in der 
vorliegenden Studie folgende Fragestellungen empirisch explorativ untersucht werden: 

Fragestellung 1: Wie erleben und bewerten Studierende digitale Lehre und inwieweit unterscheiden 
sich die Studierenden im Hinblick auf die Akzeptanz digitaler Lehre? 
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Fragestellung 2: Welche Einflussgrößen auf den Ebenen der Studien- und Lebensbedingungen, der 
Persönlichkeitsmerkmale der Studierenden sowie des Studierverhaltens hängen mit den Akzeptanz-
bewertungen für digitale Lehre zusammen? 

3 Methodik 

3.1 Datenerhebung und Messinstrumente 
Aus den Überlegungen im vorigen Kapitel wurde eine Fragebogenbatterie abgeleitet, die aus folgen-
den Messinstrumenten besteht:  

(1) Soziodemografische Merkmale: Diese wurden mit insgesamt 12 Fragen erfasst. Neben Fragen zu 
Geschlecht und Alter wurden sechs Fragen zur allgemeinen Studiensituation (Studiengang, Fachse-
mester, Vorbildung etc.), eine Frage zur IT-Kompetenz und drei Fragen zur Qualität des IT-
Heimarbeitsplatzes gestellt. 

(2) Big-Five-Persönlichkeitsmerkmale: Diese wurden mit dem deutschsprachigen 10-Item Big-Five-
Inventory (BFI-10) von Rammstedt und John (2007) erfasst, einer Kurzfassung des etablierten 44 Items 
umfassenden Big-Five-Inventory von John et al. (1991). Alle Items sind Selbstbeschreibungsaussagen, 
die auf einer fünfstufigen Likert-Skala zu bewerten sind. 

(3) Selbstführungskompetenz: Diese wurde mit dem Fragebogen zur Diagnose individueller Selbst-
führungskompetenz (FDSK) von Müller (2018) gemessen. Die hier zur Anwendung gekommene Tur-
boform umfasst die 15 trennschärfsten Items der aus 50 Items bestehenden Standardform. Jedes Item 
ist mittels einer vierstufigen Ratingskala zu beantworten, wobei der Wertebereich zwischen 1 = „be-
schreibt mich sehr ungenau“ und 4 = „beschreibt mich sehr genau“ liegt. 

(4) Selbstwirksamkeit: Diese wurde mithilfe einer drei Items umfassenden Kurzskala zur allgemeinen 
Selbstwirksamkeit (ASKU) von Beierlein et al. (2014) erhoben. Alle Items sind mittels einer fünfstufi-
gen Likert-Skala zu bearbeiten. 

(5) Digitale Orientierung: Diese wurde mittels eines Digital-Residents-Fragebogens (DRF) erfasst, der 
im Rahmen einer Studie von Karpe et al. (2019) entwickelt wurde. Der DRF besteht aus zehn Items, die 
messen, inwieweit eine Person eine Digital-Resident-Orientierung hat, virtuelle Welten für diese Per-
son identitätsstiftend sind und das Leben im Internet somit eine hohe Bedeutung für sie besitzt. Das 
Antwortformat bildet eine sechsstufige Likert-Skala. 

(6) Nutzung digitaler Lehr-/Lernangebote: Diese wurde mit insgesamt 46 Fragen erfasst, die auf die 
am häufigsten genutzten Lehr-/Lernangebote abzielen. Darunter bspw.: „Welches Lehr-/Lernangebot 
haben Sie im Sommersemester 2020 am häufigsten genutzt?“ oder „Wie häufig haben Sie die folgen-
den Kommunikationsmittel im Sommersemester 2020 genutzt?“. Außerdem wurde den Studierenden 
die offene Frage gestellt: „Was hätte Sie in Ihrem Lernprozess im Sommersemester 2020 noch besser 
unterstützt?“. 

(7) Akzeptanz des digitalen Semesters: Diese wurde mit insgesamt 17 Fragen erhoben, die neben 
einer Bewertung der Lehre/Lehrveranstaltungen (mit sieben Fragen), Prüfungen (vier Fragen) und 
Lernatmosphäre (mit drei Items) den subjektiven Lernerfolg (eine Frage) und die Qualität des Kon-
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takts zu Lehrenden und Kommiliton*innen (zwei Fragen) abdecken. Dabei wurde die affektive Bewer-
tung digitaler Lehre mittels eines fünfstufigen semantischen Differenzials über sechs Fragen gemes-
sen. Die Variable bildet sechs Items ab, die die Aussage „Insgesamt fand ich die Leh-
re/Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2020 …“ sowie verschiedene Gegensatzpaare (z. B. 
langweilig vs. spannend, motivierend vs. nicht motivierend etc.) beinhalten. Der subjektive Lernerfolg, 
welcher mit der Frage „Insgesamt habe ich in diesem Semester sehr viel gelernt / … / sehr wenig 
gelernt.“ (siebenstufige Antwortskala) erfasst wurde, korreliert mit der affektiven Bewertung der 
Lehre mit einem Wert von 72. Die relative Bewertung der Lehre wurde über das Item „Die Leh-
re/Lehrveranstaltungen fand ich im Sommersemester 2020 im Vergleich zum letzten Präsenzsemester 
…“ (siebenstufige Antwortskala von viel besser bis viel schlechter) erfasst. 

Alle aus mehreren Items zusammengesetzten Skalen wurden im Hinblick auf ihre Reliabilität (z. B. 
Cronbachs Alpha als Indikator der internen Konsistenz) überprüft. Es liegen stets akzeptable bis sehr 
gute Reliabilitätswerte vor. 

3.2 Methoden der Datenauswertung  
Für die Auswertung der sowohl quantitativen als auch qualitativen Daten wurde ein Mixed-Method-
Ansatz gewählt, der die Kombination quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden in einem 
gemeinsamen Forschungsmodell und Untersuchungsdesign bezeichnet (Schreier & Odağ, 2020). Das 
dahinterliegende Rational: Sowohl quantitative als auch qualitative Methoden bergen individuelle 
Nachteile, die durch die Vorteile der jeweils anderen Methoden adressiert werden können (Foscht et 
al., 2007; Kelle, 2014). Hierzu wurden neben der Analyse bivariater Zusammenhänge die quantitativen 
Methoden der linearen Regression und der k-Means-Clusteranalyse mit der Methodik der qualitativen 
Inhaltsanalyse kombiniert. Nachfolgend werden die ausgewählten Methoden kurz skizziert. 

Lineare Regression: Um das Zusammenwirken mehrerer Variablen (Prädiktoren) zur Erklärung der 
Varianz in der Akzeptanz digitaler Lehre (Kriterium) zu analysieren, wurden nach etablierter Vorge-
hensweise (Wolf & Best, 2010) aus den erhobenen Variablen und Konstrukten verschiedene Modell-
konfigurationen entwickelt und getestet. Nachfolgend werden die Modelle mit den signifikantesten 
Ergebnissen berücksichtigt: Modell 1 beinhaltet nur demografische Merkmale als Basis-
Kontrollvariablen. Modell 2 enthält nur direkte, d. h. Haupteffekte. In Modell 3 schließlich wurde ein 
Interaktionsterm hinzugefügt. Als Erfolgsvariable wird die affektive Bewertung digitaler Lehre erfasst. 

k-Means-Clusteranalyse: Zur Validierung und Vertiefung der Ergebnisse aus der linearen Regression 
wurde eine k-Means-Clusteranalyse nach König und Jäckle (2017) durchgeführt. Mit Clusteranalysen 
betrachtet man, ob es verschiedene homogene Gruppen oder Segmente unter den Befragten gibt. 
Auf Basis folgender abhängiger Variablen wurden drei Cluster gebildet, die insgesamt 57,8 % der 
Studierendenantworten beschreiben: relative Bewertung digitaler Lehre („Die Leh-
re/Lehrveranstaltungen fand ich im digitalen Semester viel besser / … / viel schlechter“), subjektiver 
Lernerfolg („Insgesamt habe ich in diesem Semester sehr viel gelernt / … / ganz wenig gelernt.“) und 
Qualität Kontakt Lehrende („Die Kontakte zu den Lehrenden fand ich im digitalen Semester viel besser 
/ … / viel schlechter.“).  

Qualitative Inhaltsanalyse: Um neue Themen und Ansichten der Studierenden aufzudecken, welche 
Faktoren die Bewertung des subjektiven Lernerfolgs und des digitalen Semesters beeinflussen, sind 
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offene Fragestellungen geeignet. Hierzu wurden die Freitext-Antworten der Studierenden auf folgen-
de Fragen mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2020) analysiert: „Was hätte Sie in Ihrem 
Lernprozess im Sommersemester 2020 noch besser unterstützt?“; „Gibt es zusätzlich etwas, was Sie 
uns in Bezug auf das Sommersemester 2020 mitteilen möchten?“ 

3.3 Stichprobe 
Insgesamt nahmen 557 Studierende an der Befragung teil. Ohne eine detaillierte Repräsentativitäts-
analyse durchzuführen, scheint das befragte Sample einen guten Querschnitt aller Studierenden an 
der Fakultät 10 der TH Köln für Informatik und Ingenieurswissenschaften abzubilden. Im befragten 
Sample befinden sich 31,4 % weibliche und 68,4 % männliche sowie 0,2 % diverse Teilnehmer*innen. 
Das Durchschnittsalter beträgt 23,9 Jahre. 87 % der Teilnehmer*innen absolvieren derzeit ein Ba-
chelorstudium, 13 % ein Masterstudium. 

4 Ergebnisse 

4.1 Ergebnisse zu Fragestellung 1: Wie erleben und bewerten 
Studierende das digitale Semester?  

Aus der Clusteranalyse ergeben sich drei unterschiedliche Erfolgsgruppen des digitalen Semesters: 
Profiteure, Teil-Profiteure und Nicht-Profiteure der digitalen Lehre. 

Cluster 1 umfasst 184 Studierende (34 %), die zur Gruppe der Profiteure der digitalen Lehre zählen. Sie 
bewerten die Lehre tendenziell etwas besser als im Vorsemester und auch die Prüfungen werden eher 
gut bewertet. Der subjektive Lernerfolg wird im Vergleich zu den anderen Clustern ebenfalls als bes-
ser empfunden. 

Cluster 2 beschreibt mit 201 Studierenden rund 38 % der Datensätze. Sie können als Teil-Profiteure der 
digitalen Lehre bezeichnet werden. Sie bewerten die Lehre ähnlich wie im Vorsemester, tendenziell 
jedoch etwas besser. Die Prüfungen werden, wie auch von den Profiteuren, eher gut bewertet. Den 
subjektiven Lernerfolg schätzen sie durchschnittlich ein. 

In Cluster 3 werden die Nicht-Profiteure zusammengefasst, zu denen 149 Studierende (28 %) zählen. 
Die Lehre wird ebenso wie die Bewertung der Prüfungen insgesamt marginal schlechter eingeschätzt. 
Der subjektive Lernerfolg wird in Relation zu den anderen Clustern ebenfalls tendenziell schlechter 
eingeschätzt. 

Tabelle 1 zeigt eine detailliertere Charakterisierung der drei Cluster. Insgesamt ist somit ein sehr hete-
rogenes Spektrum erkennbar – es gibt Studierende, die vom digitalen Semester profitieren, teilweise 
profitieren und diejenigen, die nicht profitieren. 
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Tabelle 1: Clusterbeschreibungen. 

4.2 Ergebnisse zu Fragestellung 2: Welche Einflussgrößen gibt es für die 
Akzeptanzbewertungen?   

Die Analyse der bivariaten Korrelationen ergibt folgendes Bild:  

Die Qualität des Heimarbeitsplatzes hängt signifikant mit der affektiven und relativen Bewertung der 
digitalen Lehre sowie mit dem subjektiven Lernerfolg zusammen: Je besser die Qualität des Heimar-
beitsplatzes, umso höher damit auch die Akzeptanz des digitalen Semesters (r=.15 bis r=.24). 

Unter den Persönlichkeitsmerkmalen weist die Selbstführungskompetenz die deutlichsten Zusam-
menhänge mit allen drei Akzeptanzmaßen aus: Mit steigender Selbstführungskompetenz nehmen 
auch die affektive und relative Bewertung der digitalen Lehre sowie der subjektive Lernerfolg zu 
(r=.09 bis r=.24). Die digitale Orientierung der Studierenden korreliert positiv mit der relativen Bewer-
tung der digitalen Lehre: Je größer die digitale Orientierung, desto besser finden die Studierenden die 
digitale Lehre im Vergleich zu der Präsenzlehre (r=.11). Weiterhin korreliert die digitale Orientierung 
positiv mit dem Ausmaß, in dem digitale Materialien, Kommunikations- und Interaktionsformen für 
das Lernen genutzt werden (r=.14 bis r=.17). 

Das Studierverhalten weist die engsten Zusammenhänge mit den Akzeptanzmaßen aus: Je intensiver 
die Studierenden digitale Materialien, Kommunikations- und Interaktionsformen nutzen, umso besser 
fällt deren affektive und relative Bewertung der digitalen Lehre sowie deren Einschätzung des subjek-
tiven Lernerfolgs aus (r=.13 bis r=.33). 

Für die übrigen Persönlichkeitsmerkmale wie die Big-Five-Persönlichkeitseigenschaften oder die 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen bestehen einzelne signifikante Zusammenhänge mit Akzeptanz-
maßnahmen. So gibt es z. B. einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Gewissenhaftigkeit 
und dem berichteten subjektiven Lernerfolg (r=.23). Die Zusammenhänge mit den Akzeptanzmaßen 
sind hier aber weniger konsistent und in der Höhe auch geringer ausgeprägt als bei der Selbstfüh-
rungskompetenz. 

Merkmal Profiteure Teil-Profiteure Nicht-Profiteure 
Bewertung der Lehre im Ver-
gleich zum Vorsemester 

Tendenziell etwas 
besser 

Tendenziell etwas 
besser 

Tendenziell etwas 
schlechter 

subjektiver Lernerfolg im Ver-
gleich zu anderen Clustern 

Besser Durchschnittlich Schlechter 

Kontakt zu Lehrenden /  
Studierenden 

Durchschnittlich Relativ viel Tendenziell weniger 

Anteil männlicher Studierender 
im Vergleich zu anderen Clus-
tern 

Geringer Durchschnittlich Höher 

Anteil Masterstudierende  Durchschnittlich Höher Deutlich geringer 

Anteil mit Vorbildung Abitur  Höher Durchschnittlich Geringer 

Anteil mit Deutsch als Mutter-
sprache 

Relativ hoch Unterdurchschnittlich Am höchsten 

Nutzung digitaler Lernmateria-
lien 

Durchschnittlich Tendenziell höher Tendenziell geringer 

Bewertung der Prüfungen Eher gut Eher gut Tendenziell schlech-
ter 
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All diese berichteten Zusammenhänge sind statistisch signifikant oder sehr signifikant (bei zweiseiti-
ger Testung), wobei die Stärke dieser Zusammenhänge in der Regel von gering bis moderat reicht. 

Wie Abbildung 1 bereits nahelegt, gibt es auch unter den Einflussgrößen vielfältige Wechselbezie-
hungen: So korreliert die Qualität des Heimarbeitsplatzes signifikant positiv mit der Selbstführungs-
kompetenz (r=.17) und die Selbstführungskompetenz wiederum, wie erwartet, signifikant positiv mit 
dem Studierverhalten im Sinne der Nutzung digitaler Materialien, Kommunikations- und Interaktions-
formen (r=.15 bis r=.25). 

Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse der linearen Regressionsmodelle, die deutlich machen, inwieweit die 
Akzeptanzbewertungen aufgeklärt werden können, wenn man mehrere Variablen gemeinsam als 
Prädiktoren betrachtet. 

Untersuchungsvariablen Modell 1 Modell 2 Modell 3 

Geschlecht -0.137 (0.093) -0.054 (0.094) -0.047 (0.094) 
Alter  0.043*** (0.013) 0.034*** (0.012) 0.031** (0.012) 
Master -0.235* (0.130) -0.200 (0.127) -0.183 (0.127) 
Semester 0.023 (0.015) 0.023* (0.014) 0.024* (0.014) 
Abitur -0.006 (0.093) 0.050 (0.085) 0.026 (0.085) 
Muttersprache Deutsch -0.141 (0.093) -0.085 (0.089) -0.093 (0.089) 
Gute Deutschkenntnisse 0.084 (0.378) -0.022 (0.351) -0.020 (0.349) 
Gute Englischkenntnisse 0.015 (0.090) -0.031 (0.085) -0.029 (0.085) 
IT Kompetenz 

 
-0.080** (0.039) -0.073* (0.039) 

Qualität Heimarbeitsplatz 
 

0.355*** (0.059) -0.599 (0.443) 
Selbstführungskompetenz 

 
0.202 (0.130) -1.157* (0.639) 

Big 5 Extraversion 
 

-0.039 (0.041) -0.045 (0.041) 
Big 5 Verträglichkeit 

 
0.101** (0.044) 0.104** (0.044) 

Big 5 Gewissenhaftigkeit 
 

0.006 (0.056) 0.009 (0.056) 
Big 5 Neurotizismus 

 
-0.007 (0.045) -0.006 (0.045) 

Big 5 Offenheit 
 

0.020 (0.039) 0.023 (0.039) 
Selbstwirksamkeit 

 
-0.002 (0.073) 0.003 (0.073) 

Digitale Orientierung 
 

0.013 (0.043) 0.012 (0.043) 
Nutzung Beratungsangebot 

 
0.102*** (0.023) 0.105*** (0.023) 

Nutzung dig. Kommunikation  
 

0.175** (0.075) 0.170** (0.074) 
Nutzung dig. Materialien  

 
0.154** (0.064) 0.151** (0.064) 

Nutzung dig. Interaktionen  
 

0.056 (0.050) 0.058 (0.050) 
Qualität Heimarbeitsplatz x Selbstführungskom-
petenz   

0.326** (0.150) 

Intercept 2.506*** (0.493) -0.945 (0.633) 3.046 (1.943) 
Beobachtungen 556 555 555 
R2 0.051 0.246 0.252 
Korrigiertes R2 0.037 0.214 0.220 
Residualstandardfehler 0.979 (df=547) 0.883 (df=532) 0.880 (df=531) 

F Statistik  
3.672*** (df=8; 
547) 

7.875*** (df=22; 
532) 

7.791*** (df=23; 
531) 

Notiz: *p<0.1; **p<0.05; ***p<0.01, Standardfehler in Klammern 

Tabelle 2: Ergebnisse der linearen Regressionen. 
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Modell 1 weist gemäß R2 bzw. korrigiertem R2 mit 3,7 % erklärter Varianz im Kriterium affektive Bewer-
tung digitaler Lehre nur einen geringen Erklärungswert durch die demografischen Merkmale der Be-
fragten auf (R2=0.037). Modell 2 zeigt durch die Ergänzung weiterer unabhängiger Variablen einen 
signifikanten Anstieg des Erklärungswertes durch das Modell – hier beträgt die aufgeklärte Varianz 
bereits 21,4 %. Modell 3 schließlich verzeichnet nochmals einen marginalen Anstieg erklärter Varianz 
auf 22,0 %. 

In Modell 2 zeigen die Einflussfaktoren IT-Kompetenz, Qualität des Heimarbeitsplatzes, Verträglich-
keit, Nutzung Beratungsangebot durch Lehrende, Nutzung digitaler Kommunikationsmedien und 
digitaler Materialien einen signifikanten Einfluss. Für alle diese Einflussfaktoren ist der Effekt auf die 
Bewertung der Lehre positiv, mit Ausnahme der IT-Kompetenz. 

Betrachtet man Modell 2 noch differenzierter, indem man die einzelnen Variablenkomplexe schritt-
weise als Prädiktoren hinzufügt, so sieht man, dass ausgehend vom Modell 1 das Hinzufügen der 
Qualität des Heimarbeitsplatzes als zentrale Studien- und Lebensbedingung die erklärte Varianz von 
3,7 % auf 10,2 % steigert. Nimmt man dann noch die Persönlichkeitsmerkmale der Studierenden 
hinzu, so ergibt sich eine signifikante Zunahme um 2,2 % auf 12,4 % erklärter Varianz (signifikanter 
weiterer Prädiktor ist dann u. a. die Selbstführungskompetenz). Bezieht man schließlich noch das 
Studierverhalten im Sinne der Nutzungsintensität digitaler Angebote mit ein, so ergibt sich ein erheb-
licher und signifikanter Sprung in der erklärten Varianz um 9 % auf die 21,4 % des gesamten Modells 
2. 

Fügt man den Interaktionsterm aus Qualität des Heimarbeitsplatzes x Selbstführungskompetenz hinzu, 
so hat dieser in Modell 3 einen signifikanten positiven Effekt auf die übergreifende Bewertung der 
Lehre. Dieser Effekt zeigt, dass eine gute Qualität des Heimarbeitsplatzes besonders dann zu einer 
guten Bewertung der Lehre beiträgt, wenn die Selbstführungskompetenz besonders hoch ist. Die 
weiteren genannten direkten Effekte bleiben stabil. 

Analysen der Multikollinearität und die Berechnung des Variance Inflation Factors für den vorliegen-
den Datensatz zeigen, dass diese Ergebnisse nicht signifikant von den Korrelationen zwischen den 
Variablen beeinflusst sind. 

4.3 Qualitative Ergebnisse: Qualitative Inhaltsanalyse  
Beginnend mit der ersten Freitextfrage wurde als Kategorisierung die Zuordnung der gegebenen 
Antworten (n=453) zur Fakultätsebene, zur Veranstaltungsebene, zur Dozierendenebene, zur Lernen-
denebene und zu Sonstigem gewählt. Auf der Fakultätsebene wurden besonders einheitliche Abläufe 
und Kommunikationsmedien für alle Veranstaltungen hervorgehoben, anstelle von Einzellösungen 
individueller Dozierender. Auch gleiche Systeme und Plattformen sowie bevorzugte Kommunikati-
onsformen und -regeln wurden in diesem Kontext genannt. Weitere Vorschläge bestanden darin, 
physische Lernräumlichkeiten in der Hochschule nutzbar zu machen und Prüfungsinformationen 
frühzeitig zu kommunizieren. 

Auf Veranstaltungsebene wurde besonders häufig genannt, dass Vorlesungen und Übungen aufge-
zeichnet werden sollen. Weitere Nennungen waren strukturierte und klar kommunizierte Vorlesun-
gen, das Angebot von synchronen Online-Vorlesungen mit interaktiven Elementen, die dauerhafte 
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Verfügbarkeit von Online-Inhalten, zusätzliche Online-Materialien und Tests zum Selbststudium und 
(soweit möglich) die Durchführung von Präsenzlehre. 

Als nächstes wurde auf der Dozierendenebene eine bessere Kommunikation durch Dozierende ge-
wünscht, sowohl bezüglich des direkten Kontaktes als auch der besseren Erreichbarkeit. Auf der Ler-
nendenebene zeigte sich ein Bedarf nach mehr persönlichem Austausch mit Kommiliton*innen, bes-
serer Internetverbindung und besserem Equipment sowie mehr Eigenmotivation. Schließlich wurden 
als sonstige Anregungen mehr digitale Literatur und Ressourcen genannt. Es gab jedoch auch diverse 
Nennungen, die hervorheben, dass alles ‚gut gelaufen‘ sei und keine weiteren Verbesserungsvoschlä-
ge bestehen. 

Die zweite Frage nach abschließenden sonstigen Anmerkungen der Studierenden wurde von 360 
Umfrageteilnehmer*innen beantwortet. Hier wurde eine Kategorisierung in positive und negative 
Rückmeldungen vorgenommen. Positiv hervorgehoben wurde die schnelle Umstellung auf die digita-
le Lehre seitens der Hochschule, ein hohes persönliches Engagement der Dozierenden und die Frei-
versuchsregelung. Auch in der Einsparung von Pendelzeit für den Weg zur Hochschule wurde ein 
positiver Aspekt des digitalen Semesters gesehen. 

Auf der anderen Seite wurde als negativer Aspekt thematisiert, dass der Kontakt und Austausch mit 
Kommiliton*innen fehlen. Gruppenarbeiten seien im digitalen Kontext schwieriger umzusetzen. 
Ferner wurde bemerkt, dass der Arbeitsaufwand zum Teil höher war als im Präsenzformat, z. B. durch 
schriftliche Ausarbeitungen anstelle von Klausuren oder digitale Prüfungen mit erhöhtem Schwierig-
keitsgrad. 

5 Diskussion 

5.1 Theoretische Implikationen 
Die vorliegende Studie hat auf Basis einer großzahligen empirischen Befragung gezeigt, wie die Stu-
dierenden der TH Köln ein Semester mit durchgängiger digitaler Lehre bewerten und welche Einfluss-
faktoren auf die Akzeptanz des digitalen Semesters an der TH Köln gewirkt haben. 

Die Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung der Studien- und Lebensbedingungen und der Persön-
lichkeitsmerkmale der Studierenden für die Akzeptanz digitaler Lehre. So hat sich in der Regressions-
analyse die Qualität des Heimarbeitsplatzes im Sinne einer störungsfreien und IT-Standards genü-
genden Arbeitsumgebung als sehr wichtiger Prädiktor für die Akzeptanz der digitalen Lehre erwiesen. 

Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse untermauern grundsätzlich vorangegangene Studien, die 
den positiven Einfluss der Selbstführungskompetenz (Kleinbeck et al., 2010; Dolbier et al., 2001; Bligh 
et al., 2006; Prussia et al., 1998; Houghton et al., 2003) in unterschiedlichen Lebensbereichen aufzei-
gen. Mit zunehmender Selbstführungskompetenz werden digitale Lehrangebote (z. B. Materialien, 
Kommunikations- und Interaktionsformen) intensiver genutzt, die digitale Lehre wird positiver wahr-
genommen und der subjektive Lernerfolg wird als höher eingestuft. Die Selbstführungskompetenz 
korreliert auch mit der Qualität des Heimarbeitsplatzes. Hier können verhaltensfokussierende Strate-
gien zum Tragen kommen, die u. a. auf die adäquate Gestaltung der eigenen Lernumgebung abzie-
len. Die Regressionsanalyse zeigt weiterhin, dass auch das Zusammenspiel von der Qualität des Heim-
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arbeitsplatzes und der Selbstführungskompetenz zur Erklärung der Akzeptanz digitaler Lehre bei-
trägt. 

Des Weiteren zeigt sich, dass die Nutzung digitaler Lehr- und Lernangebote positiv und sehr bedeut-
sam zur Akzeptanz digitaler Lehre beiträgt. Dies gilt für alle drei abgefragten Nutzungsformen der 
digitalen Kommunikation, Materialien und Interaktionsformen. Folglich lässt sich ableiten, dass Stu-
dierende mit einem aktiven Studierverhalten und infolgedessen einer aktiven Nutzung des digitalen 
Lehr- und Lernangebots das digitale Semester positiver bewerten als solche mit einer weniger aktiven 
Nutzung. Dabei spielt auch die digitale Orientierung der Studierenden eine Rolle: Je selbstverständli-
cher sie in digitalen Lebenswelten unterwegs sind, umso stärker nutzen sie digitale Materialien, 
Kommunikations- und Interaktionsformen für das Lernen und umso besser bewerten sie die digitale 
Lehre im Vergleich zu der Präsenzlehre. 

Die übrigen Persönlichkeitsmerkmale weisen einzelne Zusammenhänge zu Akzeptanzmaßen auf; die 
Zusammenhänge sind hier aber weniger konsistent und auch geringer ausgeprägt als bei der Selbst-
führungskompetenz. 

Die linearen Regressionen haben zudem gezeigt, dass Studierende im Hinblick auf soziodemografi-
sche Merkmale insbesondere mit zunehmendem Alter und fortschreitendem Studienverlauf das 
digitale Semester positiver bewerten. Dies könnte daran liegen, dass bei höheren Semestern für das 
Studium wichtige soziale Netzwerke bereits gut verankert sind, sodass diese für digitales Lernen 
nutzbar sind, während Studierende in den ersten Semestern über weniger Netzwerke verfügen dürf-
ten. 

Darüber hinaus hat die Clusteranalyse deutlich hervorgebracht, dass die Studierenden sehr heterogen 
auf das digitale Semester reagiert haben. Es gibt sowohl Profiteure als auch Nicht-Profiteure und 
indifferente Studierendengruppen. Dieses Ergebnis unterstreicht, dass der Studienerfolg, wie von 
Sorge et al. (2016) im Modell der Studierfähigkeit und des Studienerfolgs beschrieben, zum einen von 
den individuellen Studien- und Lebensbedingungen sowie dem Studierverhalten abhängt, zum ande-
ren aber in großen Maßen auch von der Studierfähigkeit, explizit der Selbstführungskompetenz, 
beeinflusst wird. 

Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse stützen die obigen Ausführungen. Viele Studierende 
haben in ihren freien Antworten angegeben, dass sie sich selbst vornehmen, ihre Eigenmotivation zu 
steigern und damit die Bedeutung von Selbstführungskompetenzen erneut betont. Das Konzept der 
Selbstführung sieht zur Steigerung intrinsischer Motivation natürliche Belohnungsstrategien vor, 
deren Anwendung durch Gefühlsregulierung und Selbstmotivation innere Ressourcen freisetzten. 

5.2 Praktische Implikationen 
Die Ergebnisse des vorliegenden Forschungsprojekts erlauben die Ableitung möglicher Handlungsemp-
fehlungen für die Hochschuldidaktik. Die untersuchten Lehrveranstaltungen und Studierendensituatio-
nen an der TH Köln decken eine große Bandbreite möglicher Lehrformen, -größen und -situationen ab, 
sodass die Erkenntnisse wahrscheinlich auch auf andere Hochschulen übertragbar sind. Dies müsste 
durch Folgestudien an anderen Hochschulen validiert werden. Beginnend mit der Mikroebene stehen 
zunächst das individuelle Lehren, Lernen und Prüfen und damit die beteiligten Akteure Lehrende und 
Studierende im Fokus (Ulrich & Heckmann, 2017). Die vorliegende Studie zeigt, dass der Umfang des 
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vorhandenen digitalen Beratungsangebots durch Lehrende sowie die Nutzung durch Studierende 
maßgeblich zur Bewertung des digitalen Semesters und zum subjektiven Lernerfolg beitragen. Folg-
lich sollten Mechanismen und Anreize geschaffen werden, die die Ausweitung des Beratungsange-
bots und die Nutzung durch Studierende weiter fördern. Die Etablierung virtueller Sprechstunden 
oder die Nutzung von Foren und Chats in geschützten Lernplattformen können hier mögliche Maß-
nahmen sein. Gleiches gilt für die Nutzung digitaler Lehr- und Lernangebote, d. h. digitaler Kommuni-
kation, Materialien und Interaktionsformen. Lehrende und Studierende sollten aktiv dazu angeregt 
werden, Online-Tools in den Hochschulalltag zu integrieren und sie als digitale Hilfsmittel (bspw. zur 
Organisation und Kommunikation bei Gruppenarbeiten) oder Lerninstrumente (wie Planspiele) zu 
nutzen. 

Des Weiteren wird deutlich, dass Studierende mit einer guten Qualität des Heimarbeitsplatzes das 
digitale Semester tendenziell positiver bewerten, insbesondere wenn sie über hohe Selbstführungs-
kompetenz verfügen. Sofern es also in ihrem Einflussbereich liegt, sollten Studierende versuchen, ihr 
Arbeitsumfeld positiv zu gestalten. 

Hieraus leitet sich ein direkter Ansatzpunkt für die Mesoebene ab. Auf der Mesoebene findet grund-
sätzlich die Fachbereichsorganisation mit der Gestaltung der Curricula, des Studienverlaufsplans und 
der Infrastruktur statt (Ulrich & Heckmann, 2017). Auf Basis der Studienergebnisse lässt sich festhal-
ten, dass die Aufnahme von Seminaren zum Thema Selbstführung in die Curricula den Studienerfolg 
und die Bewertung der digitalen Lehre durch Studierende steigern kann. Effiziente Selbstführung 
bildet konstruktives Denken, intrinsische Motivation, effektives Verhalten und physische Vitalisierung 
aus (Müller, 2018) und befähigt so dazu, die Rahmenbedingungen digitaler Lehre optimal zu nutzen. 

Weiterhin sollte in den Hochschulen das Angebot von Arbeitsräumen/-plätzen mit technischer Infra-
struktur ausgebaut werden, um für Studierende ohne ausgestatteten Heimarbeitsplatz die Möglich-
keit der Partizipation zu gewährleisten. Darüber hinaus lassen sich digitale Lehr- und Lernangebote 
hochschulweit vereinheitlichen (bspw. durch einen Konsens über die genutzten Tools), um die Über-
sichtlichkeit aus Studierendenperspektive zu steigern. Auch die allgemeine Studienorganisation 
könnte in digitalen Lehr- und Lernsituationen standardisiert werden, sodass Anmeldungs- und Teil-
nahmeprozesse nach einheitlichem Vorgehen durchführbar sind. 

Auf der Makroebene schließlich, die das übergreifende Hochschulmanagement und das dazugehöri-
ge Qualitätsmanagement der Lehre sowie die Qualifizierung des Lehrpersonals (Ulrich & Heckmann, 
2017) adressiert, lassen sich indirekte Handlungsempfehlungen ableiten. Hier gilt es, die Lehrkräfte 
für die Gestaltung digitaler Lehr- und Lernangebote zu qualifizieren, um die Qualität weiter zu stei-
gern. Bisherige Studien heben hervor, dass die Digitalisierung des Lehr- und Lernangebots hohe 
Anforderungen an Lehrkräfte stellt (Koschorreck & Gundermann, 2020).  
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Bleibt alles anders?!  
Zur Akzeptanz hybrider Lehr- und Lernformate 
während der COVID-19-Pandemie 
Richard Preetz, Andreas Filser, Ana Brömmelhaus, Tim Baalmann & 
Michael Feldhaus 

Unser Beitrag geht der Frage nach, welche langfristigen Effekte und Möglichkeiten zur Verzahnung 
von Präsenz- und Online-Lehre im Regelbetrieb entstehen können. Mithilfe der Annahmen des Tech-
nology Acceptance Model (TAM) untersuchen wir Faktoren, die auf die Akzeptanz und zukünftige 
Nutzungsintention hybrider Lehr- und Lernformate wirken. Die Ergebnisse (N=666) zeigen, dass rund 
34 % der Studierenden hybrides Lernen akzeptieren und zukünftig nutzen wollen. Multivariate Re-
gressionsanalysen belegen die Wichtigkeit der wahrgenommenen Nützlichkeit und Nutzerfreundlich-
keit von digitalen Lehr- und Lernformaten sowie die Verfügbarkeit notwendiger technischer Ressour-
cen. Die wahrgenommene Nützlichkeit erweist sich als entscheidender Faktor hin zu einer höheren 
Akzeptanz hybrider Formate.  

1 Einleitung 

Die sich im Frühjahr 2020 ausbreitende COVID-19-Pandemie stellte die Hochschullandschaft insge-
samt sowie die Bereiche Lehren und Lernen im Besonderen vor immense Herausforderungen (Zawa-

cki‐Richter, 2021). Im Zuge der von den Regierungen erlassenen Kontaktbeschränkungen und Schlie-
ßungen des Präsenzbetriebes der Hochschulen stellten rund 85 % der Hochschulen in Europa ihren 
Lehrbetrieb innerhalb weniger Tage oder Wochen auf ein reines Online-Format um (Aristovnik et al., 
2020; Marinoni et al., 2020; Tomaževič et al., 2020). Dieser Übergang in den Modus des sogenannten 
emergency remote teaching und der damit einhergehenden, für viele Beteiligten neu zu erschließen-
den digitalen, Lernumgebung bereitete Studierenden wie Lehrenden vielerorts Schwierigkeiten. So 
stellten nicht nur die Inhalte, sondern auch der Umgang mit den technischen Mitteln, die Aufberei-
tung und Annahme der Materialien sowie die Interaktion auf Distanz alle Beteiligten vor (neue) Her-
ausforderungen (Hütig et al., 2020). Untersuchungen zu den Auswirkungen vergangener Katastro-
phen wie z. B. Kriege, Erdbeben oder Proteste auf hochschulinterne Abläufe verdeutlichen den Stel-
lenwert der spontanen Umstellung von Präsenz- auf Online-Betrieb für eine erfolgreiche Aufrechter-
haltung des Lehr- und Lernbetriebes (Czerniewicz et al., 2019; Mackey et al., 2012; Tauson & Stannard, 
2018). Das ganze Ausmaß der spontanen Umstellungen zeigt sich besonders deutlich bei einem 
Vergleich der Situation unmittelbar vor und nach dem Ausbruch der Pandemie. Im Rahmen einer 
hochschulübergreifenden Befragung gaben 88 % der Studierenden in Deutschland an, im Winterse-
mester 2019/2020, also unmittelbar vor der Pandemie, keine einzige Online-Veranstaltung besucht zu 
haben (Lörz et al., 2020).  
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Da im Sommersemester 2021 bereits das dritte Semester in Folge das Lehren und Lernen an Hoch-
schulen rein digital stattgefunden hat, stellt sich die Frage, inwiefern aufgrund der gewonnenen 
Erfahrungen eine nachhaltige Implementierung hybrider Lehr- und Lernformate in den hochschulwei-
ten Regelbetrieb zu erwarten ist. Grundsätzlich räumen Hochschulleitungen der Digitalisierung im 
Bereich der Lehre einen hohen Stellenwert ein. Gleichzeitig stellen selbige allerdings einen wenig 
fortgeschrittenen Ist-Zustand der Digitalisierung fest (Gilch et al., 2019). Dies ist zwar nicht auf einen 
Mangel an digitalen Lehr- und Lerntools zurückzuführen, jedoch werden von den vielen verfügbaren 
Tools nur sehr wenige wirklich genutzt und als nützlich empfunden (Bond et al., 2018). Trotz des 
Ausbaus hochschuldidaktischer Beratungsangebote in den letzten Jahren sind entsprechende Kapazi-
täten immer noch begrenzt. Angesichts des geringen Einsatzes digitaler Angebote fiel dies bislang 
nicht so stark ins Gewicht. Jedoch verdeutlicht der pandemiebedingt steigende Beratungsbedarf 
insbesondere zu E-Learning Tools, dass entsprechende Angebote sowohl für Lehrende als auch Stu-
dierende weiter ausgebaut werden müssen. Ein Blick auf die vorhandenen digitalen Kompetenzen 
zeigt den Beratungs- und Förderbedarf. So gaben bei einer deutschlandweiten Befragung von knapp 
25.000 Studierenden nur knapp die Hälfte (46 %) an, mit den digitalen Kompetenzen der Lehrenden 
nach der Umstellung auf Online-Lehre im Sommersemester 2020 zufrieden zu sein (Lörz et al., 2020). 
Auswertungen der Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) zeigen, dass 20 % der angehenden 
sowie sogar 52 % der fortgeschrittenen Studierenden die Mindeststandards an digitalen Kompeten-
zen nicht erreichen (Senkbeil et al., 2019; 2021)  

Grundsätzlich hängt eine erfolgreiche und dauerhafte Implementierung digitaler Lehr- und Lernfor-
men im Rahmen reiner Online-Lehre sowie hybrider Lehrformate von der Nutzungsintention und 
Akzeptanz eben jener Angebote durch die Studierenden ab (Kemp et al., 2019; Aguilera-Hermida, 
2020; Tarhini et al., 2017; Yakubu & Dasuki, 2019). Nur 22 % der Studierenden gaben in einer hoch-
schulübergreifenden Befragung an, dass sie es nach den Erfahrungen im Sommersemester 2020 gut 
finden würden, wenn es ein weiteres digitales Semester gäbe (Traus et al., 2020). Auch wenn dieser 
niedrige Wert zukünftiger Nutzungsintention digitaler Angebote vor dem Hintergrund der spontanen 
und herausfordernden Umstellung in den Modus des emergency remote teaching zu betrachten ist, 
zeigen weitere Studien, dass Studierende dazu neigen, Präsenzlehre zu bevorzugen (Chakraborty et 
al., 2020; Tichavsky et al., 2015). Dementsprechend erscheinen die Analyse und Aufdeckung von 
Faktoren, welche die Akzeptanz der Studierenden für digitale Lehr- und Lernformen beeinflussen, von 
entscheidender Bedeutung. 

Das Ziel unseres Beitrages ist es daher, mögliche Faktoren aufzudecken, welche zu einer Erhöhung der 
Akzeptanz hybrider Lehr- und Lernformate führen, um eine nachhaltige Ergänzung von Präsenzveran-
staltungen durch digitale Lehr- und Lernformate nach dem Ende der pandemiebedingten Maßnah-
men zu ermöglichen. Während momentan viele eher deskriptive Ergebnisse auf Grundlage verschie-
dener Hochschulevaluationsbefragungen erscheinen, legen wir für unsere multivariate Analyse sowie 
den darin zu untersuchenden Faktoren mit dem Technology Acceptance Model (TAM) und deren Erwei-
terungen ein theoretisches Konstrukt zugrunde. Nachfolgend stellen wir die Grundzüge des TAM vor 
und überprüfen die darin getroffenen Annahmen mithilfe einer quantitativen Datenanalyse. 
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2 Theorie 

Fred D. Davis entwickelte in den 1980er Jahren mit dem Technology Acceptance Model (TAM) ein all-
gemeines Modell zur Vorhersage und Erklärung der Akzeptanz und Nutzung technischer Informati-
onssysteme (Davis, 1989; Davis et al., 1989). Das Modell ermöglicht nicht nur die Vorhersage der 
Gründe, warum ein technisches System keine Akzeptanz findet, sondern liefert auch Ansatzpunkte, 
um die Akzeptanz und damit die weitere Nutzung zu erhöhen (Srite et al., 2008). Aufgrund seiner 
Robustheit, Einfachheit und Anwendbarkeit auf verschiedene Technologien zählt das TAM seit seiner 
Entwicklung zu den am meisten verbreiteten und akzeptierten Erklärungsmodelle menschlichen 
Verhaltens im Feld der Informationstechnologien (Dumpit & Fernandez, 2017; Marangunić & Granić, 
2015).  

Die Akzeptanz eines technischen Systems impliziert die Bereitschaft es weiterhin nutzen zu wollen 
(Aguilera-Hermida, 2020). Dabei hängt die weitere Nutzungsintention im Wesentlichen von zwei 
Faktoren ab: zum einen von der sogenannten perceived usefulness, also der wahrgenommenen Nütz-
lichkeit, und zum anderen von der perceived ease of use, der wahrgenommenen Nutzerfreundlichkeit 
(Davis, 1989; Davis et al., 1989). Die wahrgenommene Nützlichkeit eines technischen Systems be-
schreibt, inwiefern die Benutzung eines Systems die eigene Leistung steigert bzw. verbessert. Ange-
wendet auf die Frage, ob Studierende sich auch zukünftig die Verwendung digitaler Lehr- und Lern-
formate wünschen, sollte der subjektiv empfundene Nutzen digitaler Lehrveranstaltungen für den 
Studienerfolg und die eigene Lernproduktivität entscheidend sein. Je höher dabei der empfundene 
Nutzen für das eigene Fortkommen, desto höher auch die Akzeptanz und zukünftige Nutzungsinten-
tion (Hypothese 1). Erste Studien zeigen, dass Studierende die digitalen Lehr- und Lernformate im 
Zuge der pandemiebedingten Umstellung auf das emergency remote teaching als unangenehme und 
für ihr Studium wenig gewinnbringende Erfahrung erlebt haben. Gründe dafür liegen in den Schwie-
rigkeiten bei der Umsetzung digitaler Formate und dem damit oftmals verbundenen höheren Work-
load (Aristovnik et al., 2020; Hussein et al., 2020;  Aguilera-Hermida, 2020). Die wahrgenommene 
Nutzerfreundlichkeit bemisst sich an dem Grad der Anstrengungen, die unternommen werden müs-
sen, um das technische System zu nutzen. Dabei gilt, je leichter der Umgang und die Benutzung eines 
technischen Systems, desto höher ist auch die wahrgenommene Nutzerfreundlichkeit. Angewendet 
auf die Situation der Studierenden im pandemiebedingten digitalen Lehrbetrieb sollte also die Akzep-
tanz und zukünftige Nutzungsintention umso höher ausfallen, je besser bzw. leichter den Studieren-
den die Nutzung bzw. das Erlernen des Umgangs mit digitalen Lehr- und Lernangeboten gefallen ist 
(Hypothese 2). Bisherige Ergebnisse zeigen einen erhöhten Beratungs- und Unterstützungsbedarf von 
Studierenden beim Erlernen des Umgangs mit neuen digitalen Lehr- und Lernformaten. Insbesondere 
wird dabei die oftmals fehlende Unterstützung als eine der zentralen negativen Aspekte bei der Um-
stellung des Lehrbetriebes genannt (Hussein et al., 2020;  Aguilera-Hermida, 2020).  

Ausgehend von den Grundideen des TAM erweiterten Venkatesh et al. (2003) die Liste möglicher 
Einflussfaktoren auf die Akzeptanz und Nutzungsintention technischer Systeme von Anwender*innen 
im Rahmen ihrer Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT). Ein für die Akzeptanz 
und Nutzungsintention wichtiger Faktor sind dabei die sogenannten facilitating conditions. Diese 
beschreiben den individuellen Glauben an die Verfügbarkeit notwendiger, vor allem technischer, 
Infrastruktur zur Nutzung eines technischen Systems. Trotz der grundsätzlich sehr guten technischen 
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Ausstattung geben 15-20 % der Studierenden an, dass ihre technische Endgeräte und/oder ihre Inter-
netverbindung nicht ausreichen, um an digitalen Lehr- und Lernformaten teilzunehmen (Hussein et 
al., 2020; Lörz et al., 2020). Daraus folgernd ist zu erwarten, dass eine bessere Verfügbarkeit notwen-
diger technischer Ressourcen die Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention digitaler Lehr- und 
Lernformate erhöht, während eine schlechtere Verfügbarkeit zu einer Ablehnung eben jener Formate 
führt (Hypothese 3). 

Zusammenfassend zeigen sich mit der wahrgenommenen Nützlichkeit, der wahrgenommenen Nut-
zerfreundlichkeit sowie der Verfügbarkeit notwendiger technischer Ressourcen drei entscheidende 
Gelingensbedingungen der Umstellung von Präsenz- auf Online-Lehre, welche die Akzeptanz und 
zukünftige Nutzungsintention digitaler Lehr- und Lernformate beeinflussen.  

3 Daten und Methodik 

Die empirische Grundlage für unsere Analyse bilden die Daten des Forschungsprojekts „Lebens-
laufansatz und Studienerfolg (LAST) - Eine multikontextuelle Analyse zum Studienerfolg und zu den 
Ursachen und Folgen des Studienabbruchs“ (Baalmann et al., 2020; Feldhaus & Speck, 2020). Bei 
diesem an der Universität Oldenburg angesiedelten Projekt wurden Studierende über mehrere Se-
mester hinweg zu möglichen Determinanten des Studienerfolgs und Studienabbruchs befragt. Der 
ursprüngliche Befragungszeitraum endete bereits vor dem Ausbruch der COVID-19-Pandemie. 
Nichtsdestotrotz wurden die teilnehmenden Studierenden nach der pandemiebedingten Umstellung 
von Präsenz- auf Online-Lehre erneut kontaktiert und zu einer weiteren Online-Befragung eingeladen. 
Während in den anfänglichen Befragungswellen der Schwerpunkt auf Informationen zu innerfamilia-
len Interaktionsprozessen sowie den Einstellungen von Eltern, Partnern*innen und Freund*innen zum 
Studium lag, wurden die Studierenden nun vor allem zu ihren Erfahrungen im Umgang mit digitalen 
Lehr- und Lernformaten befragt.  

Die fächerübergreifende Online-Befragung fand von Anfang Juni bis Anfang Juli 2020 statt. Zu diesem 
Zeitpunkt lief das rein digital stattfindende Sommersemester seit Mitte April. Dementsprechend 
beruhen die Antworten der Studierenden auf einem längerem Erfahrungszeitraum, in dem vielfältige 
Anwendungen und Umsetzungsarten der Online-Lehre im Rahmen des emergency remote teaching 
bereits kennengelernt und ausprobiert werden konnten. Die Infektionszahlen lagen zum Befragungs-
zeitpunkt sowie im Frühjahr auf einem vergleichsweise niedrigen Niveau. Dies galt nicht nur für 
Oldenburg, sondern den gesamten Nordwesten Deutschlands. 

Insgesamt nahmen an der Online-Befragung im Sommersemester 2020 858 Studierende teil. Für 
unsere Analysen berücksichtigen wir nur Studierende bis zu einem Alter von einschließlich 29 Jahren, 
um eventuell auftretende Kohorteneffekte auszuschließen. Berücksichtigt man weiterhin nur die 
Personen, welche in den für die Analyse verwendeten Variablen keine fehlenden Werte aufweisen, 
besteht unsere finale Stichprobe aus 666 Studierenden. Von diesen sind 78 % weiblich und 22 % 
männlich. Der hohe Anteil an weiblichen Befragten findet sich dabei in zahlreichen pandemiespezifi-
schen Befragungen von Studierenden wieder (Graupensperger et al., 2021; Hall & Zygmunt, 2021; 
Wang & Zhao, 2020). Im Mittel befanden sich die teilnehmenden Studierenden im 6. Fachsemester 
und waren 24 Jahre alt. Tabelle 1 enthält einen Überblick über die Stichprobe. 
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Variable N  Ø/% Median SD Min Max 

Anzahl Fachsemester 666 5.48 6.0 2.32 1 14 

Alter 666 24.08 24.0 2.04 21 29 

Geschlecht       

Weiblich 519 0.78     

Männlich 147 0.22     

Daten: LAST Coronawelle 2020; eigene Berechnungen 

Tabelle 1: Deskription der Stichprobe. 

Die abhängige Variable der Akzeptanz und zukünftigen Nutzungsintention von hybriden Lehr- und 
Lernformaten bildet die Frage „Ich wünsche mir, dass auch zukünftig Präsenztermine vermehrt durch 
Online-Aktivitäten ergänzt werden.“. Zur Beantwortung dieser Frage stand eine 5-stufige Likert-Skala 
zur Verfügung von „1 = trifft gar nicht zu“ bis „5 = trifft voll und ganz zu“. Die Faktoren des TAM wur-
den mithilfe von in der Literatur vielfach verwendeten und für das Beispiel der digitalen Lehr- und 
Lernformate angepassten Skalen und Items abgebildet (Venkatesh et al., 2003). Die wahrgenommene 
Nützlichkeit beinhaltet u. a. Fragen zur Nützlichkeit für das Studium oder der eigenen Lernproduktivi-
tät. Wahrgenommene Nutzerfreundlichkeit umfasst Fragen danach, wie leicht den Befragten das 
Erlernen und der Umgang mit digitalen Angeboten gefallen ist. Die Verfügbarkeit technischer Res-
sourcen beinhaltet Fragen zu den Endgeräten, der Internetverbindung und den eigenen technischen 
Kenntnissen. Alle Fragen haben dabei eine 5-stufige Likert-Skala mit den Ausprägungen von „1 = trifft 
gar nicht zu“ bis „5 = trifft voll und ganz zu“ zur Antwortauswahl. Tabelle 2 gibt einen Überblick über 
sämtliche Items sowie deren Mittelwerte. Die Reliabilitäten der einzelnen Skalen erreichen mit Werten 
zwischen 0.69 und 0.87 ein zufriedenstellendes Maß. 

Skala Items Ø Alpha 

 Ich finde digitale Lehrangebote nützlich für mein Studium. 3.4 

0.87 Wahrgenommene  
Nützlichkeit 

Die Nutzung digitaler Lehrangebote erhöht meine (Lern-)Produktivität. 2.5 

Die Nutzung digitaler Lehrangebote erlaubt es mir, Lerninhalte schneller zu 
erfassen. 

2.5 

Die Nutzung digitaler Lehrangebote erhöht meinen Studienerfolg. 2.3 

Wahrgenommene 
Nutzerfreundlichkeit 

Die Nutzung digitaler Lehrangebote fällt mir leicht. 3.5 
0.69 

Das Erlernen des Umgangs mit digitalen Lehrangeboten fiel mir leicht. 4.0 

Verfügbarkeit 
technischer Ressour-
cen 

Insgesamt ist (sind) mein(e) Endgerät(e) geeignet, um digitale Lehrangebote 
wahrzunehmen. 

4.3 

0.71 
Die Qualität meiner Internetverbindung reicht aus, um digitale Lehrangebote 
wahrzunehmen. 

3.9 

Meine technischen Kenntnisse reichen aus, um die digitalen Lehrangebote 
wahrzunehmen. 

4.5 

Daten: LAST Coronawelle 2020; eigene Berechnungen 

Tabelle 2: Deskription der Konstrukte des TAM Modells. 
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Für die quantitative Datenanalyse wurden lineare multivariate Regressionsmodelle verwendet. Hier-
bei folgten wir einem stufenweisen Aufbau der Modelle, indem wir zunächst den Einfluss jedes ein-
zelnen Faktors auf die Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention hybrider Lehr- und Lernformate 
testeten. Anschließend wurde das Zusammenspiel der drei Faktoren untersucht. Zum Schluss fügten 
wir mit dem Geschlecht, dem Alter und der Anzahl der Fachsemester einige aus der Literatur abgelei-
tete Kontrollvariablen hinzu (Venkatesh et al., 2003). Tabelle 3 gibt einen Überblick über die bivariaten 
Zusammenhänge zwischen den einzelnen Variablen. Dabei zeigen sich die theoretisch erwarteten 
signifikanten Zusammenhänge zwischen den einzelnen Konstrukten des TAM sowie Geschlecht und 
Alter. 

Variable 1 2 3 4 5 6 
       
1. Wahrgenommene Nütz-
lichkeit 

      

        
2. Wahrgenommene Nutz-
erfreundlichkeit 

.48**      

        
3. Verfügbarkeit techni-scher 
Ressourcen 

.24** .52**     

        
4. Anzahl Fachsemester .06 .03 -.01    
        
5. Alter .09* -.05 -.05 .04   
        
6. Geschlecht (1=weiblich) -.08* -.07 -.08* -.06 -.10*  

Daten: LAST Coronawelle 2020; eigene Berechnungen; * p < .05. ** p < .01. 

Tabelle 3: Korrelationsmatrix der verwendeten Variablen. 

4 Ergebnisse 

Eine deskriptive Auszählung der Frage danach, ob sich Studierende auch zukünftig eine vermehrte 
Ergänzung von Präsenzveranstaltungen durch digitale Elemente wünschen, ergibt ein heterogenes 
Bild. Zählt man die beiden positiven Antwortmöglichkeiten in Abbildung 1 zusammen, zeigen 34,4 % 
der Studierenden eine Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention hybrider Lehr- und Lernformate. 
Demgegenüber stehen 41,3 % der Studierenden, welche eine zukünftige engere Verzahnung von 
Präsenz- mit Online-Elementen (eher) ablehnen.  
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Abbildung 1: Ich wünsche mir, dass auch zukünftig Präsenztermine vermehrt durch Online-Aktivitäten ergänzt werden. 

Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse der multivariaten linearen Regressionsmodelle zur Untersuchung der 
Gründe für oder gegen eine Akzeptanz hybrider Lehr- und Lernformate. In den Modellen 1-3 werden 
zunächst die jeweiligen bivariaten Zusammenhänge zwischen den Konstrukten des TAM und der 
Akzeptanz analysiert. Dabei zeigen sich für alle drei Konstrukte signifikant positive Zusammenhänge 
mit der Akzeptanz. Ein höheres Maß an individuell wahrgenommener Nützlichkeit digitaler Lehr- und 
Lernformate erhöht die Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention hybrider Lehr- und Lernforma-
te. Gleiches gilt für die wahrgenommene Nutzerfreundlichkeit und der Verfügbarkeit technischer 
Ressourcen. Ein Blick auf die erklärte Varianz zeigt, dass bereits über 50 % der Akzeptanz nur durch die 
wahrgenommene Nützlichkeit erklärt werden. Die Ergebnisse in Modell 4 bestätigen den Eindruck, 
dass die wahrgenommene Nützlichkeit der entscheidende Faktor hin zu einer höheren Akzeptanz und 
zukünftigen Nutzungsintention ist. Untersucht man das Zusammenspiel aller drei Faktoren, erweist 
sich nur noch eben jene Nützlichkeit als signifikant. Die anderen beiden Faktoren verlieren sowohl an 
Effektstärke als auch Signifikanz. Bereits bei der Entwicklung des TAM und den daraus folgenden 
Weiterentwicklungen zeigte sich, dass der wichtigste Faktor für die Akzeptanz eines technischen 
Systems dessen wahrgenommene Nützlichkeit für den/die Benutzer*in darstellt (Davis, 1989; Davis et 
al., 1989; Venkatesh et al., 2003). Unter Hinzunahme der weiteren Kontrollvariablen verändern sich die 
Effekte der drei Konstrukte nicht. Eine höhere Akzeptanz mit steigendem Alter ist der einzig signifi-
kante Effekt der Kontrollvariablen. 
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 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 

Intercept 0.173 1.703*** 0.937*** 0.245 -1.467*** 

 (0.108) (0.289) (0.200) (0.214) (0.513) 

Wahrgenommene Nützlichkeit 1.005***   0.989*** 0.969*** 

 (0.038)   (0.044) (0.044) 

Wahrgenommene Nutzerfreundlichkeit  0.514***  0.055 0.067 

  (0.052)  (0.050) (0.050) 

Verfügbarkeit technischer Ressourcen   0.274*** -0.056 -0.046 

   (0.068) (0.056) (0.056) 

Weiblich vs. Männlich     0.047 

     (0.089) 

Alter     0.063*** 

     (0.018) 

Anzahl Fachsemester     0.023 

     (0.016) 

N 666 666 666 666 666 

korrig. R2 0.510 0.128 0.023 0.510 0.518 

Daten: LAST Coronawelle 2020; eigene Berechnungen; * p < .05. ** p < .01. *** p < .001 

Tabelle 4: Lineare Regressionen zur Akzeptanz und Nutzungsintention hybrider Lehr- und Lernformate. 

5 Diskussion  

Unser Beitrag ging der Frage nach, welche Faktoren die Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention 
hybrider Lehr- und Lernformate im Zuge der COVID-19-Pandemie beeinflussen. Hierfür wurden Stu-
dierende gegen Ende der Vorlesungszeit im Sommersemester 2020 zu ihren Erfahrungen mit digita-
len Lehr- und Lernformaten nach der pandemiebedingten spontanen Umstellung des Lehrbetriebes 
von Präsenz- auf Online-Lehre befragt. Ausgehend von den theoretischen Annahmen des Technology 
Acceptance Model (TAM) untersuchten wir, welchen Einfluss die wahrgenommene Nützlichkeit, wahr-
genommene Nutzerfreundlichkeit und Verfügbarkeit technischer Ressourcen auf den Wunsch, auch 
zukünftig Präsenztermine verstärkt durch Online-Aktivitäten zu ergänzen, ausüben.  

Die höchst unterschiedlichen Erfahrungen der Studierenden mit der Online-Lehre nach der Umstel-
lung im Zuge der COVID-19-Pandemie resultieren in einer weiten Bandbreite an Akzeptanz und Of-
fenheit für eine fortschreitende Digitalisierung der Hochschullehre. So zeigen lediglich rund 34 % der 
Studierenden eine Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention hybrider Lehr- und Lernformate, 
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indem sie sich auch zukünftig den Einsatz von Online-Aktivitäten wünschen. Rund 41 % der Studie-
renden lehnen dies wiederum ab. Die Ergebnisse unserer multivariaten Regressionsmodelle zeigen, 
dass alle drei Faktoren des TAM, einzeln betrachtet, die Akzeptanz signifikant positiv beeinflussen. 
Beim Zusammenspiel der Faktoren zeigt sich allerdings, dass es vor allem die wahrgenommene Nütz-
lichkeit ist, welche die Akzeptanz erhöht. Sind Studierende von der Nützlichkeit digitaler Lehrangebo-
te für ihr Studium, ihren Studienerfolg und ihre (Lern-)Produktivität überzeugt, erhöht dies ihre Ak-
zeptanz und zukünftige Nutzungsintention hybrider Lehr- und Lernformate nach der Rückkehr in den 
Regelbetrieb.  

Befunde aus Studien vor und nach der COVID-19-Pandemie belegen eine allgemeine Bevorzugung 
von Präsenz- gegenüber Online-Lehre durch Studierende (Chakraborty et al., 2020; Tichavsky et al., 
2015; Traus et al., 2020). Unsere Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass einer der entscheidenden 
Punkte für eine größere Offenheit der Studierenden für digitale und hybride Lehr- und Lernformate 
eine höher wahrgenommene Nützlichkeit für das eigene Fortkommen im Studium ist. Bislang werden 
beim Einsatz neuer digitaler Tools oftmals jahrelang erlernte Praktiken des Lehrens durch die Lehren-
den einfach weitergeführt und führen so zu einer weiteren Verfestigung etablierter Interaktionsmus-
ter (Getto et al., 2018; Henderson et al., 2017). Die Folgen sind ein Abfall der Motivation bei Studie-
renden und damit einhergehende Schwierigkeiten den Lernstoff zu bewältigen (Gillis & Krull, 2020; 
Marczuk et al., 2021; Tichavsky et al., 2015). Von entscheidender Bedeutung erscheint daher, dass 
Lehrende in der Lage sind, digitale Tools zielorientiert und lernförderlich einzusetzen. Durch den 
didaktisch sinnvollen Einsatz digitaler Tools in der Hochschullehre können Studierende den Mehrwert 
für das eigene Fortkommen und den eigenen Lernerfolg wahrnehmen.  

Bereits vor dem Ausbruch der COVID-19-Pandemie und der damit einhergehenden spontanen Um-
stellung des Lehrbetriebes von Präsenz- auf Online-Lehre war die Bandbreite der Qualität von Hoch-
schullehre über die einzelnen Veranstaltungen hinweg sehr groß. Der erzwungene Einsatz bislang 
oftmals ungenutzter Lehr- und Lernformen hat dies sicherlich noch weiter verschärft. Dabei gibt es 
mittlerweile genügend Studienergebnisse über sogenannte Best Practices für den Einsatz digitaler 
und hybrider Lehr- und Lernformate, welche stets die Wichtigkeit eines gründlich geplanten Kursdes-
igns, intensiver Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden sowie extensive institutionel-
le Beratung und Unterstützung Lehrender für die Gestaltung ihrer Kurse betonen (Alston et al., 2017; 
Martin et al., 2019). Gerade Letztgenanntes erweist sich spätestens seit den Erfahrungen während der 
COVID-19-Pandemie als Schlüssel für eine nachhaltige Verzahnung von Präsenz- und Online-
Aktivitäten. Es reicht nicht aus, digitale Lerntools nur verwenden zu können, sondern Lehrende müs-
sen in der Lage sein, diese didaktisch sinnvoll in ihrer Lehre einzusetzen. Hochschul- und mediendi-
daktische Weiterbildungs- und Beratungsangebote können sie hierbei unterstützen Eine höhere 
Akzeptanz von Seiten der Studierenden wäre die Folge. Viele hochschuldidaktische Arbeitsbereiche 
haben während der COVID-19-Pandemie ihre Angebote sehr schnell und erfolgreich ausgebaut und 
angepasst. Um dem steigenden Bedarf gerecht zu werden, müssen entsprechende hochschuldidakti-
sche Beratungs- und Unterstützungsangebote, speziell zum Thema E-Learning, weiter ausgebaut 
werden, um einen nachhaltigen qualitätsgesicherten Umgang mit digitalen Lehr- und Lernformaten 
sicherzustellen.      

Unsere Studie untersuchte Faktoren, welche die Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention hybri-
der Lehr- und Lernformate durch Studierende beeinflussen. Sie zeigt die Bedeutung studentischer 
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Wahrnehmungen der Nützlichkeit eben jener Formate für eine nachhaltige Verzahnung von Präsenz- 
und Online-Aktivitäten im Rahmen hybrider Lehr- und Lernformate. Weiterführende Studien zu die-
sem Thema sind notwendig, um die Generalisierbarkeit unserer Ergebnisse aus der frühen Phase der 
Pandemie zu überprüfen. Unsere Ergebnisse beziehen sich auf die erste Phase des emergency remote 
teaching nach der spontanen Umstellung von Präsenz- auf Online-Lehre und beruhen auf den Erfah-
rungen der Studierenden in den ersten Wochen danach. Mit dem Sommersemester 2021 gingen die 
Hochschulen bereits in ihr drittes weitestgehend digital stattfindendes Semester. Dementsprechend 
sollten weitere Studien die Erfahrungen und Einstellungen zur aktuellen und gewünschten zukünfti-
gen Nutzung von digitalen und hybriden Lehr- und Lernformaten unter Berücksichtigung der mitt-
lerweile deutlich länger andauernden Erfahrung mit eben solchen Formaten untersuchen. Es ist zu 
hoffen, dass auf Seiten der Lehrenden und Studierenden Anpassungs- und Entwicklungsprozesse 
stattgefunden haben, die zu einem Umgang mit digitalen Lerntools mit mehr Sicherheit und Fundie-
rung führen. Studierende könnten dadurch deren Sinn und Nützlichkeit für ihr eigenes Studium und 
Fortkommen besser erkennen. Eine höhere Akzeptanz und zukünftige Nutzungsintention wären die 
Folge.  
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Nur an wenigen Hochschulen ist die flächendeckende und dauerhafte Etablierung digitaler Lehr- und 
Lernformate vor der COVID-19-Pandemie gelungen. Hat nun die Umstellung auf Online-Lehre im 
Rahmen der Corona-Beschränkungen für den lang ersehnten Digitalisierungsschub an den Hochschu-
len gesorgt? Auf Basis einer im Sommersemester 2020 durchgeführten Lehrendenbefragung werden 
die bisherigen Maßnahmen zur Digitalisierung mit der kurzfristigen Umstellung auf Notfall-Online-
Lehre verglichen und auf ein Modell für Veränderungsprozesse bezogen. Daraus werden Bedingun-
gen für eine erfolgreiche Etablierung reflektierter digitalisierter Lehre abgeleitet. 

1 Einleitung 

Die Digitalisierung der Hochschullehre wurde bereits seit Längerem von Expert*innen und Politik 
gefordert, in der Vergangenheit jedoch nur bedingt umgesetzt (Schönwald, 2007; Gilch et al., 2019). 
Durch die COVID-19-Pandemie wurde die Lehre an deutschen Hochschulen im Frühjahr 2020 kurzfris-
tig und weitgehend vom Präsenz- auf einen Online-Betrieb umgestellt. 

Dieser Beitrag besteht aus zwei Teilen. In den Kapiteln 2 bis 4 wird anhand einer Online-Befragung 
untersucht, ob die Lehrenden an der Hochschule Karlsruhe auf die unerwartete Umstellung auf reine 
Online-Lehre vorbereitet waren, also ob die bisherigen Bemühungen zur Digitalisierung der Lehre an 
der Hochschule geholfen haben, die Lehrenden in dieser neuen Situation handlungsfähig zu machen. 
Zusätzlich wird betrachtet, inwieweit dieses ‚Realexperiment‘ die Haltung der Lehrenden zur Digitali-
sierung der Lehre verändert hat. 

Im zweiten Teil (Kap. 5 bis Kap. 7) werden die Überlegungen zur Gestaltung von Lehre nach den 
coronabedingten Einschränkungen als Hochschulentwicklungsprozess betrachtet. Die hier präsentier-
te Auswertung fokussiert sich auf eine Fragestellung, die entscheidend für die zukünftige Ausrichtung 
der Hochschuldidaktik ist: Sorgte die COVID-19-Pandemie für den lang ersehnten Digitalisierungsschub 
in der Hochschullehre? Hierzu wird anhand des Stufenmodells nach Kotter (1996) untersucht, warum 
bisherige Veränderungsprozesse hin zu einer Digitalisierung der Lehre weitgehend gescheitert sind 
und inwieweit sich die Veränderungen im Sommersemester 2020 hiervon unterscheiden. Auch wenn 
die Daten der Befragung auf konkreten Lehrerfahrungen (Mikroebene) basieren, bezieht sich deren 
Analyse, also die Ableitung von Empfehlungen für die Hochschulentwicklung, auf die gesamte Hoch-
schule als Institution bzw. Organisation (Makroebene). Die Übertragung der Ergebnisse auf andere 
Hochschulen wird am Ende des Beitrags diskutiert. 
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2 Hintergrund 

Um die aktuellen Entwicklungen einordnen zu können, lohnt sich der kritische Blick auf vergangene 
Bemühungen. Die Digitalisierung der Lehre wird seit Mitte der 1990er Jahre durch öffentliche Pro-
gramme gefördert (Schönwald, 2007, S. XXI) und hat „bislang kaum zu disruptiven Innovationen oder 
großen strategischen Änderungen in der Bildung geführt“ (Bils et al., 2019). Laut der Themengruppe 
Change Management & Organisationsentwicklung des Hochschulforums Digitalisierung (2016, S. 108) 
wurden diese an den Hochschulen oft in Form einzelner Projekte umgesetzt. Die Themengruppe 
kommt u. a. zu den folgenden Schlüssen: „Nur an wenigen Hochschulen ist der Übergang vom Projek-
tansatz zur allgemeinen Einführung digitaler Lehre-[sic] und Lernformate an der Hochschule gelun-
gen“ (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 108) und „[q]ualitative ‚Mehrwerte‘ durch den Einsatz 
in der Lehre werden bisher nur sehr selten in der Breite von Lehrenden und Lernenden wahrgenom-
men … Es gibt unter den Lehrenden weiterhin viele Skeptiker(innen), die vor allem das ungünstige 
Verhältnis von Aufwand zu Ertrag kritisieren“ (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 107). 

Bisher wurde die Digitalisierung der Lehre hauptsächlich durch Drittmittelanträge finanziert. Dies 
betrifft insbesondere die Personalmittel, vor allem an Hochschulen für angewandte Wissenschaften 
(HAW) (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 106). Mit den Drittmitteln wurden oft Parallelstruktu-
ren zu bestehenden Einheiten aufgebaut (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 106 f.). Die Mehr-
zahl der Hochschulleitungen hatte es den Lehrenden freigestellt, den Prozess der Digitalisierung der 
Lehre aktiv mit voranzutreiben (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 107). Die Verantwortung für 
die Steuerung des Digitalisierungsprozesses war selten von Beginn an geklärt und nur wenige Hoch-
schulleitungen haben in der Vergangenheit den Prozess der Digitalisierung von Lehre und Studium 
organisatorisch und politisch prioritär behandelt. An wenigen Hochschulen wurde die Digitalisierung 
der Lehre evaluiert (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 106 f.). 

Noch vor Ausbruch der COVID-19-Pandemie stellte die Kultusministerkonferenz (2019, S. 7) fest: „Es 
reicht nicht, diese Aufgabe allein den Pionieren zu überlassen. Die Digitalisierung muss als fester 
Bestandteil der Hochschulentwicklung sowie der Hochschulstrategie bzw. des Hochschulprofils inter-
pretiert werden. Ihr kommt strategische Bedeutung in allen Betätigungsfeldern der Hochschule zu.“ 

Die Schlussfolgerungen der Themengruppe und die Empfehlung der Kultusministerkonferenz zeigen, 
dass digitale Lehr- und Lernformate vor Beginn der COVID-19-Pandemie an vielen Hochschulen nur 
von wenigen Lehrenden genutzt wurden. Das legt die Vermutung nahe, dass die meisten Lehrenden 
folglich nicht ausreichend auf die coronabedingte Umstellung auf Online-Lehre im Sommersemester 
2020 vorbereitet waren. 

3 Methodisches Vorgehen und Datengrundlage 

Mit rund 7.600 Studierenden ist die Hochschule Karlsruhe – Technik und Wirtschaft (HKA) eine der 
größten Hochschulen für angewandte Wissenschaften in Baden-Württemberg. Mehr als 200 Profes-
sor*innen, rund 450 Lehrbeauftragte und Lektor*innen sowie weitere Mitarbeitende mit Lehraufga-
ben betreuen Studierende in 20 Bachelor- und 22 Masterstudiengängen der Ingenieurwissenschaften, 
der Informatik sowie in Wirtschafts- und Mediendisziplinen. Im Rahmen eines Drittmittelprojektes aus 
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dem Qualitätspakt Lehre verfügt die HKA seit 2012 über eine zentrale Anlaufstelle, die Lehrenden 
Unterstützung bei der Konzeption und Umsetzung von Blended-Learning- und E-Learning-Szenarien 
anbietet. Diese Anlaufstelle ist im April 2021 verstetigt worden. 

An der HKA war bereits vor Beginn der COVID-19-Pandemie für das Sommersemester 2020 geplant, 
eine Lehrendenbefragung zum Stand der Digitalisierung und der Einstellung gegenüber diesem 
Thema durchzuführen. Nach der Umstellung auf Online-Lehre wurde die geplante Befragung an die 
neuen Gegebenheiten angepasst. Die Online-Befragung adressierte alle Professor*innen, Lehrbeauf-
tragten sowie Mitarbeiter*innen aus den sechs Fakultäten sowie den zentralen (wissenschaftlichen) 
Einrichtungen. Der standardisierte Online-Fragebogen mit 19 Fragen enthielt drei Matrixfragen 
(bspw. zur Relevanz unterschiedlicher Toolfunktionalitäten) sowie sechs offen formulierte Fragen. 
Abgefragt wurden u. a. die Affinität zur Digitalisierung sowie der Stellenwert der Digitalisierung vor 
dem (durch die COVID-19-Pandemie erzwungenen) Online-Semester, die Herausforderungen und 
Wünsche im Online-Semester sowie die geplante zukünftige Nutzung von digitalisierter Lehre (nach 
der COVID-19-Pandemie). Ein Teil der Fragen im Fragebogen wurde über eine Filterfrage nur an die 
80 % der Befragten gerichtet, die im Sommersemester 2020 aktiv in der Lehre tätig waren. 

Die Online-Befragung wurde datenschutzkonform umgesetzt und war vom 4. bis 23. Juni 2020 freige-
schaltet. Die betreffenden Personen wurden per E-Mail vom Prorektorat für Studium, Lehre und Inter-
nationales eingeladen, an der Befragung teilzunehmen. Kurz vor Ende des Befragungszeitraums 
wurde eine Erinnerung per E-Mail versendet. Insgesamt nahmen 485 Personen an der Befragung teil, 
von denen 386 den Fragebogen vollständig beantworteten. Dies entspricht einer im Vergleich mit 
anderen Online-Befragungen überdurchschnittlich hohen Rücklaufquote von 33 %. Bei den Profes-
sor*innen der Hochschule konnten 72 % erreicht werden, bei den Mitarbeiter*innen 36 % und bei den 
Lehrbeauftragten 26 %. Unter den Antwortenden waren sämtliche Statusgruppen und Fakultäten 
hinreichend vertreten, um aussagekräftige Ergebnisse ableiten zu können. Die hohe Beteiligung kann 
als Indiz für eine hohe, individuell wahrgenommene Relevanz des Befragungsthemas und ein ausge-
prägtes Bedürfnis, sich hinsichtlich der eigenen Erfahrungen mitzuteilen, interpretiert werden. 

Nach Abschluss der Befragung wurden die Antworten auf die geschlossenen Fragen mithilfe von SPSS 
deskriptiv ausgewertet. Alle Antworten auf die sechs offenen Fragen wurden mithilfe von MAXQDA 
inhaltsanalytisch ausgewertet bzw. wurden daraus induktiv Kategorien gebildet. Auswertungseinheit 
waren Satzfragmente bzw. ganze Sätze. Die induktive Vorgehensweise wurde gewählt, da es sich 
aufgrund der COVID-19-Pandemie und deren Auswirkung auf die Hochschullehre um eine besondere, 
außergewöhnliche und komplett neue Situation handelte. Die drei Autoren dieses Textes codierten 
zuerst unabhängig voneinander die einzelnen Textabschnitte. Danach wurde das Material gemeinsam 
iterativ verdichtet, bis sich stabile Kategorien herauskristallisierten. Die im Beitrag zitierten Aussagen 
stellen Ankerzitate der durch die Autoren gebildeten Kategorien dar, die sich primär den drei Berei-
chen „Fehlende soziale Interaktion“, „Fehlende didaktische Kenntnisse“ und „Fehlende Infrastruktur“ 
zuordnen lassen. Da es sich um eine Querschnittserhebung handelt, können über zeitliche Entwick-
lungen keine direkten Aussagen getroffen werden. Viele Befragte beschrieben jedoch in den Frei-
textantworten Entwicklungen, auf die sich auch die Feststellungen dieses Beitrags beziehen. 
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4 Inwieweit waren Lehrende auf die rapide Umstellung auf  
Online-Lehre vorbereitet? 

Wie in Kapitel 2 beschrieben, entsprach der Stand der Digitalisierung der Lehre in Deutschland vor 
Beginn der COVID-19-Pandemie nicht dem, was von Expert*innen sowie der Politik gefordert wurde. 
In diesem Kapitel wird daher diskutiert, inwieweit die Lehrenden auf die notwendige Ad-hoc-
Einführung von Online-Lehre vorbereitet waren. Zunächst wird die von den Lehrenden an der HKA 
selbst beschriebene Haltung zu digitalisierter Lehre sowie der Stellenwert von Digitalisierung in ihrer 
Lehre betrachtet. Am Ende des Kapitels werden diese Beobachtungen auf die Situation an anderen 
Hochschulen übertragen. Wie in Abbildung 1 dargestellt, gaben an der HKA unter den im Sommer-
semester 2020 aktiven Lehrenden nur 13 % an, vorher der Digitalisierung in der Lehre grundsätzlich 
(sehr) abgeneigt gewesen zu sein. 

Abbildung 1: Stellenwert und Haltung zu digitaler Lehre bei Lehrenden, die im Sommersemester 2020 in der Lehre an der 
Hochschule Karlsruhe (HKA) aktiv waren, sowie Eindrücke der Umstellung auf digitale Lehre. 

Bei 64 % war der Stellenwert der Digitalisierung nach eigener Angabe (sehr) gering (s. Abb. 1). Trotz 
dieser grundsätzlich nicht negativen Haltung haben die Lehrenden also nur wenige digitale Elemente 
in ihrer Lehre genutzt. Herausstechend ist u. a., dass zwar 18 % der Lehrenden angaben, der Digitali-
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sierung sehr zugeneigt zu sein, jedoch bei nicht einmal halb so vielen der Stellenwert der Digitalisie-
rung sehr hoch war. Bei diesen Werten gab es keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Fa-
kultäten. Selbst Fakultäten mit informationstechnologischem Schwerpunkt zeigten keinen deutlich 
höheren Stellenwert der Digitalisierung als Fakultäten, die einen anderen Fokus haben. 

Basierend auf dem geringen Stellenwert der Digitalisierung in den Veranstaltungen der Lehrenden 
liegt die Vermutung nahe, dass die Lehrenden sich vor dem Sommersemester 2020 wenig mit digita-
len Lehr- und Lernelementen auseinandergesetzt hatten. Diese Vermutung wird durch die Frei-
textantworten bestätigt, in denen viele Lehrende von geringer bzw. gänzlich fehlender Vorerfahrung 
mit Online-Lehre berichteten. 

Manche Lehrende bezeichneten fehlendes Wissen zur Gestaltung digitaler Lehrelemente als Heraus-
forderung bei der Umstellung auf Online-Lehre. In den Freitextantworten bemängelten die Lehren-
den hauptsächlich, dass sie „Methoden für Gruppenarbeiten und Diskussionen finden [mussten], auch 
mit den passenden technischen Tools“ und dass sie „[k]einerlei Erfahrung mit entsprechenden Tools 
und in der Durchführung der Veranstaltungen“ hatten. Die Lehrenden konstatierten zudem, dass es 
für sie „[d]ie größte Herausforderung war, zutreffende Annahmen darüber zu machen, was mit den 

Studierenden funktioniert und was Probleme macht“ − sie also keinerlei Erfahrung in der Gestaltung 
digitaler Veranstaltungen hatten. Diese Aussagen spiegeln sich auch in den Erfahrungen der Autoren 
bezüglich der Teilnehmenden(-zahlen) in hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten wider, 
die an der HKA im Themenfeld Digitalisierung der Lehre vor dem Sommersemester 2020 angeboten 
wurden. Zusätzlich fehlten einigen Lehrenden geeignete Materialien für digitalen Unterricht. Teils 
betraf dies digital aufbereitete Vorlesungsmaterialien („Es war sehr aufwändig, meine handschriftli-
chen Unterlagen in eine Form zu bringen, die ich den Studierenden zur Verfügung stellen konnte.“), in 
anderen Fällen war „[d]ie Erstellung von passendem Zusatzmaterial, welches unabhängig von der 
Vorlesung erarbeitet werden konnte“ eine Herausforderung, ebenso wie die „Verfügbarkeit von E-
Books (Lehrbücher[n])“. 

Den Aufwand für ihre Lehre im Sommersemester 2020 schätzten 46 % der Lehrenden viel höher ein 
als in einem regulären Semester (s. Abb. 1), 34 % schätzten den Aufwand als etwas höher ein. Auf-
grund des o. b. Fehlens von Wissen und Materialien ist der erhöhte Aufwand nicht verwunderlich. Die 
Lehrenden beschreiben in ihren Freitextantworten jedoch auch diverse andere Herausforderungen, 
die zusätzlich zum erhöhten Aufwand beigetragen haben. So wurde in vielen Fällen für die Online-
Lehre Technik benötigt, die bisher nicht vorhanden war und in manchen Fällen auch nicht (ausrei-
chend schnell) durch die Hochschule bereitgestellt werden konnte: „Es ist keinerlei technische Aus-
stattung für Online-Lehre vorhanden! Die gesamte erforderliche technische Ausstattung wurde von 
mir privat beschafft, ausprobiert und selbst finanziert“. Zusätzlich wurde der häusliche Internetan-
schluss, der bisher primär in der Freizeit genutzt wurde, nun für die Arbeit benötigt. In Mehrperso-
nenhaushalten war „die Netzverfügbarkeit in Konkurrenz zu den restlichen Familienmitgliedern“ oft 
eine Herausforderung. Auch waren „[d]ie rechtlichen Rahmenbedingungen [bzgl. der Technologien 
für digitale Lehre] eher hinderlich. Es gab leider oft Verwirrung statt Klarheit und [Lehrende] vermiss-
te[n] an mancher Stelle einen gewissen Pragmatismus“. Außerdem fühlten sich Lehrende belastet 
durch „[f]ehlende Unterstützung bei der Ausformulierung datenschutzrechtlicher Informationen.“ 
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Es ist davon auszugehen, dass der hohe Aufwand der primäre Grund für die o. b. Diskrepanz zwischen 
grundsätzlicher Affinität zu digitalisierter Lehre und ihrem geringen Stellenwert ist. 

Der hohe Aufwand, der bisher geringe Stellenwert der Digitalisierung in der Lehre sowie oft fehlendes 
Wissen und fehlende Materialien, lassen die Autoren zu dem Schluss kommen, dass die Lehrenden in 
der Breite nicht auf die im Sommersemester 2020 nötige rapide Umstellung auf Online-Lehre vorbe-
reitet waren. Diese Schlussfolgerung wird durch mehrere Freitextantworten unterstrichen, in denen 
die Lehrenden Überraschung über die „Realisierbarkeit“ digitaler Lehre äußern. Ein*e Lehrende*r 
reflektierte z. B.: „Ich musste ins kalte Wasser springen und mich mit dem Thema auseinandersetzen. 
Ohne Corona hätte ich weiterhin ein digitales Lehrformat für kaum realisierbar gehalten“. Äußerun-
gen wie diese zeigen, dass sich die Lehrenden zuvor nicht mit der Digitalisierung in der Lehre ausei-
nandergesetzt hatten. Die von ihnen verwendeten Technologien waren schließlich bereits vor der 
COVID-19-Pandemie vorhanden. Die im Sommersemester 2020 umgesetzten digitalen Lehrformate 
wären folglich in vielen Fällen bereits vorher möglich gewesen. 

Nicht wenige Lehrende vertreten die Auffassung, dass die Umstellung auf Online-Lehre erfolgreich 
war: „Es hat alles erstaunlich gut geklappt – ohne große Vorbereitung und Konzepte“. Dies scheint der 
Schlussfolgerung der fehlenden Vorbereitung zu widersprechen. Ebenso gaben nur 13 % der Lehren-
den in der Befragung an, dass ihnen die Umstellung schwerfiel (Abb. 1). Eine genauere Betrachtung 
der Antworten zeigt jedoch, dass die Lehrenden sehr einfache Formen der Online-Lehre einsetzten: 
„Die Zeit für den Umstieg auf digitale Lerninhalte war (für uns alle) sehr knapp, sodass ich hauptsäch-
lich Live-Video-Lehre nutze, da dies am ehesten meiner analogen Veranstaltung entspricht. Eine 
Umstellung auf gute, didaktisch fundierte digitale Lehre war so schnell nicht möglich.“ 

Für viele Lehrende war die kurzfristige Umstellung auf Online-Lehre nur mit erheblichem Arbeitsauf-
wand zu meistern. Somit lässt sich schlussfolgern, dass sie nicht ausreichend vorbereitet waren. Nur 
einzelne Lehrende, die sich vorab intensiv mit digitalisierter Lehre beschäftigt hatten, waren in der 
Lage, komplexere Online-Lehr-Szenarien umzusetzen. 

Da sich die im Rahmen dieser Studie erhobenen und in diesem Kapitel diskutierten Daten ausschließ-
lich auf die HKA beziehen, scheint das direkte Übertragen der Ergebnisse auf andere Hochschulen 
vorerst nicht möglich. Ein Vergleich der hier gezeigten Daten mit denen von Gilch et al. (2019) legt 
jedoch nahe, dass sich die HKA im Bereich Digitalisierung in der Lehre nicht signifikant von anderen 
Hochschulen unterscheidet. Auch Gilch et al. (2019) beobachten, dass die Angestellten an Hochschu-
len und Universitäten prinzipiell der Digitalisierung gegenüber positiv gestimmt sind. Zusätzlich 
beschreiben sie, dass die Hochschulleitungen grundsätzlich eine weitere Digitalisierung der Lehre 
anstreben. Der Stand der Digitalisierung an den verschiedenen Hochschularten wird allerdings über-
wiegend als kaum vorhanden beschrieben. Die in diesem Kapitel beschriebenen Beobachtungen sind 
somit zumindest von der Tendenz her auch auf andere Hochschulen im deutschsprachigen Raum 
übertragbar. 
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5 Ziele von Digitalisierung und  
Veränderungsprozesse an Hochschulen 

Wie im vorigen Kapitel dargestellt, waren die Lehrenden zwar in der Lage, Online-Lehre anzubieten − 
diese hat das volle didaktische Potential jedoch nur bedingt ausgeschöpft. Es ist folglich wichtig, nicht 
nur zu betrachten, ob die Lehrenden in der Lage sind, Online-Lehre durchzuführen, sondern auch, 
welche Art von Online-Lehre sie durchführen. 

5.1 Reflektierte digitalisierte Lehre und Notfall-Online-Lehre 
Das übergeordnete Ziel der Digitalisierung der Lehre festzuhalten, übersteigt den Umfang dieses 
Beitrags. Um ihren Erfolg und ihre Auswirkungen diskutieren zu können, soll jedoch folgende Arbeits-
these verwendet werden: Ziel der Digitalisierung der Lehre ist das Etablieren einer reflektierten digita-
lisierten Lehre, bei der in der Regel eine Mischung aus Präsenz- und Online-Elementen (Blended Learn-
ing) angestrebt wird. Die jeweiligen Komponenten werden nicht zum Selbstzweck, sondern nach 
didaktischen Kriterien ausgewählt und eingesetzt, um einen Mehrwert für die spezifische Lehrsituati-
on darzustellen. 

Den Gegenpol zur reflektierten digitalisierten Lehre stellt die Notfall-Online-Lehre dar (Emergency-
Remote-Teaching: Hodges et al., 2020). Ziel der Notfall-Online-Lehre ist primär die Aufrechterhaltung 
des Studienbetriebs unter Präsenzvermeidung. Während reflektierte digitalisierte Lehre bewusst 
konzipiert und geplant wird, ist Notfall-Online-Lehre durch äußere Umstände kurzfristig nötig. Didak-
tische und technische Support-Strukturen stehen bei der Notfall-Online-Lehre nur eingeschränkt zur 
Verfügung und eine didaktisch sinnvolle Mischung von Präsenz- und Online-Elementen ist nicht 
möglich. Hodges et al. (2020) betonen zudem, dass Vorlesungen Teil eines Ökosystems sind, das 
Lernende durch z. B. Sprechstunden, Bibliotheksangebote und informellen Austausch mit Kommili-
ton*innen unterstützt. Notfall-Online-Lehre bildet dieses Geflecht an Unterstützung kaum ab (Hodges 
et al., 2020). 

5.2 Das Stufenmodell nach Kotter (1996) 
Für die Beschreibung von Veränderungsprozessen und Strukturen an Hochschulen wurden zahlreiche 
Modelle entwickelt (Schönwald, 2007). In diesem Beitrag wird das bereits von der Themengruppe 
Change Management & Organisationsentwicklung (2016) verwendete Modell nach Kotter (1996) 
angewandt. Kotter beschreibt acht Stufen, die für einen erfolgreichen Veränderungsprozess durchlau-
fen werden müssen. Eine Übersicht über die acht Stufen findet sich in Abbildung 2, eine detaillierte 
Beschreibung in Kapitel 6. Analog zu den acht Stufen beschreibt Kotter acht typische Gründe für das 
Scheitern eines Veränderungsprozesses. Aufgrund der Ausrichtung auf einzelne Prozessschritte und 
deren Granularität eignet sich das Modell nach Kotter besonders zur Betrachtung der bisherigen 
Veränderungsprozesse hin zu reflektierter digitalisierter Lehre und Notfall-Online-Lehre. 
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Abbildung 2: Stufenmodell nach Kotter (1996) und Einschätzung der Erfüllung der Stufen bei Wandel zur Digitalisierung der 
Lehre (vor und nach Corona) und Notfall-Online-Lehre. 

Da die einzelnen Stufen in Kotters Modell gleichzeitig auch Gelingensbedingungen für eine erfolgrei-
che Umstellung darstellen, lassen sich mit dem Modell nicht nur Veränderungen analysieren (Kap. 6), 
sondern auch Anforderungen an zukünftige Veränderungsprozesse stellen (Kap. 7). 

5.3. Zwischenfazit 
Dass die Lehrenden, wie in Kapitel 4 beschrieben, nur bedingt auf die Einführung von Online-Lehre 
vorbereitet waren, legt nahe, dass es sich bei der Online-Lehre im Sommersemester 2020 hauptsäch-
lich um Notfall-Online-Lehre handelte. Die große Dringlichkeit einer Umstellung auf Notfall-Online-
Lehre im Sommersemester 2020 und der daraus resultierende Pragmatismus haben sicherlich einen 
Beitrag dazu geleistet, dass die rasche Adaption der Notfall-Online-Lehre, im Gegensatz zur Einfüh-
rung von reflektierter digitalisierter Lehre, erfolgreich war. In Kapitel 6 wird beschrieben, welche 
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darüber hinausgehenden Unterschiede es zwischen reflektierter digitalisierter Lehre und Notfall-
Online-Lehre gibt. Die geplante Einführung beider Lehrformate wird als Prozess betrachtet bzw. dar-
gestellt und untersucht, welche Faktoren zum Gelingen bzw. Scheitern der jeweiligen Prozesse beige-
tragen haben. 

Die von den Lehrenden gestemmte Notfall-Online-Lehre hat ermöglicht, den Lehrbetrieb während 
der COVID-19-Pandemie aufrecht zu erhalten. Wie die Bezeichnung Notfall-Online-Lehre jedoch 
andeutet, sollte sie lediglich in Krisenzeiten genutzt, jedoch nicht in den Regelbetrieb überführt wer-
den. Deswegen wird in Kapitel 7 die zukünftige Weiterentwicklung der Digitalisierung der Lehre nach 
der COVID-19-Pandemie betrachtet. 

6 Unterschiede bei der Einführung von Notfall-Online-Lehre und 
reflektierter digitalisierter Lehre 

Wie in Kapitel 2 dargestellt, wurde eine Digitalisierung in der Hochschullehre schon länger angestrebt, 
jedoch bis 2020 nur punktuell umgesetzt. Im Rahmen der COVID-19-Pandemie wurde hingegen sehr 
schnell und praktisch flächendeckend Online-Lehre eingeführt. Dieses Kapitel diskutiert, warum die 
Einführung von reflektierter digitalisierter Lehre bisher kaum gelang, die Notfall-Online-Lehre im 
Rahmen der COVID-19-Pandemie jedoch in den meisten Bereichen sehr schnell eingeführt werden 
konnte. Im Folgenden wird besprochen, inwieweit jeweils die einzelnen Stufen nach Kotter (1996) 
erfolgreich umgesetzt werden konnten. Laut Kotter stellt jede dieser Stufen eine Gelingensbedingung 
für einen erfolgreichen Wandel da. Inwieweit diese Bedingungen erfüllt wurden, ist in Abbildung 2 
zusammengefasst. Die Abbildung bildet auch den Prozess der zukünftigen Digitalisierung der Lehre 
nach Ende der COVID-19-Pandemie ab, der in Kapitel 7 diskutiert wird. 

6.1 Stufe 1: Ein Gefühl der Dringlichkeit erzeugen 
Ein hochschulweiter Veränderungsprozess bedeutet erheblichen Mehraufwand für viele Hochschul-
angehörige. Damit diese bereit sind, diesen Aufwand trotz vieler bestehender Aufgaben zu leisten, 
muss die Dringlichkeit der Änderung deutlich sein. In der Befragung zeigte sich, dass die Lehrenden 
die Bedeutung der Notfall-Online-Lehre klar erkannt hatten, den Nutzen von reflektierter digitalisier-
ter Lehre jedoch weiterhin nicht sahen: „Das Corona-bedingte Online-Semester hat zwar gezeigt, dass 
digital einiges möglich ist, aber … ich sehe … keine Auswirkungen auf kommende Präsenzveranstal-
tungen, sodass ich davon ausgehe, in Zukunft … zu meinem alten System zurückzukehren.“ 

Kotter warnt jedoch davor, sich auf Krisen für eine Erhöhung der Dringlichkeit zu verlassen, da in 
diesen in der Regel wenig Ressourcen zur Verfügung stehen. So blieb den Lehrenden während der 
COVID-19-Pandemie weder ausreichend Zeit, um sich bezüglich guter digitaler Lehre fortzubilden, 
noch um ihre Lehre konzeptionell dahingehend umzustellen. 

6.2 Stufe 2: Eine Führungskoalition aufbauen 
Ein Veränderungsprozess kann aufgrund der Vielzahl der zu treffenden Entscheidungen und der 
intensiven Kommunikation mit vielen Partner*innen nicht von einer einzelnen Person geleitet wer-
den. Stattdessen wird eine ‚Führungskoalition‘ benötigt. Kotter (1996) beschreibt vier Charakteristika, 
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die durch die Mitglieder der Koalition abgedeckt sein müssen. Die Mitglieder müssen einerseits aus-
reichend hierarchische Bedeutung und Leadership-Erfahrung mitbringen, andererseits müssen sie 
auch über Expertise und Glaubwürdigkeit verfügen. 

Wie die Themengruppe Change Management & Organisationsentwicklung (2016) berichtet, wurde 
der angestrebte Wandel zu reflektierter digitalisierter Lehre oft in drittmittelfinanzierten Projekten 
ohne operative Beteiligung der Hochschulleitungen bearbeitet. Vor allem die hierarchische Bedeu-
tung war folglich kaum gegeben. Die Transition zu Notfall-Online-Lehre hingegen wurde zumindest 
an der HKA von der Hochschulleitung unter Einbezug von Expert*innen geführt, sodass hierarchische 
Bedeutung, Glaubwürdigkeit und Leadership gegeben waren. 

6.3 Stufen 3 und 4: Vision und Strategie entwickeln sowie die Vision des 
Wandels kommunizieren 

Eine Vision soll nach Kotter (1996) drei Zwecke erfüllen: Sie gibt eine Richtung vor, vereinfacht 
dadurch Entscheidungen und motiviert. Damit sie wirken kann, muss eine Vision allen am Verände-
rungsprozess beteiligten Personen so kommuniziert werden, dass die Vision selbst und die Bedeu-
tung des Veränderungsprozesses bei den Empfänger*innen tatsächlich vollumfänglich ankommen. 

Nachdem zum Sommersemester 2020 die Präsenzlehre eingestellt werden musste, entwickelte die 
HKA die Vision eines Online-Semesters zur Aufrechterhaltung des Lehrbetriebs. Diese Vision wurde 
sowohl öffentlich als auch hochschulintern an alle an der Lehre beteiligten Personen kommuniziert. 
Neben Ankündigungen und Pressemitteilungen auf der Website dienten hierzu auch Ankündigungen 
des Rektorats per E-Mail an alle Hochschulangestellten. 

Wie in Kapitel 2 beschrieben, haben bisherige Projekte zur Digitalisierung der Lehre es vielfach nicht 
geschafft, Lehrende in der Breite vom Mehrwert digitaler Lehr- und Lernformate zu überzeugen. Das 
Fehlen einer Vision für den Wandel zu reflektierter digitalisierter Lehre wurde auch im Rahmen der 
Befragung an der HKA deutlich. So kritisierte z. B. ein*e Lehrende*r „[d]as Fehlen einer Digitalisie-
rungsstrategie der Hochschule“ und bemerkte, dies „sorge für unnötige Reibungsverluste.“ 

6.4 Stufe 5: Mitarbeiter*innen auf breiter Basis befähigen 
Das Befähigen der Mitarbeiter*innen betrifft nicht nur die Weiterbildung zu Werkzeugen und Prozes-
sen, sondern auch das Abbauen von strukturellen Hindernissen, systemischen Hürden und Wider-
ständen in Leitungsebenen. Es bestehen viele Hürden in Bezug auf digitalisierte Lehre. So kann z. B. 
die Vorbereitung von Online-Lehre nur sehr eingeschränkt auf das Lehrdeputat angerechnet werden. 
Für Lehraufträge ist dies aktuell gar nicht vorgesehen. Die Autoren sehen diese Stufe für dauerhaft 
etablierte reflektierte digitalisierte Lehre nicht ausreichend erfüllt. Für die zeitlich begrenzte Aufrecht-
erhaltung der Lehre im Sinne der Notfall-Online-Lehre wurden die Hürden und Hindernisse jedoch 
von den Lehrenden in Kauf genommen. 

6.5 Stufe 6: Schnelle Erfolge erzielen 
Veränderungen sind mitunter anstrengend und zeitaufwändig. Damit auf dem Weg die Motivation 
aufrecht erhalten bleibt, sind laut Kotter (1996) kurzfristige Erfolge zu Beginn des Veränderungspro-
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zesses anzustreben und sichtbar zu machen. Durch Erfolge nach ca. einem Jahr soll das Vertrauen in 
die Veränderung gestärkt werden. 

In der Umsetzung von reflektierter digitalisierter Lehre wurde in der Vergangenheit vielerorts eher auf 
die Verwirklichung von Leuchtturmprojekten gesetzt. Diese hatten zwar ihre Ziele erfüllt, die Vorteile 
der Übertragung auf andere Veranstaltungen waren jedoch nicht immer sichtbar. Zusätzlich waren sie 
oft schwer auf die eigene Fachkultur oder auf die persönliche Lehrsituation übertragbar. 

Dahingegen waren die Erfolge der Notfall-Online-Lehre für (fast) alle Lehrenden in der Breite schnell 
spürbar: Sie konnten ihre Lehre im Sommersemester 2020 stattfinden lassen. Auf die Frage, welche 
positiven Aspekte im Online-Semester wahrgenommen wurden, antworteten viele, dass es 
„[e]rstaunlich [war], wie schnell die Umstellung funktioniert hat“, was als Erfolg zu werten sei. 

6.6 Stufen 7 und 8: Erfolge konsolidieren und weitere Veränderungen 
einleiten sowie neue Ansätze in der Kultur verankern 

Die Stufen 7 und 8 beschreiben ein Weiterführen und Verstetigen der Veränderungen in der Hoch-
schule. An diesem Punkt befinden sich die Hochschulen aktuell in Bezug auf Notfall-Online-Lehre. Es 
schließt sich der Kreis zum Beginn des Change-Prozesses, in dem es gilt, die Dringlichkeit auch nach 
den ersten Erfolgen aufrecht zu erhalten, um ein Einschlafen des Change-Prozesses vor dessen Been-
digung zu verhindern. 

Nach Kotter (1996) werden in Stufe 7 jedoch oft durch bereits vollzogene Änderungen und ein Ge-
wöhnen der Personen an den Prozess Veränderungen möglich, die vorher als undenkbar galten. 
Insofern ist nun durch den notgedrungenen Wandel hin zu Notfall-Online-Lehre ein tieferes und 
besseres Verständnis der Lehrenden von Online-Lehre vorhanden. 

Während in der Lehrendenbefragung viele der Lehrenden Wünsche für die Zukunft äußerten, die sich 
auf die Ausstattung mit oder Weiterbildung zu Werkzeugen für Online-Lehre bezogen, äußerten 
manche Wünsche nach einer didaktischen Weiterentwicklung, die deutlich über Notfall-Online-Lehre 
hinausgeht. Manche sahen, dass „viel möglich ist, das in der Vergangenheit als nicht möglich be-
zeichnet wurde“ und die Hochschulen gerade am Anfang einer Entwicklung zu reflektierter digitali-
sierter Lehre stehen. Ein*e Lehrende*r berichtete: „Ich habe gelernt, dass wir am ganz bescheidenen 
Anfang der Digitalisierung stehen und noch eine steile Lernkurve notwendig ist.“ 

Dieser Einschätzung stimmen die Autoren zu. Die in der Krise zur Präsenzvermeidung eingesetzte 
Notfall-Online-Lehre war zwar geeignet, in der Krisenzeit überhaupt Lehre durchführen zu können, 
erfüllt aber nicht den Anspruch von zeitgemäßer, auf didaktischen Überlegungen basierender digita-
ler Lehre. Wie in Kapitel 2 erläutert, sollte sie nicht verstetigt werden. Stattdessen sollten, wie in Kapi-
tel 6 beschrieben, aufbauend auf bisherigen Erfahrungen, neue Bestrebung zur Etablierung einer 
reflektierten digitalisierten Lehre unternommen werden. 

6.7 Zusammenfassung 
Der Vergleich der Veränderungsprozesse der bisherigen Bestrebungen zur Etablierung einer reflek-
tierten digitalisierten Lehre einerseits und der Einführung von Notfall-Online-Lehre andererseits bietet 
eine Erklärung, warum die Notfall-Online-Lehre so schnell flächendeckend etabliert werden konnte, 
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während bisherige Bemühungen zur Digitalisierung der Lehre großteils scheiterten. Bei der Einfüh-
rung von Notfall-Online-Lehre konnten praktisch alle Stufen nach Kotter (1996) erfüllt werden, was 
bei der Digitalisierung der Lehre vor der COVID-19-Pandemie nicht der Fall war. 

7 Wie können zukünftige Veränderungsprozesse zur  
Digitalisierung der Lehre erfolgreich sein? 

Eine Verstetigung der Notfall-Online-Lehre ist nach Ansicht der Autoren nicht erstrebenswert. Eine 
unveränderte Fortführung der bisherigen Bestrebungen zur Etablierung von reflektierter digitalisier-
ter Lehre erscheint jedoch auch nicht sinnvoll, da sich die Ausgangsbedingungen für Digitalisierung in 
der Lehre grundlegend geändert haben. Durch den erzwungenen Einsatz von Notfall-Online-Lehre 
wurden vielerorts Berührungsängste abgebaut und erste Erfahrungen mit Elementen der Online-
Lehre gesammelt. In diesem Kapitel sollen daher künftige Bemühungen zur Digitalisierung der Lehre 
als ein neuer Veränderungsprozess für die strategische Weiterentwicklung der Lehre betrachtet wer-
den. Abbildung 3 bildet diesen neuen Veränderungsprozess auf den Stufen 1 bis 8 ab. 

Abbildung 3: Auszug aus dem Stufenmodell nach Kotter (1996) und Einschätzung der Erfüllung der Stufen bei Wandel zur 
Digitalisierung der Lehre (vor und nach Corona) und Notfall-Online-Lehre. 

Wie in Abbildung 3 angedeutet, wurden an der HKA seit dem Sommersemester 2020 bereits erste 
Schritte für eine solche zukünftige Weiterentwicklung gegangen. So wurde z. B. eine neue Task-Force 
etabliert, die die Digitalisierung der Lehre begleiten und steuern soll. Auch wurden im Sommersemes-
ter 2020 Diskussionen über die Ziele einer Digitalisierung der Lehre begonnen und neue Schulungs- 
und Austauschangebote für Lehrende eingeführt. Diese bisherigen Bemühungen sind den Stufen 2, 3 
und 5 nach Kotter (1996) zuzuordnen (Fragezeichensymbole in Abb. 3). 
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Um Stufe 2 erfolgreich abschließen zu können, muss sichergestellt sein, dass in Gremien, welche die 
Digitalisierung in der Lehre vorantreiben sollen, alle beteiligten Abteilungen (z. B. Rechenzentrum, 
Didaktik, Hochschulleitung) dauerhaft einbezogen sind. 

Bei der Entwicklung einer Vision (Stufe 3) sollte darauf geachtet werden, dass diese nicht nur das 
geplante Vorgehen beschreibt, sondern die Hochschulangehörigen auch motiviert, den für Verände-
rungen nötigen Mehraufwand zu betreiben. Neben einer klaren Begründung der didaktischen Vortei-
le einer Digitalisierung der Lehre könnte hierbei auch auf direkte Mehrwerte für die Lehrenden, wie 
z. B. die Vorteile ortsunabhängiger Formate, verwiesen werden. 

Die auf Stufe 5 beschriebene Befähigung der Mitarbeiter*innen umfasst nach Kotter (1996) nicht nur 
die fachliche Schulung, sondern auch das Abbauen verschiedenster Hürden. Dies beinhaltet bspw. 
den in den Antworten thematisierten Ausbau oder „Aufbau einer für den Transport von Medieninhal-
ten bzw. [einer für] Online-Lehre geeigneten Netzwerk-Infrastruktur“, oder „die Anrechnung digitaler 
Lehre auf Lehrdeputate“ zu ermöglichen. 

Kritisch für einen erfolgreichen Veränderungsprozess ist es jedoch auch jene Punkte anzugehen, die 
bisher nicht angegangen wurden, und die daher in Abbildung 3 durch leere Kästchen gekennzeichnet 
sind. 

Es ist elementar, ein Gefühl der Dringlichkeit zu erzeugen (Stufe 1), sich weiter mit dem Thema zu 
beschäftigen, da es einigen Lehrenden so erscheint, dass weitere Bestrebungen zur Digitalisierung 
nach der Corona-Krise nicht nötig seien und bei vielen eine ‚Kachelmüdigkeit‘ (Vallaster & Sageder, 
2020) einsetzt. Des Weiteren ist notwendig, klar zu kommunizieren (Stufe 4), welche Mehrwerte sich 
durch die Weiterführung der Digitalisierung in der Lehre ergeben und dass die Digitalisierung der 
Lehre dringend anstehende Probleme lösen kann. Die Digitalisierung stellt somit keinen Selbstzweck 
dar, sondern ist Teil einer strategischen Hochschulentwicklung. 

Wichtig ist auch das Erzielen schneller Erfolge (Stufe 6) von Anfang an einzuplanen. Diese Erfolge 
sollten sich dabei nicht nur auf die Umsetzung einzelner Digitalisierungsprojekte beziehen, also das 
Durchführen einer Veranstaltung oder das Bereitstellen von Infrastruktur, sondern auch den Erfolg 
dieser Anstrengungen belegen. Ein Beispiel wäre die Steigerung von Studierendenzufriedenheit oder 
Studierendenzahlen in einem (Wahl-)Modul, das pilotartig digitalisiert wird. 

Auch wenn die Stufen 7 und 8 noch weit in der Zukunft liegen und somit zum jetzigen Zeitpunkt nur 
wenig verlässliche Prognosen getätigt werden können, ist es nach Ansicht der Autoren unabdingbar 
für einen erfolgreichen Transformationsprozess zur Etablierung reflektierter digitalisierter Lehre, dass 
alle acht Stufen des Transformationsprozesses angegangen werden. Hierbei dürfen insbesondere die 
ersten Stufen nicht übersprungen werden. 

8 Schlussfolgerungen 

Der kurzfristige Umstieg auf Notfall-Online-Lehre im Jahr 2020 hat gezeigt, dass durch die Digitalisie-
rung der Lehre vieles möglich ist, was vorher als nicht möglich betrachtet worden wäre. Für die Zu-
kunft wäre es wünschenswert, dass an Präsenzhochschulen ein zeitgemäßes Lehr- und Bildungskon-
zept gelebt wird, zu welchem Online-Lehre als selbstverständlicher Bestandteil dazu gehört. Dabei 
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sollte der Einsatz von Online-Lehre nie Selbstzweck, sondern stets von didaktischen Fragestellungen 
geleitet sein. Nur durch die Erweiterung der didaktischen Möglichkeiten um neue hybride Lehr- und 
Lernformen wird der Mehrwert von digitalisierter Lehre erkennbar. Auch für andere Felder der Hoch-
schuldidaktik, bspw. den Bereich Prüfen und Bewerten, eröffnen sich neue Potentiale (Wiarda, 2021). 

Während im Rahmen dieses Beitrags keine Daten zu aktuellen Entwicklungen an anderen Hochschu-
len erhoben wurden, zeigen Kapitel 2 und 4, dass sich die HKA nicht stark von anderen Hochschulen 
unterscheidet. Auch der Austausch innerhalb der hochschuldidaktischen Community (z. B. die Ge-
schäftsstelle der Studienkommission für Hochschuldidaktik an Hochschulen für Angewandte Wissen-
schaften in Baden-Württemberg oder der Arbeitskreis Digitalisierung in der Lehre der Hochschulalli-
anz HAWtech) legen nahe, dass es an anderen Hochschulen aktuell ähnliche Entwicklungen mit einem 
ähnlichen Stand gibt. 

Mit diesem Beitrag haben die Autoren ihre Erfahrungen zur Digitalisierung der Lehre vor und während 
der COVID-19-Pandemie reflektiert. Durch die Verwendung der Lehrendenbefragung und des Modells 
nach Kotter (1996) wurde versucht, die getroffenen Aussagen so gut wie möglich zu belegen. Die 
Betrachtung der Daten durch die Brille des Stufenmodells nach Kotter erlaubt eine aus Sicht der Auto-
ren passende und systematische Betrachtung des Hochschulentwicklungsprozesses zur Digitalisie-
rung in der Lehre, wenngleich die Einordnung in dieses Schema bei der Konzeption der Befragung 
nicht vorgesehen war. Sie erscheint jedoch sinnvoll und erlaubt an vielen Stellen ein besseres Ver-
ständnis, sollte jedoch in zukünftigen Arbeiten mit neu erhobenen Daten vertiefend untersucht wer-
den. 

Die Digitalisierung der Lehre durchdringt viele Abteilungen einer Hochschule und sollte deshalb nicht 
isoliert einzelnen Abteilungen zugeordnet werden. Wie auch die Notfall-Online-Lehre, sollte sie von 
den Hochschulleitungen gefordert, gefördert und in Kooperation mit allen Beteiligten angegangen 
werden. So sind für eine breite Etablierung und Verankerung neuer Lehr- und Prüfungsformate 
grundständige Ressourcen bereitzustellen. Nach den Erfahrungen aus der Umstellung auf die Notfall-
Online-Lehre sind die Autoren jedoch zuversichtlich, dass eine flächendeckende, reflektierte digitali-
sierte Lehre möglich ist. 

Der von der COVID-19-Pandemie erzwungene Sprung ins kalte Wasser hat in den Hochschulen ein 
enormes Potential für die Digitalisierung der Lehre freigesetzt. Ob der bisherige labile Zustand der 
Projektimplementierung überwunden werden kann, hängt davon ab, inwiefern es gelingt, dem The-
menfeld auch nach der COVID-19-Pandemie die notwendige Aufmerksamkeit und Finanzierung 
zukommen zu lassen, und so das aktuell vorhandene Momentum für die didaktisch reflektierte Digita-
lisierung der Lehre zu nutzen. 
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Prüfungen während Corona 
Open-Book-Ausarbeitungen als Chance – 
Großgruppen als Herausforderung 
Laura Stein & Timo van Treeck 

Der Beitrag beschreibt entlang der Umsetzung von Prüfungen im Sommersemester 2020, welche 
Prüfungsformate mit welchen Taxonomiestufen realisiert wurden, welche Bedarfe Lehrender erhoben 
wurden und legt einen Schwerpunkt auf Chancen und Herausforderungen von Open-Book-
Ausarbeitungen. Im Beitrag werden zunächst die Rahmenbedingungen zur Umsetzung von Prüfun-
gen sowie das Forschungsdesign dargestellt. Im Anschluss werden die Forschungsergebnisse präsen-
tiert und eingeordnet sowie Verbindungen zwischen Lernkultur und Prüfungen angerissen. Abschlie-
ßend werden Empfehlungen zum Ausbau von E-Prüfungen abgeleitet. 

1 Prüfungen während Corona – Theoretischer Anspruch  
und Forschungslage 

Die COVID-19-Pandemie hat die Rahmenbedingungen für das Ablegen von Prüfungen an Hochschu-
len grundlegend geändert. Prüfungen in den Räumlichkeiten der Hochschulen können gar nicht oder 
nur bei Umsetzung von Hygienekonzepten realisiert werden. In den politischen Rahmenbedingungen 
für das Studium während der Pandemie wurde sehr früh mit der Vergabe von Freiversuchen bei 
nichtbestandenen Prüfungen deutlich gemacht, dass sowohl Prüfungen als Zertifizierung von erwor-
benen Kompetenzen als auch der Lehrbetrieb nicht als Normalbetrieb verstanden werden, sondern 
vor allem Lehren und Lernen grundsätzlich Planungssicherheit für Studierende (Land NRW, 2021) 
sicherstellen sollen. Passend dazu zeigt die Forschung darüber, wie Studierende die aktuelle Lern- 
und Studiensituation einschätzen, die stark ausgeprägte Befürchtung von Studierenden, dass Prüfun-
gen nicht stattfinden (51 %), sie Prüfungen nicht bestehen (62 %) oder sie schlechter abschneiden 
könnten (72  %) (Faßbender et al., 2020, S. 90). 

Der Frage nach der „Form der Prüfung – in Präsenz oder nicht?“ nehmen sich erste Studien der Bil-
dungsforschung an (Deimann et al., 2020). Verbunden mit den neuen Herausforderungen ergab eine 
Befragung von Hochschulleitungen große Bedarfe (z. T. grundlegender) Neuentwicklungen in Bezug 
auf die Rechtssicherheit von Prüfungen (74 %), hinsichtlich der Lehr- und Prüfungsorganisation 
(63 %), den technischen und didaktischen Kompetenzen der Lehrenden (52 %) und der Supportange-
bote für Lehrende (64 %) (Bosse et al., 2020, S. 6). Die Durchführung von Distanzprüfungen war mit 
hohem Aufwand verbunden, was bspw. die Befragung von Keller und Spehr (2020) aufzeigt, selbst 
wenn die Anzahl der Prüfungsteilnehmer*innen abnahm oder gleichblieb. Dies wird darauf zurückge-
führt, dass neue Konzepte für Distanzprüfungen erstellt wurden und Beratung und Schulung, zusätz-
liche Infrastruktur sowie die Durchführung Aufwand erzeugten (Spehr, 2020, S. 11). Gleichzeitig stan-
den einem Drittel der Befragten keine zusätzlichen Ressourcen zur Verfügung (Spehr, 2020, S. 12). 
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Um den Anforderungen an den Infektionsschutz und den Aufgaben der Hochschule gerecht zu wer-
den, wurden Prüfungen, die bislang nicht als möglich galten, kurzfristig im Sommersemester 2020 
eingeführt. Dies betrifft vor allem die sog. Open-Book-Ausarbeitungen (van Treeck, 2021), auch Take-
Home-Exams genannt, mit welchen sich die Hälfte der Befragten dieser Studie auseinandersetzte. 
Diese Prüfungen erlauben es bei taxonomisch hohen Learning Outcomes, dass Studierende an Prü-
fungen von zuhause digital teilnehmen, meist zeitlich stärker beschränkt als bei prüfungsrechtlich 
vergleichbaren Hausarbeiten. Hilfsmittel sind bei diesen komplett offen durchgeführten Prüfungen 
zugelassen; es wird keine Aufsicht geführt. 

2 Organisatorischer, didaktischer und rechtlicher  
Rahmen für Prüfungen 

Die Digitalisierung von Lehre und Prüfungen ist infolge des technologischen und gesellschaftlichen 
Wandels ein wichtiger Baustein der Hochschulentwicklung an der TH Köln (TH Köln, 2020). Trotzdem 
musste in dieser Hinsicht im Sommersemester 2020 ein schneller, gewaltiger Sprung nach vorn erfol-
gen, um den Bedingungen der COVID-19-Pandemie gerecht zu werden. Gleichzeitig wurde der Aus-
bau von elektronischen Präsenz-Prüfungen an der TH Köln vorerst verschoben und ein Ausbau elekt-
ronischer Prüfungen außerhalb der Hochschule (Distanz-/Remote-Prüfungen) vorangetrieben. Um 
dem hohen Bedarf und der damit einhergehenden Datenlast von Remote-Prüfungen nachzukommen, 
wurde neben der semesterbegleitenden ILIAS-Plattform eine ILIAS-Prüfungsplattform eingerichtet, 
welche kontinuierlich weiterentwickelt und ausgebaut wurde. 

Für die Nutzung der teils neuen technischen Prüfungsmöglichkeiten und der mit ihnen verbundenen 
didaktischen Szenarien wurden diverse Angebote für Lehrende geschaffen: ein ILIAS-Forum als An-
laufstelle für Fragen rund um Prüfungen und zur gemeinsamen Diskussion, eine FAQ-Sammlung der 
meist gestellten Fragen und ihren Antworten, schriftliche und audiovisuelle Anleitungen sowie Work-
shops und Sprechstunden zentraler Einrichtungen, einige davon gemeinsam angeboten von Campus 
IT, Justiziariat und Zentrum für Lehrentwicklung, oftmals flankiert von verschiedenen Akteuren aus 
den Fakultäten. An den Fakultäten wurden zudem sogenannte E-Prüfungskoordinator*innen be-
nannt, die zunächst geschult und dann Ansprechpartner*innen für Anliegen rund um E-Prüfungen, 
insbesondere für die technische Betreuung der Fakultätsangehörigen auf der Prüfungsplattform, 
waren. Sie sollten auch didaktisch und rechtlich beraten können. 

Über die teils neuartigen und sich stets weiterentwickelnden rechtlichen Rahmenbedingungen wurde 
durchgehend auf verschiedenen Kanälen (per Rundmail, Newsletter, Forum, Sprechstunden) infor-
miert. Für die Teilnahme an einer digital gestützten Remote-Prüfung im Sommersemester 2020 war 
die Abgabe einer Erklärung notwendig, in welcher Studierende versicherten, die Prüfung selbststän-
dig und ohne unzulässige fremde Hilfe sowie ohne Heranziehung nicht zugelassener Hilfsmittel bear-
beitet zu haben. Die Abgabe der Erklärung war Voraussetzung dafür, dass die Prüfungsleistung be-
wertet wurde. Prüfungen, die nicht bestanden wurden, galten als nicht unternommen. Bestandene 
Prüfungen, konnten – abhängig von der Prüfungsform – zum Zwecke der Notenverbesserung im 
nächsten Prüfungszeitraum wiederholt werden. Die Wiederholungen gingen weder in die Zählung 
der Prüfungsversuche noch in die Zählung der zusätzlichen Prüfungsversuche ein. Der Rücktritt von 
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einer Prüfung war bis zu ihrem Beginn zulässig, ein Attest war in diesen Fällen nicht erforderlich. 
Beurlaubte Studierende waren unabhängig vom Beurlaubungsgrund berechtigt, Studien- und Prü-
fungsleistungen zu erbringen oder Prüfungen abzulegen. 

Das Verfahren zur Durchführung der mündlichen Prüfung via Zoom oder DFNconf fand wie folgt statt: 
Teilnehmer*innen der Videokonferenz waren der Prüfling und der Prüfende bzw. ein*e sachkundige*r 
Beisitzende*r. Prüflinge mussten sich bei der Prüfungsdurchführung allein in einem Raum aufhalten. 
Zur Identitätsfeststellung zeigten sie ihre MultiCa und ihren Personalausweis (bzw. Reisepass) vor und 
auch die Erklärung musste ggf. nachgewiesen werden. Über die Prüfung wurde ein Protokoll angefer-
tigt, in dem neben der durchgeführten Identitätsfeststellung der inhaltliche Ablauf sowie die techni-
schen Rahmenbedingungen einschließlich etwaiger Störungen festgehalten wurden. Es erfolgte keine 
Aufzeichnung der Prüfung. Kam es während der Prüfung zum Ausfall der Verbindung oder des Bildes, 
konnte die Prüfung abgebrochen und wiederholt werden, sofern der Ausfall nicht zu vernachlässigen 
war, er also Auswirkungen auf das Ergebnis der Prüfung hatte. Die Wiederholung der Prüfung konnte 
– nach Absprache zwischen den Beteiligten – auch direkt im Anschluss erfolgen. 

Remote-Online-Prüfungen wurden vorwiegend über die Prüfungsinstanz in ILIAS abgewickelt. Seitens 
der Hochschulleitung wurde dafür die Umsetzung als sog. Open-Book-Ausarbeitungen empfohlen. 

3 Forschungsdesign 

Anlässe für die hier vorgestellte Prüfungsforschung waren der Anspruch, Lehrentwicklungen an der 
TH Köln wissenschaftsgeleitet durchzuführen und forschend zu begleiten (z. B. Aktivitäten, die in sog. 
Expertisezirkeln hochschulweit entstehen) sowie die Studierendenbefragung zur Online-Lehre in der 
Corona-Situation (Faßbender et al., 2020), aus der heraus die Notwendigkeit einer Prüfungsforschung 
abgeleitet wurde. Leitend waren die folgenden Fragen: Wie wurden digitale (Frei-)Räume für kompe-
tenzorientierte Prüfungen genutzt, welche Barrieren traten auf und wie können diese abgebaut wer-
den? Es wurde mit der Befragung eine quantitative Forschungsmethode für einen möglichst reprä-
sentativen Einblick in die Prüfungslandschaft der Hochschule gewählt. Aus den generierten Daten 
sollten Gruppen von Prüfenden gebildet werden, welche später qualitativ befragt werden sollten. 

Für die Befragung wurde ein Fragebogen mit 14 Fragen zu den Themen Prüfungsanzahl, Prüfungsform 
und Taxonomiestufen, Umsetzung und Chancen sowie Probleme von Open-Book-Ausarbeitungen, 
Einsichtnahme und Archivierung von Prüfungen, Bedarfe, Chancengleichheit und Fairness bei digitalen 
Prüfungen sowie Ängste Studierender bezüglich digitaler Prüfungen erstellt. Der Fragebogen wurde 
nach – im Expertisezirkel Elektronische Prüfungen diskutierten – Erfahrungsberichten der E-
Prüfungskoordinator*innen in den Fakultäten und Einrichtungen entwickelt, einem Pretest unterzo-
gen, angepasst und als ILIAS-Umfrage umgesetzt. 

Zur Erhebung wurde ein Link per Rundmail an Lehrende versandt; die Online-Umfrage war vom 
27.11. bis 15.12.2020 verfügbar. In diesem Zeitraum erfolgte eine zweite Rundmail mit Aufforderung 
zur Teilnahme an der Befragung. Die Daten wurden nach dem Erhebungszeitraum aus ILIAS expor-
tiert, bereinigt und mittels SPSS deskriptiv ausgewertet. Im bereinigten Datensatz wurden alle Fälle 
entfernt, die die Umfrage – bis auf die letzte Frage zur Fakultäts- bzw. Einrichtungszugehörigkeit – 
nicht komplett ausgefüllt oder im Sommersemester 2020 keine Prüfungen durchgeführt hatten. Die 
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Befragungsergebnisse werden im Rahmen der innerinstitutionellen Forschung zur Ergründung des 
aktuellen Prüfungsgeschehens sowie zur Unterstützung der weiteren Entwicklung digitaler Prüfungs-
bedingungen genutzt. 

4 Forschungsergebnisse 

Die Stichprobe umfasst 180 Fälle. Befragt wurden Lehrende der TH Köln, die im Sommersemester 
2020 Prüfungen durchgeführt hatten. Aktuell lehren an der TH Köln 440 Professor*innen sowie weite-
re Akteursgruppen. 

Die Mehrheit der Lehrenden prüften im Sommersemester 2020 zwischen 101 und 200 Studierende 
(38,9 %). Danach folgte eine Anzahl von 201 bis 500 (20 %), 51 bis 100 (13,3 %) und elf bis 50 Prüfun-
gen (12,8 %). Unter elf Prüfungen (7,2 %) oder über 500 Prüfungen (7,8 %) waren im Sommersemes-
ter 2020 weniger vertreten. 

4.1 Einschätzung Constructive Alignment, (veränderte) Prüfungsformate 
und Taxonomiestufen 

Eine überwältigende Mehrheit der Teilnehmenden, nämlich 142 Lehrende (78,9 %) bejahte die Frage 
„Haben Sie im Sommersemester 2020 Ihre Prüfungsform geändert?”. Für die Gestaltung der neuen 
Prüfungsform unter Pandemiebedingungen (Zeitdruck, geänderte Rahmenbedingungen, technische 
Herausforderungen etc., s. u.) erscheint die Herausforderung des Constructive Alignment auch in der 
Selbsteinschätzung der Lehrenden besonders relevant.  

Die Frage nach Passung von Learning Outcome, Lehre und Prüfung wurde nicht nur als reine Textfra-
ge gestellt, sondern um Abbildung 1 ergänzt:  

Abbildung 1: Was-Womit-Wozu-Struktur. 

Die meisten Lehrenden gaben hierzu an, dass ihnen die Passung eher gut (46,7 %) oder gut (33,9 %) 
gelungen war. Wenige Lehrende gaben an, dass ihnen die Passung eher schlecht (8,3 %) oder schlecht 
(1,1 %) gelungen war. 10 % der Lehrenden konnten dazu keine Aussage treffen. Besonders diejeni-
gen, die die Passung als schlecht angaben, sahen bei sich den dringenden Bedarf, eigene Kompeten-
zen zu erweitern (Abb. 2). 
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Abbildung 2: Einschätzung der Passung von Learning Outcome, Lehre und Prüfung zueinander (Constructive Alignment) und 
Bedarf der Erweiterung eigener Kompetenzen. 

Eine Text-Frage nach Prüfungsformaten und Taxonomiestufen wurde um folgende grafische Erläute-
rung der Taxonomiestufen ergänzt (s. Abb. 3): 

Abbildung 3: Taxonomiestufen, aus Wunderlich & Szczyrba (2016). 

47 Lehrende (26,1 %) führten klassische Klausuren durch, welche mehrheitlich die Taxonomiestufen 1 
bis 3 umfassten. 43 Lehrende (23,9 %) führten mündliche Prüfungen durch, welche eher alle Taxono-
miestufen abdeckten. 16 Lehrende (8,9 %) führten Scan-Klausuren durch, die entweder den Taxono-
miestufen 1 bis 3 oder 4 bis 6 zugeordnet wurden. 26 Lehrende (14,4 %) führten andere Präsenz-
Prüfungen durch, welche eher die Taxonomiestufen 4 bis 6 oder alle Stufen umfassten. 
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Die im Sommersemester 2020 digital als Distanzprüfungen durchgeführten Prüfungen stellen sich 
nach Format, Anzahl und Taxonomiestufe (Abb. 4) folgendermaßen dar: 105 Lehrende (58,3 %) und 
somit mehr als die Hälfte der Befragten prüften durch digitale Hausarbeiten, die überwiegend den 
höheren Taxonomiestufen zugeordnet wurden und 97 Lehrende (53,9 %) führten mündliche Remote-
Online-Prüfungen (bspw. via Zoom) durch, welche ebenfalls überwiegend den Taxonomiestufen 4 bis 
6 zugeordnet wurden. 84 Lehrende (46,7 %) führten Remote-Online-Klausuren (z. B. via Prüfungs-
plattform ILIAS-EA) durch, wobei diese vor allem die Taxonomiestufen 1 bis 3 abdeckten. 54 Lehrende 
(30 %) nutzten Open-Book-Ausarbeitungen als Prüfungsform, welche zu etwa gleichen Teilen mit 
niedrigeren und höheren Taxonomiestufen verbunden wurden. 28 Lehrende (15,6 %) nutzten E-
Portfolios, welche eher die höheren Taxonomiestufen 4 bis 6 umfassten. 29 Lehrende (16,1 %) prüften 
mittels anderer Online-Prüfungen auf niedrigeren oder höheren Taxonomiestufen. 

Abbildung 4: Antworten zur Frage: In welcher Form haben Sie überwiegend welche Taxonomiestufen geprüft? (Mehrfachnen-
nung möglich). 

Es kann vermutet werden, dass digitale Hausarbeiten und Open-Book-Ausarbeitungen z. T. die glei-
chen Prüfungssettings beschreiben, insbesondere, wenn auf höheren Taxonomiestufen geprüft wur-
de. Auch für Klausuren auf höheren Taxonomiestufen ist das wahrscheinlich. Die Ausdifferenzierung 
von Open-Book-Ausarbeitungen in gleichermaßen hohe und niedrige Taxonomiestufen legt nahe, 
dass Lehrende unter diesem Begriff – ggf. wegen der Empfehlung, dieses Prüfungsformat zu nutzen – 
auch Prüfungen realisierten, die nicht die mit diesem Prüfungsformat verbundenen Qualitäten um-
fassten. Inwiefern die Einschätzung von Prüfungsformat und Taxonomiestufen die reale Prüfungsaus-
gestaltung überdeckt oder verfälscht, lässt sich anhand der Datenlage nicht bestätigen, sondern soll 
in einem nächsten Schritt durch Interviews überprüft werden. 
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4.2 Open-Book-Ausarbeitungen: Konzeptverschmischung  
und -unkenntnis, Aufwandsprobleme sowie  
Kompetenz und Chancen für die digitale Gesellschaft 

Open-Book-Ausarbeitungen als höhertaxonomische Prüfungen konnten 42 Lehrende (23,2 %) nach 
eigener Einschätzung konzeptionell eher gut umsetzen. Je 20 Lehrende (11,1 %) konnten sie konzep-
tionell gut oder eher schlecht umsetzen. 16 Lehrende (8,9 %) konnten sie schlecht umsetzen und mit 
82 Lehrenden (45,6 %) hatten sich fast die Hälfte der Befragten gar nicht konzeptionell mit Open-
Book-Ausarbeitungen auseinandergesetzt. Interpretiert werden kann dies als eine pragmatische 
Prüfungshaltung, die komplexe Konzeptualisierungen annimmt und als nicht erfolgsversprechend 
ablehnt, sowie als Bedarf nach einer stärkeren Kommunikation und Weiterbildung zum Konzept der 
Open-Book-Ausarbeitung. Ebenso kann dies auf eine ungünstige Fragenkonstruktion hinweisen. 

Inwiefern sich die Taxonomiestufe durch eine Open-Book-Ausarbeitung änderte, lässt sich nur mit 
Vorsicht beantworten. Von den 98 Lehrenden, die sich konzeptionell mit Open-Book-Ausarbeitungen 
als Prüfungsform beschäftigt hatten, gaben 38 Lehrende (38,8 %) bei Prüfungen im Open-Book-
Format im Vergleich zu vorherigen Semestern keine Veränderung der Taxonomiestufe und 36 Leh-
rende (36,7 %) einen Anstieg der Taxonomiestufe an. Acht Lehrende (8,2 %) gaben eine Verringerung 
der Taxonomiestufe an. Es handelt sich dabei um Selbsteinschätzungen und keinen tatsächlich fest-
gestellten Zusammenhang zwischen Prüfungsformat und Änderung der Taxonomiestufe. Prüfungs-
formate sind nicht an bestimmte Taxonomiestufen gekoppelt, auch wenn einige Prüfungsformate 
mehr oder weniger geeignet sind, um auch auf höheren Taxonomiestufen zu prüfen. Open-Book-
Ausarbeitungen können als mögliches Prüfungsformat u. a. das Prüfen auf hohen Taxonomiestufen in 
komplexen, unbeaufsichtigten Remote-Settings ermöglichen, ohne dabei die Chancengleichheit zu 
gefährden. Wichtig ist, dass die Planung von Prüfungsformat und Taxonomiestufe im Sinne intendier-
ter Lernergebnisse des Constructive Alignments bereits zu Beginn bzw. bei der Konzeption einer 
Lehrveranstaltung erfolgt. Insofern ist die Änderung der Prüfungsform im Laufe des Semesters stark 
zu hinterfragen.  

Im Zusammenhang mit dieser Frage gaben also insgesamt 82 Lehrende an, im Open-Book-Format zu 
prüfen, wohingegen bei der Frage nach dem Prüfungsformat nur 54 Lehrende dieses Prüfungsformat 
angaben. Möglicherweise wurden andere (klassische) Prüfungsformate vor dem Hintergrund, dass 
Open-Book-Ausarbeitungen mit hohen Taxonomiestufen an der TH Köln empfohlen wurden, in dieser 
Frage nach Format und Taxonomie von den Lehrenden mitgedacht. Naheliegend ist das für das Prü-
fungsformat Hausarbeit, das rechtlich als äquivalent angesehen wird (FH Münster, 2021); vermutlich 
erfolgte dies auch für die Prüfungsformat Klausur. Letzteres ist aus didaktischer Perspektive sinnvoll, 
wenn sich die Taxonomiestufe nach oben verändert.16 der 98 Lehrenden (16,3 %) führten keine 
Prüfungen im Open-Book-Format durch. 
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Erwartete und tatsächlich aufgetretene Probleme bei einer Umsetzung von Open-Book-
Ausarbeitungen wurden in einer gemeinsamen Frage erfasst (Abb. 5). Von den 98 Lehrenden, die sich 
konzeptionell mit Open-Book-Ausarbeitungen als Prüfungsform beschäftigt hatten, gaben 23 Leh-
rende (23,5 %) an, bei der Umsetzung von Open-Book-Ausarbeitungen keine erwarteten oder aufge-
tretenen Probleme gehabt zu haben. (Mögliche) Probleme bei der Umsetzung von Open-Book-
Ausarbeitungen waren bei 28 Lehrenden (28,6 %) ein zu hoher Korrekturaufwand, bei 24 Lehrenden 
(24,5 %) ein zu hoher Aufwand bei der Umstellung auf das Format, bei 24 Lehrenden (24,5 %) die 
Angst vor technischen Problemen, bei 19 Lehrenden (19,4 %) die Angst vor einem Kontrollverlust bei 
der Umsetzung, bei 18 Lehrenden (18,4 %) die Notwendigkeit, niedrige Taxonomiestufen zu prüfen, 
bei 18 Lehrenden (18,4 %) die Vermutung, dass Studierende mit dem Format überfordert sind, bei 16 
Lehrenden (16,3 %) Modulziele, die das Format nicht unterstützten, bei 13 Lehrenden (13,3 %) feh-
lende Informationen zum Format, bei acht Lehrenden (8,2 %) Zeitnot beim Umstellen auf das Format 
und bei 35 Lehrenden (35,7 %) sonstige Probleme. Sonstige Probleme beschäftigten sich in erster 
Linie mit der Sorge vor Täuschungsversuchen und einer befürchteten eingeschränkten Chancen-
gleichheit. Als weitere Probleme wurden zu hohe Aufwände bei Umstellung (z. B. Erstellung der Auf-
gaben) und Korrektur (z. B. offene Antworten bei hoher Prüfungsanzahl) des Open-Book-Formats, die 
Notwendigkeit des Prüfens niedriger Taxonomiestufen und die nicht mögliche Umsetzbarkeit des 
Open-Book-Formats (z. B. aus organisatorischen Gründen durch mehrere Prüfende) sowie technische 
Hürden genannt. Auch spielte vereinzelt die Herabsetzung des Notendurchschnitts im Vergleich zu 
anderen Prüfungsformaten eine Rolle. 

Abbildung 5: Antworten zur Frage: Was waren erwartete oder aufgetretene Probleme bei der Umsetzung von Open-Book-
Ausarbeitungen? (Mehrfachnennung möglich). 
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Die mit Open-Book-Ausarbeitungen verbundenen Chancen sind in Abbildung 6 dargestellt: 

Abbildung 6: Antworten zur Frage: Welche Chancen sehen Sie bei der Umsetzung von Prüfungen in Form von Open-Book-
Ausarbeitungen? (Mehrfachnennung möglich). 

4.3 Neue digitale Herausforderung: Prozesse der  
Distanz-Einsichtnahme und der Archivierung 

In Bezug auf die Einsichtnahme der Prüfungsergebnisse im Sommersemester 2020 gaben 86 Lehren-
de (47,8 %) an, individuelle Lösungen gefunden zu haben. 83 Lehrende (46,1 %) führten die Einsicht-
nahme per Zoom o. ä. durch. Bei 47 Lehrenden (26,1 %) erfolgte zum Zeitpunkt der Befragung noch 
keine Einsichtnahme. 34 Lehrende (18,9 %) hielten ihre Lösungen für die Einsichtnahme für proviso-
risch. 24 Lehrende (13,3 %) führten die Einsichtnahme per Mail durch. 20 Lehrende (11,1 %) orientier-
ten sich für die Einsichtnahme an den Lösungen anderer. Bei 19 Lehrenden (10,6 %) erfolgte die Ein-
sichtnahme in Präsenz.  

48 Lehrende (26,7 %) gaben an, ihre Archivierung im Sommersemester 2020 auf einem externen 
Speichermedium durchgeführt zu haben. 47 Lehrende (26,1 %) führten die Archivierung per ILIAS 
Exportfunktion durch. Bei 42 Lehrenden (23,3 %) erfolgte die Archivierung nur digital auf dem eige-
nen PC. 40 Lehrende (22,2 %) führten die Archivierung per Ausdruck durch und bei 33 Lehrenden 
(18,3 %) erfolgte zum Zeitpunkt der Umfrage noch keine Archivierung 

Dies ist vor dem Hintergrund, dass das als Prüfungsplattform verwendete ILIAS zwar alle elektronisch 
auf der Plattform durchgeführten Aktivitäten speichert, aber nie für die Durchführung von Distanz-
Prüfungen und erst recht nicht für eine Distanz-Prüfungsverwaltung konzipiert wurde, leider nicht 
überraschend.  
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4.4. Formulierte Bedarfe bei digitalen Prüfungen 
Dringende Bedarfe im Rahmen digitaler Prüfungen sind in erster Linie für je 85 Lehrende (47,2 %) – 
und damit fast die Hälfte der Befragten – der Ausbau der digitalen Infrastruktur der Hochschule (z. B. 
ILIAS-EA) sowie Anleitungen und Best Practices digitaler Prüfungen. 78 Lehrende (43,3 %) wünschen 
sich Support bei der Durchführung digitaler Prüfungen. 65 Lehrende (36,1 %) geben dringenden 
Bedarf zum Austausch mit anderen Lehrenden an. Weitere dringende Bedarfe sind Beratungen zur 
Durchführung digitaler Prüfungen (33,9 %), Informationen zum digitalen Arbeiten und Lernen Studie-
render (33,3 %) sowie die Hardware- und Softwareausstattung in der Hochschule (32,2 %). Je 51 
Lehrende (28,3 %) wünschen sich dringend (didaktische) Schulungen zur Prüfungserstellung und 
geeignete Räume für digitale Prüfungen. 49 Lehrende (27,2 %) sehen die Technikausstattung der 
Studierenden zu Hause als dringenden Bedarf. Dringende Bedarfe sind außerdem die Erweiterung 
eigener Kompetenzen (26,7 %), Schulungen zum Technikumgang (18,3 %) und Sonstiges (25,6 %). 
Sonstige Bedarfe handelten bei 19 der 180 Lehrenden (10,6 %) in erster Linie vom Wunsch nach Proc-
toring bzw. der Kontrolle der Prüfungssituation. Deutschlandweit zeigt die Befragung von Keller und 
Spehr, dass Proctoring nur an 1 % der Hochschulen durchgeführt wurde, Überwachung per Videokon-
ferenz allerdings an 26 %. Sie resümieren: „Proctoring wurde im Frühjahr also wesentlich heißer ge-
kocht, als es im Sommer gegessen wurde” (Keller & Spehr, 2020, S. 21). Bosse et al. führen passend 
dazu als eine von vier Herausforderungen aus: „Die Umstellung im Hinblick auf die Rechtssicherheit 
für neue Lehr- und Prüfungsformate … scheint den Hochschulen die vergleichsweise größten 
Schwierigkeiten bereitet zu haben” (Bosse et al., 2020, S. 9). Sie wird dabei jedoch auch von 64 % der 
Befragten als vollkommen oder überwiegend gelungen eingeschätzt (Bosse et al., 2020, S. 9). 

Außerdem wurden der Ausbau der Prüfungsplattform (z. B. Behebung von Fehlern bei ILIAS Tests, 
Ermöglichung von LaTeX-Formeln, Steigerung der Laufleistung und Benutzerfreundlichkeit), Hard-
ware- und Softwareausstattung (z. B. Remote PCs und Arbeitsplätze in der Hochschule für Studieren-
de, Tablets, Software Tools), Support (z. B. bei Aufgabenerstellung oder Täuschungsversuchen) sowie 
mehr personelle und zeitliche Ressourcen als Bedarfe formuliert. 
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4.5. Chancengleichheit und Fairness – Täuschungsversuche und Proctoring 
In Hinblick auf Chancengleichheit und Fairness sind Ergebnisse in Abbildung 7 dargestellt: 

Abbildung 7: Antworten zur Frage: Bewerten Sie, wie wichtig folgende Themen in Hinblick auf Chancengleichheit und Fairness 
in digitalen Prüfungen sind. 

Mit den Ergebnissen der hochschulübergreifenden Studie von Keller und Spehr (2020), lässt sich 
ergänzen, dass die Authentifizierung bei Distanzprüfungen hauptsächlich über den Hochschulac-
count (87 %) erfolgte, aber auch zu je ca. 40 % per Lichtbild- oder Studierendenausweis und zu 27 % 
per persönlichem Link, bei 24 % aber auch gar nicht. Technische Probleme traten „fast ausschließlich 
auf Studierendenseite [auf und diese lassen] sich … durch Probeklausuren, Handreichungen und 
Einübung bei Studierenden und Lehrenden über mehrere Semester hinweg vermutlich nochmals 
reduzieren …” (Keller & Spehr, 2020, S. 25).  

Besonders Lehrende, die mündliche Prüfungen und Remote-Online-Klausuren durchgeführt haben, 
wünschen sich Proctoring-Maßnahmen zur Überwachung der Studierenden. Lehrende, die sich Proc-
toring wünschen, empfinden Taxonomiestufen für Chancengleichheit und Fairness in digitalen Prü-
fungen als weniger wichtig (c2(1, N=180)=8.13, p=.004) (Abb. 8). Ob sie diese Wertung vornehmen, 
weil Rahmenbedingungen problematisch sind, Kompetenzen zur Gestaltung von Prüfungen ausge-
baut werden müssten oder andere Gründe vorliegen, müsste weiter untersucht werden. Der Wunsch 
nach Proctoring ist signifikant abhängig davon, dass der unzulässige Austausch unter Studierenden 
für Chancengleichheit und Fairness als wichtig betont wird (c2(1, N=180)=7.95, p=.005). Auch die 
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Authentifizierung Studierender wird von diesen Lehrenden für Chancengleichheit und Fairness in 
digitalen Prüfungen weitestgehend als wichtig empfunden. 

Abbildung 8: Wunsch nach Proctoring und Wichtigkeitsempfinden von Taxonomiestufen. 

Bei einer Einteilung der im Sommersemester 2020 abgenommenen Prüfungen in eine Anzahl bis 500 
und ab 500 Studierenden sind Aufwand für die Änderung des Prüfungsformats (c2(1, N=98)=3.92, 
p=.048) sowie der Korrekturaufwand (c2(1, N=98)=5.39, p=.020) signifikant abhängige Probleme bei 
der Umsetzung von Open-Book-Ausarbeitungen für eine Prüfungsanzahl von mehr als 500 Studie-
renden. Dies passt zu dem deutschlandweiten Befund, dass es „… an Lösungen für Großgruppen 
mangelt …” (Bosse et al., 2020, S. 16).  

Die Anzahl der Prüfungen bzw. geprüften Studierenden korreliert außerdem mit der Anzahl durchge-
führter Remote-Klausuren (c2(5, N=180)=16.0, p=.007). Je mehr Prüfungen durchgeführt wurden, 
desto mehr wurde das Format der Remote-Klausur genutzt. 

4.6. Leistungsverbesserungen der Studierenden?! 
30 Lehrende (16,7 %) geben eine Leistungsverbesserung der Studierenden an. Als Gründe hierfür 
werden vereinzelt Kommunikation und Transparenz über Prüfungsthemen und -abläufe, eine ausgie-
bige Online-Betreuung der Studierenden, Übungen und Probeprüfungen, Erfahrungssteigerung mit 
Online-Tools, weniger Zeitdruck bei Prüfungen und die aktive Mitarbeit im Semester genannt. Kriti-
sche Stimmen betonen aber auch eine teils durch Unsicherheit kulantere Benotung durch Lehrende, 
die leichte Weitergabe von Klausurinhalten sowie die Rolle von Täuschungsversuchen.  

18 Lehrende (10 %) geben eine Leistungsverschlechterung der Studierenden an. Seitens der Lehren-
den vermutete Gründe sind Erfahrungsmangel mit dem Prüfungsformat, eine (teils aufgrund der 
Freiversuche angenommene) schlechtere Vorbereitung auf die Prüfung, weniger Mitarbeit und Lern-
bereitschaft der Studierenden während des Semesters, mangelnder Wissensaustausch unter Studie-
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renden, Zeitnot bei Vorbereitung und Prüfungen, Probleme beim Upload von eingescannten Lösun-
gen, Anhebung der Taxonomiestufen, sprachliche Barrieren komplexer Aufgaben bei Migrationshin-
tergrund und eine unpassende Lernkultur der Studierenden (bloßes Auswendiglernen). 

Sieben Lehrende (3,9 %) berichten von Leistungsverbesserung sowie -verschlechterung. Dies führen 
sie auf eine Unterteilung in aktiv mitarbeitende Studierende und solche, die durch bloßes Auswendig-
lernen und schlechte Vorbereitung gescheitert sind, sowie auf die höhere Komplexität digitaler Prü-
fungen, die besonders Studierende mit nichtdeutscher Muttersprache überfordern können, zurück. 35 
Lehrende (19,4 %) haben keinen Unterschied der Studierendenleistungen festgestellt. Die Vielzahl der 
unterschiedlichen Einschätzungen und Begründungen lassen eine weitere (qualitative) Erhebung und 
Untersuchung der Prüfungskonzepte, -umsetzungen und Einschätzungen durch Lehrende und Stu-
dierende produktiv erscheinen. 

5 Abschließende Interpretation und Einordnung der Ergebnisse 

Die COVID-19-Pandemie hat dazu geführt, dass viele elementare Fragen von Prüfungen neu und z. T. 
intensiver von anderen Akteursgruppen als üblich diskutiert und bearbeitet wurden. Die Empfehlung 
des Formats Open-Book-Ausarbeitung führte an der TH Köln dazu, dass sich über 50 % der Befragten 
mit einer neuen Prüfungsform auseinandersetzten – ca. 45 % aber auch nicht. Für ein nicht nur kon-
zeptionell, sondern auch für das mit Prüfungen verbundene Mindset, kann ersteres als ein sehr hoher 
Wert eingestuft werden. Wenn man bedenkt, dass 35 % mit der Prüfung als Open-Book-Ausarbeitung 
auch einen Anstieg der Taxonomiestufe der Prüfung verbinden, ist damit ein enormer Schub in Rich-
tung kompetenzorientierter Prüfungen verbunden, den 38 % der Lehrenden auch mit der Chance 
rechtfertigen, stärker an der digitalen Alltags- und Berufspraxis prüfen zu können. Für kompetenzori-
entierte digitale Prüfungen (über Open-Book-Ausarbeitungen hinaus) lässt sich die vorsichtige An-
nahme formulieren, dass eine intensive Auseinandersetzung mit zumindest einzelnen Anforderungs-
bestandteilen an Prüfungen erfolgte (bspw. Taxonomiestufen, Prüfungsformate, Fragetypen), gleich-
zeitig aber in Qualifizierungsmaßnahmen (wie Weiterbildungen und Handreichungen) die Verbin-
dung dieser Bestandteile stärker thematisiert werden sollten. 

Müssen große Gruppen von Studierenden geprüft werden, werden Open-Book-Ausarbeitungen 
weniger als angemessene Maßnahme angesehen. Lehrende, welche der Taxonomiestufe der geprüf-
ten Outcomes keine Bedeutung für Chancengerechtigkeit in Prüfungen zuschreiben, wünschen sich 
eher Proctoring als Lösung. An welchen Stellen Rahmenbedingungen (wie große Lehrveranstaltun-
gen oder taxonomisch niedrige Modulziele) den Schub für Open-Book-Prüfungen und Kompetenzori-
entierung erschweren, die über Hochschul- und Studiengangentwicklung bearbeitet werden können 
oder ob Beratung und Weiterbildungen zu Prüfungsthemen ausreichen, muss weiter untersucht 
werden.  

Welche Prüfungsformate welche Charakteristika aufweisen und wie diese im Detail ausgestaltet wer-
den können, z. B. welche Rolle das Prüfungsformat Klausur für den Prüfungsgegenstand spielt, wenn 
die zu prüfende Handlung taxonomisch hoch ist, scheint in den Operationalisierungen der Befragten 
unklar zu sein bzw. zu verwischen. Unter dem Label Open-Book-Ausarbeitung, aber auch der Be-
zeichnung Klausur sind ganz unterschiedliche Konzepte und Ausgestaltungen zu finden, sodass es 
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z. T. fraglich erscheint, Prüfungsformate in den Mittelpunkt von Neukonzeptionen der (digitalen) 
Lehre zu stellen. Ggf. ist es auch hilfreich, Grenzen von Formaten scharf zu umreißen und mit Good-
Practice-Beispielen ergänzt zu kommunizieren. Dies lässt entweder darauf schließen, dass eine weiter 
ausdifferenzierte Befragung sinnvoll wäre oder/und eine Kompetenzentwicklung nötig ist, welche die 
Details der Prüfungsformate mehr in den Blick nimmt. 

Digitale Freiräume im Prüfungsbereich erschlossen sich teilweise nur unter Schwierigkeiten: zwei 
limitierende Faktoren waren unter anderem der Zeitmangel zur Konzeptionierung und Erprobung 
neuer Prüfungsformate sowie die hohe Zahl an Prüfungsteilnehmer*innen und der damit verbundene 
hohe Korrekturaufwand (vermutlich durch die Freiversuchsregelung). Dennoch gibt es Hinweise 
darauf, dass Lehrende die (neuen) digitalen Möglichkeiten nutzten, um Prüfungen an die Bedürfnisse 
und Voraussetzungen Studierender anzupassen und auf flexible Prüfungsformate wie mündliche 
Prüfungen zurückzugreifen, die auf die Studierenden ausgerichtet werden können. Es wurden neue 
Aufgaben sowie Lehr- und Prüfungsformate geschaffen, wie gemeinsame Online-Übungen und 
Zoom-Sprechstunden. Neue Entwicklungen ergaben sich durch das zugelassene Nutzen von Unterla-
gen in Prüfungen (z. B. bei Open-Book-Ausarbeitungen) sowie durch die Entzerrung der Prüfungspha-
se (Aufteilung auf mehrere Prüfungen bzw. Prüfungsformate) und die zeitliche Ausdehnung von 
Prüfungen. Eine besonders vielversprechende Entwicklung beruht auf dem durch Lehrende initiierten 
kontinuierlichen Lernprozess Studierender während des Semesters und der engeren Verzahnung des 
Lernens mit der Prüfungsleistung. 12 Lehrende erwähnten bei der Freitext-Frage „Studierende gaben 
in einer Studie der TH zum vergangenen Semester an, Angst zu haben, in digitalen Prüfungen 
schlechter abzuschneiden oder nicht zu bestehen. Welche Erfahrungen haben Sie gemacht und was 
hat Studierenden geholfen?“ (teilweise indirekt) die Notwendigkeit, Studierende zur aktiven Mitarbeit 
und zum langfristigen, tiefergehenden Lernen zu motivieren wie auch Feedback zu geben, was sich 
nach eigener Einschätzung positiv auf die Prüfungsleistungen der Studierenden ausgewirkt hat. Fol-
gende Antwort verdeutlicht diese Haltung: „Ja, teilweise haben die Studierenden schlechter abge-
schnitten, weil wir keine passende Lernkultur pflegen. Die Studierenden sind daran gewöhnt, die 
Lehrinhalte für die Klausur auswendig zu lernen bzw. das Erlernte nur wiedergeben zu müssen. Ich 
gehe davon aus, dass sich das in Zukunft ändern wird und die Studierenden sich immer mehr bei 
Open-Book-Formaten sicher fühlen.” 

Diese Entwicklung würde langfristig zu einer Förderung des kompetenzorientierten digitalen Lehrens 
und Prüfens führen und soll im weiteren Verlauf der Forschung qualitativ untersucht werden. 

6 Empfehlungen zum Ausbau von E-Prüfungen 

Einerseits wird deutlich, dass die Erweiterung von Kompetenzen und Wissen um Prüfungsformate, 
Learning Outcomes und Taxonomiestufen zum Zeitpunkt der Umfrage einen auszubauenden Bereich 
kennzeichnete. Indizien dafür sind vermutete unklare Begriffe der Prüfungsformate und deren unge-
wöhnliche Zuordnung zu Taxonomiestufen, die z. T. unzureichende Einschätzung der Passung von 
Learning Outcomes, Lehre und Prüfungen oder die fehlende Auseinandersetzung mit Open-Book-
Ausarbeitungen als digitales, höhertaxonomisches Prüfungsformat. Technische und didaktische 
Unsicherheiten seitens der Prüfenden machten sich vereinzelt auch in den Freitextangaben bemerk-
bar, was in Anbetracht begrenzter Ressourcen den hohen Bedarf an Anleitungen und Best Practices 
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zur Umsetzung von elektronischen Prüfungen, aber auch den Bedarf der Erweiterung eigener Kompe-
tenzen erklärt. Ebenso relevant ist die Vermittlung der im Constructive Alignment verankerten Ver-
knüpfung von Lehre und Prüfungen, die in der digitalen Lehre resultierende nötige Aktivierung der 
Studierenden und die durchgehende Verzahnung von Lernen und Prüfen, die einige Lehrende ver-
antwortlich für einen langfristigen Kompetenzerwerb Studierender sahen. Hier ist es nötig, Anleitun-
gen und Weiterbildungsangebote (fachspezifisch) auf digitale Prüfungsformate und didaktische 
Aspekte auszurichten, Erwartungen an Prüfungen zu klären und Chancen und Grenzen von E-
Prüfungen anwendungsbezogen zu entwickeln und zu vermitteln. Wie eine – für digitale Prüfungen 
noch wichtigere - frühzeitige Prüfungskonzeption gefördert werden kann, ist deshalb eine wichtige 
Frage. Aus den Erfahrungen der Coronasemester lässt sich ableiten, dass größere Variation an (digita-
len) Lehr- und Prüfungsformaten als Gegenstand von Curriculumentwicklungsprozessen zur Förde-
rung kompetenzorientierten Prüfens nötig sein werden. Eine bloße Fokussierung auf infrastrukturelle, 
technische Maßnahmen (Hardware, Software) würde die Weiterentwicklung von E-Prüfungen nicht 
ausreichend stützen. 

Einzelne Hindernisse, wie die angenommene Überforderung Studierender oder technische Probleme, 
fallen durch zunehmende Erfahrungen mit digitalen Prüfungen voraussichtlich weg bzw. weniger ins 
Gewicht. Der Umgang mit den digitalen Tools wird immer mehr zur Gewohnheit und technische 
(Bedienungs-)Barrieren nehmen ab, wie eine Freitextantwort verdeutlicht: „Probleme gab es bei 
Open-Book-Prüfungen im Juli nur bei der fristgerechten Abgabe … Die Zeit des Abfotografierens und 
Hochladens wurde unterschätzt. Im Oktober gab es dieses Problem gar nicht mehr. Es hat also ein 
Lernprozess stattgefunden”. Keller & Spehr (2020) empfehlen technische Probleme auszuräumen und 
Sicherheit bei Studierenden und Lehrenden auszubauen, indem Prüfungen intensiv simuliert werden. 
30 der befragten Lehrenden (16,7 %) gaben in Freitextfeldern bereits an, Probeprüfungen durchge-
führt zu haben. 

Ausgereifte technische Rahmenbedingungen müssen sichergestellt werden. Dies umfasst die Weiter-
entwicklung der Prüfungsplattform ILIAS-EA für eine intuitive, funktionsreiche Anwendung, die auch 
fachspezifische Anforderungen von E-Prüfungen, wie bspw. die Abbildung von Rechenwegen oder 
die Eingabe von Zeichnungen abdeckt, sowie eine Anknüpfung an weitere prüfungsrelevante Struktu-
ren, z. B. die Anbindung an außenstehende Systeme oder die Archivierung von E-Prüfungen. 
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Gelingensbedingungen digitaler Lehre im 
Sommersemester 2020 
Ergebnisse einer hochschulübergreifenden 
Lehrendenbefragung 
Jörg Jörissen, Christiane Metzger, Maximilian Schareck & Lisa-Marie Friede 

Der Beitrag geht anhand einer Befragung von 471 Lehrenden dreier Hochschulen im Sommer 2020 
der Frage nach, welche strukturellen, persönlichen und lehrbezogenen Aspekte sich auf das Gelingen 
digitaler Lehre auswirkten. Es zeigt sich, dass Lehrenden ihre Lehre hinsichtlich der didaktischen Her-
ausforderungen und der Interaktion mit den Studierenden weniger gut gelang, wenn sie vornehmlich 
vortragsbasierte Lehre anboten und seltener auf lernförderliche digitale Hilfsmittel zurückgriffen. Die 
Mehrheit der Lehrenden möchte Letzteres zukünftig stärker tun. Die Autor*innen sehen einen Bedarf, 
diesen Einsatz systematisch hochschuldidaktisch zu begleiten, damit er zum didaktischen Gelingen 
der Lehre und damit zum besseren Lernen Studierender beitragen kann. 

1 Einführung 

Mitte März 2020 wurde bedingt durch die Covid-19-Pandemie ein großer Teil der Lehrangebote in-
nerhalb kurzer Zeit von Präsenzformaten in den virtuellen Raum verlegt. Sowohl geplante Lehrszena-
rien als auch Lehr- und Lernmittel mussten nicht nur spontan digital transformiert, sondern in einem 
hohen Tempo neu arrangiert und auf die Belange virtuell Lernender zugeschnitten werden. Die hier-
mit einhergehenden Herausforderungen wurden an den einzelnen Hochschulen, zwischen den Studi-
engängen verschiedener Fächergruppen (Multrus, 2004) sowie auch auf individueller Ebene aufgrund 
verschiedener Voraussetzungen unterschiedlich angegangen und stellten für viele eine große Belas-
tung dar (für Lehrende s. Barthel, 2020; Kienle & Appel, 2021; Ruhr-Universität Bochum, 2020; für 
Studierende s. Busse & Zeeb, 2020; Gosch & Franke, 2020; Traus et al., 2020). Besonders an Fachhoch-
schulen tätige Professor*innen und Lehrkräfte für besondere Aufgaben standen aufgrund des hohen 
Lehrdeputats von zumeist 18 Semesterwochenstunden vor der Herausforderung, zahlreiche Lehrver-
anstaltungskonzepte auf digitale Konzepte umstellen zu müssen. Aber auch Lehrbeauftragte, die in 
der Regel nebenberuflich in der Lehre tätig und wenig in die Hochschulen eingebunden sind, stellte 
das Semester vor eine schwere Prüfung (Barthel, 2020). In einer Befragung ihrer Mitarbeitenden an 
der Christian-Albrechts-Universität zu Kiel (CAU) gaben sogar fast 90 % eine Mehrbelastung in der 
Corona-Krise an, wovon als ein wesentlicher Faktor der Zeitaufwand für die digitale Lehre genannt 
wurde (Klonschinski et al., 2020). Lehrende wählten daher für die rasante Digitalisierung vorrangig 
Lehrformen, die sie ohnehin für ihre Präsenzlehre geplant hatten, und passten diese an (Reinmann et 
al., 2020).  

Unter den fachspezifischen Lehrformen bzw. Lehrtraditionen sahen sich eher vermittlungsorientierte 
Studiengänge mit nomologischem Wissensaufbau vor andere Herausforderungen gestellt als Studi-
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engänge mit einer traditionell eher hohen diskursorientierten Ausrichtung oder wieder andere mit 
einem großen handlungsorientiert-praktischen Anteil (Huber, 2013; Münst, 2001). Dabei konnte auf 
eine unterschiedliche Ausstattung für die Online-Lehre auf Ebene der Hochschulen und Fachbereiche 
zurückgegriffen werden, sowohl was die technischen Werkzeuge als auch die Supportstrukturen angeht. 
Auf individueller Ebene kommen neben den auch in nicht-digitalen Lehr-/Lernumgebungen relevanten 
Kompetenzen (z. B. hinsichtlich Didaktik, Kommunikation, Beratung, Planung, Organisation, Teamleitung) 
im Zuge der weitgehenden Digitalisierung der Lehre medientechnische und -didaktische Kompetenzen 
zum Tragen (Schaper, 2020). Allerdings „entwickelt sich [E-Lehrkompetenz] erst in der Ausdifferenzie-
rung des fachbezogenen Methodenrepertoires, d. h. wenn die Person ihr didaktisches Vorgehen 
modifiziert und erweitert und die Möglichkeiten … so nutzt, dass sich eine zusätzliche Qualität für ihr 
Lernangebot einstellt“ (Kerres et al., 2005, S. 16 f.). Die E-Lehrkompetenz geht demnach über die reine 
Beherrschung der Technik hinaus und entwickelt sich erst in der Auseinandersetzung und Ausgestal-
tung der eigenen digitalen Lehre, weshalb neben Lehrerfahrung als solcher insbesondere Vorerfah-
rungen mit digitaler Lehre einen Unterschied gemacht haben dürften. Verschiedene Studien zum 
Online-Lehren und -Lernen im Sommersemester 2020 zeigen, dass nicht für alle Studierenden und 
Lehrenden die nötigen Ressourcen und Kompetenzen zum Umgang mit digitaler Lehre vorhanden 
waren und dass sehr unterschiedliche Formate zur Digitalisierung der Lehrinhalte und zur Gestaltung 
der Interaktion mit den Studierenden gewählt wurden (z. B. Boros et al., 2020; Faßbender et al., 2020; 
Lörz et al., 2020; Ruhr-Universität Bochum, 2020; Schneider, 2021; Stammen & Ebert, 2020). Demnach 
wurden als Formate vornehmlich Online-Lehre per Webkonferenztool (Video-Livestream) und virtuel-
le Sprechstunden, Foren, Plattformen zum Datenupload und -austausch sowie Abstimmungstools 
eingesetzt und Vorlesungsaufzeichnungen, selbst produzierte Lehrvideos oder Podcasts, Lernmateria-
lien in Textform oder Selbststudienaufgaben durch anspruchsvolle Werkzeuge (z. B. Selbsttests, Wikis, 
Blogs etc.) bereitgestellt. 

Um etwas darüber zu erfahren, welche der vielen zuvor genannten Rahmenbedingungen und digita-
len Tools sich auf die erfolgreiche Digitalisierung der Lehre signifikant ausgewirkt haben und mögli-
che Schlussfolgerungen für die Zukunft digitaler Lehre an Hochschulen zu ziehen, wurde zum Ende 
des Sommersemesters 2020 eine Online-Befragung unter Lehrenden an der FH Aachen, der TH Köln 
und der FH Kiel durchgeführt. Die Ergebnisse geben einen Einblick in die Bewältigung der digitalen 
Umstellung aus der Perspektive der Lehrenden und ermöglichen es, Merkmale zu identifizieren, die 
wesentlich zum Gelingen der didaktischen Herausforderungen und der Interaktion mit den Studie-
renden beigetragen haben. 

2 Das Erhebungsdesign 

Im Folgenden werden das Erhebungsinstrument, das methodische Vorgehen sowie die Stichprobe 
dargestellt, bevor im Weiteren die Ergebnisse, eine zusammenfassende Diskussion der Befunde sowie 
ein abschließendes Fazit folgen. 

2.1 Erhebungsinstrument 
Um Informationen über die Online-Lehre, die Situation der Lehrenden und ihre Einschätzung über das 
Semester zu erhalten und Gelingensbedingungen zu untersuchen, wurden als für die virtuelle Stu-
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diensituation im Corona-Sommersemester 2020 besonders relevant bewertete Variablen auf der 
Ebene der didaktischen Szenarien (Strukturebene), der Ebene der Interaktion (Prozessebene) und der 
Ebene der technischen Tools (technische Ebene nach Reinmann, 2005) sowie zu persönlichen Merk-
malen erhoben (s. Tab. 1). 

Anmerkung: MC = Multiple Choice, SC = Single Choice, 

Quelle: Lehrendenbefragung der FH Aachen, FH Kiel und TH Köln im Sommersemester2020 (eigene Darstellung). 

Tabelle 1: Übersicht über relevante Fragenblöcke, die jeweilige Anzahl der Items sowie Beispielfragen. 

Zur Erfassung der angebotenen Lehrformen wurde mittels dreier Items gefragt, wie häufig (1 = „sehr 
oft“ bis 5 = „nie“) die eigenen Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2020 vortragsbasiert (d. h. 
auf dem Vortrag der/des Lehrenden basierend, z. B. Vorlesung), diskursiv-interaktiv (z. B. Übung, 
Seminar) oder handlungsorientiert-praktisch (z. B. Laborübungen, Projekte, Praktika) gestaltet waren. 
Hierdurch sollte den verschiedenen didaktischen und technischen Anforderungen Rechnung getra-
gen werden, die mit eher darbietenden Lehrformen einhergehen, bei denen das rezeptive Lernen im 
Vordergrund steht (Reinmann, 2011), oder Formen, die auf eine stärkere aktive Beteiligung Studie-
render abzielen. Darüber hinaus wurden die verschiedenen Tools und Formate erfasst, die die Befrag-
ten im Sommersemester 2020 eingesetzt hatten, und erfragt, inwieweit sie diese zukünftig in der 
Lehre nutzen möchten.  

Für die Erfassung des von den Lehrenden selbst eingeschätzten didaktischen Gelingens wurde auf eine 
Skala aus neun Items (Beispielitems: ‚Es fällt mir leicht, in der Online-Lehre eine klare Struktur umzu-

Dimension 
Anzahl 
Items 

Beispielitem 

Strukturelle Merkmale 
3  
(3 SC) 

Ich lehre überwiegend im Fachbereich bzw. in der Einrich-
tung:  

Persönliche Merkmale 
3  
(2 skaliert, 1 
metrisch) 

Über wieviel Erfahrung in der Durchführung mit digitaler 
Hochschullehre verfügten Sie vor dem Sommersemester 
2020? 

Ressourcen 
4  
(1 SC, 3 
skaliert) 

Ich besitze für die Online-Lehre eine ausreichende Ausstat-
tung an Hard- und Software. 

Angebotene Lehrformen 
3  
(3 skaliert) 

Wie waren Ihre Lehrveranstaltungen in diesem Semester 
gestaltet? 

Tools & Formate (Nutzung 
im Sommersemester 2020 
und zukünftig) 

20  
(20 skaliert) 

Wie häufig haben Sie die folgenden Formate bzw. ‚Szenarien‘ 
im Sommersemester 2020 eingesetzt und wie häufig möch-
ten Sie diese zukünftig einsetzen? 

Interaktion mit Studieren-
den 

4  
(1 MC, 3 
skaliert) 

Wie bewerten Sie insgesamt die Qualität der Interaktion mit 
Studierenden im Vergleich zu vorigen Semestern? 

Didaktisches Gelingen 
9  
(9 skaliert) 

Es fällt mir leicht, in der Online-Lehre den Studierenden 
ausreichend Feedback zu geben. 

Gesamteinschätzung 
3  
(3 skaliert) 

Im Großen und Ganzen ist das Sommersemester 2020 für 
mich … gelaufen. 

Weiteres  
11 
(11 skaliert) 

Was hat sich für Sie durch die Online-Lehre positiv verändert? 
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setzen [einen ‚roten Faden‘ zu bieten]‘ oder ‚…die Studierenden zum aktiven Mitmachen zu bewe-
gen.‘) mit guter interner Konsistenz (α=,886) zurückgegriffen. Die Skala wurde in Anlehnung an die 
von Prenzel und Drechsel (1996) unter Rückgriff auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan 
(1993) ermittelten Bedingungen motivierten Lernens entwickelt. Sie zeigt mit r=,564 eine signifikant 
hohe Korrelation (p=,001) mit der in einem Item erfassten Gesamteinschätzung der eigenen Umset-
zung hinsichtlich didaktischer Aspekte (Cohen, 1988). Dieses Item wurde – wie drei Fragen zur Inter-
aktion mit den Studierenden – in Anlehnung an das entsprechende Item im Fragebogen der Ruhr-
Universität Bochum (2020) formuliert. 

2.2 Methodisches Vorgehen 
Um eine rückblickende Einschätzung zum Gelingen der digitalen Lehre im Sommersemester 2020 zu 
erfassen, wurden alle Lehrenden der beteiligten Hochschulen nach Ende des ersten Prüfungszeit-
raums zu einer Online-Befragung eingeladen. Aufgrund der vorlesungsfreien Zeit im Sommer und 
damit verbundenen Abwesenheitszeiten der Lehrenden wurde eine Feldphase von mehreren Wochen 
gewählt (s. Tab. 2). Eingeladen und einmal erinnert wurde per E-Mail. 

Um einen ersten Eindruck über die Stichprobe zu gewinnen, wurden die o. g. Variablen zunächst 
anhand von Häufigkeitsverteilungen betrachtet. Anschließend folgten verschiedene multivariate 
lineare Regressionsanalysen und eine Clusteranalyse. In den Regressionsanalysen wurde jeweils auf 
strukturelle Unterschiede, Ausstattungsmerkmale und persönliche Merkmale sowie die Häufigkeit der 
Lehrformen unter den eigenen Veranstaltungen (vortragsbasiert, diskursiv-interaktiv oder hand-
lungsorientiert-praktisch) hin kontrolliert. Unter den Variablen zu den eingesetzten Tools wurden 
schrittweise (in der hierzu genutzten Software SPSS 27: ‚stepwise‘) diejenigen in das jeweilige Modell 
aufgenommen, die am stärksten mit der abhängigen Variable korrelierten, und dies solange, bis wei-
tere Variablen keinen signifikanten Beitrag mehr zur Varianzaufklärung geleistet hätten. Zur Cluster-
analyse wurde auf einen k-Means-Algorithmus (in SPSS: ‚k-means‘) mit anfänglich festgelegten Clus-
terzentren zurückgegriffen. 

2.3 Stichprobe 
An der gemeinsamen Umfrage nahmen 812 Lehrende aus drei Hochschulen teil (FH Kiel=153, TH 
Köln=448, FH Aachen=211). An allen drei Hochschulen wurde zur Einladung auf E-Mail-Verteiler 
zurückgegriffen. Während sich für eine Hochschule eine Rücklaufquote von 30 % ermitteln lässt, 
wurden an den weiteren Hochschulen auch Mitarbeiter*innen erreicht, die nicht in der Lehre tätig 
sind, sowie Lehrbeauftragte, die im Sommersemester 2020 keinen Lehrauftrag übernommen hatten, 
sodass eine Identifikation der Grundgesamtheit und eine entsprechende Angabe der Rücklaufquote 
über alle drei Hochschulen hinweg nicht möglich ist. Lediglich für die Professorenschaft lassen sich 
Rücklaufquoten von 43 %, 47 % und 58 % angeben.  

Nach Plausibilisierung der Daten unter Berücksichtigung der Werteverteilungen und der formal anzu-
nehmenden oder möglichen Werte (z. B. hinsichtlich des Umfangs der Lehrerfahrung oder der Anzahl 
der durchgeführten Veranstaltungen im Sommersemester 2020) wurden Fälle mit fehlenden Werten 
in den interessierenden Variablen zum Zwecke der Regressionsanalysen ausgeschlossen. Die Stich-
probe, die den folgenden Analysen zugrunde liegt, umfasst dadurch insgesamt 471 Lehrpersonen (s. 
Tab. 2). 
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Tabelle 2: Laufzeit der Befragung und Rücklauf. 

Auf die MINT-Fächer entfallen 55 % der befragten Lehrenden (n=261), auf das Fach Wirtschaft 15 % 
(n=71), auf das Sozialwesen 10 % (n=46) sowie auf Gestaltung und Architektur 6 % (n=30). 13 % der 
Stichprobe entfallen auf alle weiteren angebotenen Fächer (n=63). 

Unter den befragten Lehrenden bildet die Gruppe der Professor*innen die größte Gruppe mit 54 % 
(n=252). Lehrbeauftragte stellen weitere 21 % (n=98), in der Lehre tätige wissenschaftliche Mitarbei-
ter*innen 19 % (88) und Lehrkräfte für besondere Aufgaben 7 % (n=33). Die Befragten waren im 
Durchschnitt zehn Jahre in der Lehre an Hochschulen tätig, mit einer durchschnittlichen Abweichung 
von acht Jahren. Allerdings verfügte nach eigenen Angaben nur eine Minderheit von 25 % über viel 
oder sehr viel Erfahrung in der Durchführung digitaler Hochschullehre vor dem Sommersemester 
2020. Mehr als die Hälfte (54 %) gab an, über eher wenig oder gar keine Erfahrung verfügt zu haben.  

3 Ergebnisse 

Zunächst werden im Folgenden die zentralen Angaben der Lehrenden zur eigenen Umsetzung der 
digitalen Lehre im Sommersemester 2020 ausgeführt. Anschließend wird mittels linearer Regressi-
onsanalysen der Frage nachgegangen, welche Aspekte – und im Speziellen welche eingesetzten 
digitalen Tools und Formate – das didaktische Gelingen und die Bewertung der Interaktion mit den 
Studierenden ggf. positiv beeinflusst haben. Weil diese dabei eine zentrale Rolle spielen, werden 
abschließend die Unterschiede zwischen den Lehrformen bzgl. der Gestaltung und Bewertung des 
digitalen Semesters betrachtet. 

3.1 Einschätzungen zur eigenen Umsetzung der digitalen Lehre  
im Sommersemester 2020 

Die große Mehrheit der Befragten konnte die für das Sommersemester 2020 vorgesehene Lehre weit-
gehend (70 % der Befragten zu 100 % und weitere 23 % zu mindestens 80 %) durchführen. Auch 
wenn die Umstellung auf die rein digitale Lehre für eine große Mehrheit mit einem erhöhten Aufwand 
einherging (z. B. geben 80 % dies für die Erstellung der Lernmaterialien und Lehrkonzepte an, 69 % für 
die Betreuung der Studierenden), haben 69 % nach eigenen Angaben (eher) noch einmal grundsätzlich 
über ihre Lehre nachgedacht. Die so erstellten Materialien und Lehrkonzepte können für 38 % der Befrag-
ten komplett weiterverwendet werden, für weitere 28 % zu etwa Dreiviertel und für weitere 20 % zumin-
dest noch zur Hälfte. Danach gefragt, wie häufig Lehrende verschiedene digitale Lehr-/Lernmittel im 

Hochschule Beginn Ende 
Rücklauf  
(N Bögen) 

Für die Auswertung berücksichtigter 
Rücklauf (N Bögen) 

FH Kiel  16.07.2020 30.09.2020 153 91 

TH Köln 22.07.2020 30.09.2020 448 239 

FH Aachen 17.07.2020 09.09.2020 211 141 

gesamt   812 471 



Jörg Jörissen, Christiane Metzger, Maximilian Schareck & Lisa-Marie Friede 

100 

Sommersemester 2020 eingesetzt haben und diese zukünftig einsetzen wollen, zeigt sich, dass sie 
sämtliche Tools auch nach 2020 verwenden wollen (s. Tab. 3). 

Anmerkung: Angegeben sind Anteile in Prozent. Gestellt wurde die Frage: „Wie häufig haben Sie die folgenden Formate bzw. 
‚Szenarien‘ im Sommersemester 2020 eingesetzt und wie häufig möchten Sie diese zukünftig einsetzen (oft, gelegentlich, 
selten, nie)?“  

Quelle: Lehrendenbefragung der FH Aachen, FH Kiel und TH Köln im Sommersemester 2020 (eigene Darstellung). 

Tabelle 3: Nutzung einzelner Tools im Sommersemester 2020 und zukünftig. 

Die Befragten waren mehrheitlich eher zufrieden damit, wie sie in der Umstellung ihrer Lehre hinsicht-
lich der didaktischen und technischen Aspekte zurechtgekommen sind. 88 % der Befragten gaben an, 
hinsichtlich der technischen Aspekte (sehr) gut zurechtgekommen zu sein. Für lediglich 2 % war dies 
nicht der Fall. Hinsichtlich der didaktischen Aspekte waren es 72 %, die nach eigenen Angaben (sehr) 
gut und nur 7 %, die nicht gut zurechtgekommen sind. Die Quantität und Qualität der Interaktion mit 
Studierenden beurteilten sie hingegen eher schlechter, haben diesbezüglich allerdings insgesamt 
unterschiedliche Erfahrungen gemacht. So bewerteten 51 % die Qualität der Interaktion als schlechter 
im Vergleich zu vorigen Semestern. 17 % gaben an, diese sei besser als sonst gewesen. Den Umfang 
des Interaktionsaufkommens im Sommersemester 2020 erachteten 57 % der Befragten als (eher) zu 
gering und 55 % als geringer im Vergleich zum vorigen Semester. 23 % gaben an, der Umfang der 
Interaktion sei im Sommersemester 2020 sogar gestiegen. 

Gut zwei Drittel (68 %) der Lehrenden gab an, dass das Sommersemester 2020 im Großen und Ganzen 
für sie (sehr) gut gelaufen sei, lediglich 12 % der Befragten bewerteten das Semester (überhaupt) 
nicht gut. Diese Gesamtzufriedenheit hängt zuvorderst damit zusammen, wie gut Lehrende nach 
eigener Ansicht didaktisch zurechtgekommen sind und wie gut sie die Interaktion mit den Studieren-



Gelingensbedingungen digitaler Lehre im Sommersemester 2020 

101 

den bewerten.1 Es stellt sich die Frage, welche Rahmenbedingungen einen Einfluss auf diese Ein-
schätzungen gehabt haben und ob es Tools gibt, die sich in dieser Hinsicht als relevant erweisen. 

3.2 Einflussfaktoren auf die Einschätzungen zur didaktischen Umsetzung 
und zur Interaktion mit den Studierenden 

Um herauszufinden, welche Aspekte sich positiv auf die didaktische Umsetzung auswirkten, wurde in 
der Regressionsanalyse nicht auf das Item zur allgemeinen Zufriedenheit in dieser Hinsicht zurückge-
griffen. Stattdessen wurde zusätzlich erhoben, inwieweit es Lehrenden leichtfiel, auf verschiedene 
konkrete Bedingungen motivierten Lernens (Prenzel & Drechsel, 1996) hinzuwirken. Im Modell ‚Didak-
tisches Gelingen‘ wurde der Einfluss der verschiedenen Variablen auf das durch diese Skala erfasste 
didaktische Gelingen aus Sicht der Lehrenden untersucht (s. Tab. 4). Die Voraussetzungen, unter 
denen Lehre durchgeführt wurde, erklären zusammen 22 % (korrigiertes R²=,185) der Varianz im 
didaktischen Gelingen (s. Tab. 4), wobei sich eine gute Internetverbindung, ausreichende Online-
Ressourcen der Bibliothek und insbesondere häufiger diskursiv-interaktive oder handlungsorientiert-
praktische Lehrveranstaltungen positiv darauf auswirken. Werden zusätzlich in einem schrittweisen 
Verfahren die Tools und Formate eingefügt, so zeigten sich darüber hinaus der Einsatz von Plattfor-
men zum Datenaustausch und von Abstimmungstools als signifikante Einflussfaktoren für das didak-
tische Gelingen. Angesichts einer Steigerung des R² auf 25 % erweisen sich die Häufigkeiten diskursiv-
interaktiver und handlungsorientiert-praktischer Lehrformen als einflussreicher. 

Werden die Einflüsse auf die Bewertung der Interaktion mit den Studierenden im Vergleich zu den 
Semestern vor dem Sommersemester 2020 untersucht (s. Tab. 4), erklären die Voraussetzungen ledig-
lich 12 % der Varianz (korrigiertes R²=,078). Neben der Zugehörigkeit zu einer der drei Hochschulen 
und den ausreichenden Online-Ressourcen in der Bibliothek erweisen sich auch hier die Häufigkeiten 
von diskursiv-interaktiven und handlungsorientiert-praktischen Lehrveranstaltungen als signifikante 
Einflussfaktoren. 

Werden über diese Voraussetzungen hinaus die eingesetzten Tools und Formate schrittweise in das 
Modell aufgenommen, steigt die erklärte Varianz geringfügig auf 14 % (korrigiertes R²=0,097), wobei 
sich der Einsatz von Vorlesungsaufzeichnungen und von Online-Foren jeweils als signifikanter Einfluss 
erweist. 

                                                                                 
1  Während sämtliche Angaben zu den vorhandenen Ressourcen, strukturellen und persönlichen Merkmalen sowie den 

Lehrformen (wie sie auch in Tab. 4 aufgeführt sind) gemeinsam 17 % der Varianz (korrigiertes R²=,137) in dieser 
Gesamtzufriedenheit zu erklären vermögen, erklärt jeweils allein die Einschätzung zum didaktischen Gelingen 23 %, die 
Einschätzung zur Interaktion mit den Studierenden 20 % und die Einschätzung zum technischen Gelingen noch 18 %. Ein 
Modell aus allen genannten Aspekten kommt auf ein R² von ,421 (korrigiertes R²=,393). 
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Anmerkung: Berichtet werden standardisierte Beta-Koeffizienten, das Signifikanzniveau (***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05, t-
Test) sowie in Klammern der T-Wert. 

Quelle: Lehrendenbefragung der FH Aachen, FH Kiel und TH Köln im Sommersemester2020 (eigene Darstellung). 

Tabelle 4: Regressionsmodelle. 

3.3 Unterschiede in der digitalen Umsetzung zwischen den Lehrformen 
Die Lehrformen haben sich in den vorherigen Betrachtungen als zentral erwiesen, sodass zuletzt der 
Frage nachgegangen wird, welchen Unterschied diese hinsichtlich der eingesetzten Tools, des didak-
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tischen Gelingens und der Zufriedenheit mit dem Semester ausmachen. Hierzu wird auf die Betrach-
tung bestimmter Gruppen von befragten Lehrenden zurückgegriffen, um in der Auswertung stärker 
nach angebotener Lehrform differenzieren zu können. Die Antworten auf die Frage, wie häufig die 
eigenen Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2020 a) vortragsbasiert, b) diskursiv-interaktiv 
oder c) handlungsorientiert-praktisch gestaltet waren (1 = „sehr oft“ bis 5 = „nie“), können mittels 
einer Clusteranalyse2 in vier Gruppen mit jeweils geringer Varianz innerhalb der Cluster gruppiert 
werden. Dem Lehralltag in der Hochschullehre und der Modularisierung entsprechend umfassen die 
meisten Cluster Mischformen. Die betrachteten Lehrform-Cluster umfassen Lehrende, die 1) vor-
nehmlich vortragsbasierte Lehre (z. B. Vorlesungen), 2) diskursiv-interaktive Lehre (z. B. Übung, Semi-
nar) mit vortragsbasierten Anteilen, 3) handlungsorientiert-praktische Lehre (z. B. Laborübungen, 
Projekte, Praktika) und diskursiv-interaktive Lehre (z. B. Übung, Seminar) anbieten sowie 4) eine Mi-
schung aus allen drei Lehrformen, vornehmlich jedoch mit vortragsbasierter und handlungsorientier-
ter Lehre (s. Tab. 5). Dabei ist vor allem im vierten Cluster unklar, ob die jeweiligen Lehrenden die 
verschiedenen Lehrformen in unterschiedlichen Veranstaltungen oder innerhalb einzelner Veranstal-
tung einsetzen. Allerdings lässt sich annehmen, dass im ersten Cluster weitgehend frontal ausgerich-
tete Vorlesungen, im zweiten weitgehend seminaristisch gestaltete Vorlesungen oder Seminare und 
im dritten weitgehend Übungen, Praktika und Studienprojekte angeboten werden. 

Anmerkung: Angegeben ist das Clusterzentrum der endgültigen Lösung sowie in Klammern das anfängliche. 
Quelle: Lehrendenbefragung der FH Aachen, FH Kiel und TH Köln im Sommersemester2020 (eigene Darstellung) 

Tabelle 5: Clusterzentren der endgültigen Clusterlösung zu Lehrformen. 

Über alle vier Cluster hinweg wurde am häufigsten von Webkonferenztools und Lernmaterialien in 
Textform Gebrauch gemacht (s. Tab. 6). In dem vortragsbasierten Cluster und dem ebenfalls vortrags-
intensiven Mischcluster wurden der Sache nach häufiger Lehrvideos und Vorlesungsaufzeichnungen 
genutzt als in den beiden anderen Clustern. Von den Lehrenden aus dem vornehmlich vortragsbasier-
ten Cluster wurden allerdings sehr viel seltener Sprechstunden angeboten, die als Ergänzung der 
synchronen oder asynchronen Lehrvorträge hätten verstanden werden können. Auch auf Abstim-

                                                                                 
2  Basierend auf anfänglich festgelegten Clusterzentren (Ausprägungen der relevanten Variablen) werden die Fälle jeweils 

einem Cluster zugeordnet, zu dem sie die geringste euklidische Distanz aufweisen. Drei Anfangsclusterzentren wurden so 
festgelegt, dass sie jeweils eine sehr hohe Häufigkeit in einer Variable und eine sehr geringe Häufigkeit in den anderen 
beiden aufwiesen, sowie eine Mischform, die in allen drei Variablen eine hohe Häufigkeit zugewiesen bekam. 

 

Cluster 

1) vornehmlich 
vortragsbasiert 

2) diskursiv mit 
vortragsbasierten 
Anteilen 

3) handlungs-
orientiert & 
diskur-siv 

4) Mischform (vornehm-
lich vortragsbasiert & 
handlungsorientiert) 

vortragsbasiert 1,65 (1) 2,48 (5) 3,70 (5) 1,58 (2) 

diskursiv-interaktiv 3,82 (5) 1,44 (1) 2,02 (5) 2,10 (2) 

handlungsorientiert-
praktisch 

4,60 (5) 4,73 (5) 1,86 (1) 1,87 (2) 

n= 78 114 123 156 
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mungstools, die in allen Clustern eher selten genutzt wurden, wurde am seltensten im überwiegend 
vortragsbasierten Cluster und am häufigsten im Mischcluster zurückgegriffen.  

Es zeigt sich, dass Lehrende über die Lehrformen hinweg am meisten Schwierigkeiten damit hatten, 
Studierende zum aktiven Mitmachen zu bewegen, eine angenehme Lernatmosphäre herzustellen, 
den Studierenden Spielräume zur Schwerpunktsetzung zu eröffnen und ausreichend Feedback zu 
geben. Das eigene Interesse an den Inhalten auszudrücken, abstrakte Inhalte verständlich zu erklären 
sowie Anwendungsbezüge und Verknüpfungen zwischen Fächern herzustellen, gelang aus Sicht der 
Lehrenden im vortragsbasierten Cluster am schlechtesten und überraschenderweise im ebenfalls 
vortragsintensiven Mischcluster am besten. Zuletzt fällt auf, dass sich die Gruppe der vornehmlich 
vortragsbasiert Lehrenden (erstes Cluster) in allen Variablen zur Zufriedenheit mit dem Semester und 
zu Gelingensaspekten der Lehre als unzufriedener äußerte. 

Quelle: Lehrendenbefragung der FH Aachen, FH Kiel und TH Köln im Sommersemester2020 (eigene Darstellung). 

Tabelle 6: Vergleich der Einschätzungen verschiedener Gruppen von Lehrenden gemäß ihrer Lehrformen. 
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4 Diskussion der Ergebnisse 

Die Ergebnisse unterstreichen, dass das Sommersemester 2020 die Entwicklung der Lehre hin zu 
hybriden und rein digitalen Formaten an den betrachteten Hochschulen weiter vorangetrieben hat (s. 
z. B. Beiträge in Dittler & Kreidl, 2021; hierin bspw. aber auch kritisch Hafer et al., 20213). So ist die 
große Mehrheit der Lehrenden nach eigenen Angaben am Ende didaktisch (72 %) und technisch 
(88 %) gut zurechtgekommen, hat noch einmal grundsätzlich über die eigene Lehre nachgedacht 
(69 %) und ihre Medienkompetenz erweitert (67 %). Trotz des Mehraufwands, der für sie damit ein-
hergeht (s. auch Frohwieser et al., 2020; Klonschinski et al., 2020), will eine Mehrheit der befragten 
Lehrenden über Hochschulen und Fächer hinweg die entwickelten Lehrkonzepte mindestens zum Teil 
weiterverwenden und auch zukünftig auf diverse digitale Formate zurückgreifen. Insbesondere wol-
len sie häufig und häufiger als zuletzt Selbststudienaufgaben durch anspruchsvollere Werkzeuge (z. B. 
Selbsttests, Wikis, Peer Feedback etc.), Tools zum Datenupload und -austausch unter Studierenden 
sowie selbstproduzierte Lehrvideos einsetzen. Als erfolgreiche Instrumente für das didaktische Gelin-
gen haben sich in der vorliegenden Untersuchung Plattformen zum Datenaustausch und Abstim-
mungstools sowie für die Bewertung der Interaktion mit den Studierenden der Einsatz von Vorle-
sungsaufzeichnungen und Foren erwiesen. Eine schlechte Internetverbindung wirkte sich negativ auf 
das didaktische Gelingen aus. Für beide Aspekte war zudem relevant, ob die Bibliothek über ausrei-
chende Online-Ressourcen verfügte und letztlich zentral, wie häufig Lehrveranstaltungen diskursiv-
interaktiv oder handlungsorientiert-praktisch gestaltet waren.  

Dass Online-Lehre ohne Internet nicht gelingen kann, ist naheliegend. Auch lässt sich leicht nachvoll-
ziehen, dass ausreichende Online-Ressourcen der Bibliothek die Bereitstellung und den Zugriff auf 
wichtige Lernmittel erleichtern und sich insofern positiv auf das didaktische Gelingen und die erlebte 
Interaktion mit den Studierenden auswirkten. Dass Interaktion in diskursiv-interaktiven oder hand-
lungsorientiert-praktischen Lehr-/Lernformen besser gelang, scheint ebenfalls plausibel, denn in 
Formaten, in denen Studierende qua Lehrmethode mehr Beteiligungsmöglichkeiten haben als in 
vermittlungsbasierten Lernformen, hat Interaktion einen höheren Stellenwert und es ist mehr Raum 
dafür vorgesehen. Zwar ist für ungeübte Personen die Initiierung, Aufrechterhaltung und Begleitung 
von virtuellen Interaktionsprozessen nicht leicht. Es kann aber vermutet werden, dass Lehrende in 
diskursiv-interaktiven oder handlungsorientiert-praktischen Lehrformaten stärker darum bemüht 
waren, erfolgreiche Interaktionstools und -methoden einzusetzen, da ansonsten die Lehrziele nicht 
bzw. kaum hätten erreicht werden können. So wurden etwa Selbststudienaufgaben durch anspruchs-
volle Werkzeuge, Abstimmungstools und Plattformen zum Datenaustausch von eher vortragsbasiert 
Lehrenden seltener eingesetzt. Die beiden letzten Werkzeuge steigern den Ergebnissen zufolge das 
didaktische Gelingen (auch unabhängig von der Lehrform). Dies erklärt sich möglicherweise dadurch, 
dass diese Tools potentiell einen relativ hohen didaktischen Wert haben, ohne technisch und didak-
tisch besonders aufwändig zu sein. Beide Tools weisen insbesondere signifikante Zusammenhänge 

                                                                                 
3  Die Autor*innen resümieren: „… das Corona-Semester hat nicht geholfen, die Hochschulen besser zu befähigen, den 

Herausforderungen der Digitalisierung zu begegnen. Es hat jedoch bestehende Schwachstellen und Potenziale aufgezeigt, 
an denen nun gearbeitet werden muss. Dies bedeutet, die Ad-hoc-Reaktionen in verschiedenen Bereichen, die zumindest 
kurzfristig zu einigen Verbesserungen und lange überfälligen Innovationen geführt haben, nun dauerhaft in den 
Strukturen der Hochschule zu untersetzen und zu verankern.“ (Hafer et al., 2021, S. 240 f.). 
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dazu auf, inwieweit es gelang, Studierende zu ‚aktivieren‘ (r=311, p=,000 für Datenaustausch; r=,146, 
p=,000 für Abstimmungstools), ihnen ‚Feedback zu geben‘ (r=,263, p=,000 und r=151, p=001) und 
‚Spielräume zu eröffnen‘ (r=,269; p=000 und r=,123, p=,007). Möglicherweise sind diese Tools ver-
gleichsweise leicht umzusetzende Mittel für diese Zwecke. In der Praxis ist dabei sicherlich zu beach-
ten, dass es auf die konkrete Umsetzung ankommt und bspw. Abstimmungstools im Zuge von Peer 
Instruction sehr förderlich für die kognitive Aktivierung sein können (Riegler, 2019). Ihr Einsatz als 
solcher ist allerdings nicht zwingend von großem Wert, wenn z. B. nach der Abstimmung nur die 
Ergebnisse von der Lehrperson präsentiert werden und dann zum nächsten Thema übergangen wird.  

Werden Foren zum Austausch mit und unter den Studierenden eingesetzt, wirkt sich dies positiv auf 
die erlebte Interaktion aus. Dies kann darauf zurückgeführt werden, dass sie auf einfache Weise einen 
asynchronen Austausch ermöglichen, der für Hochschulen zu keinem Zeitpunkt so wichtig gewesen 
sein könnte wie während des Lock-Downs im Sommersemester 2020. Auch zukünftig möchte die 
Hälfte der befragten Lehrenden Foren nutzen. Eine Erklärung für den Einfluss der Vorlesungsauf-
zeichnungen auf die wahrgenommene Interaktion könnte darin bestehen, dass Studierende dieses 
Angebot positiv honorieren (Boros et al., 2020; Marczuk et al., 2021) und sich das positiv auf die von 
Lehrenden erlebte Interaktion auswirkt. Die Angabe zum Einsatz von Vorlesungsaufzeichnungen 
hängt allerdings mit dem Einsatz von Lehrvideos (r=,302; p=,000) und zusätzlichen Sprechstunden 
(r=,125; p=,006), nicht aber mit dem Einsatz von Webkonferenztools (r=-,018; p=,691) zusammen. 
Dies legt die Annahme nahe, dass die befragten Lehrenden hierunter weniger die zusätzlich zur syn-
chron dargebotenen Vorlesung hochgeladene Aufzeichnung verstanden haben als vielmehr die Be-
reitstellung einer Vortragsaufzeichnung als Ersatz für den live dargebotenen Vortrag. Die hierdurch 
freigewordene Kontaktzeit könnte für stärker auf Interaktion ausgerichtete Sprechstunden genutzt 
worden sein. Dies wäre eine weitere Erklärung für den positiven Einfluss von Vorlesungsaufzeichnun-
gen auf die Bewertung der Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden und unterstützt die 
hochschuldidaktische Empfehlung, reine Vorträge stärker asynchron für das individuelle Selbststudi-
um anzubieten und Kontaktzeiten stärker für studierendenorientierte Lehr-/Lernszenarien zu nutzen.  

Hervorzuheben ist ein weiterer Befund: Alle nach Prenzel und Drechsel (1996) als lernförderlich be-
werteten didaktischen Handlungen – insbesondere Studierende zur aktiven Mitarbeit zu motivieren, 
Feedback zu geben und eine positive Lernatmosphäre herzustellen – wurden von vornehmlich vor-
tragsbasiert Lehrenden als schwieriger umzusetzen bewertet als in den anderen Clustern. Eine Aus-
nahme bildet die Umsetzung einer klaren Struktur (‚roten Faden bieten‘), vermutlich da sich vortrags-
basierte Lehrformen gerade dadurch auszeichnen, dass die Lehrperson ein vergleichsweise hohes 
Maß an Kontrolle über die Inhalte und den Aufbau der Lehrveranstaltungssitzungen hat. Das Erteilen 
von Feedback zeigt sich unter den didaktisch motivierten Handlungen als eine derjenigen, die den 
befragten Lehrpersonen über alle Lernformen hinweg am wenigstens leichtfiel, besonders aber dem 
Cluster der vornehmlich vortragsbasiert Lehrenden. Dies erscheint plausibel, als dass das Geben aus-
reichender qualifizierter Rückmeldung vor allem in großen Gruppen bereits in üblichen Präsenz-
lehrszenarien eine Herausforderung darstellt (Enders, 2020; Schlenker & Beyer, 2013). Da Feedback zu 
den wirkungsvollsten Interventionen zählt, um Lernprozesse zu fördern und als eine wesentliche 
Variable für Lernerfolg gilt (Schneider & Preckel, 2017), dies aber eine besondere Herausforderung in 
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der Online-Lehre darstellt4, muss in der Entwicklung von E-Lehrkompetenz ein besonderes Augen-
merk auf die Fähigkeit gelegt werden, in digitalen Settings ausreichend Feedback geben zu können. 
Möglicherweise eignen sich gerade Plattformen zum Daten-Upload und -Austausch (und eine hiermit 
einhergehende Kommunikation über studentische Lernergebnisse) sowie Abstimmungstools dazu, 
Feedbackprozesse in digitalen Settings zu unterstützen. 

5 Limitationen der Untersuchung  

Bei der Bewertung der Ergebnisse ist grundsätzlich zu berücksichtigen, dass es sich um subjektive 
Einschätzungen der Befragten handelt und dass die Resultate in Abhängigkeit von der Pandemiesitu-
ation und der damit verbundenen Ad-hoc-Umstellung auf Online-Lehre zu sehen sind. Reinmann et 
al. (2020) sprechen hier in Anlehnung an Hodges et al. (2020) von einem ‚Emergency Remote 
Teaching (ERT)-Ansatz‘. Daher sind die erzielten Ergebnisse nicht bzw. nur eingeschränkt auf die 
Bedingungen sorgfältig von darin routiniertem Lehrpersonal entwickelter virtueller Lehre übertrag-
bar. Dies gilt ebenso für die wohl zukünftig eher verbreiteten Blended-Learning-Szenarien, in die Prä-
senzanteile eingebunden sind. Zudem stellt die Erhebung eine Momentaufnahme zum Zeitpunkt der 
Befragung dar. So konnten bspw. im Sommersemester 2020 viele der vorgesehenen Aufsichtsklausuren 
in Präsenz stattfinden. Dies war im Wintersemester 2020/2021 nicht mehr der Fall, sodass manche Ein-
schätzung vermutlich anders ausgefallen wäre. Überhaupt überrascht die überwiegend positive Ein-
schätzung insgesamt und bzgl. des didaktischen und technischen Gelingens im Speziellen angesichts der 
großen Herausforderung, mehrere Lehrveranstaltungen i. d. R. ohne größere E-Lehrkompetenzen quasi 
‚über Nacht‘ auf virtuelle Formate umzustellen. Jedoch fielen auch in anderen Studien die Bewertung 
der eigenen Kompetenzen und die Gesamtbewertung des Sommersemesters 2020 sehr positiv aus 
(Arndt et al., 2020; Frohwieser et al., 2020). Dieses Bild lässt sich möglicherweise zum einen dadurch 
erklären, dass viele Lehrende mit enorm großem Einsatz den allergrößten Teil ihrer Lehre und damit 
die Studierbarkeit aufrechterhielten. Die Freude und der Stolz über diese große Leistung wirkten 
vermutlich auch im Befragungszeitraum im Sommer 2020 nach. Zum anderen ist ein gewisses Maß an 
sozialer Erwünschtheit nicht auszuschließen.  

Eine strukturelle Einschränkung besteht darin, dass möglicherweise Unterschiede zwischen der 
Grundgesamtheit, den Befragungsteilnehmer*innen und der für diesen Beitrag ausgewerteten Stich-
probe bestehen. Zudem kamen über die Hälfte der Befragten aus MINT-Studiengängen (55 %), was 
bei der Verallgemeinerung der Ergebnisse zu berücksichtigen ist. So ist bspw. in einigen MINT-
Fächern von einer gewissen Technik-Affinität vieler Lehrpersonen auszugehen, was möglicherweise 
den Umstieg auf Online-Formate erleichtert hat. Zudem ist das Vorlesungsformat hier z. B. im Ver-
gleich zu manchen geisteswissenschaftlichen Fächern traditionell stärker vertreten. Bzgl. der Angaben 
zu den Lehrformen ist aufgrund der Fragestellung (‚Wie waren Ihre Lehrveranstaltungen in diesem 
Semester gestaltet?‘) nicht auszuschließen, dass weniger das Format als die Lehrorientierung erhoben 
wurde, auch wenn in den Antwortmöglichkeiten die Lehrformate mit abgefragt wurden.  
                                                                                 
4  Der Eindruck der Lehrenden, dass ihnen das Erteilen von Feedback vergleichsweise schlecht gelungen ist, deckt sich mit 

der Einschätzung von Studierenden: Eine an denselben Hochschulen durchgeführte Befragung der Studierenden zeigt, 
dass lediglich ein Drittel (32 %) im Sommersemester 2020 (eher) Rückmeldungen zu den Selbststudienaufgaben erhält, auf 
42 % trifft dies (eher) nicht zu (Schareck et al., i. d. B.). 
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In den Regressionsanalysen zeigt sich trotz der umfassenden Berücksichtigung struktureller und 
persönlicher Merkmale sowie der Lehrformen und eingesetzten Tools jeweils eine maximal erklärte 
Varianz von 25 % bzgl. des didaktischen Gelingens und 14 % bzgl. der Interaktion mit den Studieren-
den, sodass wesentliche systematische Faktoren unerkannt bleiben. In der Untersuchung der weite-
ren in dieser Studie nicht erfassten Einflussfaktoren besteht ganz sicherlich ein Feld für zukünftige 
Forschungen. 

6 Fazit und Ausblick 

Eine Herausforderung besteht insbesondere darin, digitale bzw. hybride Formate derart in hochschul-
didaktische Konzepte zu integrieren, dass sie ihre Qualität steigern. Dies betrifft die Mikroebene der 
Lehr-/Lernsituation im Sinne der Vermittlung zwischen studentischen Belangen, Kompetenzen der 
Lehrenden, Qualitätsansprüchen an die Lehre und Zielen der Hochschulbildung. So wären digitale 
Formate bspw. so in Lehrkonzepte einzubetten, dass sie zwar ein flexibles Selbststudium unterstüt-
zen, aber zugleich ausreichend Kommunikation und Interaktion gewährleisten (z. B. ein in synchrone 
Begegnungen eingebettetes Angebot an asynchronen Vorlesungsaufzeichnungen und Lehrvideos). 
Auf der Mesoebene gilt es, Lehrende dabei zu unterstützen, ihre E-Lehrkompetenz fortlaufend zu 
reflektieren und weiterzuentwickeln, z. B. durch hochschuldidaktische Beratung, Weiterbildung und 
Begleitung bei der Lehrkonzeptentwicklung sowie die Einrichtung von Peer Learning-Angeboten. 
Insbesondere der zukünftig häufigere Einsatz von einfacheren digitalen Tools, wie etwa Abstim-
mungstools, Plattformen zum Daten-Upload und -Austausch oder anspruchsvollerer Werkzeuge für 
das Selbststudium, bedarf einer hochschuldidaktischen Unterstützung, z. B. in Form kurzer Workshops 
oder Anleitungen. Eine besondere Zielgruppe könnten die aktuell noch vornehmlich vortragsbasiert 
Lehrenden sein. 

Um Lehrenden Zeit dafür zu gewähren, ist auf der Makroebene die Berücksichtigung des Aufwands für 
die eingesetzten Methoden, für die Begleitung von Selbststudienphasen und die (Weiter-)Entwicklung 
von (digitalem) Lernmaterial bspw. in der Lehrverpflichtungsverordnung notwendig – vor allem bei 
Lehrenden an Fachhochschulen mit einem hohen Lehrdeputat und meist ohne Möglichkeiten, Lehr-
anteile sowie deren Vor- und Nachbereitung zu delegieren bzw. abzugeben. Auch ist die Bereitstel-
lung von einerseits qualifiziertem Personal und andererseits der technischen Infrastruktur, die den 
tatsächlichen didaktischen und auch rechtlichen Anforderungen entspricht, erforderlich. Nicht zuletzt 
bedarf es auch einer Offenheit gegenüber Anpassungen der institutionellen Lehrstrategien und Struk-
turen für die Ermöglichung verstärkt digitaler bzw. hybrider Lehre unter der Wahrung des hochschuli-
schen Bildungsauftrags. 
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Was lässt Online-Lernen gelingen? 
Studentische Bewertungen von Corona-
Studienangeboten im Sommersemester 2020 
Maximilian Schareck, Jörg Jörissen, Christiane Metzger & Axel Faßbender 

Im Beitrag werden Ergebnisse einer hochschulübergreifenden Studierendenbefragung zum 
coronabedingten Online-Studium im Sommersemester 2020 vorgestellt (n=4.059). Die regressions-
analytische Auswertung der Daten zeigt, dass wesentliche Einflussfaktoren auf die studentische Ein-
schätzung des Online-Semesters in den Variablen Konzentration als lernverhaltensrelevantem Aspekt, 
in der Kommunikation mit Lehrenden sowie in der Klarheit der Aufgaben zum Selbststudium bestehen. 
Aus den Befunden werden Maßnahmen für die Gestaltung von digitalen Lern- und Lehrszenarien auf 
verschiedenen Handlungsebenen der Hochschuldidaktik abgeleitet, die an den Hochschulen umge-
setzt wurden oder die diskutiert werden. 

1 Einführung 

Lernen hat immer kognitive, motivationale, emotionale und soziale Dimensionen – unabhängig da-
von, ob es mit oder ohne digitale Medien erfolgt (Reinmann, 2005, S. 70). Dies lässt Lernen und − in 
formalen Bildungskontexten entsprechend − auch Lehren schon unter gewohnten Bedingungen zu 
einem komplexen, anspruchsvollen Unterfangen werden. Dies deutet sich bspw. in ursprünglich aus 
der Schul- und Unterrichtsforschung stammenden sog. Angebots-Nutzungs-Modellen an, die Bedin-
gungen und Wirkmechanismen von Lernen in formalen Bildungskontexten aufzeigen. Umso heraus-
fordernder war die Situation im Frühjahr 2020, als die Maßnahmen zur Eindämmung der COVID-19-
Pandemie die Hochschulen weltweit innerhalb kürzester Zeit zur Umstellung von Präsenz- auf Online-
Lernangebote zwangen: Die Mehrzahl der Studierenden wie auch der Lehrenden war weder darauf 
vorbereitet noch darin geübt, Lernen und Lehren im virtuellen Raum zu vollziehen. 

Um Informationen über die Situation der Studierenden zu erhalten, wurden im Sommersemester 
2020 eine Vielzahl von Studierendenbefragungen durchgeführt. Diese reichen von kleineren modul-
bezogenen Befragungen (z. B. Gosch & Franke, 2020) über hochschulweite und hochschulübergrei-
fende Umfragen (z. B. Kreulich et al., 2020) bis hin zu großen international durchgeführten Studien 
wie z. B. C19 IWS (Van de Velde et al., 2021), die mit 110 beteiligten Hochschulen in 26 Ländern und 
ca. 130.000 Teilnehmenden (Stand: Juni 2020) heraussticht. Betrachtungsgegenstand der Untersu-
chungen sind überwiegend die technischen Voraussetzungen auf Seiten der Studierenden, teilweise 
auch ihre emotionale, soziale oder finanzielle Situation. 

Bezogen auf die technischen Möglichkeiten weisen die Befunde mehrheitlich darauf hin, dass im 
Sommersemester 2020 für etwa 20 % bis 30 % der Studierenden die Teilhabe an den Online-
Veranstaltungen aufgrund einer mangelhaften technischen Ausstattung, wie z. B. fehlendem Endge-
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rät, Mikrofon, Kamera oder Kopfhörer sowie, durch eine nicht ausreichend leistungsfähige Internet-
verbindung limitiert war (Otto, 2020; Stammen & Ebert, 2020; Universität Göttingen, 2020). 

Hinsichtlich der emotionalen und sozialen Situation deuten die Studienresultate darauf hin, dass 
Studierende negative Auswirkungen auf Veranstaltungen, Prüfungen und den erfolgreichen Ab-
schluss des Studienjahrs erlebten oder erwarteten (z. B. Pauli et al., 2020). Zudem wurde von vielen 
Studierenden angegeben, dass das geforderte Arbeitspensum als deutlich höher erlebt wurde oder 
dass eine Erhöhung erwartet wurde; der empfundene Stress sowie die psychische Belastung stiegen 
an (Busse & Zeeb, 2020; Gosch & Franke, 2020; Traus et al., 2020). Die Befunde zeigen überwiegend, 
dass etwa die Hälfte aller Studierenden im Sommersemester 2020 Schwierigkeiten hatte, im häusli-
chen Umfeld einen ungestörten Ort zum Lernen zu finden (Stammen & Ebert, 2020; Universität Göt-
tingen, 2020). Bei der Betrachtung der finanziellen Situation weisen die Studien mehrheitlich darauf 
hin, dass Studierende in einem erheblichen Maße eine Verschlechterung ihrer Lebenssituation erfuh-
ren (Busse & Zeeb, 2020; Gosch & Franke, 2020; Pauli et al., 2020).1 

Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse einer hochschulübergreifenden Studierenden-Online-
Befragung an der Fachhochschule Aachen, der Fachhochschule Kiel und der Technischen Hochschule 
Köln dargestellt.2 Auch in dieser Befragung wurden, wie in den o.g. Untersuchungen, Informationen 
zur technischen Ausstattung, zum Lernangebot, zur Kommunikation, zu Sorgen bzgl. der Prüfungen 
und der finanziellen Situation sowie zu soziodemografischen Merkmalen wie Kinderbetreuung und 
Pflegeaufgaben erhoben. Darüber hinaus wurden Aspekte des studentischen Selbststudiums und des 
Lernverhaltens erfasst. Ziel der Befragung war es, relativ kurz nach Beginn des Corona-
Sommersemesters 2020 Informationen über die Situation Studierender zu erhalten, um aus den Be-
funden kurz-, mittel- und langfristige Maßnahmen für die Gestaltung von Studienangeboten ableiten 
zu können. Des Weiteren, und darauf liegt der Fokus dieses Beitrags, sollte untersucht werden, welche 
Faktoren in dieser Situation für die Bewertung des Studienerlebens besonders relevant waren: Auf 
Basis mehrerer Regressionsmodelle wird der Frage nachgegangen, welche Variablen graduelle Bewer-
tungsunterschiede erklären. Dafür wird der Einfluss diverser Voraussetzungen auf die Bewertung der 
Gesamtsituation unter Berücksichtigung verschiedener Hochschulen und Fächergruppen betrachtet. 
Auf die Darstellung des Erhebungsdesigns und der Ergebnisse folgen die Diskussion der Befunde, die 
Ableitung von möglichen Konsequenzen sowie ein abschließendes Fazit. 

2 Das Erhebungsdesign 

Im Folgenden werden das Erhebungsinstrument, das methodische Vorgehen sowie die Stichprobe 
dargestellt. 

                                                                                 
1  Becker und Lörz (2020) sowie Traus et al. (2020) heben hervor, dass sich diese Auswirkungen für Studierende aus 

nichtakademischen Elternhäusern sowie für ausländische Studierende ungleich stärker auswirkten, sofern diese nicht über 
finanzielle Förderungen wie Stipendien, BaföG oder Ähnliches verfügten. 

2  Wir danken Birgit Szczyrba und Ivo van den Berk, die an der Befragung, insbesondere an der Entstehung des Fragebogens, 
maßgeblich beteiligt waren. 
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2.1 Erhebungsinstrument 
Das für den Hochschulkontext modifizierte Angebots-Nutzungs-Modell von Kobarg und Metzger 
(2016) diente als Folie für die Konstruktion des Erhebungsinstruments. Für die virtuelle Studiensitua-
tion im  Sommersemesters 2020 als besonders relevant bewertete Variablen der Angebots- und der 
Nutzungsseite, die sowohl die Ebene der didaktischen Szenarien (Strukturebene), als auch die Ebene 
der Interaktion (Prozessebene) und der technischen Tools (technische Ebene; zitiert nach Reinmann, 
2005) sowie darüber hinaus das studentische Lernverhalten umfassten, wurden in verschiedenen 
Fragenblöcken operationalisiert: Im Fokus der Erhebung stand zum einen die Frage, welche Lernan-
gebote den Studierenden in den ersten Wochen der Online-Lehre zu Verfügung standen und ob sie 
Zugang dazu hatten. Zum anderen wurden Einschätzungen zum Selbststudium erhoben: Neben 
Angaben zu Aufgaben und Feedback sowie zur Kommunikation mit Studierenden wurden als zentrale 
lernerfolgsrelevante Variablen auch Aspekte der Motivation und des Lernverhaltens, v. a. der Verwen-
dung von Lernstrategien, erfasst. Diese entstammten im Wesentlichen dem Inventar zur Erfassung 
von Lernstrategien im Studium (LIST; Wild & Schiefele, 1994) in der gekürzten Fassung von Klingsieck 
(2018) sowie dem Fragebogen zum Integrierten Lern- und Handlungsmodell von Martens (2012; 
Martens & Metzger, 2017). Diese Fragen wurden im Hinblick auf die angenommene studienfachüber-
greifende Anwendbarkeit sowie auf die Ökonomie des Fragebogens gewählt. Schließlich enthielt der 
Bogen Fragen zur Bewertung der Gesamtsituation und zur Soziodemografie. Der Tabelle 1 sind die für 
den vorliegenden Beitrag relevanten Fragenblöcke, die jeweilige Anzahl der Items sowie Beispielfra-
gen zu entnehmen. 

Tabelle 1: Übersicht über relevante Fragenblöcke, die jeweilige Anzahl der Items sowie Beispielfragen (eigene Darstellung). 

Dimension Beispielitem 

Soziodemografie 7 (2 skaliert) Ich übernehme zurzeit regelmäßig Verantwortung für Kinder unter 
18 Jahren. 

Voraussetzungen  
digitale Lehre 3 (3 skaliert) Ich besitze für die Online-Lehre eine ausreichende technische 

Ausstattung. 

Studium 4 In welchem Fachsemester befinden Sie sich gerade? 

Lernangebot 11 (10 skaliert) Ich erhalte Aufgaben für mein Selbststudium. 

Kommunikations-
wege 16 (16 skaliert) Ich kommuniziere zurzeit mit Lehrenden in der Lernplattform ILIAS 

(Chat/Forum). 

Lernverhalten 8 (8 skaliert) Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich möglichst wenig vom 
Lernen abgelenkt werde. 

Vorteile digitaler 
Lehre 5 (5 skaliert) Höhere räumliche Flexibilität 

Folgen von  
Corona 5 (5 skaliert) Ich habe Sorge, wegen der Corona-Krise die Prüfungen nicht zu 

bestehen. 

Gesamtbe-
wertung 1 (1 skaliert) Im Großen und Ganzen läuft dieses Semester bisher für mich… 

(sehr gut - sehr schlecht) 
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Die Entwicklung des Erhebungsdesigns erfolgte initial in Absprache zwischen der Hochschule Emden-
Leer, der Fachhochschule Kiel und der Technischen Hochschule Köln. Weitere Hochschulen schlossen 
sich (partiell) an, u. a. die Fachhochschule Aachen, sodass ein hochschulübergreifender Datenkorpus 
vorliegt. Die im Folgenden beschriebene Auswertung bezieht sich auf Daten der Hochschulen Aachen, 
Kiel und Köln. 

2.2 Methodisches Vorgehen 
Der Start der Vorlesungszeit entsprach in den meisten Studiengängen dem Beginn der Online-Lehre, 
da an den beteiligten Hochschulen die Umstellung der Lehre auf virtuelle Formate nahezu ‚über 
Nacht‘ erfolgte (Faßbender et al., 2020). Die Einladung zur Online-Befragung wurde etwa ein bzw. 
zwei Monate nach Beginn der Vorlesungszeit versandt. Die Laufzeit der Befragung betrug zwei Wo-
chen. In diesem Zeitraum wurden keine Prüfungen abgehalten. Dieser Zeitraum wurde gewählt, da 
erwartet wurde, dass zum einen die Umstellung auf synchrone und asynchrone Lernangebote in den 
meisten Modulen vollzogen sowie die allergrößten Hindernisse bzgl. der Einarbeitung in Tools, der 
Anpassung der Lehrkonzepte u. Ä. bewältigt waren. Zum anderen fand die Befragung zu einem frü-
hen Zeitpunkt in der Vorlesungszeit statt, um durch eine zeitnahe Auswertung größere Problemfelder 
erkennen und im Bedarfsfall entsprechende Verbesserungsmaßnahmen einleiten zu können. Tabelle 
2 zeigt den Beginn der Vorlesungszeit und der Online-Lehre sowie die Laufzeit der Befragung an den 
drei Hochschulen. 

Tabelle 2: Beginn von Vorlesungszeit und Online-Lehre sowie Laufzeit der Befragung (eigene Darstellung). 

2.3 Stichprobe 
Die Befragung wurde separat an den drei Hochschulen über EvaSys bzw. ILIAS durchgeführt. Der Link 
zum Online-Fragebogen wurde direkt an alle Studierenden versandt bzw. an einer Hochschule jeweils 
von den Dekan*innen an die Studierenden des jeweiligen Fachbereichs verschickt. An die Teilnahme 
wurde durch die meisten Verantwortlichen einmal erinnert. Es konnte ein unbereinigter Rücklauf von 
6.708 Fragebögen erzielt werden. Dies entspricht, bezogen auf die Gesamtzahl der eingeschriebenen 
Studierenden an den einzelnen Hochschulen, einer Quote von 13-18 %. Für die vorliegende Analyse 
wurden 4.059 Fragebögen berücksichtigt. 

Ziel der Befragung war es, Hinweise zur praktischen Umsetzung des Online-Studiums an den jeweili-
gen Hochschulen zu erhalten. Insofern erhoben die teilnehmenden Hochschulen in Ergänzung zum 
gemeinsam eingesetzten Fragebogen verschiedene zusätzliche Aspekte, sodass keine identischen, 
jedoch in weiten Teilen deckungsgleiche Fragebögen zum Einsatz kamen. Studierende, die sich an 
einer anderen Hochschule im Auslandssemester befanden, und Masterstudierende wurden aus der 
Betrachtung des vorliegenden Beitrags ausgeschlossen, da davon ausgegangen wurde, dass sich ihre 

Hochschule Beginn Vorlesungszeit Beginn Online-Lehre Laufzeit  
FH Kiel 16.03.2020 16.03.2020 09.-24.04.2020 

TH Köln 
(Standort Gummersbach) 

16.03.2020 
(30.03.2020) 

16.03.2020 
(30.03.2020) 

15.-29.04.2020 
(15.04.-
20.05.2020) 

FH Aachen 23.03.2020 23.03.2020 29.05.-15.06.2020 
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Studienerfahrungen und -kompetenzen sowie die Studienanforderungen und -bedingungen stark 
von der Situation von Bachelorstudierenden unterscheiden. Darüber hinaus wurde eine Vielzahl der 
Variablen zur besseren Interpretierbarkeit nachträglich in jeweils trennscharfe Kategorien binarisiert. 

Trotz des auf Selbstselektion beruhenden Rücklaufs sind viele Fachbereiche bzw. Fakultäten in der 
Stichprobe angemessen vertreten. Der für den Kieler und Aachener Datensatz mögliche Test für die 
Fachsemester zeigte, dass diese angemessen repräsentiert sind. 

Die Studierenden, deren Angaben in den weiteren Auswertungen berücksichtigt werden, befanden 
sich überwiegend im zweiten, vierten oder sechsten Fachsemester von Bachelorstudiengängen. 13 % 
bzw. 15 % der Befragten gaben an, zurzeit täglich oder mehrmals wöchentlich Verantwortung für 
Kinder unter 18 Jahren bzw. Pflegeverantwortung für Angehörige zu übernehmen. 77 % gaben keine 
der beiden Sorgetätigkeiten in dieser Regelmäßigkeit an. Nach eigenen Angaben hatten 6 % eine 
gesundheitliche Beeinträchtigung, die das Studium im Online-Modus erschwerte, 25 % hatten ihren 
Nebenjob verloren und 21 % finanzielle Sorgen. 

Die Anteile von Studierenden mit Verantwortung für Kinder und mit einer gesundheitlichen Beein-
trächtigung weichen von denen ab, die in der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks für 
Studierende in Deutschland erhoben wurden (Middendorff et al., 2017): Demnach haben 2016 6 % 
aller Studierenden mindestens ein Kind sowie 11 % eine oder mehrere gesundheitliche Beeinträchti-
gung(en).3 Die festgestellte Abweichung könnte in der Art der Fragestellung begründet sein: Wäh-
rend in der Sozialerhebung generell gefragt wurde „Haben Sie Kinder?“ bzw. „Haben Sie eine oder 
mehrere der nachfolgend aufgeführten gesundheitlichen Beeinträchtigungen?“, war in der vorlie-
genden Erhebung die eine Frage erweitert und die andere eingeschränkt worden, um die für den 
Untersuchungskontext relevanten Bedingungen zu erfassen: Die eine Frage dieser Erhebung bezog 
sich nicht zwingend auf eigene Kinder, sondern auf die regelmäßige Verantwortung für Kinder unter 
18 Jahren, was potentiell einen größeren Personenkreis umfasst. Das andere Item erfragte eine ge-
sundheitliche Beeinträchtigung, die das Studium im Online-Modus erschwert, was eine Einschrän-
kung der Frage aus der Sozialerhebung darstellt. 

3 Ergebnisse 

Im Folgenden wird zunächst die deskriptive Auswertung der einzelnen Fragen dargestellt. Im An-
schluss daran folgen verschiedene Regressionsmodelle zur Vorhersage der Gesamtbewertung. Insge-
samt ist bezüglich der meisten Aspekte eine große Heterogenität festzustellen. 

3.1 Ergebnisse der deskriptiven Auswertung 
Ein Teil der Studierenden berichtet von mangelnden Voraussetzungen für ein digitales Studium und 
von finanziellen Sorgen in Folge der COVID-19-Pandemie. So gibt ein Viertel (24 %) an, über keine 
ausreichende Internetverbindung zu verfügen, 12 % besitzen keine ausreichende technische Ausstat-
tung und 8 % sind der Auffassung, die digitalen Tools nur mangelhaft zu beherrschen. Ein Fünftel 
(21 %) erklärt, durch die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie bereits in finanzielle Schwierigkeiten 

                                                                                 
3  Vergleichszahlen für Studierende mit Pflegeverantwortung lagen nicht vor. 
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geraten zu sein oder dies wahrscheinlich zu sein. Darüber hinaus hat ein Viertel (25 %) der Befragten 
einen Nebenjob verloren. 

Das eigene Lernverhalten wird unter den Bedingungen der COVID-19-Pandemie sehr unterschiedlich, 
hinsichtlich der Ablenkung vom Studium allerdings insgesamt sehr kritisch eingeschätzt. So geben 
53 % an, (eher) mehr als sonst zu Prokrastination zu neigen, nur 18 % neigen (eher) nicht mehr dazu 
als sonst. Fast zwei Drittel (62 %) berichten über (eher) mehr Konzentrationsprobleme, für nur 15 % 
scheinen diese jedoch (eher) nicht größer als zuvor. Über die Hälfte (53 %) der befragten Studieren-
den gibt an, (eher) für eine ablenkungsfreie Lernumgebung zu sorgen, 28 % tun dies (eher) nicht. 
Mehr als die Hälfte (55 %) macht sich zudem (eher) einen Zeitplan für das Selbststudium, 31 % tun 
dies (eher) nicht. Über ein Drittel (38 %) empfindet die Verschiedenheit der eingesetzten digitalen 
Lehr- und Lerntools (eher) als Behinderung für ihr Lernen, knapp die Hälfte der Befragten (47 %) sieht 
hier für sich jedoch (eher) keine Beeinträchtigung. Mehr als ein Drittel (38 %) der Befragten beteiligt 
sich (eher) oft in Online-Veranstaltungen, gut ein Viertel (24 %) tut dies eher nie und ein Zwölftel 
(13 %) sogar nie. Darüber hinaus nutzt die Hälfte (49 %) der befragten Studierenden (eher) zusätzliche 
Lernangebote im Internet, z. B. Video2Brain oder Youtube, weitere 40 % tun dies (eher) nicht. 

Das Lernangebot unter den Bedingungen der rein digitalen Lehre wird tendenziell positiv bewertet. 
Die Mehrheit der befragten Studierenden (70 %) berichtet von (eher) häufigen Möglichkeiten zur 
aktiven Beteiligung in den Online-Lehrveranstaltungen. Hingegen berichten 14 %, dass Möglichkei-
ten, sich in den Online-Lehrveranstaltungen aktiv zu beteiligen, eher selten oder nie vorhanden sind. 
Die Studierenden werden offenbar gut mit Studienaufgaben versorgt: 81 % erhalten (eher) Aufgaben 
für ihr Selbststudium, 9 % (eher) nicht. Allerdings wissen nur zwei Drittel (65 %) von ihnen (eher), was 
sie in den Selbststudienphasen zu tun haben, rund 20 % wissen dies (eher) nicht. Lediglich ein Drittel 
(32 %) erhält darüber hinaus (eher) Rückmeldungen zu den Selbststudienaufgaben, auf 42 % trifft 
dies jedoch (eher) nicht zu. Darüber hinaus empfindet über die Hälfte der Befragten (57 %) den Um-
fang der Aufgaben als (eher) zu viel. Im Bereich der Kommunikation äußert sich jeweils etwas über die 
Hälfte der Befragten als (eher) zufrieden mit der Kommunikation mit den Lehrenden (54 %) oder 
Kommiliton*innen (57 %), je etwa ein Viertel (26 % bzw. 23 %) ist mit dieser (eher) unzufrieden.  

Insgesamt gibt jeweils etwa ein Drittel der Befragten an, dass das Semester für sie bisher im Großen 
und Ganzen gut oder sogar sehr gut (35 %), teils teils (29 %) oder weniger bis gar nicht gut (36 %) 
gelaufen sei. 

3.2 Für die Gesamtbewertung wesentliche Aspekte des Lernangebots 
und des Lernverhaltens 

Die Daten wurden einer Regressionsanalyse unterzogen, um zu untersuchen, welche Variablen gra-
duelle Bewertungsunterschiede in der Frage erklären, wie das Semester ‚im Großen und Ganzen 
gelaufen‘ ist. Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Analyse dargestellt. 

Im Vergleich der Mittelwerte der Gesamtbewertung zeigt sich an allen drei Hochschulen ein ähnliches 
Bild (3.00 / 3.13 / 3.05). Über ein Drittel der Befragten bewertet die Studiensituation als (sehr) gut 
(33 % / 36 % / 36 %). Als weniger oder gar nicht gut empfinden es hingegen 29 %, 40 % bzw. 33 %. 
Dementsprechend erachten 38 %, 24 % bzw. 30 % einiges als gut, anderes als schlecht. Allerdings 
bestehen an den jeweiligen Hochschulen Unterschiede zwischen den vergleichbaren Studiengängen. 
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Für diese Betrachtung wurden die Mittelwerte der sechs betrachteten Studiengänge jeweils mit de-
nen der Referenzgruppe aller weiteren Studiengänge der jeweiligen Hochschule verglichen. Darin 
zeigt sich, dass lediglich Studierende der Studiengänge Informatik und Gestaltung/Architektur an den 
beiden Hochschulen, die diese Studiengänge anbieten, eine signifikant (p < 0.01) bessere Gesamtbe-
wertung (zwischen +0.26 und +0.47) abgegeben haben (s. Tab. 3). Ebenfalls bestehen an nur einer 
der beiden den Studiengang anbietenden Hochschulen signifikant bessere Bewertungen für den 
Studiengang Bauingenieurwesen (+0.33; p < 0.01). Auf der anderen Seite zeigen sich signifikant 
schlechtere Bewertungen an einer der beiden den Studiengang anbietenden Hochschulen für das 
Fach Soziale Arbeit (-0.59; p < 0.001) und an zwei der drei anbietenden Hochschulen für den Studien-
gang Maschinenbau (-0.34 bzw. -0.17; p < 0.05) (s. Tab. 3). Mögliche Gründe könnten in der Zusam-
mensetzung der jeweiligen Referenzgruppe, der jeweiligen Fachkultur oder der fachbezogenen Digi-
talisierungsfähigkeit der Lehrinhalte liegen. 

Tabelle 3: Mittelwertvergleiche bzgl. der Gesamtbewertung der ersten Wochen des ‚Corona-Sommersemesters 2020‘. 

Die Gesamtbewertung wird in den nun folgenden Regressionsmodellen einerseits durch Vorausset-
zungen wie strukturelle, persönliche und technische Merkmale sowie anderseits durch das Lernverhalten 
und das Lernangebot zu erklären versucht. Die Abbildung 1 gibt einen Überblick über die Ergebnisse 
der verschiedenen Regressionsmodelle. 

In der Regressionsanalyse zeigt sich in Modell 1, dass strukturelle Merkmale wie die jeweilige Hoch-
schule, die Studienfachgruppe oder der Status als Erstsemesterstudent*in nur einen sehr schwachen 
Einfluss auf die Varianz in der Gesamtbewertung ausüben (Modell 1: R²=0.022). Diese strukturellen 
Merkmale bilden das Grundmodell, das in den folgenden Modellen durch weitere Merkmalsgruppen 
ergänzt wird. Durch die Hinzunahme von technischen Voraussetzungen für das digitale Studium, wie 
eine ausreichende Internetverbindung und technische Ausstattung sowie die Beherrschung digitaler 
Tools, steigt der Anteil erklärter Varianz auf 11 % (Modell 2; R²=0.110). Betrachtet man diese struktu-
rellen und technischen Voraussetzungen in einem gemeinsamen Modell mit persönlichen Merkmalen 
wie Kinderbetreuung, Pflege von Angehörigen, das Online-Studium erschwerende gesundheitliche 
Aspekte, dem Status als Austauschstudierende*r (Incoming), ein pandemiebedingter Jobverlust oder 
finanzielle Schwierigkeiten durch die COVID-19-Pandemie, beträgt der Anteil erklärter Varianz 16 % 
(Modell 3: R²=0.159). 

Mittelwertvergleiche/Abweichung von der Referenzgruppe 

Wert für die jeweiligen Hochschulen insgesamt (HS 1 / HS 2 / HS3) 3,00 / 3,13 / 3,05 

alle weiteren Bachelorstudiengänge der jeweiligen Hochschule (Referenz) 2,86 / 3,16 / 3,14 

Abweichungen von der Referenzgruppe  

Maschinenbau -0,34* / -0,17* / -0,04 

BWL -0,05 / +0,04 / +0,14 

Soziale Arbeit -0,59*** / -0,12 

Informatik +0,35** / +0,47*** 

Bauingenieurwesen +0,33** / 0 

Gestaltung / Architektur +0,45** / +0,26** 

* p < 0.05; ** p < 0.01; ***p < 0.001 
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Wesentlich besser lässt sich die Varianz in der Gesamtbewertung durch Faktoren des Lernverhaltens 
und des Lernangebots erklären. Ergänzt man die strukturellen Merkmale um Variablen des Lernverhal-
tens, wie der Beteiligung an Online-Veranstaltungen, dem Heranziehen weiterer Online-Materialien, 
der Nutzung eines Lernplans, dem Einrichten einer ablenkungsreduzierenden Lernumgebung, 
Schwierigkeiten durch die Verschiedenheit von Lerntools sowie Problemen durch Prokrastination und 
Konzentrationsschwierigkeiten, erklärt dieses Modell 41 % der Varianz in der Gesamtbewertung (Mo-
dell 4: R²=0.413). Werden anstelle dessen Variablen zum Lernangebot wie Gelegenheiten zur Beteili-
gung, Aufgaben zum Selbststudium, die Klarheit der Studienaufgaben, Rückmeldungen zum Selbst-
studium, der Umfang der Studieninhalte sowie die Kommunikation mit Studierenden einerseits und 
mit Lehrenden anderseits im Modell berücksichtigt, lassen sich ebenfalls 40 % der Varianz erklären 
(Modell 5: R²=0.397). In einem gemeinsamen Modell aus strukturellen Merkmalen, Lernverhalten und 
Lernangebot steigt dieser Anteil auf 54 % (Modell 6: R²=0.539). 

In einem Gesamtmodell mit allen Variablen (strukturelle, persönliche, technische Voraussetzungen, 
Lernverhalten, Lernangebot) steigt die erklärte Varianz demgegenüber kaum (Modell 7: R²=0.553). 
Werden zu den strukturellen Merkmalen die weiteren Variablen jedoch schrittweise4 in Abhängigkeit 
der durch sie erzielten Steigerung des erklärten Varianzanteils hinzugefügt, hat die jeweilige Hoch-
schule keinen signifikanten Einfluss (p < 0.05), und auch bei den Fachgruppen weisen die Studienfä-
cher zwar teilweise signifikante, aber nur sehr schwache Einflüsse auf. Als hochgradig signifikant 
(p < 0.001) werden jedoch die drei Variablen Konzentrationsprobleme5 (-0.426), Kommunikation mit 
Lehrenden6 (0.281) sowie Klarheit der Aufgaben zum Selbststudium7 (0.199) in das Modell aufgenom-
men.8 Insgesamt erklärt dieses Modell 51 % der Varianz in der Gesamtbewertung (Modell 8: 
R²=0.511). Die in diesem Verfahren hinzugefügten drei Variablen können allein 49 % der Varianz 
erklären (Modell 8: Änderung in R²=0.489). 

                                                                                 
4  Zum methodischen Vorgehen: Es werden nacheinander diejenigen Variablen in das Modell aufgenommen, die am 

stärksten mit der abhängigen Variable korrelieren und somit zu einer Vergrößerung der erklärten Varianz beitragen. 
Gleichzeitig wird geprüft, ob die bereits aufgenommenen Variablen mit dem geringsten Erklärungspotenzial wieder aus 
dem Modell entfernt werden. Das Kriterium für den erneuten Ausschluss bereits aufgenommener Variablen ist ein 10 %-
Signifikanzniveau. Im Statistik-Programm SPSS wird dieses methodische Vorgehen mit stepwise, schrittweise, betitelt. Das 
Kriterium für die Aufnahme in das Modell ist einerseits ein Effekt auf dem 5 %-Signifikanzniveau sowie andererseits eine 
Entscheidung der Autor*innen dieses Beitrags in Betrachtung der durch die Hinzunahme der Variable zusätzlich erklärten 
Varianz. 

5  Konzentrationsprobleme: „Es fällt mir zurzeit schwerer als sonst, mich aufs Lernen zu konzentrieren.“ auf Fünfer-Skala (1 
„trifft zu“ bis 5 „trifft nicht zu“). 

6  Kommunikation mit Lehrenden: „Ich bin mit der Kommunikation mit den Lehrenden zufrieden.“ auf Fünfer-Skala (1 „trifft 
zu“ bis 5 „trifft nicht zu“). 

7  Klarheit der Aufgaben zum Selbststudium: „Ich weiß, was ich in den Selbststudienphasen zu tun habe.“ auf Fünfer-Skala (1 
„trifft zu“ bis 5 „trifft nicht zu“). 

8  D. h. um jede Einheit, um die die Konzentrationsprobleme auf einer Skala von 1 (trifft zu) bis 5 (trifft nicht zu) geringer 
waren, verbessert sich die Gesamtbewertung, ebenfalls auf einer Fünfer-Skala, um 0.426. Um jede Einheit, um die die 
Zufriedenheit mit der Kommunikation mit den Lehrenden geringer ist, sinkt die Gesamtbewertung um 0.281. Und um jede 
Einheit, um die die Rückmeldungen zu den Selbststudienaufgaben als seltener erachtet werden, verschlechtert sich die 
Gesamtbewertung um 0.199. 
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Abbildung 1: Regressionsmodelle zur Erklärung der Gesamtbewertung. 
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Einen besonders großen Einfluss auf die Gesamtbewertung verzeichnen die Konzentrationsprobleme 
(standardisiertes Beta: -0.426). Mithilfe einer weiteren schrittweisen Regressionsanalyse werden daher 
die Einflüsse der anderen Variablen auf diese anhand dreier Modelle untersucht, welche sich in Abbil-
dung 2 finden. Werden neben den Voraussetzungen lediglich die Variablen des Lehrverhaltens 
schrittweise hinzugefügt, so erklären strukturelle Merkmale gemeinsam mit der Klarheit über Stu-
dienaufgaben, der Kommunikation mit Lehrenden einerseits und Studierenden andererseits sowie 
der wahrgenommene Umfang der Studieninhalte 21 % der Varianz in den Konzentrationsproblemen 
(Modell 9: R²=0.211). Werden hingegen anstelle der Variablen des Lehrverhaltens jene des Lernver-
haltens schrittweise zu den strukturellen Merkmalen in die Regression aufgenommen, erklären Prob-
leme durch die Verschiedenheit von Tools und vor allem das Item zu Prokrastination zusammen 50 % 
der Varianz der Konzentrationsprobleme (Modell 10: R²=0.501). Letzteres scheint wenig überra-
schend, da Ablenkung und Konzentrationsprobleme konzeptionell sehr nah beieinanderliegen (Lo-

haus & Glu ̈er, 2019; Metzger et al., 2012). Schließt man das Item zu Prokrastination aus der schrittwei-
sen Hinzunahme aus, erklären die strukturellen Merkmale gemeinsam mit Problemen durch die Ver-
schiedenheit von Tools sowie der Nutzung eines Lernplans, einer ablenkungsreduzierenden Lernum-
gebung und finanzielle Schwierigkeiten durch Corona 15 % der Varianz in den Konzentrationsprob-
lemen (Modell 11: R²=0.151). 
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Abbildung 2: Regressionsmodelle zur Erklärung der Konzentrationsprobleme. 

4 Diskussion der Ergebnisse und mögliche Konsequenzen 

Auch wenn sich die Fragestellungen zwischen den eingangs genannten Studien zur Online-Lehre im 
Sommersemester 2020 häufig unterscheiden, so zeigen sich in der vorliegenden Untersuchung ähnli-
che Befunde hinsichtlich der Ausgangsbedingungen (24 % zu 25 % mit mangelndem Internet bei 
Stammen und Ebert (2020); 12 % mangelnde technische Ausstattung zu 10 % bei Pauli et al. (2020) 
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und 25 % bei Stammen und Ebert (2020); 23 % zu 18 % mit Sorgetätigkeiten bei Stammen und Ebert 
(2020); 25 % mit Verlust des Nebenjobs zu ca. 21 % bei Traus et al. (2020) und Becker und Lörz (2021); 
79 % ohne finanziellen Schwierigkeiten zu 83 % bei Becker und Lörz (2021) und 85 % bei Busse und 
Zeeb (2020)). Daher kann angenommen werden, dass die Aussagekraft der Ergebnisse über die Situa-
tion der drei teilnehmenden Hochschulen hinausweist. Bezüglich der Verallgemeinerbarkeit muss 
einschränkend erwähnt werden, dass an zwei Hochschulen Studierende, die ihren Hochschul-E-Mail-
Account nicht abgefragt hatten, nicht erreicht wurden. Zudem stellt die Erhebung eine Momentauf-
nahme zum Zeitpunkt der Befragung dar – Eindrücke bzgl. des weiteren Semesterverlaufs und bspw. 
zu Prüfungskontexten konnten nicht berücksichtigt werden. Grundsätzlich ist zu berücksichtigen, 
dass die Resultate in Abhängigkeit von der Pandemiesituation und der damit verbundenen Ad-hoc-
Umstellung auf Online-Lehre zu sehen sind (Reinmann et al., 2020). 

Aus den Erkenntnissen lassen sich Konsequenzen auf allen drei Handlungsebenen der Hochschuldi-
daktik (Flechsig, 1975; Wildt, 2013) ableiten. Im Folgenden werden Maßnahmen beschrieben, die an 
den drei Hochschulen diskutiert und teilweise auch umgesetzt wurden bzw. werden. 

4.1 Mikroebene 
Auf der Mikroebene der Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen und Lehr-/Lernprozessen geben die 
Ergebnisse Impulse dafür, methodisch-didaktische Szenarien (weiter-)zuentwickeln, die auf die be-
sonderen Herausforderungen der Online-Lernsituation eingehen. 

Bezogen auf die von vielen Studierenden geäußerte und für die Gesamtbewertung der Lernsituation 
besonders relevante Variable der Konzentrationsprobleme wurden eigene Beratungs- und Schu-
lungsangebote für Studierende mit einem Fokus auf der Online-Lernsituation aus- bzw. aufgebaut, 
bspw. zu Lern- und Konzentrationstechniken sowie zum Umgang mit digitalen Medien. Auch in Lehr-
veranstaltungen können Studierende darin unterstützt werden, ihre Konzentrationsfähigkeit zu stär-
ken und Ablenkungen zu reduzieren, z. B. durch die klare Strukturierung von Lerninhalten und Aufga-
ben, durch soziale Kontrolle in Lerngruppen, durch aktivierende Lehrmethoden, die eine Beteiligung 
der Studierenden an der Lehrveranstaltung fördern und damit die Aufmerksamkeit lenken, sowie 
durch die Thematisierung von Konzentrationsproblemen und das Einräumen von Gelegenheiten für 
Studierende, sich über Tipps und Strategien auszutauschen. Insbesondere die Klarheit von Aufgaben 
durch die Benennung konkreter Lernziele, eine gute Strukturierung, eindeutige Formulierungen, die 
Erläuterung der Relevanz, ein angemessener Schwierigkeitsgrad und das Erteilen von Feedback sind 
Elemente, die Studierenden das Erfassen des Zwecks von Lernzielen und -aufgaben erleichtern und 
Erfolgserlebnisse beim Lernen ermöglichen (z. B. Seidl & Metzger, im Erscheinen).  

Um die Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden zu verbessern, ist der Austausch 
darüber wichtig, worin Gründe für Unzufriedenheit liegen, ob es bspw. Schwierigkeiten mit der Er-
reichbarkeit oder zu wenig Feedback gibt, ob die Online-Kommunikation als zu unpersönlich wahrge-
nommen wird oder ob es an den Funktionalitäten gewählter Tools liegt. Alternative Methoden sowie 
die Wahl technischer Werkzeuge können im Gespräch diskutiert, Motive und Interaktionserwartungen 
erläutert, Kommunikationswege aufgezeigt und somit Klarheit über Lehr- und Lernszenarien erzeugt 
werden. Zudem können Begegnungsräume geschaffen werden, z. B. durch den Einsatz von Methoden 
zum Kennenlernen und für Austausch, durch permanent offene virtuelle Lernräume, durch Breakout-
Sessions in einer Veranstaltung oder auch durch die Anwesenheit der Lehrperson vor und nach einer 
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Veranstaltungssitzung (bspw. um Fragen zu klären, was auch in Präsenz häufig im Anschluss an eine 
Veranstaltung geschieht). Wichtig ist es, diese Maßnahmen bereits ab Beginn der Vorlesungszeit 
umzusetzen, da in der Wahrnehmung der Studierenden die Standards für die erwartete und ermög-
lichte Partizipation in der ersten Sitzung gesetzt werden und zu einem späteren Zeitpunkt im Semes-
ter oft nur vergleichsweise schwierig zu verändern sind. 

Auch wenn synchrone Kommunikationsgelegenheiten u. U. mit den Bedürfnissen von Studierenden 
mit Betreuungs- und Pflegeaufgaben sowie von erwerbstätigen Studierenden konfligieren können, so 
haben sie doch vor allem für Studierende in den ersten Fachsemestern eine große Bedeutung, um 
Kommiliton*innen kennenzulernen, Kontakte aufzubauen, sich mit Peers auszutauschen und sich u. a. 
auf diese Weise als Studierende zu sozialisieren. Eingeschaltete Kameras werden von Studierenden 
z. T. positiv bewertet und können zu einer verbesserten Kommunikationssituation und zu einem als 
persönlicher empfundenen Austausch beitragen.9 

Neben diesen zumeist synchronen Kommunikationsaspekten ist auch die gesicherte Erreichbarkeit für 
Studierende ein wichtiger Faktor für gelingende Kommunikation, sowohl mit Lehrenden als auch mit 
Kommiliton*innen. Bspw. können Studierende darum gebeten werden, ihre Kontaktdaten zur Verfü-
gung zu stellen, damit z. B. Lernpartner*innen angesprochen werden können. Um Lerngruppen und 
Gruppenarbeiten zu fördern, können Lehrende die Studierenden bei der Koordination und Terminfin-
dung unterstützen bzw. ihnen Verfahren und Tools dafür vorstellen sowie Informationen zum Struk-
turieren von Gruppenarbeiten zur Verfügung stellen und hierzu regelmäßig Feedback einholen. 

Nicht zuletzt ist der Zeitaufwand für studentische Selbststudienaktivitäten im Blick zu behalten: Über 
die Hälfte der Befragten empfand den Umfang der gestellten Aufgaben als (eher) zu viel. Gerade 
wenn in Online-Lehr-/Lernsettings in größerem Maßstab versucht wird, synchrone Anteile gering zu 
halten, und stattdessen vermehrt Aufgaben vergeben und/oder Vorlesungsaufzeichnungen zur Ver-
fügung gestellt werden, besteht die Gefahr, dass die Fülle der Anforderungen nur noch schwer zu 
bewältigen ist.10 Wünschenswert ist hier die Koordination bzw. Absprache unter den Lehrpersonen 
eines Fachsemesters bzgl. der Lehrkonzepte und der draus resultierenden Zeitaufwände für das 
Selbststudium.  

4.2 Mesoebene 
Auf der Mesoebene wurden durch die Befragung Weiterbildungs- und Beratungsbedarfe bei Lehren-
den identifiziert und die Programmplanung hochschuldidaktischer Weiterbildungsangebote entspre-
chend ausgerichtet. Dies betraf v. a. die Kompetenzentwicklung bzgl. der Gestaltung von Lernmate-
rialien, der Lernoberflächen und der Kommunikation mit Studierenden. So wurden bspw. Veranstal-
tungen zur Gestaltung einer guten Lernatmosphäre, zur virtuellen Gruppenarbeit, zur Erstellung von 
                                                                                 
9  Zu diesem Ergebnis kommen Bör et al. (im Druck), die die Perspektive von Studierenden der Hochschule auf die 

Kommunikation in der Online-Lehre anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse der 364 im Sommersemester 2020 
durchgeführten Lehrveranstaltungsumfragen (n=5.669) und der Studierendenbefragung (n=2.427) analysierten, die auch 
Grundlage dieses Beitrags ist. 

10  Womöglich ist die subjektive Einschätzung des zu großen Aufgabenpensums auch teilweise begründet im 
pandemiebedingten Stresslevel, aber auch in der Diskrepanz zum gewohnten Maß, Selbststudienaktivitäten zu betreiben: 
In Workload-Erhebungen zeigte sich, dass der Zeitaufwand, den Studierende in das (Selbst-)Studium investieren, intra- 
und interindividuell stark differiert und häufig unter den erwarteten Werten bleibt (Metzger & Schulmeister, 2020); die 
Erhebungen bezogen sich auf Präsenzstudiengänge. 
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Podcasts und Aufgaben in der jeweiligen Lernplattform sowie zum Erfahrungsaustausch und zur 
kollegialen Beratung durchgeführt, die auf große Nachfrage stießen. Auch virtuell zur Verfügung 
gestellte Materialien zu Methoden für die Online-Lehre, zur Nutzung digitaler Tools sowie zu juristi-
schen Fragestellungen konnten Informationsbedarfe zeit- und ortsunabhängig decken. 

Um das Ankommen an der Hochschule und die Kommunikation untereinander zu begünstigen, kön-
nen –  v.a. für die Gruppe der Erstsemesterstudierenden und Studiengangs- bzw. Hochschulwechs-
ler*innen – gezielt digitale Kennenlernveranstaltungen studiengangs- oder hochschulweit durchge-
führt werden.  

Als Unterstützung bei Konzentrationsschwierigkeiten und um dem Orientierungsbedürfnis Studie-
render zu begegnen, kann auch die Vereinheitlichung genutzter digitaler Werkzeuge dienlich sein: 
35 % der Studierenden gaben an, dass die Vielzahl der verwendeten Tools ihr Lernen (eher) behinder-
te. Zusätzlich gibt es fach- bzw. studiengangsspezifische Bedürfnisse, bestimmte Softwareprodukte in 
der Lehre einzusetzen. Es sollten allerdings der Aufwand für die jeweilige studentische Zielgruppe, 
sich in die Softwareprodukte einzuarbeiten, berücksichtigt, und entsprechende Standardisierungs-
maßnahmen ergriffen werden.  

4.3 Makroebene 
Auf der Makroebene lassen sich aus den Resultaten Konsequenzen für chancengerechte Zugangs-
möglichkeiten, z. B. für die Studiengangsorganisation sowie die Gewährleistung von technischen 
Teilhabegelegenheiten ableiten. Dies betrifft bspw. den Befund, dass 12 % der Studierenden anga-
ben, nicht über eine ausreichende technische Ausstattung zu verfügen, was in Einzelfällen durch 
Leihgeräte gelöst werden konnte. Der Ausbau des zeit- und ortsunabhängigen Zugangs zu Lernmate-
rial im Sinne eines flexibilisierten Studiums für Studierende mit Betreuungs- und Pflegeaufgaben 
sowie für erwerbstätige Studierende kann Bestandteil einer Studiengangs- oder Hochschulstrategie 
sein, ebenso wie die Bereitstellung dezidierter Studienverlaufspläne für ein zeitlich eingeschränktes 
Studium bzw. Teilzeitstudiengänge. Auch wenn sich die Variablen Betreuungs- und Pflegeaufgaben 
sowie Erwerbstätigkeit in der Regressionsanalyse der vorliegenden Untersuchung in Bezug auf die 
gesamte Gruppe der Studierenden nicht als zentrale Einflussgrößen zeigen, ist unumstritten, dass 
Online-Lernmaterialien für Studierende mit solchen Aufgaben eine Unterstützung sein können. Aller-
dings steht das ‚Lernen aus der Konserve‘ im Konflikt mit dem Bedürfnis vieler Studierender nach 
synchroner Lehre mit entsprechenden Begegnungen und sozialen Kontakten. Dem Wunsch, mög-
lichst beide Bedürfnisse zu berücksichtigen, trägt die Beschaffung hochschulweit eingesetzter, stabil 
laufender Tools für synchrone Lehre oder einer Streamingplattform für die Bereitstellung von Lehrfil-
men Rechnung. 

Die Befragungsergebnisse weisen einen Anteil von 53 % der Studierenden aus, die für sich keine 
ablenkungsfreie Lernumgebung geschaffen haben oder einrichten konnten. Dieser Befund unter-
stützt eindrücklich den Bedarf an Lernräumen und am Ausbau von Selbststudienplätzen an Hoch-
schulen. 
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5 Fazit und Ausblick 

Die Ergebnisse zeigen, dass an den drei Hochschulen die Lehre sehr schnell und zu einem sehr hohen 
Anteil auf virtuelle Formate umgestellt werden konnte und dass die Studierenden dies sehr zu schät-
zen wussten.  

Offen bleiben Fragen, die anhand der vorliegenden Daten nicht beantwortet werden können und für 
die es weiterer Untersuchungen bedarf. Das große Potential und der Mehrwert von digitalen Medien 
für das Lernen liegen in der Interaktivität von Lernobjekten (Reinmann, 2005). Gerade Aspekte dieses 
Potentials standen jedoch nicht im Mittelpunkt der vorliegenden Befragung. Dies lag zum einen darin 
begründet, dass die Daten hochschulweit und auf einer relativ abstrakten Ebene erhoben wurden. Vor 
allem aber war nach der abrupten Umstellung nicht zu erwarten, dass Lernobjekte von hohem Inter-
aktivitätsgrad entwickelt werden konnten. Dies ist aber gewiss ein Ziel, das weiterverfolgt und dessen 
Erreichung sowie die erzielten Wirkungen untersucht werden sollte.  

Auch ein Jahr nach Ausbruch der COVID-19-Pandemie kann noch nicht abgeschätzt werden, wie viele 
Studierende ihr Studium bereits abgebrochen haben bzw. dies in den nächsten Semestern tun wer-
den, z. B. weil sie in finanzielle Schwierigkeiten geraten sind oder keinen Anschluss zu Kommili-
ton*innen finden konnten. Erste Analysen an einer der drei Hochschulen deuten an, dass die Noten-
verteilung zwar vergleichbar zu den beiden Vorsemestern ist, dass aber die Zahl der Prüfungsantritte 
im Sommersemester 2020 zurückgegangen ist. 

Noch nicht abschätzbar ist auch, was die Online-Lernsituation letztendlich für den Kompetenzerwerb 
der Studierenden bedeutet: Können reduzierte oder ausgefallene Praxisanteile kompensiert werden? 
Gelingt der Eintritt in den Arbeitsmarkt, obwohl z. B. Praktika nicht wie beabsichtigt realisiert werden 
konnten? Zukünftige Analysen werden zeigen, welche Auswirkungen die Pandemie auf die berufli-
chen Perspektiven Studierender hatte. 
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Wegbereiter für hybride Formate in der 
Studieneingangsphase 
Eine Evaluationsstudie zur  
Vorbereitungswoche an der HFT Stuttgart 
Brigitte Heintz-Cuscianna, Felicitas Mayer & Bettina Sigg 

Der Studieneinstieg als wichtige Phase für den Studienerfolg steht im Fokus von Hochschulforschung 
und Hochschulpraxis. Der Beitrag geht der Frage nach, inwiefern hybride Formate die Studierfähigkeit 
in der Studieneingangsphase fördern können. Die Rückmeldungen von Studierenden und Lehrperso-
nen zur hybriden Vorbereitungswoche der Hochschule für Technik (HFT) Stuttgart fallen eher positiv 
aus. Die Ergebnisse führen zu der Überlegung, inwieweit hybride Formate in Anbetracht einer zu-
nehmenden Digitalisierung von Studium und Lehre auch zukünftig eingesetzt werden sollten. 

1 Einleitung  

Der Studieneingang gilt als wichtige Phase für den Studienerfolg von Studierenden (HRK, 2016). Mit 
der Intention, einer heterogenen Studierendenschaft den Übergang von der Schule zur Hochschule zu 
erleichtern, einen gelungenen Studieneinstieg zu ermöglichen und Studierende nachhaltig zu einem 
erfolgreichen Studieren zu befähigen, bieten Hochschulen zahlreiche Unterstützungsprogramme an 
(HRK, 2018). Gleichzeitig steht die Studieneingangsphase auch im Fokus hochschuldidaktischer For-
schung. Mit der Untersuchung von einerseits relevanten personellen und institutionellen Faktoren für 
den gelungenen Studieneinstieg und andererseits wirksamen Angeboten zur Förderung der Studier-
fähigkeit in der Studieneingangsphase (Bosse et al., 2014), wird ein wichtiger Beitrag zum Verständnis 
individueller Bildungsbiografien bzw. erfolgreicher Bildungsverläufe sowie zur Identifizierung geeig-
neter Angebote geleistet. An dem zuletzt genannten Punkt knüpft der vorliegende Beitrag an. Im 
Zuge der vergangenen, vorwiegend online durchgeführten Semester wurde nicht nur der reguläre 
Lehrbetrieb an den Hochschulen umgestellt. Auch zahlreiche Angebote der Studieneingangsphase 
mussten sowohl didaktisch als auch organisatorisch an die jeweilige Situation vor Ort angepasst wer-
den. Die in diesem Kontext entstandenen hybriden Formate (Reinmann, 2021) ermöglichen es, neue 
Durchführungsformen hinsichtlich ihrer Eignung für die Studieneingangsphase zu untersuchen und 
bezüglich ihrer Potentiale für die Weiterentwicklung von Hochschulen zu reflektieren. Im vorliegen-
den Beitrag erfolgt dies am Beispiel der Vorbereitungswoche für Erstsemesterstudierende an der 
Hochschule für Technik (HFT) Stuttgart.  

Seit 2010 als Präsenzveranstaltung etabliert, wird die Vorbereitungswoche zu Beginn jedes Semesters 
für Studienanfänger*innen der Bachelor-Studiengänge an der HFT Stuttgart angeboten und verfolgt 
das Ziel, die Studierfähigkeit der Erstsemesterstudierenden zu fördern (Weber et al., 2012). Um den 
Studierenden auch unter Pandemiebedingungen ein entsprechendes Lernangebot machen zu kön-
nen, wurde die Vorbereitungswoche im Wintersemester 2020/2021 konzeptionell in ein hybrides 
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Format überführt, wobei die Zielsetzungen und Inhalte weitestgehend unverändert blieben. Auf 
Grundlage von Evaluationsergebnissen zur Vorbereitungswoche als Präsenz- und hybride Veranstal-
tung geht dieser Beitrag der Frage nach, inwieweit eine im Format hybrider Lehre gestaltete Vorberei-
tungswoche zur Förderung der Studierfähigkeit beitragen kann. Hierfür werden im Folgenden zu-
nächst die Besonderheiten der Studieneingangsphase zusammengefasst und eine Spezifizierung 
hybrider Veranstaltungsformate vorgenommen. Anschließend erfolgt die Beschreibung der Vorberei-
tungswoche an der HFT Stuttgart auch als hybrides Format, sowie eine typologische Einordnung 
(Bosse, 2016; Bosse & Mergner, 2019) auf Grundlage der Ziele, Inhalte und Angebote der Vorberei-
tungswoche. Vor dem Hintergrund dieser Ausführungen werden dann die Forschungsfragen vorge-
stellt und darauf bezugnehmend die methodische Vorgehensweise der Untersuchung erläutert. Die 
abschließende Diskussion fasst die zuvor präsentierten Ergebnisse der Untersuchung zusammen und 
ordnet diese in den fachlichen Diskurs zur Hochschulentwicklung ein. 

2 Die Studieneingangsphase – Herausforderungen und Befunde 

Die Studieneingangsphase umfasst einen Zeitraum, der sich vom Übergang von der Schule bzw. 
beruflichen Tätigkeiten zur Hochschule bis in die ersten beiden Semester an der Hochschule erstreckt 
(Key & Hill, 2018). Aus der Perspektive der Transitionsforschung lässt sich dieser Übergang als „Wech-
selverhältnis von Individuum und gesellschaftlichen Strukturen“ (Bosse & Trautwein, 2014, S. 44) 
beschreiben, der kein singuläres Ereignis darstellt, sondern als Anpassungsprozess verstanden wird. 
Mit dem Fokus auf die Bewältigung von Studienanforderungen stellt sich die Studieneinstiegsphase 
als „komplexes Konstrukt von individuellen Voraussetzungen, Studienzielen und institutionellen 
Rahmenbedingungen“ (Bosse & Trautwein, 2015, S. 45) dar. Ein erfolgreicher Studienstart wird in 
diesem Kontext mit dem Konstrukt der Studierfähigkeit in Verbindung gebracht und bedeutet, dass 
Studierende in der Lage sind „den Ansprüchen eines wissenschaftlichen Studiums gerecht zu werden“ 
(Bosse et al., 2014, S. 37). Die Studierfähigkeit umfasst fachspezifische und fachübergreifende Kompe-
tenzen, die für ein erfolgreiches Studium grundlegend sind. Darüber hinaus spielen auch weitere 
individuelle Faktoren, wie z. B. die Studierendenzufriedenheit oder die Persönlichkeitsentwicklung 
eine wichtige Rolle. In der Studieneingangsphase werden die Studierenden mit neuen Herausforde-
rungen konfrontiert, die sich aus „dem Hochschulkontext und seinen Lern- und Leistungsbedingun-
gen“ (Bosse & Mergner, 2019, S. 74) ergeben. Diesem Zusammenspiel von individuellen und instituti-
onellen Faktoren und den damit verbundenen Anforderungen in der Studieneingangsphase wird 
seitens der Hochschulen mit passenden Maßnahmen begegnet, die darauf abzielen, die Studierfähig-
keit der Studierenden zu fördern (Bosse & Mergner, 2019; Bosse et al., 2014). Dies erfolgt zum einen 
durch Veränderungen in den Studienangeboten, wie z. B. didaktische Optimierungen der Lehrveran-
staltungen bzw. Curricula, um ein erfolgreiches Studieren zu ermöglichen. Zum anderen werden 
Studierende durch zusätzliche, außercurriculare Angebote gezielt dazu befähigt, die Anforderungen 
des Studiums besser zu bewältigen (Bosse & Mergner, 2019; van den Berk et al., 2016). Ansätze für 
entsprechende Unterstützungsangebote können sowohl inhaltliche, personale, soziale als auch orga-
nisatorische Studienanforderungen abdecken, wobei Untersuchungen gezeigt haben, „dass im Be-
reich der personalen, lernbezogenen Anforderungen besonderer Unterstützungsbedarf besteht“ 
(Bosse & Mergner, 2019, S. 75).  
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Ausgehend von den hochschuldidaktischen Formaten, die Hochschulen in der Studieneingangsphase 
anbieten, und deren organisatorischen und inhaltlichen Aspekten, konnten Bosse und Mergner „neun 
Angebotstypen identifizieren, die je nach den jeweils fokussierten Studienanforderungen eine be-
stimmte Funktion erfüllen“ (Bosse & Mergner, 2019, S. 81). Als Analyseschema eingesetzt, ermöglicht 
die Typologie eine systematische Erfassung und Abstimmung von Einzelmaßnahmen innerhalb von 
Hochschulen, die zur Optimierung der Studieneingangsphase bzw. Förderung der Studierfähigkeit 
beitragen können (Bosse & Mergner, 2019). 

Zusammengefasst lässt sich festhalten, dass der Studieneingang eine Übergangsphase darstellt und 
Herausforderungen bereithält, welche sich aus dem Zusammenspiel von personellen und institutio-
nellen Faktoren ergeben. Mit dem Ziel, die Studierfähigkeit zu fördern, bieten Hochschulen u. a. ver-
schiedene Unterstützungsformate an, die inhaltliche, personale, soziale und organisationale Studien-
anforderungen adressieren, wobei Untersuchungen darauf hinweisen, dass Studierende insbesondere 
personale und lernbezogene Studienanforderungen als Herausforderungen wahrnehmen. 

Im Folgenden wird der Fokus auf hybride Lehre als besonderes Veranstaltungsformat gelegt. Neben 
einer Begriffsdefinition werden auch die spezifischen Merkmale von hybriden Lehr-/Lernformen 
zusammengefasst. Die Verbindung der Ausführungen zur Studieneingangsphase und zur hybriden 
Lehre erfolgt anschließend in der Beschreibung der hybriden Vorbereitungswoche an der HFT Stutt-
gart. 

3 Hybride Veranstaltungsformate – Begriffsklärung 

Unter dem Begriff ‚Hybride Lehre‘ lassen sich unterschiedliche Lehr-/Lernarrangements subsumieren, 
die je nach didaktischer Ausgestaltung unterschiedliche organisatorische, strukturelle oder interaktive 
Formen miteinander kombinieren. Ein Ansatz zur Systematisierung des Begriffs findet sich bei Rein-
mann (2021): Sie setzt mit ihrem Ordnungsversuch bei dem Sprachgebrauch deutscher Hochschulen 
sowie der internationalen Begriffsverwendung an, um zu einer Spezifizierung von hybrider Lehre zu 
gelangen. Reinmann stellt fest, dass Hybrid-Lehre durch eine Kombination aus Präsenz- und Online-

Lehre1 gekennzeichnet ist. Vor dem Hintergrund vielfältiger Ausgestaltungsmöglichkeiten verweist 
sie auf die Notwendigkeit, hybride Lehrformen systematisch voneinander abzugrenzen und die Wirk-
samkeit bzw. Akzeptanz unterschiedlicher Formen hybrider Lehre zu klären. Hierfür gilt es, die ge-
wonnenen Praxiserfahrungen der vergangenen Semester konstruktiv zu nutzen und Erkenntnisse zu 
hybriden Formaten mit einem geeigneten Ordnungsvorschlag dem hochschuldidaktischen Diskurs 
zugänglich zu machen. 

                                                                                 
1  Präsenzlehre zeichnet sich dabei durch physische Präsenz aus, d. h. alle sind zur selben Zeit am selben Ort. Es gibt keine 

Online-Elemente. Online-Lehre hingegen findet in einer digitalen Umgebung statt, d. h. die Teilnehmenden sind nicht 
physisch zur selben Zeit am selben Ort präsent (Reinmann, 2021). 
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Solche Ergebnisse können aktuelle Forschungsprojekte liefern, die sowohl Wirkfaktoren hybrider 
Lernräume untersuchen als auch Praxisbeispiele identifizieren, denen eine lernförderliche Verknüp-

fung physischer und digitaler Lernumgebungen gelingt2. 

Anknüpfend an die Ausführungen zur Studieneingangsphase und der Spezifizierung hybrider Veran-
staltungsformate wird im Folgenden die Vorbereitungswoche für Erstsemesterstudierende an der HFT 
Stuttgart, auch als hybrides Format, vorgestellt. Ausgehend von den Zielen, den Inhalten und der 
organisatorischen Umsetzung erfolgt anschließend die Einordnung der Vorbereitungswoche in die 
Typologie von Bosse (2016). 

4.1 Zielsetzungen und Angebote der Vorbereitungswoche 
Die Vorbereitungswoche an der HFT Stuttgart wird in enger Abstimmung des Didaktikzentrums mit 
dem Rektorat der Hochschule, allen Bachelor-Studiengängen, zentralen Einrichtungen sowie externen 
Lehrbeauftragten und studentischen Mentor*innen realisiert. So entsteht ein gemeinsames und 
aufeinander abgestimmtes Programm, das sich aus unterschiedlichen Angeboten zusammensetzt 
und als Ganzes die im Folgenden aufgeführten Ziele verfolgt: 

4.1.1 Orientierung im Studium 

Die Studierenden erhalten eine erste Orientierung und lernen die HFT Stuttgart kennen. 

• Die Erstsemesterbegrüßung bildet den gemeinsamen Auftakt zur Vorbereitungswoche. Sie soll 
den Studierenden einen gemeinsamen Einstieg bieten, Verbundenheit zu anderen Studierenden 
sowie der Hochschule herstellen und die (räumliche) Orientierung an der Hochschule erleichtern. 

• Die Studierenden erhalten ersten wichtige Informationen zu ihrem Studium seitens der Studien-
gänge. 

• Die Studierenden bekommen im Infomarkt die Möglichkeit, die Prüfungsorganisation sowie wei-
tere Einrichtungen und Abteilungen wie das Didaktikzentrum, die Bibliothek oder den AStA ken-
nenzulernen. 

4.1.2 Motivation für das Studium 

Die Studierenden werden für das Studieren an der HFT Stuttgart motiviert und sollen diese Begeiste-
rung mit in ihr Studium nehmen.  

• Die Studierenden erarbeiten eine fachbezogene Projektaufgabe, die sie zum Abschluss der Vorbe-
reitungswoche präsentieren. 

• Die Studierenden werden von erfahrenen Lehrbeauftragten, Mentor*innen und dem jeweiligen 
Studiengang bei der Bearbeitung der Projektaufgabe begleitet und unterstützt. 

4.1.3 Kommiliton*innen kennenlernen 

Die Studierenden lernen sich gegenseitig kennen, bilden Lerngruppen und entwickeln Freundschaf-
ten (Teambuilding und Kommunikation). 
                                                                                 
2  z. B. das Verbundprojekt HybridLR – Wirkfaktoren und Good Practice bei der Gestaltung hybrider Lernräume. Das BMBF-

geförderte Projekt des Leibniz-Instituts für Wissensmedien (IWM) und der Technischen Hochschule (TH) Köln untersucht 
Lösungen für vielfältige didaktische Problemstellungen bei der Gestaltung von Bildungsprozessen in hybriden 
Lernräumen. 
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• Die Studierenden bearbeiten und präsentieren die jeweiligen fachbezogenen Projektaufgaben in 
Kleingruppen. 

• Die Studierenden werden von den Lehrbeauftragten zum gegenseitigen Kennenlernen im Laufe 
der Vorbereitungswoche angeleitet und hinsichtlich gruppendynamischer Fragen betreut und 
begleitet. 

4.1.4 Rolle als Studierende*r erleben und wahrnehmen 

Durch die Bearbeitung der fachbezogenen Projektaufgabe, die einfache Fachinhalte sowie fachüber-
greifende Anforderungen umfasst, erleben sich die Studierenden selbst und reflektieren ihre Rolle als 
Studierende*r im jeweiligen Studienbereich. 

• Die Studierenden lernen durch die Bearbeitung der Aufgabenstellung die Anforderungen an ein 
erfolgreiches Studium kennen. 

• Die Studierenden werden durch die Lehrbeauftragten dazu angeleitet, die Anforderungen des 
jeweiligen Studiengangs und das eigene Lernen wahrzunehmen und zu reflektieren. 

4.1.5 Eigenes Lern- und Arbeitsverhalten kennenlernen 

Die Studierenden lernen hilfreiche Lern- und Arbeitsmethoden kennen und setzen diese z. T. bei der 
Bearbeitung der Projektaufgabe ein und um.  

• Die Studierenden werden durch die Lehrbeauftragten zu Fragen des Selbst- und Zeitmanage-
ments beraten und unterstützt. 

• Die Studierenden analysieren ihr Lernverhalten (Weber et al., 2012)  

• Studierende reflektieren ihre Stärken und Schwächen und erkennen Potentiale zur Weiterentwick-
lung ihrer fachübergreifenden Kompetenzen. 

Die oben genannten Ziele werden sowohl im allgemeinen Teil der Vorbereitungswoche als auch im 
studiengangbezogenen Teil abgedeckt. Letzterer erfolgt dabei im Rahmen von z. T. interdisziplinären 
Projekten, die zum Erlangen der Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz von zentraler Bedeutung 
sind. Einen Überblick der wichtigsten Elemente der Vorbereitungswoche gibt Tabelle 1. 

Tabelle 1: Allgemeiner Aufbau der Vorbereitungswoche. 

Montag Allgemeiner Teil der Vorbereitungswoche: 
•  Eröffnungsfeier 
•  Rundgang Campus HFT Stuttgart 
•  Infomarkt für Studierende 
•  Einführung durch den Studiengang 

Dienstag Studiengangbezogener Teil der Vorbereitungswoche: 
•  (interdisziplinäre) Projektarbeit im Team 
•  abschließende Präsentation der Projektergebnisse 
•  Betreuung und Feedback durch Lehrbeauftragte, studentische Mentor*innen und Studi-

engang (Professor*innen) 
•  Freitagnachmittag (fakultativ): Lernen lernen 

Mittwoch 

Donnerstag 
Freitag 
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4.2 Entwicklung der Vorbereitungswoche von 2010 bis heute 
Der Impuls zur Einführung der Vorbereitungswoche im Jahr 2010 geht auf eine Initiative des Prorektors 
für Studium und Lehre und die Studiendekane zurück. In Zusammenarbeit mit den Studiengängen und 
den zentralen Einrichtungen der HFT Stuttgart entstand ein kompaktes Konzept, welches in den Folge-
jahren federführend und kontinuierlich durch das Didaktikzentrum weiterentwickelt wurde. Der Rahmen 
und das Grundkonzept der ursprünglichen Vorbereitungswoche (Weber et al., 2012) sind dabei im Kern 
unverändert geblieben: Die Erstsemesterwoche findet jedes Semester eine Woche vor Beginn des offiziel-
len Vorlesungsbeginns statt (Tab. 1). Der Montag ist dabei dem allgemeinen Teil vorbehalten und dient 
insbesondere der Orientierung der Studierenden. Ab Dienstag wird die Vorbereitungswoche durch Pro-
fessor*innen, studentische Mentor*innen und externe Lehrbeauftragte gestaltet, wobei letztere ihre 
Expertise in fachübergreifenden Themen wie Kommunikation, Lernstrategien, Projektmanagement und 
Teambuilding einbringen. In Zusammenarbeit mit dem Qualitätsmanagement der HFT Stuttgart wird die 
Veranstaltung kontinuierlich evaluiert, um sie gezielt weiterzuentwickeln. 

Zum Start des Angebots im Wintersemester 2010/2011 nahmen 332 Studierende an der Vorbereitungs-
woche teil. Mittlerweile wird sie von 95 % der Studienanfänger*innen (ca. 1.000 Studierende pro Jahr) 
besucht. Mit der größeren Anzahl an Studierenden geht auch eine zunehmende Heterogenität der Teil-
nehmenden einher, was sich z. B. in unterschiedlichen Vorkenntnissen, aber auch in vielfältigen Bil-
dungsbiografien widerspiegelt. Dies macht sich insbesondere durch einen erhöhten Beratungs- und 
Betreuungsbedarf der studentischen Arbeitsgruppen im Rahmen der Projektarbeit in der Vorbereitungs-
woche bemerkbar. Um dem zu begegnen, wurden ab dem Wintersemester 2017/2018 neben den Lehr-
beauftragten zusätzlich studentische Mentor*innen aus höheren Semestern eingesetzt. Diese werden vor 
ihrem Einsatz in der Vorbereitungswoche durch das Didaktikzentrum qualifiziert. Die Mentor*innen 
begegnen den Erstsemesterstudierenden als erfahrene Peers auf Augenhöhe, beantworten studien-
gangspezifische Fragen und unterstützen Professor*innen und Lehrbeauftragte in ausgewählten Berei-
chen. 

Alle bisherigen konzeptionellen Weiterentwicklungen der Vorbereitungswoche gingen stets mit einem 
erheblichen organisatorischen und logistischen Aufwand einher. Dennoch war es allen Beteiligten ein 
besonderes Anliegen, den Studienanfänger*innen auch unter Pandemiebedingungen eine Vorberei-
tungswoche zu ermöglichen. Welche Anpassungen für das neue hybride Format notwendig waren, wird 
nachfolgend erläutert. 

4.3 Hybride Vorbereitungswoche an der HFT Stuttgart 
Ursprünglich als Präsenzveranstaltung konzipiert und durchgeführt, wurde die Vorbereitungswoche im 
Wintersemester 2020/2021 in ein hybrides Format überführt. Mit dem Anspruch, die oben aufgeführten 
Ziele der Vorbereitungswoche zu realisieren und die pandemiebedingten Hygienevorschriften einzuhal-
ten, entstand ein Mix aus Online- und Präsenzphasen. Dabei sollte den Erstsemesterstudierenden das 
Beste aus beiden Welten (Präsenz- und Online-Lehre) ermöglicht werden, um diese Erfahrungen als 
Vorbereitung auf das bevorstehende Online-Studium nutzen zu können. Aufgrund der geltenden Hygie-
nevorschriften war es notwendig, die Bachelor-Studiengänge in Gruppe 1 und Gruppe 2 aufzuteilen, um 
die Räumlichkeiten der Hochschule zeitversetzt für die Präsenzphasen nutzen zu können. Aufgrund des 
zeitlich versetzten Beginns der Vorbereitungswoche für die beiden Gruppen musste die fünftägige Vor-
bereitungswoche auf vier Tage verkürzt werden. Zudem erfolgte eine Anpassung der orientierenden 
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Angebote des ersten Tages in Form von mehrfachen Begrüßungen der Erstsemesterstudierenden in 
kleinen Gruppen durch das Rektorat und mit einem virtuellen Campusrundgang. Inhaltlich wurden die 
(interdisziplinären) Projektaufgaben auf das verkürzte, hybride Format ausgerichtet und angepasst. Um 
den reibungslosen Ablauf sowie die Koordination der Gruppen 1 und 2 sicherzustellen, entstanden zu-
sätzliche Informationsangebote in Form von Moodle-Kursen für Erstsemesterstudierende und Lehrbeauf-
tragte, die den Zugriff auf die wichtigsten Informationen zu jedem Zeitpunkt transparent und flexibel 
gewährleisten konnten. Darüber hinaus wurden die Lehrbeauftragten in einem gemeinsamen Online-
Meeting rechtzeitig und umfassend über das neue didaktische Konzept und die organisatorische Umset-
zung der hybriden Vorbereitungswoche, den verkürzten Ablauf sowie die hygienebedingten Anforde-
rungen für die Präsenzphasen vor Ort informiert und sensibilisiert. Bei Bedarf konnten die Lehrbeauftrag-
ten vorab an Schulungen für die in den Online-Phasen der Vorbereitungswoche eingesetzten Kommuni-
kations- und Kollaborationstools teilnehmen. 

4.4 Typologische Einordnung der (hybriden) Vorbereitungswoche 
Bezugnehmend auf die Typologie von Bosse (2016) bzw. Bosse & Mergner (2019) lässt sich die Vorberei-
tungswoche an der HFT Stuttgart eindeutig dem Angebotstyp 2: Einführung in Hochschule und Studium 
zuordnen. Darüber hinaus können bestimmte Angebote der Vorbereitungswoche auch drei weiteren 
Typen zugeordnet werden (Tab. 2). Hervorzuheben ist hier insbesondere der Typ 8: Anwendung von 
Studieninhalten, der strukturelle Veränderungen von Lehr-/Lernarrangements identifiziert (Bosse & 
Mergner, 2019) und in der (hybriden) Vorbereitungswoche insbesondere durch die (interdisziplinäre) 
Projektaufgabe umgesetzt wird. 

Tabelle 2: Typologische Einordnung der Vorbereitungswoche. 

Angebotstyp 
Fokussierte Studienanforderungen Angebote der Vorbe-

reitungswoche inhaltlich personal sozial organisatorisch 
2) Einführung in 
Hochschule und 
Studium 

• Fachliche 
Studien-
orientierung 

 • Kennenlernen 
von Mitstudie-
renden 

• Studienaufbau 
und -
organisation 

• Erstsemesterbegrü-
ßung des Rektorats 
• Einführung des Studi-
engangs 
• (virtueller) Campus-
Rundgang 
• Infomarkt 

5) Vermittlung 
überfachlicher 
Kompetenzen 
und wissen-
schaftlicher 
Arbeitsweisen 

• Einführung in 
wissenschaftli-
ches Arbeiten 

• Lernstrategien 
• Zeitmanage-
ment 
• Selbst-
reflexion 
• Medienkom-
petenzen  
(v. a. hybrid) 
• Rhetorik und 
Präsentation 

• Arbeiten im 
Team 

 • Erarbeitung und 
Präsentation der Pro-
jektaufgabe 
• Begleitung und 
Anleitung durch Lehr-
beauftragte 
• Lernen lernen 

7) Anleitung zum 
Selbststudium 

• Erweiterung 
von Fach- bzw. 
Vorkenntnissen 

• Lern- und 
Arbeitsverhal-
ten kennenler-
nen und 
reflektieren 

• Lerngruppen 
bilden 

 • Bearbeitung der 
Projektaufgabe, insb. 
Recherche 
• Begleitung und 
Anleitung durch Lehr-
beauftragte und Men-
tor*innen 

8) Anwendung 
von Studienin-
halten 

• Praxis und 
fachliche 
Orientierung 

• allgemeine 
Schlüsselkom-
petenzen (s. o.) 

• in Projekt-
gruppen 
arbeiten 

 • Bearbeitung und 
Präsentation der Pro-
jektaufgabe 
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Der systematische Überblick zeigt, dass die Ziele, Inhalte und Angebote der Vorbereitungswoche ein 
breites Spektrum an Studienanforderungen adressieren und dabei vor allem fachbezogene (inhaltli-
che), personale und soziale Studienanforderungen fokussiert werden. Die Verteilung korrespondiert 
sowohl mit den oben angeführten Zielen der Vorbereitungswoche, als auch mit der konkreten Umset-
zung im Wochenverlauf. In beiden Fällen werden organisatorische Aspekte berücksichtigt; diese fallen 
aber in Relation zu den inhaltlichen, personalen und sozialen Faktoren weniger ins Gewicht. Hervor-
zuheben ist zudem, dass die Angebote der Vorbereitungswoche vermehrt personenbezogene, lernre-
levante Aspekte im Blick haben und damit diesem besonderen Unterstützungsbedarf von Studieren-
den (Bosse & Mergner, 2019) konstruktiv begegnen. Schließlich zeigen sich in der Analyse der Vorbe-
reitungswoche zwei Besonderheiten der hybriden Durchführungsform: Zum einen ergeben sich in der 
hybriden Variante zusätzliche Lerngelegenheiten für die Studierenden hinsichtlich des Medieneinsat-
zes (z. B. Online-Meetings, digitale Kollaboration oder Online-Präsentationen). Zum anderen wird die 
Orientierung der Studierenden z. B. durch den virtuellen Campusrundgang im hybriden Format ggf. 
erschwert. Im Folgenden werden vor dem Hintergrund der bisherigen Ausführungen die Fragestel-
lungen des vorliegenden Beitrags formuliert und erläutert. 

5 Fragestellungen 

Die bisherige Analyse hat gezeigt, dass die Vorbereitungswoche an der HFT ein breites Angebot für 
Studierende in der Studieneingangsphase bietet und dabei inhaltliche, personale, soziale und organi-
satorische Studienanforderungen adressiert, sowohl im Präsenzformat als auch in der hybriden 
Durchführung. Es zeigt sich jedoch auch, dass es je nach Durchführungsform Unterschiede in der 
(intendierten) Wirksamkeit der Lernangebote gibt (Tab. 3). Hier stellt sich nun die Frage, inwieweit 
eine im Format hybrider Lehre gestaltete Vorbereitungswoche zur Förderung der Studierfähigkeit 
beitragen kann. Ausgehend von den o. g. Zielen der Vorbereitungswoche geht die Evaluationsstudie 
den folgenden untergeordneten Fragestellungen nach: 

1.  Inwieweit wurden Ziele der Vorbereitungswoche im hybriden Format erreicht? 

2.  Wie wird die hybride Durchführungsform der Vorbereitungswoche allgemein bewertet? 

In beiden Fällen werden die Perspektiven der Studierenden und Lehrbeauftragten erfragt, um sowohl 
die Nutzungs- als auch die Angebotsseite der hybriden Veranstaltung bei der Beantwortung der Fra-
gen zu erfassen und daraus eine Einschätzung des hybriden Formats vornehmen zu können.  

Als Expert*innen für insbesondere lern- und projektbezogene Themen sowie die Durchführung des 
hybriden Formats wird die reflexive Perspektive der Lehrbeauftragten auf die Vorbereitungswoche 
erfragt, um ggf. weitere didaktische und organisatorische Merkmale für die Bewertung bzw. Optimie-
rung des hybriden Formats zu erfassen. Dementsprechend wird abschließend erörtert: 

3.  Welche Aspekte fokussieren die Lehrbeauftragten bei der Bewertung der hybriden Vorberei-
tungswoche vorwiegend? 

Auf das methodische Vorgehen zur Beantwortung der oben formulierten Fragestellungen geht das 
folgende Kapitel ein. 
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6 Untersuchungsdesign 

Zur kontinuierlichen Weiterentwicklung der Angebote wird die Vorbereitungswoche regelmäßig von 

den Studierenden und Lehrbeauftragten evaluiert. Das hierfür eingesetzte Evaluationsinstrument3 
umfasst u. a. die in Tabelle 3 angegebenen Aspekte. Die Abstimmung der Fragen im Evaluations-
instrument mit den Zielen der Vorbereitungswoche ermöglicht es, diese zur Beantwortung der Fragen 
1 und 2 aus der Perspektive der Studierenden heranzuziehen. Gleichzeitig wird aufgrund der Datenla-
ge ein Vergleich zwischen den Rückmeldungen der Studierenden zum Präsenzformat (im Winterse-
mester 2019/2020) und zur hybriden Form (im Wintersemester 2020/2021) ermöglicht, der Hinweise 
auf Unterschiede der Durchführungsformen liefern kann. Neben der Online-Evaluation der Studienan-
fänger*innen der Vorbereitungswoche wurde von den Lehrbeauftragten ein Online-Feedback (N=12) 
eingeholt. Die Fragen des Online-Feedbacks fokussieren ebenfalls die in Tabelle 3 aufgeführten As-
pekte und können damit zur Beantwortung der ersten beiden Fragestellungen nach der Zielerrei-
chung sowie dem allgemeinen Urteil zur Vorbereitungswoche herangezogen werden. Schließlich 
erfolgte zum Abschluss der hybriden Vorbereitungswoche ein Gruppeninterview (N=7) mit den Lehr-
beauftragten. Die Leitfragen des Interviews zielen auf relevante (Bewertungs-)Aspekte der Lehrbeauf-
tragten für das hybride Format ab und werden damit zur Beantwortung von Frage 3 herangezogen. 

Tabelle 3: Übersicht Evaluationsinstrumente und Stichprobe. 

Alle Befragungen zum hybriden Format wurden zum Ende bzw. eine Woche nach Beendigung der 
Vorbereitungswoche im Wintersemester 2020/2021 durchgeführt. Die quantitativen Evaluationsan-
teile wurden computergestützt mit der Software SPSS deskriptiv ausgewertet. Die inhaltsanalytische 
Auswertung des Gruppeninterviews erfolgte ebenfalls computergestützt mit der Software MAXQDA 
anhand eines zweistufigen Verfahrens: In einem ersten skalierenden und strukturierenden Schritt 
(Mayring, 2015) wurden die Antworten der Teilnehmenden nach positiven, negativen, neutralen und 
konstruktiven Aussagen analysiert und anschließend in einem zweiten Schritt inhaltlich strukturiert 
und in thematische Kategorien (Aspekte und Themenfelder) zusammengefasst (Kuckartz, 2016). 
Beide Auswertungsschritte wurden von zwei Auswerter*innen unabhängig voneinander durchge-

                                                                                 
3  Das Evaluationsinstrument wurde ausgehend von den Zielen der Vorbereitungswoche durch hochschuldidaktische 

Expert*innen in Abstimmung mit dem Didaktikzentrum und dem Qualitätsmanagement der HFT Stuttgart entwickelt und 
unabhängig von der Durchführungsform für die Evaluation der Vorbereitungswoche in jedem Semester eingesetzt. Seit 
2019 erfolgt die Evaluation ausschließlich als Online-Befragung. 

Evaluationsinstrumente Aspekte 
(quantitative) 
Online-Evaluation Studierende 
• hybrid: Wintersemester 2020/2021 N=487 
• Präsenz: Wintersemester 2019/2020 N=404 
(quantiatives) 
Online-Feedback Lehrbeauftragte (N=12) 

Ziele der Vorbereitungswoche 
• Orientierung zum Studium 
• Motvation für das Studium 
• Kommilition*innen kennenlernen 
• sich selbst im Lernen kennenlernen 
• die Rolle als Studierende*r wahrnehmen 
• Bewertung Vorbereitungswoche insgesamt 

(qualitatives) 
Gruppen-Interview 
Lehrebeauftragte (N=7) 

Positive, negative und konstruktive  
Rückmeldungen zur Vorbereitungswoche 
• allgemein 
• organisatorische Aspekte 
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führt. Die Zuverlässigkeit der Ergebnisse wurde durch ein konsensuelles Verfahren sichergestellt, 
sodass abweichende Codierungen identifiziert, diskutiert und begründet einer Kategorie zugeordnet 
wurden (Kuckartz, 2016). 

Die im Folgenden aufgeführten Ergebnisse werden in der Reihenfolge der Fragestellungen 1 bis 3 
vorgestellt. Eine Zusammenfassung und Diskussion der Resultate folgen im abschließenden Kapitel 8. 

7 Ergebnisse der Untersuchung 

Die Frage nach der Zielerreichung der hybriden Vorbereitungswoche wird zunächst aus der Perspekti-
ve der Studierenden betrachtet. Abbildung 1 gibt einen Überblick der Antworten aus dem Evalua-
tionsinstrument. Hier zeigt sich, dass die Aussagen zur Orientierung, Motivation, Kommiliton*innen 
kennenlernen und der Rolle als Studierende*r kennenlernen hohe Zustimmung erhalten. Demgegen-
über konnten immerhin noch mehr als die Hälfte der Studierenden (59 %) die hybride Vorberei-
tungswoche dafür nutzen, das eigene Lernen kennenzulernen und zumindest 49 % der Studierenden 
haben erkannt, wie sie ihr Lernverhalten zukünftig verbessern können. 

Abbildung 1: Ergebnisse der Online-Evaluation der Studierenden zur hybriden Vorbereitungswoche im Wintersemester 
2020/2021. 

Für den Vergleich der Durchführungsformen hybrid und Präsenz werden die Mittelwerte (M) und 
Standardabweichungen (SD) der in Abbildung 2 aufgeführten Aussagen herangezogen (Tab. 4). Die 
Ergebnisse zeigen, dass bei den Aspekten Kommiliton*innen kennenlernen und das eigene Lernen 
kennenlernen identische Mittelwerte erreicht werden. Die Aussagen zur Orientierung, Motivation, und 
Rolle als Studierender erhalten im hybriden Format insgesamt mehr Zustimmung. Gleichzeitig fallen 
die Werte der Standardabweichung bei den Antworten zum hybriden Format überwiegend niedriger 
aus, was auf eine geringere Streubreite der Antworten der Studierenden hinweist und eine höhere 
Einigkeit bei der Bewertung vermuten lässt. 
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Tabelle 4: Vergleich Evaluationsergebnisse Vorbereitungswoche Wintersemester 2020/2021 (hybrides Format) und Winterse-
mester 2019/2020 (Präsenzformat). 

Die Ergebnisse des Online-Feedbacks der Lehrbeauftragten zu den Zielen der hybriden Vorberei-
tungswoche (Abb. 2) zeigen ebenfalls eine hohe Zustimmung hinsichtlich der Orientierung, der Moti-
vation und der Rolle der Studierenden. Wie bei den Ergebnissen der Studierenden auch, erhält der 
Aspekt das eigene Lernen kennenlernen eine nicht so hohe Zustimmung. Auffällig ist, dass die Lehrper-
sonen den Aspekt Kommiliton*innen kennenlernen eher kritisch einschätzen. 

Abbildung 2: Ergebnisse des Online-Feedbacks der Lehrbeauftragten zur hybriden Vorbereitungswoche. 

Das generelle Urteil der Studierenden zur hybriden Vorbereitungswoche bescheinigt, dass mehr als 
80 % (N=483) der Studierenden die Vorbereitungswoche als sinnvolle Kombination erlebt haben. 
Seitens der Lehrbeauftragten geben elf von zwölf Befragten ein positives Urteil hinsichtlich der Prä-
senzphasen vor Ort unter Pandemiebedingungen ab. Die Online-Phasen werden von acht Lehrbeauf-
tragten positiv, ansonsten als befriedigend bewertet. Das Gesamturteil zur hybriden Vorbereitungs-
woche fällt bei zehn von zwölf Lehrenden eindeutig positiv aus. 

Zur dritten und letzten Fragestellung, welche evaluativen Aspekte Lehrpersonen im Kontext der 
hybriden Vorbereitungswoche fokussieren, geben die Ergebnisse des Leitfadeninterviews (N=7) 

 Wintersemester 2020/2021 Wintersemester 2019/2020 
M hybrid SD hybrid M Präsenz SD Präsenz 

Orientierung 1,7 0,8 1,8 0,9 

Motivation (Erfolgserlebnis) 1,9 0,9 1,0 1,0 

Motivation (Aufgabe) 1,4 0,7 1,5 0,7 
Kommiliton*innen kennenlernen 2,0 0,7 2,0 0,9 

Rolle Studierender (Anforderungen Studium) 1,9 0,9 2,0 1,0 

Rolle Studierender (Softskills) 1,5 0,7 1,7 0,9 

Lernen (Stärken und Schwächen) 2,3 1,1 2,3 1,2 

Lernen (Optimierung) 2,6 1,2 2,6 1,2 
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Aufschluss. Die Auswertung der Frage, wie die Lehrpersonen die hybride Vorbereitungswoche insbe-
sondere im Hinblick auf die online durchgeführten Phasen beurteilen, zeigt, dass organisatorische 
Aspekte, Aspekte der Durchführung und ein Aspekt aus dem Themenfeld Betreuung genannt werden. 
Im Themenfeld Organisation wird vor allem die Anzahl der Teilnehmenden pro betreuter Studieren-
dengruppe kontrovers diskutiert. Einheitlich wird der Umgang mit der Technik und der Ausstattung 
durch die Studierenden positiv erwähnt. Hinsichtlich des zeitlichen Umfangs werden insbesondere 
die Pausen in den Online-Phasen diskutiert. 

Im Themenbereich Durchführung berichten die Lehrbeauftragten sowohl von positiven als auch un-
erwünschten Verhaltensweisen der Studierenden in den Online-Meetings. Auch die Projektaufgabe 
und die Möglichkeiten für die Studierenden, sich in Online-Phasen kennenzulernen, wird kontrovers 
beurteilt. Durchweg positiv fällt hingegen das Urteil zum Arbeitsverhalten der Studierenden in der 
Online-Gruppenarbeit aus. Schließlich wird im Themenfeld Betreuung die Online-Interaktion mit den 
Studierenden als gelungen dargestellt. 

Im vorgegebenen Themenbereich Organisation fällt das Urteil zur Präsenzphase unter Pandemiebe-
dingungen eher kritisch aus. Ebenso wird auch der Bedarf nach einer besseren Abstimmung mit dem 
Studiengang zurückgemeldet. Die Unterstützung durch die studentischen Mentor*innen wird einheit-
lich gelobt. Insgesamt bewerten die Lehrbeauftragten die organisatorische Umsetzung der hybriden 
Vorbereitungswoche positiv. 

Im Folgenden werden die oben berichteten Ergebnisse zusammengefasst und vor dem Hintergrund 
hybrider Lehrformate in der Studieneingangsphase sowie hochschuldidaktischer Forschungsansätze 
diskutiert. 

8 Hybride Lehrformate in der Studieneingangsphase: 
Erkenntnisse und Potentiale 

Ziel dieses Beitrags war es, zu untersuchen, inwieweit eine im Format hybrider Lehre gestaltete Vorbe-
reitungswoche zur Förderung der Studierfähigkeit beitragen kann. Vor dem Hintergrund aktueller 
Forschung zum Studieneingang bzw. zur Studierfähigkeit und der damit verbundenen Anforderung 
an Studierende erfolgte eine typologische Einordnung der Vorbereitungswoche an der HFT Stuttgart. 
Diese verdeutlichte, dass die Angebote ein breites Spektrum an Bedarfen der Erstsemesterstudieren-
den adressieren. Ausgehend von den Zielen der Vorbereitungswoche konnten die Rückmeldungen 
der Studierenden und Lehrenden zur hybriden Durchführungsform bestätigen, dass die Studierenden 
größtenteils für ihr Studium orientiert und motiviert wurden und ihnen die Auseinandersetzung mit 
der Studierendenrolle gelungen ist. Demgegenüber konnte nur etwa die Hälfte der Studierenden die 
Vorbereitungswoche dafür nutzen, ihr Lern- und Arbeitsverhalten kennenzulernen und auch die 
Lehrpersonen schätzen diesen Punkt eher kritisch ein. Dass dieser Aspekt eine besondere Herausfor-
derung darstellt, wurde bereits in vorhergehenden Untersuchungen festgestellt (Bosse & Mergner, 
2019). Vor dem Hintergrund, dass die hybride Vorbereitungswoche im Vergleich zum Präsenzformat 
identische bzw. z. T. bessere Rückmeldungen erzielt, kann dieses Ergebnis nicht eindeutig auf die Veran-
staltungsform zurückgeführt werden. Vielmehr lässt sich positiv bewerten, dass die Förderung des Lern- 
und Arbeitsverhaltens der Studierenden zumindest in Ansätzen auch im hybriden Format gelungen ist. 
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Daran anknüpfend erscheint es aber in jedem Fall als sinnvoll, das Lern- und Arbeitsverhalten im weiteren 
Studienverlauf sowohl bei der hochschuldidaktischen Gestaltung der Lernumgebungen und Studien-
programme als auch bei der Umsetzung von Supportstrukturen und -maßnahmen für Studierende zu 
berücksichtigen und die Maßnahmen gezielt aufeinander abzustimmen (Bosse, 2016.) 

Die Rückmeldungen zur hybriden Vorbereitungswoche zeigen darüber hinaus eine positive Beurteilung 
der Studierenden hinsichtlich der Möglichkeit, Kommiliton*innen kennenzulernen. Demgegenüber fällt 
die Bewertung der Lehrbeauftragten eher verhalten aus, was auf den direkten Vergleich mit dem Prä-
senzformat zurückgeführt werden kann und seitens der Lehrpersonen mit einem größere n methodisch-
didaktischen Handlungsspielraum begründet wird. Insofern gilt es hier noch zu untersuchen, inwiefern 
die digitalen bzw. hybriden Konzepte diesbezüglich Defizite gegenüber Präsenzformaten aufweisen 
bzw. wie bspw. Projektgruppen didaktisch-methodisch im hybriden Format erfolgreich angeleitet 
werden können. 

Die sehr positive Rückmeldung der Studierenden, die Aktivitäten der hybriden Vorbereitungswoche 
als sinnvolle Kombination erlebt zu haben, entspricht der überwiegend positiven Gesamtbeurteilung 
der Lehrbeauftragten. Darüber hinaus liefern die kritisch-konstruktiven Rückmeldungen der Lehren-
den wichtige Hinweise zur Optimierung der hybriden Vorbereitungswoche bzw. hybrider Formate in 
der Studieneingangsphase im Allgemeinen. Hierzu gehören z. B. die Berücksichtigung der Gruppen-
größe als entscheidender Faktor für das Gelingen gemeinsamer interaktiver Online-Phasen, aber auch 
die Sicherstellung der Medienkompetenz aller Beteiligten und die Bereitschaft, sich aktiv in Online-
Phasen einzubringen. Zudem ist die Qualität der Aufgabenstellung, hier die Projektaufgabe, aus-
schlaggebend dafür, dass erfolgreich gemeinsam gearbeitet werden kann, sowohl in Online-Phasen 
als auch in Präsenz. Hinsichtlich der Organisation der hybriden Vorbereitungswoche wird zudem die 
Unterstützung studentischer Mentor*innen positiv hervorgehoben und die Relevanz, sich mit allen 
Beteiligten rechtzeitig abzustimmen betont, damit im hybriden Format Lehr-/Lernprozesse erfolg-
reich ablaufen können. 

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse lässt sich festhalten, dass hybride Lehrformate dazu geeignet 
sein können, die Studierfähigkeit in der Studieneingangsphase zu fördern. Bezugnehmend auf den 
Forschungsbedarf zu den Wirkungsweisen von Studienangeboten, tragen die präsentierten Ergebnis-
se zur Beantwortung der Frage nach der Realisierung der zugeschriebenen Funktion ausgewählter 
Angebote bei (Bosse, 2014). 

Darüber hinaus soll mit dem Blick auf die Digitalisierung in Studium und Lehre (Getto & Kerres, 2017) 
das noch nicht untersuchte Potential hybrider Formate in der Studieneingangsphase hervorgehoben 
werden, um Studierende proaktiv auf zukünftige Herausforderungen im Studium vorzubereiten. Die 
Erfahrungen aus der hybriden Vorbereitungswoche haben gezeigt, dass Studierende ein entspre-
chendes Angebot wahrnehmen und positiv bewerten. Inwiefern die Lernerfahrungen der hybriden 
Vorbereitungswoche auch den Einstieg in das darauffolgende Online-Semester erleichtern bzw. der 
Umgang der Studierenden mit digitalen Lehr-/Lernangeboten im Allgemeinen gefördert werden 
konnte, bleibt an dieser Stelle ungeklärt und bedarf weiterer hochschuldidaktischer Forschung zu 
hybriden Lehr-/Lernangeboten. 

Hinsichtlich des methodischen Zugangs des vorliegenden Beitrags soll abschließend noch das Poten-
tial von Evaluationsverfahren für die hochschuldidaktische Forschung (Reinmann, 2019) reflektiert 
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werden. Sofern Evaluationsinstrumente auf die Ziele ausgewählter Veranstaltungsangebote ausge-
richtet sind, können sie zur Optimierung bzw. Innovation von Lehr-/Lernangeboten beitragen (Krom-
rey, 2003). Hierbei kann sowohl die Ebene der Veranstaltung (Mikroebene), des Curriculums (Me-
soebene) oder die organisationale Ebene (Makroebene) in den Blick genommen werden. Im vorlie-
genden Fall wurden auf diese Weise die Rückmeldungen der Studierenden erhoben, um Hinweise zur 
hochschuldidaktischen Optimierung des Angebots zu erhalten. Sich bei der Evaluation von Lehrver-
anstaltungen lediglich auf die Studierendenperspektive als Expert*innen für die Wirkungen der Ver-
anstaltung zu verlassen, gilt als zu kurz gegriffen (Kromrey, 2003). Aus diesem Grund wurde die Stu-
dierendenperspektive im vorliegenden Fall durch die Rückmeldungen der Lehrpersonen ergänzt, die 
eine an didaktischen Merkmalen orientierte Einschätzung liefern. Evaluationskonzepte, die auf die 
Optimierung und Innovation von Angeboten ausgelegt sind, stellen somit in erster Linie hochschulin-
tern wichtige Informationen bereit, um wie im vorliegenden Fall die Studieneingangsphase gezielt 
weiterzuentwickeln. Hochschulübergreifend tragen sie zur Identifizierung von Best-Practice-
Beispielen bei, die durch ihren Modellcharakter einen Einfluss auf die Hochschulentwicklung einzelner 
Hochschulen nehmen können. Ausgehend von positiv evaluierten Einzelfällen kann schließlich die 
hochschuldidaktische Forschung Fragestellungen formulieren und Untersuchungen vornehmen, die 
zu verallgemeinerbaren Aussagen und Konzepten führen und einen generellen Beitrag zur evidenz-
basierten Hochschulentwicklung leisten. 
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Aus der Krise lernen: Der Umgang mit der 
COVID-19-Krise an der Universität Graz 
Gudrun Salmhofer, Verena Köck & Andrea Zach 

Innerhalb kürzester Zeit und weitgehend unvorbereitet mussten die Hochschulen im März 2020 von 
Präsenz- auf Online-Lehre und digitale Prüfungen umstellen. Die in einem Austausch zwischen Ent-
scheidungsträger*innen, Qualitätssicherung und Hochschuldidaktik abgeleiteten Erkenntnisse aus 
Lehrenden- und Studierendenbefragungen an der Universität Graz bildeten einerseits die Basis für die 
Empfehlung kurzfristiger Maßnahmen, andererseits werden sie in weitere strategische Überlegungen 
zur zukünftigen Gestaltung der Hochschullehre münden. Ausgehend von der potentiellen Rolle der 
Hochschuldidaktik in der Begleitung dieser Transformationsprozesse wird dies am Beispiel des The-
mas Online-Prüfungen genauer dargelegt. 

1 Einleitung 

Im März 2020 wurden die Tore aller österreichischen Hochschulen geschlossen. Studierende, die zu 
diesem Zeitpunkt ihr Studium begonnen hatten, lernten eine Universität kennen, die geprägt war von 
verschlossenen Hörsaaltüren, Online-Lehre und Online-Prüfungen. Online-Plattformen ersetzten reale 
Treffen und waren für viele eine der wenigen Möglichkeiten des sozialen Austauschs. Als im März der 
erste Lockdown von der österreichischen Regierung verordnet wurde, ging es zunächst um die Über-
brückung von einigen Wochen – mit der Hoffnung, danach wieder auf die gewohnte Präsenzlehre 
umzusteigen. So wenig die Regierung auf eine derartige Situation vorbereitet war, so wenig waren es 
auch viele Hochschulen. Bereits im April 2020 wurde klar, dass diese Situation eine längerfristige 
Herausforderung darstellen würde und vielerorts wurde begonnen, Strategien für den Umgang mit 
der COVID-19-Pandemie zu entwickeln. Dies leistet der Digitalisierung immensen Vorschub und be-
deutet eine Weichenstellung in vielen Bereichen. 

Wäre im Jahr 2019 vorausgesagt worden, dass Hochschulen im Jahr 2020 ihre gesamte Lehre wie 
auch die Abwicklung von Prüfungen online durchführen müssten, wäre dies unmöglich erschienen – 
trotz der Vielzahl an Digitalisierungsoffensiven, die es seit Jahren gibt (Hochschulforum Digitalisie-
rung, 2015; Bratengeyer et al., 2016). Zum Zeitpunkt des Lockdowns hatten Lehrende ihre Lehrveran-
staltungen mehrheitlich als Präsenzlehre vorbereitet und nur eine geringe Anzahl an Lehrenden konn-
te überhaupt auf mediendidaktische Erfahrung zurückgreifen. In nur wenigen Wochen war man ge-
zwungen, Lehrangebote und sämtliche Services für Studierende digital zur Verfügung zu stellen. 
Wenngleich von vielen Lehrenden aufgrund der Kurzfristigkeit der Umstellung ein eher pragmati-
scher Ansatz verfolgt wurde, der mittlerweile als Emergency Remote Teaching (Hodges et al., 2020; 
Fleischmann, 2020) bekannt ist, und anfänglich diverse Hürden überwunden werden mussten, ist 
doch vieles geglückt. Im Laufe des vergangenen Jahres wurde auf unterschiedlichen Ebenen sehr viel 
Know-how im Umgang mit Technologien aufgebaut. Es entstand eine Vielzahl an Lehrmaterialien 
sowie Leitfäden und die Infrastruktur wurde erweitert. Mit immer größer werdender Souveränität 
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wurden Lernmanagementplattformen genutzt sowie digitale Tools zur Kommunikation und Kollabo-
ration eingesetzt. Überwog am Beginn der weitgehend geglückten Umstellung eine grundsätzlich 
positive Stimmung (Winde et al., 2020, Forum neue Medien, 2020) hinsichtlich der Vielzahl an Mög-
lichkeiten, Lehre digital anzubieten, so veränderte sich diese Stimmung mit Fortdauer der Krise. Die 
Einschätzung, ob und unter welchen Bedingungen digitale Lehre Nutzen stiftet, wurde differenzierter 
(Vallaster et al., 2020). Wenngleich die durch die Pandemie verursachte Situation ein Katalysator für 
die digitale Transformation der Hochschullehre war (Kopp, 2021), so werden sich die Hochschulen mit 
den positiven wie auch negativen Konsequenzen dieser abrupten Umstellung auseinandersetzen 
müssen. Basierend auf den gemachten Erfahrungen, die vielfach empirisch begleitet wurden, müssen 
sich interne Entscheidungsträger*innen zur Reflexion und Weiterentwicklung der Hochschullehre 
zusammenfinden und sich im konstruktiven Dialog den Herausforderungen der kommenden Jahre 
und der Frage einer Lernkultur des 21. Jahrhunderts (Schnabel, 2017) stellen, in der Lernende mit 
Kompetenzen ausgestattet werden, um in der Welt von morgen bestehen zu können (EUA, 2021). Es 
wird darum gehen, gemeinsam eine übergeordnete institutionelle Strategie zu entwickeln, um die 
Digitalisierung der Lehre konzertiert voranzutreiben und diese in eine gute Balance zur analogen 
Hochschullehre zu bringen. 

Die COVID-19-Situation hat viele Akteur*innen auf unterschiedlichen Ebenen enorm herausgefordert. 
Im vorliegenden Beitrag wird der Umgang der Universität Graz im Bereich der Lehre während der 
Pandemie umrissen. Basierend auf den Ergebnissen von Studierenden- wie Lehrendenbefragungen 
wurden zum einen kurzfristige Unterstützungsangebote und -formate entwickelt, zum anderen wur-
den in einem Austausch mit allen relevanten Stakeholdern aus den Ergebnissen systematisch mittel- 
und längerfristige Projekte zur Verbesserung der Rahmenbedingungen für die Lehre, wie auch zur 
Stärkung der hochschuldidaktischen Kompetenz der Lehrenden, abgeleitet. Die Fragen, welche Rolle 
der Hochschuldidaktik in der Begleitung dieser Transformationsprozesse zukommen kann und welche 
Gestaltungsspielräume die Erfahrung des vergangenen Jahres in der Weiterentwicklung der Hoch-
schullehre eröffnet, werden zentral behandelt. Anhand des Themas Online-Prüfungen wird dargelegt, 
inwiefern Befragungsergebnisse vonseiten der Hochschuldidaktik aufgegriffen wurden bzw. zukünf-
tig genutzt werden sollen. 

2 Die Rolle der Hochschuldidaktik für die Hochschulentwicklung 

Veränderungsprozesse an Hochschulen werden Euler (2016) und Bosse et al. (2020) zufolge durch 
externe Impulse angestoßen. Die COVID-19-Pandemie war ein solcher externer Impuls, der die Lehre 
an Hochschulen ad hoc veränderte, unterschiedliche Ebenen tangierte und ein Zusammenwirken von 
verschiedenen Akteur*innen zum Zweck der Problemlösung erforderte. Um konstruktiv Lehren aus 
dem Jahr 2020 zu ziehen und die entstandene Kommunikationsbasis zur nachhaltigen Veränderung 
einer Lehr-/Lernkultur positiv zu nutzen und aufrechtzuerhalten, bedarf es einer übergeordneten 
Strategie und Zieldefinition. Der Hochschuldidaktik könnte bei dieser Weiterentwicklung eine tragen-
de Rolle zukommen, indem sie nicht nur als Serviceeinrichtung zur Schulung von Lehrenden wahrge-
nommen wird, sondern sich mit Fragen der Organisations- bzw. Hochschulentwicklung auseinander-
setzt (Elsholz, 2019; Euler, 2016; Heuchemer et al., 2020). Als „Akteurin der Organisationsentwicklung 
an Hochschulen“ (Szczyrba & Wiemer, 2021, S. 325) übernimmt die Hochschuldidaktik zahlreiche 
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Funktionen, die alle Ebenen der Organisation anspricht und verzahnt. Auf der Mikroebene sind etwa 
individuelle, lehrveranstaltungsbezogene didaktische Beratungs- und Unterstützungsangebote ange-
siedelt, auf der Mesoebene nimmt sie im Bereich der Lehrentwicklung die curriculare Ebene in den 
Blick. Auf der Makroebene trägt sie dazu bei, übergeordnete (Lehr-)Strategien und Planungen auf 
Fakultäts- und Hochschulebene zu definieren. In diesem Kontext ist die Hochschuldidaktik an der 
„Ausdifferenzierung des Selbstverständnisses und des Profils von Hochschulen“ (Szczyrba & Wiemer, 
2021, S. 326) beteiligt. Das Verständnis von Hochschuldidaktik sollte eng mit dem Selbstverständnis 
der Hochschule, z. B. als Forschungs- oder als Lehrinstitution, verknüpft sein. Zu den multidimensio-
nalen Aufgaben der Hochschuldidaktik können auch die Forschungsunterstützung, Projektentwick-
lung, Moderation strategischer Hochschulentwicklungsprozesse oder Karriere- und Führungskräfte-
entwicklung zählen (Schroeder, 2015). Zentrale Kriterien für die Wirkungsmöglichkeiten der Hoch-
schuldidaktik für die Organisation Hochschule hängen dabei mit verschiedenen Ansatzpunkten zu-
sammen: 

• Bedeutung und Stellenwert der Lehre und der Hochschuldidaktik in der jeweiligen Hochschule, 

• Verortung der hochschuldidaktischen Einrichtung in der Organisation, 

• zugeschriebene Aufgaben der Hochschuldidaktik (Kulturwandelbegleitung, Zustandsanalyse, 
Weiterentwicklung, Moderation, Beratung etc.), 

• Ebenen intendierter hochschuldidaktischer Wirksamkeit: von Individuen bis zu strategischen 
Prozessen (Szczyrba & Wiemer, 2021, S. 324).  

Die Herausforderungen hängen maßgeblich vom Qualitätsdiskurs ab, der je nach Akteursgruppe und 
Kontext unterschiedliche Zielsetzungen verfolgen kann (Heuchemer et al., 2019, S. 544). Wenn Quali-
tät in der Lehre über individuelle Leistungen hinaus entsteht und beurteilt wird sowie eine systemati-
sche und strategische Verbesserung der Lehre zum Ziel hat, rückt notwendigerweise eine institutio-
nelle Verantwortung in den Fokus, die an eine Veränderung der Rahmenbedingungen geknüpft ist. 
Diese wiederum werden von vielen Akteur*innen innerhalb der Organisation gestaltet. Eine Verände-
rung wird nur möglich sein, wenn über Ressortgrenzen hinweg über Zielsetzungen reflektiert und 
verhandelt wird. Wichtigste Kooperationspartner*innen der Hochschuldidaktik bei einer systemati-
schen Weiterentwicklung stellen die Bereiche des Qualitätsmanagements bzw. der Qualitätssicherung 
dar. Beide Bereiche müssen sich aufeinander beziehen, etwa im Sinne eines gemeinsamen Arbeitsauf-
trags, der auf die Generierung institutionellen Wissens über Qualitätsentwicklungsbedarfe zielt und 
darüber hinaus eine Professionalisierung der Qualitätsentwicklung von Studium und Lehre fokussiert. 
Demzufolge müssten auch die Indikatoren, die das Qualitätsmanagement zur Steuerung anwendet, 
im Kontext der hochschuldidaktischen Lehr- und Lernforschung reflektiert werden (Ansmann & 
Seyfried, 2018; Pohlenz, 2014). Sowohl die Hochschuldidaktik als auch die Qualitätssicherung zielen 
auf die Verbesserung der Lehre ab. Im Bereich der Hochschulentwicklung verschränken sich diese 
Bereiche, wodurch ein Gestaltungsraum geschaffen wird, der sowohl strukturelle Rahmenbedingun-
gen als auch didaktische Herangehensweisen einschließt. In der Hochschulpraxis gestaltet sich diese 
Zusammenarbeit jedoch nicht immer einfach, zumal die beiden Bereiche meist eine trennende Ar-
beitsteilung aufweisen, die mitunter auch in Hierarchiekonflikten münden kann. Während die Hoch-
schuldidaktik vor allem Lehrende individuell „bei der Entwicklung eines auf die neuen Anforderungen 
bezogenen, professionellen Selbstverständnisses“ (Pohlenz, 2014, S. 29) unterstützt, agiert das Quali-
tätsmanagement auf institutioneller Ebene, sammelt Steuerungsinformationen und nutzt diese zur 
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Konzeption und Implementierung von Handlungsstrategien (Pohlenz, 2014, S. 30). Für die Hoch-
schulentwicklung ist eine stärkere Einbeziehung der Hochschuldidaktik allerdings von Vorteil. Weil 
Hochschuldidaktiker*innen innerhalb der Organisation häufig eine Schnittstellenfunktion zwischen 
Interaktionen im Studium und Lehre einerseits und den Regeln des Organisationssystems anderer-
seits erfüllen, sie gut vernetzt sind sowie Zugänge zu einzelnen Lehrenden und zu den für Studien-
programme Verantwortlichen haben, verfügen sie sowohl über Einblicke in den Lehralltag als auch in 
fachliche Anforderungen, Werte, Kontexte und Bedingungen. Dieses Wissen kommt einem Verständ-
nis für Anliegen und Bedürfnisse hinsichtlich einer Unterstützung auf Grundlage hochschuldidakti-
scher Expertise zugute. Dadurch ist es der Hochschuldidaktik möglich, Impulse in die Interaktion und 
Organisation einzubringen, wie etwa bildungswissenschaftliche Erkenntnisse zu Einflussfaktoren auf 
Lehr- und Lernprozesse oder das Wissen um die didaktische Gestaltung von Lehr- und Lernarrange-
ments und lernförderliche Haltungen (Metzger & Barnat, 2021, S. 494). 

3 Befragungen als Reflexionsgrundlage für die Lehre 

Professionelle Hochschulentwicklung bedeutet nicht nur, Akteur*innen aus unterschiedlichen Berei-
chen einzubeziehen, deren jeweilige Expertise zu nutzen und mit ihnen eine Zielrichtung abzustim-
men; sie sollte auch auf entsprechenden Evidenzen basieren. Dies hängt mit der Überzeugung zu-
sammen, dass Entscheidungen über die Gestaltung von Strukturen, Prozessen und Personal wissen-
schaftlich fundiert sein sollen und nicht primär auf Erfahrungswissen oder Intuition gründen (Ans-
mann & Seyfried, 2020; Pausits et al., 2019). Der Trend zur Evidenzbasierung als Grundlage prakti-
schen Handelns steht in Zusammenhang mit dem wissenschaftsbasierten Arbeiten im Bereich des 
Third Space und wurde in den letzten Jahren auch in der Hochschuldidaktik deutlich. Zuweilen erfor-
dert dies eine stärkere Verschränkung mit anderen hochschulischen Bereichen, die im Umgang mit 
empirischer Forschung versiert sind und unterstützen können (Salden 2019, S. 553). Diesem Ansatz 
folgend wurden an der Universität Graz während der COVID-19-Pandemie mehrere Studierenden- 
und Lehrendenbefragungen durchgeführt, um eine evidenzbasierte Grundlage für kurzfristige Maß-
nahmen und längerfristige Projekte zur Verbesserung der Rahmenbedingungen in der Lehre zu erlan-
gen. An der Konzeption der vom Vizerektorat für Studium und Lehre initiierten Befragungen beteilig-
ten sich Akteur*innen aus den Bereichen Qualitätssicherung und -entwicklung in der Lehre, der Medi-
en- und Hochschuldidaktik und der IT. Die vierte und fünfte Studierendenbefragung wurde gemein-
sam mit Vertreter*innen der Hochschüler*innenschaft entwickelt. Nicht nur in die Entwicklung waren 
Verantwortliche aus verschiedenen Bereichen involviert, sondern auch in die Reflexion der Ergebnisse 
und der Ableitungen der Konsequenzen aus den Befragungen. 

Die erste Studierenden- und Lehrendenbefragung wurde im März 2020 und damit nur rund zwei 
Wochen nach der Umstellung auf Online-Lehre durchgeführt. Ziel war es, Studierende und Lehrende 
in dieser Umbruchsphase bestmöglich zu unterstützen und rasch Hinweise zu gewinnen, wie die 
Rahmenbedingungen in der Lehre verbessert werden können und welche Bedarfe seitens der Studie-
renden und Lehrenden bestehen. Die schnelle Reaktion auf die Krisensituation stand im Vordergrund, 
weshalb die Befragung innerhalb einer äußerst kurzen Zeitspanne konzipiert wurde. Explorativ sollten 
zentrale Problemfelder aufgespürt werden, um eine Grundlage für kurzfristige Unterstützungsange-
bote und -formate zu erhalten. Nach den ersten beiden Befragungswellen im März (S1, L1) und April 
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2020 (S2, L2) erfolgten im Juli 2020 (S3, L3), September 2020 (S4) und Februar 2021 (S5) weitere. 
Diese Folgebefragungen zielten darauf ab, Entwicklungen in der pandemiebedingten Online-Lehre 
systematisch zu beobachten. Insbesondere sollten folgende Fragen geklärt werden: Wie erleben 
Studierende und Lehrende die Online-Lehre im Zeitverlauf? Welche Herausforderungen ergeben sich 
durch die Umstellung auf Online-Lehre? Welche Entwicklungen zeigen sich in Bezug auf zentrale 
Problemfelder? Welche Unterstützungsbedarfe bestehen seitens der Studierenden und Lehrenden? 
Teile der Folgebefragungen wiesen mitunter auch evaluativen Charakter auf. Indem Entwicklungen 
beobachtet wurden, konnte indirekt darauf geschlossen werden, wie sich – zunächst aus der Krisensi-
tuation heraus – gesetzte Maßnahmen auf die Umsetzung der Online-Lehre an der Universität aus-
wirkten. 

Die zentralen Themen der Befragungen waren folgende: Erfahrungen mit Online-Lehre vor der CO-
VID-19-Pandemie, didaktische Umsetzung, Einsatz digitaler Tools, Workload, Kommunikation zwi-
schen Studierenden und Lehrenden, Lern- und Studienerfolg, Studienmotivation, Einstellung zur 
Online-Lehre, persönliche Lebenssituation und Erfahrungen mit Online-Prüfungen. Die Einladung zur 
Teilnahme an den Studierenden- und Lehrendenbefragungen erfolgte durch einen zentralen E-Mail-
Versand. Studierende wurden zudem auch über die Facebook-Seite der Studienservicestelle und 
diverse Kanäle der Studierendenvertretung auf die Befragungen aufmerksam gemacht. Die Daten-
aufbereitung und -analyse führte das Team der Qualitätssicherung Lehre der Lehr- und Studienser-
vices durch. Tabelle 1 gibt einen Überblick über die Stichprobe. Die Antworten stammen zu 64,6 % 
von Bachelorstudierenden1, zu 22,2 % von Masterstudierenden, zu 17,7 % von Diplomstudierenden 
und zu 1,4 % von Doktoratsstudierenden. Bei den Lehrenden liegen nach drei Befragungswellen 
insgesamt 488 Antworten vor. Unter den befragten Personen befinden sich 38,7 % Habilitierte, 28,3 % 
Postdocs und 20,1 % Praedocs.  

Studierendenbefragung 
 S1 (März 20) S2 (April 20) S3 (Juli 20) S4 (Sept. 20) S5 (Feb. 21) Gesamt 
 n % n % n % n % n % n % 
Rücklauf (n) 364 1,2 135 0,5 1.466 4,9 1.787 5,6 1.007 3,4  4.759  
Studienart (Mehrfachangaben möglich) 
Bachelor 237 64,9 80 59,3 932 63,6 1.131 63,3 684 67,9 3.064 64,4 
Master 87 23,8 48 35,6 334 22,8 388 21,7 199 19,8 1.056 22,2 
Diplom 57 15,6 18 13,3 259 17,7 348 19,5 160 15,9 842 17,7 
Doktorat 5 1,4 3 2,2 30 2,0 17 1 10 1,0 65 1,4 
Lehrendenbefragung 
 L1 (März 20) L2 (April 20) L3 (Juli 20)  Gesamt  
 n % n % n % n % 
Rücklauf (n) 131  24  345  488  
Qualifikation 
Predoc 26 21,8 5 20,8 67 19,4 

 

98 20,1 
Postdoc 35 29,4 5 20,8 98 28,4 138 28,3 
Habilitation 44 37,0 9 37,5 136 39,4 189 38,7 
k. A. 14 11,8 5 20,8 44 12,8 63 12,9 

Tabelle 1: Stichprobe. 

                                                                                 
1  Da manche Studierende mehr als ein Studium absolvieren, waren hier Mehrfachangaben möglich. 
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Mithilfe der Befragungsergebnisse konnten Problemfelder in der pandemiebedingten Online-Lehre 
identifiziert werden, auf die von universitärer Seite auf verschiedenen Ebenen reagiert wurde. Wie die 
Rückmeldungen zeigten, war die Umsetzung von Online-Prüfungen eine der zentralen Herausforde-
rungen, worauf nachfolgend konkret eingegangen wird. 

4 Prüfen im Zeichen der COVID-19-Pandemie 

Für die Qualität der Lehre spielt die Qualität von Prüfungen eine wesentliche Rolle. So wie die Aneig-
nung von Lehrkompetenz in hohem Maße autodidaktisch und selbstgesteuert erfolgt (Heiner & Wildt, 
2013), geschieht dies gleichermaßen bei der Durchführung von Prüfungen und Bewertungen. Boud 
(1998) hat darauf hingewiesen, dass Lehrende vorwiegend solche Prüfungen und Bewertungen re-
produzieren, die sie selbst erfahren haben. Dies trifft in der Regel dann zu, wenn der Kompetenzer-
werb ohne didaktische oder hochschuldidaktische Reflexion erfolgt, wie sie etwa durch entsprechen-
de Weiterbildungen und Begleitung unterstützt werden kann. Für Studierende bilden Prüfungen 
nicht nur zwingend den Abschluss ihrer Lehrveranstaltungen und ihres Studiums; Prüfungen sollen 
auch ihren Lernprozess unterstützen, Lerngelegenheiten gestalten und wirken somit steuernd. Wer-
den Erwartungen klar kommuniziert und Leistungen fair beurteilt, kann das zur Motivation der Studie-
renden beitragen. 

Als der erste Lockdown beschlossen wurde, wechselte man an der Universität Graz zwar sehr rasch 
von der Präsenz- zur Online-Lehre, wollte jedoch die Prüfungen zunächst explizit von dieser Regelung 
ausnehmen und in gewohnter Weise stattfinden lassen. Bald wurde jedoch klar, dass dies nicht mög-
lich sein würde. Zur Leistungsfeststellung wurden an österreichischen Hochschulen unterschiedliche 
Assessments und Prüfungsformate eingesetzt (BMBWF, 2021). Von den Funktionen, die Prüfungen 
haben können, konnten viele während der COVID-19-Pandemie nicht erfüllt werden. Auch von einer 
Kompetenzorientierung war man meist weit entfernt. Weder Lehrende noch Studierende der Univer-
sität Graz konnten zu diesem Zeitpunkt auf ausreichende Erfahrungen mit Online-Prüfungsformaten 
zurückgreifen, wie die Befragungsergebnisse zeigen. Die Frage „Hatten Sie in Ihrem bisherigen Studi-
um bereits ein digitales Prüfungsformat, welches Sie von zuhause aus absolvieren mussten?“ bejah-
ten im März 2020 (S1) lediglich 9,0 % der befragten Studierenden. Im Juli 2020 (S3) hatten bereits 
87,6 % der befragten Studierenden, im September 2020 (S4) 91,2 % und im Februar 2021 (S5) 85,3 % 
an einer Online-Prüfung teilgenommen. Gefragt nach ihren Unterstützungsbedarfen waren „Anlei-
tungen zum Abhalten von Prüfungen mithilfe der von der Universität Graz bereitgestellten 
Tools/Werkzeuge“ mit 69,6 % das am häufigsten genannte Supportanliegen der Lehrenden. 

Herausforderungen in der Durchführung von Online-Prüfungen verweisen nicht nur auf unzureichen-
de technische Rahmenbedingungen und eine auf die Präsenzlehre zugeschnittene Prüfungskonzepti-
on, sondern betreffen auch die Frage des Prüfungsbetrugs, (medien-)didaktische Unerfahrenheit und 
mangelnde hochschuldidaktische Expertise. Schwierigkeiten ließen sich sowohl für das formative als 
auch das summative Prüfen konstatieren. In sog. prüfungsimmanenten Lehrveranstaltungen, wie 
Seminaren, in denen eine schriftliche Arbeit abzugeben ist, konnten Prüfungen meist problemlos über 
das jeweilige Lernmanagementsystem erfolgen. Mündliche Prüfungen oder auch Präsentationen 
wurden mithilfe von Videokonferenztools durchgeführt und beinhalteten in der Regel auch weniger 
Herausforderungen, sofern ein stabiles Netzwerk vorhanden war. Schriftliche Prüfungen, wie Klausu-
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ren, bereiteten häufiger Schwierigkeiten und erforderten meist eine intensivere Vorbereitung, rechtli-
che Anpassungen sowie technische und organisatorische Unterstützung. An Hochschulen wurden 
häufig Open-Book-Prüfungen eingesetzt, bei denen Hilfsmittel zur Aufgabenbewältigung ausdrück-
lich erlaubt sind, Take-Home-Prüfungen, bei denen Aufgaben innerhalb eines bestimmten Zeitfens-
ters erledigt werden müssen, sowie Online-Prüfungen, die direkt und online von den Studierenden zu 
bewältigen sind. Oftmals wird dafür auf Fragen aus größeren Frage-Pools zurückgegriffen (BMBWF, 
2021). 

Im Zuge der vierten Studierendenbefragung wurden die Studierenden zu ihrer Einstellung zu Online-
Prüfungen befragt. Dazu wurden – basierend auf häufigen Kommentaren der vorangegangenen 
Befragungen – Items formuliert, denen die Befragten auf einer sechsstufigen Antwortskala zustim-
men konnten (s. Abb. 1). 

Abbildung 1: Einstellung zu Online-Prüfungen. 

Wie Abbildung 1 zeigt, wünschen sich die Studierenden auch in Zukunft mehr Open-Book-Prüfungen. 
39,8 % stimmten dieser Aussage ganz zu. Addiert man die Antwortkategorien 4 bis 6, erlangte der 
Wunsch nach Open-Book-Prüfungen eine Zustimmung von 68,9 %. Aus Perspektive der Lehrenden 
wurden Open-Book-Prüfungen unterschiedlich gesehen. Einige äußerten die Befürchtung, dass bloß 
etwas abgeschrieben würde, während andere Lehrende dieses Prüfungsformat wiederum positiv 
erlebten, da es Studierende zu einem nachhaltigen, kompetenzorientierteren Lernen bewegen würde. 
Damit geht auch die Annahme einher, dass Studierende womöglich mehr auf Verständnis gelernt 
haben als bei herkömmlichen Präsenzprüfungen. Dies lässt sich jedoch mit Blick auf die Daten nicht 
bestätigen. Der Aussage „Ich habe mehr auf Verständnis gelernt als bei Präsenzprüfungen“ stimmten 
52,6 % der Studierenden zu, 47,4 % stimmten nicht zu, womit sich keine Tendenz feststellen lässt. 
57,2 % der befragten Studierenden gaben an, sich intensiver auf die Online-Prüfung vorbereitet zu 
haben, weil sie das Gefühl hatten, die Prüfung könnte schwieriger gestaltet sein als die Präsenzprü-
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fung. Der Aussage „Das Absolvieren von Online-Prüfungen empfinde ich angenehmer als das Absol-
vieren von Präsenzprüfungen (bspw. weniger Nervosität).“ stimmten insgesamt 61,8 % der befragten 
Studierenden zu. Dies begründeten sie mit verminderter Prüfungsangst, größerer Flexibilität und 
angenehmeren Prüfungsformaten (v. a. Open-Book-Prüfungen). Trotz dieser grundsätzlich positiven 
Einstellung gegenüber Online-Prüfungen erwähnten die Studierenden in allen Befragungswellen 
auch Herausforderungen in diesem Bereich. Basierend auf diesen Rückmeldungen und den Erfahrun-
gen der Hochschüler*innvertretung der Universität Graz wurden die Studierenden im September 
2020 (S4) sowie Februar 2021 (S5) umfassend nach den erlebten Herausforderungen bei Online-
Prüfungen gefragt (s. Tab. 2). 

Tabelle 2: Herausforderungen bei Online-Prüfungen aus Studierendensicht. 

Insgesamt standen den Studierenden 19 Antwortmöglichkeiten und ein freies Kommentarfeld zur 
Verfügung. Die am häufigsten genannten Herausforderungen zu beiden Erhebungszeitpunkten sind 
in Tabelle 2 ersichtlich. Dass die Prüfungszeit zu kurz war, um alle Fragen in der vorgegebenen Zeit 
sinnvoll beantworten zu können, bemängelten 63,0 % der befragten Studierenden (S4). Ein Semester 

 
S4 S5 

Differenz 
(Prozent-
punkte) 

n % n %  

KEINE Herausforderungen 223 13,8 237 27,8 14,0 

Die Prüfungszeit war zu kurz, um alle Fragen in der vorgegebenen 
Zeit sinnvoll beantworten zu können. 

1.020 63,0 422 49,5 -13,5 

Der Ablauf der Prüfung war unklar. 591 36,5 267 31,3 -5,2 

Die Beurteilungskriterien waren unklar. 525 32,4 187 21,9 -10,5 

Der Prüfungstermin wurde sehr spät bekanntgegeben. 447 27,6 162 19,0 -8,6 

Es gab technische Schwierigkeiten während der Prüfung. 338 20,9 145 17,0 -3,9 

Der Prüfungsstoff war unklar. 274 16,9 65 7,6 -9,3 

Die Aufgabenstellung war unklar. 227 14,0 85 10,0 -4,0 
Technische Probleme bei der Prüfungsdurchführung wurden bei der 
Prüfungszeit nicht berücksichtigt (keine Verlängerung der Prüfungs-
zeit). 

215 13,3 73 8,6 -4,7 

Der Prüfungsaufbau war anders als von der Lehrperson angekündigt. 180 11,1 39 4,6 -6,5 
Der Prüfungsinhalt stimmte nicht mit den Lehrveranstaltungsinhal-
ten überein. 

177 10,9 54 6,3 -4,6 

Die Prüfungsaufgaben waren schwer lesbar. 160 9,9 55 6,4 -3,4 
Es traten technische Schwierigkeiten beim Hochladen der Prüfung 
auf. 

160 9,9 56 6,6 -3,3 

Die Beurteilungskriterien bzw. der Notenschlüssel wurden nach der 
Prüfung geändert. 

153 9,4 30 3,5 -5,9 

Es gab keine Möglichkeit, sich bei Schwierigkeiten an die Prüfungs-
aufsicht zu wenden. 

133 8,2 0 0,0 -8,2 

Es gab keinen technischen Support während der Prüfung. 110 6,8 27 3,2 -3,6 

Die Prüfung war nicht barrierefrei. 47 2,9 15 1,8 -1,1 
Ich wurde bei einer Open Book Prüfung mit einem Plagiatsvorwurf 
konfrontiert. 

40 2,5 21 2,5 0,0 

Mir wurde von der Lehrperson vorgeworfen, geschummelt zu haben. 39 2,4 16 1,9 -0,5 
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später (S5) waren es immer noch 49,5 %, die hier ein Problem orteten, wenngleich der Wert hierbei 
bereits um 13,5 Prozentpunkte zurückgegangen war. Die aus Sicht der Studierenden zu knapp be-
messene Prüfungszeit lässt sich einerseits auf Unerfahrenheit mit diesem Prüfungsformat zurückfüh-
ren, andererseits gaben Lehrende im Zuge der Befragungen auch an, die Prüfungszeit bewusst zu 
begrenzen, um Betrug vorzubeugen. Weitere oft genannte Herausforderungen betreffen unklare 
Vorgaben und Prüfungsangaben. So rangiert an zweiter Stelle aller angeführten Herausforderungen 
das Item „Der Ablauf der Prüfungen war unklar“ (S4: 36,5 %; S5: 31,3 %). Unklar waren für viele auch 
die Beurteilungskriterien (S4: 32,4 %; S5: 21,9 %), der Prüfungsstoff (S4: 16,9 %; S5: 7,6 %) sowie die 
Aufgabenstellung (S4: 14,0 %; S5: 10,0 %). Die mangelnde Klarheit ist mitunter auf das für viele neue 
Prüfungsformat zurückzuführen. Dass Lehrende Studierende bereits vorab möglichst transparent 
über den konkreten Ablauf, die Anforderungen und die Beurteilungskriterien informieren, ist ganz 
grundsätzlich ein Merkmal guter Lehre wie auch eine studienrechtliche Vorgabe. Wenn sich die Rah-
menbedingungen der Prüfungen ändern, wie es in Zeiten der COVID-19-Pandemie der Fall war, ist es 
jedoch umso bedeutsamer, dass Lehrende ihre Erwartungen kommunizieren und sich Studierende 
dementsprechend auf Prüfungen vorbereiten können. 

Relativ häufig kritisierten Studierende auch, dass der Prüfungstermin sehr spät bekanntgegeben 
wurde (S4: 27,6 %; S5: 19,0 %). Zu bedenken ist hier jedenfalls die Gesamtsituation, die von beträchtli-
cher Planungsunsicherheit geprägt war. Im Sommersemester 2020 blieb es lange Zeit unklar, wie lang 
auf Präsenzlehre und damit auch auf Prüfungen in Präsenz verzichtet werden muss, weswegen die 
Entscheidung für Online-Prüfungstermine oftmals erst spät getroffen wurde. Zu Beginn des Winter-
semesters 2020/2021 war an der Universität Graz Präsenzlehre unter besonderen Sicherheitsauflagen 
möglich. Mit dem erneuten Lockdown im November 2020 wurden die Präsenzlehre und damit auch 
Präsenzprüfungen wieder weitgehend eingestellt. Dies erklärt auch, weshalb es erneut zur späten 
Bekanntgabe des Prüfungsmodus bzw. der -termine kam. 

Ein weiteres Problemfeld in Zusammenhang mit Online-Prüfungen ist die technische Umsetzung. So 
gab im Herbst 2020 rund ein Fünftel der befragten Studierenden an, technische Schwierigkeiten 
während der Prüfungen gehabt zu haben (S4: 20,9 %; S5: 17,0 %). Teilweise wurden diese technischen 
Probleme während der Prüfungsdurchführung bei der Prüfungszeit nicht berücksichtigt, d. h. es kam 
zu keiner Verlängerung der Prüfungszeit (S4: 13,3 %; S5: 8,6 %). Technische Schwierigkeiten traten 
mitunter auch beim Hochladen der Prüfung auf (S4: 9,9 %; S5: 6,6 %). Nur wenige Studierende gaben 
an, dass es keinen technischen Support während der Prüfung gegeben hatte (S4: 6,8 %; S5: 3,2 %). 

Insgesamt zeigen sich aber in allen Bereichen Verbesserungen. Während bei der S4 nur 13,8 % der 
Studierenden angegeben hatten, keine Herausforderungen bei Online-Prüfungen erlebt zu haben, 
waren es bei der S5 immerhin bereits 28,8 %. Diese Entwicklung ist erfreulich, deutet jedoch auch 
darauf hin, dass nach wie vor Potential für Verbesserungen besteht. 

5 Befragungsergebnisse als Anstoß für die  
Weiterentwicklung von Online-Prüfungen 

Wäre die universitäre Lehre 2020 nicht in den virtuellen Raum verlagert worden, hätte es in dieser 
Regelmäßigkeit und Tiefe auch keine begleitenden Befragungen gegeben. Diese explorativ angeleg-
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ten Befragungen zeigten insbesondere im Bereich der Prüfungen Handlungsbedarf, der nicht nur mit 
fehlender mediendidaktischer Expertise bei der Durchführung von Online-Prüfungen erklärt werden 
kann, sondern eine Frage genereller Prüfungskompetenz ist. Um die Ergebnisse für die Weiterent-
wicklung nutzbar zu machen, wurden zunächst die Resultate der einzelnen Befragungen den für die 
Lehre verantwortlichen Personen präsentiert und mit ihnen diskutiert. Zum einen wurden aus den 
Ergebnissen kurzfristige und unmittelbar relevante Lösungsvorschläge erarbeitet, zum anderen wur-
den Überlegungen zu einem mittel- und langfristigen Unterstützungsangebot zur Realisierung von 
Qualität von Prüfungen angestellt. Konkret wurden auf Basis der empirischen Ergebnisse folgende 
Maßnahmen umgesetzt: 

Zur Durchführung von Online-Prüfungen wurden die studienrechtlichen Rahmenbedingungen ange-
passt und es wurde auf die Einhaltung der Datenschutzbestimmungen hingewiesen. Diese Informati-
onen stellten für die Lehrenden eine erste Orientierung dar, die sie mittels des sog. Montagsbriefs 
erhielten. Die Montagsbriefe waren eines der Kommunikationsinstrumente der Vizerektorin für Studi-
um und Lehre, die die Lehrenden seit Beginn des Lockdowns in einem Zwei-Wochen-Rhythmus er-
hielten. Sie umfassten Informationen zur jeweils gegenwärtigen COVID-19-Situation mit Bezugnahme 
auf die Lehre, ebenso wie didaktische Tipps und Good-Practice-Szenarien für die Lehre. Zudem wur-
den über die Montagsbriefe zentrale Ergebnisse der Lehrenden- und Studierendenbefragungen 
kommuniziert. Verantwortlich für die inhaltliche Gestaltung der Montagsbriefe waren die der Vizerek-
torin zugeordneten Fachabteilungen, die Stelle für Studienrecht, die Lehrservices sowie die Medien- 
und Hochschuldidaktik. Analog zu den Aussendungen für die Lehrenden entwickelten sich in Rück-
koppelung mit der Studierendenvertretung die student.news, die alle zwei Wochen verschickt wurden. 

Nach der Diskussion mit den Studiendekan*innen aller sechs Fakultäten entstand im Wintersemester 
2020/2021 zudem ein Maßnahmenpapier, das sowohl rechtliche als auch technische und didaktische 
Hinweise zur Durchführung von Online-Lehre umfasste. Die Befragungsergebnisse bildeten die 
Grundlage für das Dokument, weshalb es federführend von der Qualitätssicherung – mit Unterstüt-
zung des Zentrums für digitales Lehren und Lernen, des Zentrums für Lehrkompetenz sowie der 
Lehrentwicklung – erarbeitet wurde. 

Informationen zu möglichen Prüfungsformaten, Leitfäden zur technischen Realisierung, Videos und 
Verhaltensregeln für Studierende bei Prüfungen wurden federführend vom Zentrum für digitales 
Lehren und Lernen sukzessive erarbeitet und Lehrenden via Intranet zur Verfügung gestellt. Zur Un-
terstützung der didaktischen Prüfungsgestaltung wurden Webinare angeboten und aufgezeichnet, 
die im Intranet gesammelt abrufbar sind. Daneben wurden auf Anfrage Coachings durchgeführt und 
im Rahmen des neu eingeführten Formats digiTales wurde der Erfahrungsaustausch von Lehrenden 
mit der Online-Lehre unterstützt. Die Themenpalette der derzeit 17 kurzen Videos, die ebenso aufge-
zeichnet wurden und abrufbar sind, reicht von digitaler Barrierefreiheit über den Einsatz von Feedba-
ckinstrumenten bis hin zu Erfahrungen mit Online-Prüfungen. 

Trotz der Vielzahl an Unterstützungsangeboten wurde die Durchführung von Prüfungen im Corona-
Jahr als besondere Herausforderung empfunden. Prüfungen konnten nicht einfach übernommen 
werden, sondern vielfach mussten die bis dahin gestellten Fragen und Aufgabestellungen überdacht 
und neu entwickelt werden. Prüfungen sind darüber hinaus sehr stark in einem fachkulturellen Kon-
text zu sehen. Dass Prüfungen Kontrolle brauchen, ist in vielen Köpfen tief verankert. Wie Kopp (2020) 
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feststellt, fehlt es auch an Kreativität und Mut, Prüfungsszenarien neu zu konzipieren, denn anstatt 
didaktische Konzepte zu entwickeln, wird nach technischer Kontrolle verlangt. Oftmals scheitert es 
aber an Erfahrung, mangelndem didaktischen Wissen und entsprechendem Methoden-Know-how. 
Bei der Abhaltung von Online-Prüfungen wurde an vielen Hochschulen eine Reihe von Maßnahmen 
umgesetzt, um die Verwendung unerlaubter Hilfsmittel zu unterbinden bzw. um das Prüfungsge-
schehen zu beaufsichtigen. Die Bandbreite reichte von der Überprüfung der Personalien über die 
Platzierung einer Zweitkamera bis hin zu sog. Live-Proctoring, bei dem eine spezielle Software zum 
Einsatz kam, die den Computer, an dem die Prüfung geschrieben wurde, selbst überwachte. Andere 
Möglichkeiten der Eindämmung von Täuschungsversuchen lagen in der Prüfungskonzeption selbst, 
indem etwa eine Vielzahl von Prüfungsfragen in sehr kurzer Zeit beantwortet werden musste oder 
Studierende im Rahmen eines Plausibilitätschecks nach der Prüfung stichprobenartig die Antwort ein 
weiteres Mal mündlich erklären mussten. Die kurze Aufzählung der Kontrollsysteme, die einen Prü-
fungsbetrug verhindern sollen, lässt erahnen, dass die Durchführung nicht nur für die Lehrenden und 
die Organisation einen Mehraufwand bedeutet, sondern auch für die Studierenden zusätzlichen 
Stress verursacht. An der Universität Graz setzte man nach intensiver Diskussion mit den verantwortli-
chen Personen an den Fakultäten auf das Vertrauen, dass die Studierenden ihre Prüfungen in redli-
cher Absicht absolvieren und verzichtete auf Proctoring-Systeme. Eine Empfehlung für die Durchfüh-
rung von Open-Book-Prüfungen wurde ausgesprochen, bei denen der Fokus stark auf der Synthese 
und Transferleistung von Studierenden und in der Anwendung von bereits Gelerntem liegt. 

Im Fokus der Befragungen standen Online-Prüfungen, jedoch betreffen viele der genannten Heraus-
forderungen gleichermaßen klassische Präsenzprüfungen. Auch wenn in virtuellen Prüfungssituatio-
nen spezifische Herausforderungen bestehen, geht es letztlich um eine hochschuldidaktisch sinnvolle 
Gestaltung von Prüfungen, begleitet von entsprechenden Rahmenbedingungen auf rechtlicher wie 
auch auf struktureller Ebene. Der Paradigmenwechsel des Shifts from Teaching to Learning steht für 
eine veränderte Lehr-/Lernkultur, die sich nicht nur in einer Studierendenzentrierung in der Lehre, 
sondern in einer Lernprozessbegleitung und beim kompetenzorientierten Prüfen widerspiegelt, das in 
Zusammenhang mit der jeweiligen Lehrveranstaltung und deren Lernzielen gesehen werden muss. 
Sollen Prüfungen den Lernprozess begleiten, bedeutet dies sowohl, dass durch sie vorangegangenes 
Lehren und Lernen abgeschlossen wird, als auch, dass Perspektiven für zukünftiges Lernen entstehen. 
Diese Entwicklung ist in der Praxis oft noch nicht ausreichend umgesetzt. Kompetenzorientiertes 
Prüfen will gelernt sein und dazu bedarf es nachhaltigerer Formate als Leitfäden und Checklisten. 
Brinker (2011) zufolge können Hochschulen Lehrende mithilfe von Fortbildungen dabei unterstützen, 
Prüfungen kompetenzorientiert zu gestalten. Zum einen sollte den Lehrenden Grundlagenwissen 
über das Zusammenspiel von Lernzielen, Prüfungen, Prüfungsformen und Beurteilungskriterien 
vermittelt werden. Zum anderen sieht Brinker (2011) im Austausch zwischen Lehrenden einen Weg, 
um fachspezifische Prüfungskulturen zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Im Unterschied zu den 
beschriebenen Sofortmaßnahmen, die vorwiegend auf individueller Ebene ansetzen und eher als 
Methoden-Potpourri denn als systematisches Angebot zu verstehen sind, sind mittel- und langfristige 
Bemühungen der Hochschuldidaktik nötig, die von Seiten der Hochschulleitung mitgetragen werden 
und über die Ebene der Lehrveranstaltung hinausreichen. Nur so kann einer veränderten Lehrkultur 
Rechnung getragen werden. Beim Thema (Online-)Prüfen zeigt sich, wie wichtig eine Zusammenar-
beit zwischen verschiedenen Bereichen ist, und dass ein punktuelles, auf individuelle Bedürfnisse 
ausgerichtetes Weiterbildungsangebot für Lehrende zu kurz greift und wenig Nachhaltigkeit ver-
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spricht. Vielmehr bedarf es eines systematischen und institutionellen Zugangs, der sich auch struktu-
reller und organisationaler Fragen annimmt. Die Expertise der Hochschuldidaktik wird bei der Weiter-
entwicklung nicht nur auf Mikroebene benötigt, wenn es um Kompetenzaufbau der Lehrenden geht, 
sondern sie wird auf Meso- und Makroebene in der Definition der übergeordneten Strategien der 
Lehre eine Rolle spielen, um Bereiche und Themen miteinander zu vernetzen. Übergeordnet stehen 
die strategischen Lehrziele, von denen sich die dialogisch erarbeiteten Aktivitäten ableiten werden. 
Eines der Zukunftsprojekte an der Universität Graz wird die Implementierung eines Prüfungszentrums 
sein, das nicht nur die verschiedenen Servicebereiche verbinden wird, womit die Organisation und 
Durchführung von Prüfungen verbessert werden soll. Die Prüfungsdidaktik selbst wird vielmehr auf 
der curricularen wie auch auf der Lehrveranstaltungsebene weiterentwickelt. Daneben soll eine Web-
plattform entstehen, die Informationen zum Thema Prüfen bereitstellt und die im Corona-Jahr ent-
standenen Angebote attraktiv und übersichtlich aufbereitet. Zur Reflexion fachspezifischer Zugänge 
zum Prüfen werden Interviews mit Lehrenden geführt, die bei der Entwicklung der Plattform einflie-
ßen werden. Das Angebot soll anschließend in die hochschuldidaktische Weiterbildung, die allen 
Lehrenden der Universität offensteht, integriert werden. Auch der Tag der Lehre sowie die zu verge-
benden Lehrpreise werden im Jahr 2021 im Zeichen des Prüfens stehen. Intention der Veranstaltung 
ist es, Lehrende zu vernetzen, einen Austausch von Good Practice zu initiieren und besonders enga-
gierte Beispiele einer Verbindung von Lehren und Prüfen vorzustellen. Bei all diesen genannten Akti-
vitäten, die auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt sind, gilt es, die Weiterentwicklung entlang 
einer konsistenten Strategie voranzutreiben. Im Vordergrund steht dabei der Dialog mit den Verant-
wortlichen an den Fakultäten und den Lehrenden. Unter Berücksichtigung der fachkulturellen Zugän-
ge kann so miteinander ein zukunftsfähiges Bild einer neuen Lehr- und Prüfungskultur entwickelt 
werden.  

6 Fazit  

Die aus den Befragungen abgeleiteten Erkenntnisse, die mit den relevanten Serviceabteilungen und 
Entscheidungsträger*innen diskutiert wurden, werden eine wichtige Rolle bei der Weiterentwicklung 
der Lehre spielen und in strategische Dokumente, wie dem Entwicklungsplan oder der Leistungsver-
einbarung mit dem Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, einfließen. Mittel- 
und langfristig sollen diese Ergebnisse genutzt werden, um konkrete Projekte im Bereich der Lehre 
und des Prüfens zu implementieren, wie etwa den Aufbau eines Prüfungszentrums. Als unmittelbare 
Reaktion auf die Befragungen und um den Diskurs zur Lehre von Beginn an anzuregen, entstand in 
einem kooperativen Projekt ein Maßnahmendokument, in dem den Fakultäten (Studiendekan*innen, 
Lehrenden) Ableitungen, Empfehlungen und (medien-)didaktische Tipps zur Verbesserung zur Verfü-
gung gestellt wurden. Die Herausforderung im konstruktiven Umgang mit den Erfahrungen aus der 
Zeit der COVID-19-Pandemie wird mittel- und langfristig auch darin liegen, die entstandene Aufmerk-
samkeit für die Lehre mitzunehmen, entsprechende Gestaltungsspielräume auszuloten und sie wei-
terzuentwickeln. Das Krisenmanagement in dieser Zeit hat gezeigt, welchen Erfolg eine gut verzahnte 
Zusammenarbeit der verschiedenen Ebenen bringen kann. Dies geschah unter einem sehr hohen 
externen Druck, reflexartig und mitunter improvisiert, hat jedoch wesentliche Gelingensfaktoren für 
zukünftige Herausforderungen offengelegt. Nachhaltige Veränderungen in der Hochschullehre erfor-
dern die Verzahnung aller Ebenen, wobei neben bestehenden Fach- und Organisationskulturen auch 
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Bedürfnisse der Studierenden und Traditionen der didaktischen Kompetenzentwicklung adäquate 
Berücksichtigung finden müssen (Brahm et al., 2016). Um die Lehrkultur nachhaltig zu verändern, 
braucht es aber „keine Reflexe, sondern Reflexionen, keine Atemlosigkeit, sondern eine theoriegelei-
tete, strategische Verzahnung von Leadership und Change Management“ (Euler, 2016, S. 280) und es 
braucht das Engagement und die Bereitschaft der Lehrenden, sich darauf einzulassen. Die Erfahrun-
gen des Jahres 2020 scheinen hierfür die Tür ein Stück weiter geöffnet zu haben.  
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Reflexionspotential für 
die Hochschulentwicklung erzeugen 
Innerinstitutionelle Forschung auf dem Weg 
zu hybriden Lehrstrukturen 
Lisa-Marie Friede & Birgit Szczyrba 

Ausgehend vom Erkenntnisinteresse, wie an der TH Köln die rapide Digitalisierung im Sommersemes-
ter 2020 erlebt wurde und wie Lehren und Lernen gelingen konnten, wurden im Format innerinstitu-
tioneller Forschung Studierende und Lehrende befragt, die Befragungsergebnisse an Studierende 
und (Studien-)Dekan*innen gespiegelt und die Folgerungen der (Studien-)Dekan*innen zur Herlei-
tung von notwendigen Maßnahmen genutzt. Der Beitrag schildert entlang des Ziels, das Reflexions-
vermögen der Hochschule zu erweitern, welche Erkenntnisse auf diesem Weg gewonnen wurden. 
Auch wird die Frage diskutiert, wie sich Academic Development auf Basis von Forschungsergebnissen 
vorantreiben lässt. 

1 Einleitung: Forschung in praktischer Absicht 

Zu den Leitideen hochschuldidaktischer Forschung gehört die Ausrichtung auf die praktische Ent-
wicklung von Studium und Lehre (Bosse, 2021). Für Forschungsformate der Hochschuldidaktik heißt 
das, dass Untersuchungen, „notwendige Erkenntnisse für die Weiterentwicklung hochschuldidakti-
scher Konzepte mit dem Fokus auf spezifische kontextbezogene bzw. ‚lokale‘ Fragestellungen bereit-
[stellen sollten]“ (Szczyrba & Schaper, 2018, S. 8). Eine lokale Fragestellung, die damit verbundenen 
Erhebungen sowie die Auswertung der Ergebnisse „in praktischer Absicht“ (Huber, 1983, S. 116) sind 
Gegenstand dieses Beitrags. Das Interesse richtet sich auf die Welle von Digitalisierungsaktivitäten 
und die Entwicklung von hybriden Lehr- und Lernräumen seit März 2020, die infolge des erzwunge-
nen Remote-Modus an Hochschulen in der COVID-19-Pandemie entstanden.  

Zwei Befragungen wurden im Zuge der Umstellung auf digitale Lehre an der TH Köln in Kooperation 
mit weiteren Hochschulen durchgeführt. Auf eine Befragung der Studierenden im April/Mai 2020 
zusammen mit der HS Emden/Leer und der FH Kiel folgte, nach Ende der Prüfungsphasen von Juli bis 
August 2020, eine Befragung der Lehrenden mit der FH Aachen und der FH Kiel. Ziel beider Befragun-
gen war es, eine breite Wissensbasis über die Situation der Studierenden und Lehrenden zu generie-
ren, um Maßnahmen für eine gelingende Online-Lehre ableiten zu können.1 

An der TH Köln wurden die auf Köln bezogenen Daten beider Studien genutzt, um sie für einen dialo-
gischen Ansatz (Bosse, 2019) in der Weiterentwicklung der Lehrstrukturen und -kompetenzen an die 
Befragten zurückzuspiegeln und das weitere Vorgehen zu eruieren. Insofern wurden die Daten in 

                                                                                 
1  Für weitere Informationen siehe auch https://www.th-koeln.de/hochschule/befragungen-zur-online-lehre_83192.php. 
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einen interaktiven und organisationalen Zusammenhang eingebettet, um die wissenschaftliche Per-
formanz der Hochschule im Sinne des Academic Development (Candy, 1996) auf dem Weg zur hybri-
den Lehre in den Blick zu nehmen: die Fokussierung auf die berufliche Kompetenzentwicklung des 
wissenschaftlichen Personals, die Curriculum- und Lehrformatentwicklung sowie die Entwicklung von 
institutionellen Strategien zur Planung, Durchführung und Evaluation der Lehre und der (hochschul-
öffentlichen) Kommunikation darüber. Das in diesen drei Aufgabenbereichen erkennbare Prinzip der 
Aufmerksamkeit auf a) das Individuum in b) seinen Bezugsgruppen, die gemeinsam erarbeiteten 
Formate und Programme, bis hin zu c) strategischen Entscheidungen auf Hochschulebene hat den 
Anspruch, über ein individualistisch angelegtes Konstrukt des Erfolges von Studium und Lehre auf der 
Mikroebene hinauszugehen, um Hochschulen im Wandel zu stärken. 

2 Der Forschungsansatz 

Hochschuldidaktik kann als Motor des Academic Development im Kernprozess Lehre (Szczyrba & 
Wiemer, 2021) durch innerinstitutionelle Hochschulforschung fungieren. So erzeugt sie Reflexionspo-
tential, ergründet mit den befragten Akteuren Handlungsspielräume und bereitet den Raum für 
(Lehr-)Entwicklungen. Insbesondere im Kernprozess Lehre zeigt sich seit März 2020 ein besonderer 
Bedarf an digitalen bzw. hybriden Strukturen und Konzepten, die zu generieren, zu erproben und 
weiterzuentwickeln sind. Als Ausgangspunkt für Problemlösungen und Entwicklungsstrategien benö-
tigen Hochschulen den Aufbau innerer Wissensbestände (Metz-Göckel, 2008), um sie in die Entschei-
dungspraxis der Hochschulselbststeuerung einzuspeisen. Als Grundlage dient dabei die innerinstitu-
tionelle Hochschulforschung, deren Ansatz und Arbeitsphasen im Folgenden erläutert werden. 

2.1 Innerinstitutionelle Hochschulforschung 
Innerinstitutionelle Hochschulforschung generiert Wissen über Akteure und Prozesse, das vertraulich 
zu behandeln ist. In der Forschungslandschaft meist unsichtbar und unbemerkt bleibend, wirkt das 
generierte Wissen formativ-steuernd auf zentrale Entwicklungsprozesse in Studium und Lehre der 
Hochschule, in der es gewonnen wurde. 

In den USA implementierten schon 1920 große Universitäten die Forschung in Studium und Lehre 
unter dem Begriff Institutional Research als Basis für die Planung und Entscheidungsfindung. In den 
1960er Jahren entwickelte sich Institutional Research zur innerinstitutionellen Hochschulforschung, 
die über das Sammeln und Auswerten von Daten hinausgeht (Teichler, 1987). In den 1980er Jahren, 
vergleichbar mit der Arbeit in Planungs- und Statistikabteilungen, richtete sich die wissenschaftlich 
angereicherte Variante des Institutional Research an deutschen Hochschulen auf die interne Wirkung 
von Strategien und Maßnahmen in Transparenz gegenüber den Akteuren der Hochschule (Auferkor-
te-Michaelis, 2005; Teichler, 1987). Infolge dessen entdeckte die Hochschuldidaktik im 21. Jahrhun-
dert ihre Rolle in der Hochschulentwicklung und ihr Forschungspotential neu. Innerhochschulische 
Forschung wird bedeutsamer, um im zunehmenden Wettbewerb Profilbildung und Studienpro-
grammgestaltung zu verbessern. Vertieftes Wissen über Prozesse und Transparenz über ihre Wirkung 
vermehren und fundieren die Informationslage zur Entscheidungsfindung auf strategischer Ebene der 
Hochschulsteuerung, der programmatischen Ebene der Fakultäten/Fachbereiche und der individuel-
len Ebene der Lehrgestaltung: „Eine Institution wie die Hochschule, die sich für sich selbst interessiert 
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und erforscht, zeigt ihr Interesse an doppelter Transparenz nach Innen und Außen und markiert damit 
ihr Entwicklungspotential einer lernenden Organisation“ (Auferkorte-Michaelis, 2010, S. 36).  

Innerinstitutionelle Forschung trennt den Forschungsprozess von der Intervention. Was sie mit der 
Aktionsforschung gemein hat, ist a) die Verknüpfung von Theorie und Praxis, d. h. das Aufgreifen 
subjektiver Sichtweisen auf den Gegenstand, das Einbeziehen alltäglicher Beobachtungen und Erfah-
rungen Beteiligter und der Abgleich mit Forschungsbefunden, z. B. aus der Lehr-/Lernforschung 
(Auferkorte-Michaelis, 2005). Weitere Ähnlichkeit mit der Aktionsforschung liegt b) im Dialog zwi-
schen Forschenden und im Interesse an der Verbesserung der Situation der Beteiligten. Mit bereits 
vorliegenden Befunden über die Fragestellung gehen die Forscher*innen c) in Interaktion und Ausei-
nandersetzung. Sie nutzen Erkenntnisse vor Ort, stellen Informationen bereit, stoßen Diskussionen an 
und bieten so eine Reflexionsplattform im laufenden Forschungsprozess. 

2.2 Phasen innerinstitutioneller Forschung 
Innerinstitutionelle Forschungsvorhaben gliedern sich in sieben Phasen (s. Abb. 1), die in unterschied-
lichen Akteurskombinationen durchlaufen werden (Auferkorte-Michaelis, 2005). Während in Phase 1 
Anfrage und Kontrakt zusammen mit den zu Befragenden Fragestellung, Problemlage und Informati-
onsbedarf umrissen werden, steht die Koproduktion in Phase 2 Klärung und Diskurs zu den Forschungs-
fragen im Mittelpunkt: Hier werden Interessen der Beteiligten besprochen sowie der Forschungsstand 
und die theoretischen Befunde diskutiert. In Phase 3 Entwicklung des Forschungsdesigns schärft das 
Forschungsteam Fragestellung, Annahmen und Hypothesen, sichert vorhandene Daten und entwi-
ckelt Interviewleitfäden oder Fragebögen. Eine erste Rückkopplung an die Kooperationspartner*innen 
in Phase 4 Abstimmung des Forschungsdesigns erfolgt, wenn das Design entwickelt ist und ein Pretest 
durchgeführt werden kann. Phase 5 Datenerhebung und -auswertung wird wieder allein durch das 
Forschungsteam durchgeführt, bevor in Phase 6 Präsentation der Auswertung die zweite Rückkopp-
lung stattfindet. Hier werden die Datenanalysen präsentiert und Interpretationen angeboten. Phase 7 
Interpretation und Konkretion hat in Koproduktion die Klärung verbleibender Fragen zum Ziel. Es wird 
entschieden, wie mit Erkenntnissen umgegangen wird und welche Schritte auf welcher Ebene der 
Hochschule und ihrer Akteure folgen. 
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Abbildung 1: Ablauf der innerinstitutionellen Hochschulforschung in 7 Phasen (in Anlehnung an Auferkorte-Michelis, 2005,  
S. 99). 

3 Methodisches Vorgehen 

Die Befragungen von Studierenden und Lehrenden sowie die Rückkopplung der Ergebnisse an rele-
vante Akteur*innen an der TH Köln2, werden anhand der sieben Phasen der innerinstitutionellen 
Hochschulforschung präsentiert und diskutiert. 

3.1 Die Phasen 1–4 
Um eine breite Wissensbasis über die Situation der Studierenden und Lehrenden während der Um-
stellung auf digitale Lehre im Sommersemester 2020 zu gewinnen, wurden zunächst der Informati-
onsbedarf sowie die Problemlagen der insgesamt vier kooperierenden Hochschulen eruiert (Phase 1). 
Für die Studierendenbefragung wurden mit der FH Kiel und der HS Emden-Leer, für die Lehrendenbe-
fragung mit der FH Kiel und der FH Aachen theoretische Konzepte beraten und gemeinsame Frage-
stellungen entwickelt (Phase 2). Für beide Befragungen wurde jeweils als Erhebungsinstrument ein 
Fragebogen mit quantitativen Fragen und Freitextfragen entwickelt. Die Fragebögen wurden iden-
tisch bzw. teils mit zusätzlichen Fragen an den jeweils kooperierenden Hochschulen eingesetzt (Phase 

                                                                                 
2  Das Forschungsteam bei der Befragung, der Rückspiegelung und der Auswertung bestand aus den Autorinnen dieses 

Beitrags als Mitglieder des Zentrums für Lehrentwicklung (ZLE) der TH Köln sowie aus Axel Faßbender, Professor am 
Institut für Fahrzeugtechnik der TH Köln, der die Befragungen im Sommersemester 2020 an der TH Köln mitverantwortete. 
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3). An der TH Köln wurde der Fragebogen als erste Rückkopplung an die Dekan*innen mit der Bitte 
um Rückmeldung (Phase 4) verschickt. Von Dekan*innenseite erfolgte die Freigabe. 

3.2 Phase 5 
Die Datenerhebung erfolgte getrennt an den Hochschulen. Die beantworteten Fragebögen wurden 
an der TH Köln quantitativ mit SPSS bzw. EvaSys ausgewertet und qualitativ anhand einer Codierung 
der Freitexte mit MAXQDA analysiert. 

3.3 Phase 6 
Die quantitativen und qualitativen Ergebnisse und Auswertungen der Studierenden- und Lehrenden-
befragung der TH Köln wurden jeweils unmittelbar nach Fertigstellung an die Dekanate geschickt. Die 
Ergebnisse der Studierendenbefragung wurden fakultätsbezogen dargestellt, während die Befragung 
der Lehrenden hochschulweit ausgewertet wurde. Um die Ergebnisse (Kap. 4.1 und 4.2) mit Studie-
renden interpretieren zu können, wurden diese Fachschaftsvertreter*innen präsentiert. Diskussion 
und Einladung, im Anschluss Impulse an das Forschungsteam zu schicken, folgten. Zwei Fachschaften 
generierten Verbesserungsvorschläge und Konzepte für die Kommunikation mit Lehrenden. 

Im Anschluss wurden die Ergebnisse Dekan*innen und Studiendekan*innen gespiegelt. Während 
Dekan*innen als Teil der kooperativen Hochschulleitungsstruktur Schlüsselpersonen für Verände-
rungsprozesse darstellen, sind Studiendekan*innen Ansprechpersonen für Lehrentwicklungsfragen. 
Die Ansprache der (Studien-)Dekan*innen erfolgte im Proporz der vertretenen Wissenschaftsgebiete. 
Bei fünf von zwölf Fakultäten konnte eine Terminvereinbarung erzielt werden. 

Die Rückspiegelung der Daten erfolgte im Januar/Februar 2021 in leitfadengestützten Interviews, an 
denen insgesamt acht Personen teilnahmen. Die Interviews dauerten je ca. eine Stunde, wurden 
online mit einer Videokonferenzsoftware durchgeführt und aufgezeichnet. Die Interviews führten je 
zwei Personen durch, wovon mindestens eine Person an der Studierenden- und Lehrendenbefragung 
sowie den Auswertungen mitgewirkt hatte. Zu Beginn des Interviews wurde das Erkenntnisinteresse 
transparent gemacht, der wissenschaftlich angereicherte Institutional Research Approach und die 
damit intendierte Generierung von hochschulinternen Wissensbeständen zur Weiterentwicklung der 
Lehre wurden erläutert. 

Das Interview verlief entlang von Themenfeldern, die aus einer Gegenüberstellung zentraler Erkennt-
nisse der beiden durchgeführten Befragungen generiert wurden: 1.) Kommunikation zwischen Leh-
renden und Studierenden, 2.) Arbeitsaufwand und 3.) Einschätzungen zum Digitalisierungstrend. Sie 
boten eine Breite an Themen, um die Umstellung der Lehre zu diskutieren und wurden daher für die 
Diskussion möglicher Folgerungen und Maßnahmen ausgewählt. 

Im ersten Block Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden, der in den Interviews zeitlich 
den größten Anteil ausmachte, wurden die Ergebnisse dieses Themenfeldes gezeigt, die Präsentation 
der Ergebnisse unterbrochen und anhand des Leitfadens vier Fragen gestellt: 

1. Was lösen diese Erkenntnisse bei Ihnen aus? Haben Sie Ähnliches wahrgenommen? 
2. Was schließen Sie daraus für die Lehrentwicklung an Ihrer Fakultät? 
3. Was braucht es für diese Lehrentwicklung (z. B. welche Kompetenzen benötigen Sie dazu)? 
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4. Welche Rolle für diese Entwicklung sehen Sie bei der Hochschulleitung und beim Zentrum für 
Lehrentwicklung (ZLE)? 

Nach der Beantwortung wurden den befragten Personen Ergebnisse zum Block 2 Arbeitsaufwand 
präsentiert und die vier o. g. Fragen gestellt. Block 3 Einschätzungen zum Digitalisierungstrend verlief 
gleich. Bei Bedarf wurden Ergebnisse aus der Studierenden- und Lehrendenbefragung ergänzt, um 
die befragten Personen zu Aussagen anzuregen. 

3.4 Phase 7 

Die Aussagen im Zuge der Rückspiegelung an Studierende und die Interviews mit Dekan*innen und 
Studiendekan*innen wurden auf Basis der Mitschriften und Tonaufzeichnungen der durchgeführten 
Interviews ausgewertet (Kap. 5). Dazu diente eine strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) 
anhand eines deduktiv-induktiven Kategoriensystems. Deduktiv wurden die drei Kategorien des 
Leitfadens (s. Kap. 3.3) verwendet, weitere (Sub-)Kategorien induktiv durch die Strukturierung der 
inhaltlichen Aussagen der befragten Personen innerhalb der drei Kategorien abgeleitet. 

4 Ergebnisse der Befragungen 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studierenden- und Lehrendenbefragung skizziert. Ausführ-
liche Darstellungen finden sich zur Studierendenbefragung bei Faßbender et al. (2020) sowie bei 
Schareck et al. (i. d. Bd.), zur Lehrendenbefragung bei Jörissen et al. (i. d. Bd.). 

4.1 Studierendenbefragung zum ‚Praxisschock digitales Lernen‘ 

Das Hauptziel der Studierendenbefragung zu den Online-Lernangeboten an der FH Kiel, der HS Em-
den/Leer und der TH Köln war es, größere Problemfelder zu erkennen und Verbesserungsmaßnah-
men abzuleiten. Die Befragungsergebnisse (Faßbender et al., 2020) umfassen neben technischer 
Ausstattung und Lernangebot, Kommunikation, Sorgen bzgl. der Prüfungen, finanzieller Situation, 
soziodemografischen Merkmalen wie Kinderbetreuung und Pflegeaufgaben auch Aspekte des stu-
dentischen Selbststudiums und des Lernverhaltens. Relevante Faktoren für die Bewertung des Stu-
dienerlebens wurden ebenfalls erfasst (Schareck et al., i. d. Bd.). An der Befragung nahmen überwie-
gend Bachelorstudierende im 2., 4. und 6. Fachsemester teil. Auf die TH Köln bezogen ergab sich bei 
n=3196 teilnehmenden Studierenden ein gemischter Gesamteindruck des Sommersemesters. Wäh-
rend etwas mehr als ein Drittel der Studierenden eher gut oder sehr gut zurechtkam, antwortete ca. 
ein Viertel auf die Frage, wie das Semester bisher für sie laufe, teils/teils. Etwa 40 % der Befragten 
gaben an, dass das Semester eher nicht oder gar nicht gut laufe. Ein Teil war mit finanziellen Sorgen 
konfrontiert: 30 % gaben an, ihren Nebenjob verloren zu haben; 25 % waren durch die Krise infolge 
der COVID-19-Pandemie in finanzielle Schwierigkeiten geraten bzw. erwarteten dies.  

Ein Fazit aus den Ergebnissen ist die stärkere Flexibilität durch digitale Angebote. Danach befragt, was 
sich durch die Online-Lehre verbessert habe, lagen die Vorteile von virtuellen Lernangeboten beson-
ders in der höheren zeitlichen (78 %) und räumlichen Flexibilität (70 %). Deutlich weniger Personen, 
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aber jeweils über 50 % der Befragten, sahen (eher) Verbesserungen durch eine stärkere Vielfalt an 
eingesetzten Lernmedien sowie in einer besseren Familienfreundlichkeit. Insgesamt besteht der 
Eindruck, dass die Digitalisierung der Lehre sehr stark vorangetrieben wurde. Allerdings wünschten 
sich die Studierenden flächendeckend einen schnellen und kompetenten Umstieg auf digitale Lehre. 
Grundsätzlich wurde das hohe Engagement vieler Lehrender, das Lehrangebot weitestgehend fortzu-
setzen, positiv wahrgenommen. 

4.2 Wie gelingt Online-Lehre? Die Lehrendenbefragung 
Die gegen Ende des Sommersemesters 2020 an der TH Köln, FH Kiel und FH Aachen durchgeführte 
Befragung von Lehrenden (n =812) gab Aufschluss über Erfahrungen und Umgang der Lehrenden mit 
dem digitalen ‚Lehrschock‘. Ein Fokus lag auf neuen oder zusätzlichen Herausforderungen, auf Maß-
nahmen, die Lehrende für sich und die Weiterentwicklung der Lehre ableiteten und Unterstützungs-
wünschen für die Zukunft (Jörissen et al., i. d. Bd.). An der TH Köln beteiligten sich 476 Lehrende, 
darunter Professor*innen (43 %), Lehrbeauftragte (29 %), wissenschaftliche Mitarbeiter*innen (20 %) 
und Lehrkräfte für besondere Aufgaben (8 %). Mehr als die Hälfte der Befragten gab an, dass sie über 
(gar) keine Erfahrung in der Durchführung digitaler Hochschullehre vor dem Sommersemester 2020 
verfügt hatten; etwa ein Viertel der Lehrenden gab (sehr) viel Erfahrung an. Bei der Gesamtbewertung 
des Semesters ergab sich ein überwiegend positives Bild: 61 % gaben an, das Semester sei (sehr) gut 
gelaufen; nur 14 % gaben (überhaupt) nicht gut an, rund ein Viertel der Befragten antwortete „teils 
teils“.  

Ein Fokus lag hier auf der Kommunikation: Das Interaktionsaufkommen mit Studierenden wurde im 
Vergleich zu vorherigen Semestern eher als geringer eingeschätzt, insgesamt etwa 54 % bezeichneten 
es als (deutlich) geringer und jeweils etwa ein Viertel als gleichbleibend oder (deutlich) höher. Die 
Kommunikation erfolgte vorrangig per E-Mail (81 %), in der Online-Lehrveranstaltung (78 %), auf 
Lernplattformen wie ILIAS oder Moodle (Chat/Forum) (68 %) oder in separaten Team-Video/Audio-
Meetings (z. B. Sprechstunde) (44 %). Telefonate (23 %) und Messenger-Dienste (6 %) spielten eine 
geringere Rolle. 

Als Fazit der Befragung lassen sich bei den positiven Aspekten der Online-Lehre eine höhere räumli-
che (82 %) und zeitliche Flexibilität (65 %) erkennen. 62 % nannten eine im Ergebnis höhere eigene 
Medienkompetenz als positiv. Deutlich über die Hälfte erwähnte als positiven Aspekt, grundsätzlich 
über die eigene Lehre nachgedacht zu haben (64 %).  

4.3 Gegenüberstellung der Studierenden- und Lehrendenbefragung 
Anhand der Ergebnisse wurden drei Themenfelder identifiziert, die in den späteren Interviews mit den 
Dekan*innen und Studiendekan*innen als Grundlage für das Gespräch dienten.3 

4.3.1 Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden 

Die Qualität der Interaktion mit Studierenden im Vergleich zu vorigen Semestern wurde von den 
Lehrenden eher schlechter eingeschätzt, wobei zu den angegebenen Gründen vor allem fehlende 

                                                                                 
3  Die Dekan*innen hatten nach der Fertigstellung bereits die kompletten Ergebnisse und Auswertungen der Studierenden- 

und Lehrendenbefragung erhalten. 
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nonverbale Signale und unpersönlicher/zu wenig direkter Kontakt gehören, gefolgt von weniger 
Spontaneität, mehr Potential für Missverständnisse, technischen Problemen, oberflächlicher oder 
unangemessener (z. B. unhöflicher oder fordernder) Kommunikation. Auch die Studierenden waren 
mehrheitlich mit der Kommunikation mit den Lehrenden nur teilweise oder weniger zufrieden.  

4.3.2 Arbeitsaufwand 

Zum geschätzten Arbeitsaufwand der Lehrenden für überwiegend digital durchgeführte Lehre im 
Vergleich zur sonstigen Lehre gaben 74 % einen (viel) größeren Aufwand bei Entwicklung und Erstel-
lung von Lernmaterialien und Lehrkonzepten an; rund ein Viertel gab „weder noch“ an. Der Aufwand 
für die Betreuung der Studierenden (Kommunikation, Feedback) wurde deutlich höher eingeschätzt: 
65 % gaben „(viel) größer“ an, während 29 % den Aufwand vergleichbar mit sonstiger Lehre ein-
schätzten. Den Aufwand für die Durchführung digitaler Lehre schätzten 44 % als gleich mit sonstiger 
Lehre ein, 43 % größer bzw. viel größer. Bei der Umstellung ihrer Lehre konnten 36 % der befragten 
Lehrenden auf studentische Hilfskräfte, Tutor*innen oder andere personelle Unterstützung zurück-
greifen. Auch die Studierenden gaben einen höheren Arbeitsaufwand an. 19 % bezeichneten den 
Arbeitsaufwand als zu viel, 37 % als eher viel, 37 % „weder noch“ und insgesamt 7 % eher wenig oder 
zu wenig. 

4.3.3 Einschätzungen zum Digitalisierungstrend 

In der Lehrendenbefragung zeigte sich, dass zukünftig der Großteil der Lehrenden digitale Formate einsetzen 
möchte. Bei aufwändigen Formaten wie selbstproduziertenLehrvideos/Erklärfilmen/Screencasts und der 
Bereitstellung von Selbststudienaufgaben, z. B. Selbsttests, Wiki, Glossar, Blog, Etherpad zeigte sich 
die Bereitschaft, diese (deutlich) häufiger als im Sommersemester 2020 einzusetzen. Die Online-Lehre 
per Webkonferenztool wurde von fast 90 % der Lehrenden als Format genutzt, und auch zukünftig 
möchten nur 6 % darauf verzichten, während rund 48 % das Video-Livestreaming sogar oft und rund 
33 % eher oft einsetzen möchten. 

Die Ergebnisse der Studierendenbefragung zeigen ein differenziertes Bild vom Erfolg der Umsetzung 
der digitalen Lehre. Probleme lagen z. B. in fehlenden Rückmeldungen oder mangelnden sozialen 
Kontakten und in ungünstigen Rahmenbedingungen wie schlechter Internetverbindung. Viele Studie-
rende sahen auch Chancen für die weitere Digitalisierung der Hochschullehre: „Ich finde es großartig, 
dass neue Möglichkeiten bestehen, an Vorlesungen teilzunehmen (Videos und Zoom-Konferenzen)“ 
(Fragebogen 2643) und „Vieles wird digitalisiert, auch Lehrende, die Digitales bislang nicht mit einbe-
zogen hatten, setzen sich damit auseinander“ (Fragebogen 2275). Auch die Nutzung der Tools und 
der Erwerb digitaler Kompetenz wurden positiv erwähnt: „Ausbau der Fähigkeiten mit Digitalen Me-
dien und Neues ausprobieren“ (Fragebogen 1680) und „Es wird vermehrt auf nicht typische Lernma-
terialien zugegriffen (Videos, Podcasts, Internetseiten)“ (Fragebogen 2218). 

5 Ergebnisse der Rückspiegelung 

Durch die Rückspiegelung der Ergebnisse der Befragungen (s. Kap. 4.3) an die (Studien-)Dekan*innen 
wurde deutlich, wie die Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden, der Arbeitswand 
und das intensive Erleben der Digitalisierungsnotwendigkeit in den Fakultäten wahrgenommen 
wurden. Aussagen und Einschätzungen aus den fünf Interviews werden zusammenfassend darge-
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stellt; zentrale Erkenntnisse der Queranalyse entlang der drei Kategorien 1.) Kommunikation zwischen 
Lehrenden und Studierenden, 2.) Arbeitsaufwand und 3.) Einschätzungen zum Digitalisierungstrend 
strukturiert und in Kapitel 6 im Kontext der Hochschulentwicklung interpretiert. 

5.1 Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden 

5.1.1 Qualität und Quantität der Interaktion/Kommunikation 

Die Umstellung der Lehre auf digitale Formate hat Kommunikationsmöglichkeiten und genutzte 
Kommunikationsformen nach Aussage der (Studien-)Dekan*innen stark verändert. Die Besonderheit 
der kommunikativen Situation mit Laptops, Webcams und Headsets erzeuge neue Herausforderun-
gen „vor schwarzen Kacheln“ i. S. v. durch Studierende ausgeschaltete Kameras in Online-
Lehrveranstaltungen. Innerhalb der Fakultäten und zwischen den Lehrenden sei dies ein vieldiskutier-
tes Thema, weil schnell ein Umgang mit dieser Situation gefunden werden musste. Es sei zunächst 
unklar gewesen, wie man als Lehrperson auf die schwarzen Kacheln reagieren solle und ob man 
freundlich zum Anschalten der Kamera auffordern dürfe oder solle. Noch offen sei die Frage, wie 
Studierende zum Anschalten der Kameras motiviert werden könnten. Deutlich sei, dass die Kameras 
vor allem in großen Veranstaltungen ausgeschaltet blieben, wohingegen die Studierenden sie in 
Kleingruppen überwiegend einschalteten. Die schwarzen Bildschirme lösten nach dem Eindruck der 
Befragten bei vielen Lehrenden kein gutes Gefühl aus: durch erschwerte Selbsteinschätzung, fehlende 
Spiegelung des Erfolgs der Lehrveranstaltung, schwierigen Einsatz von Ironie. Als hinderlich empfun-
den werde, so die Befragten, dass Reaktionen, Mimik und Gestik der Studierenden nicht abgelesen 
werden könnten. Gleichzeitig sei es für manche Studierende leichter, vor ausgeschalteten Kameras zu 
sprechen. Einen Erfahrungsaustausch zu diesem Thema wünschen sich die Befragten dringend. 

Zum Zeitpunkt der Befragungen mussten sich viele Kommunikationswege und Online-Formate erst 
einspielen. Der sehr schnelle Umstieg auf die Online-Lehre ohne Vorbereitungszeit zeigte den Befrag-
ten, dass Lehrende sehr unterschiedlich damit umgingen; manchen sei der Einstieg in die Videokonfe-
renzsoftware schwergefallen. Grundsätzliche Fragen seien seither aufgetreten, wie überhaupt mit den 
Studierenden online zu kommunizieren sei. So müssten weitere Regeln für die Online-
Videokonferenzen mit eingeschalteten Kameras gefunden werden. Einige Studierenden seien – so die 
Erfahrung von Lehrenden − teils unangemessen bekleidet oder mit Essen oder Erledigen anderer 
Aufgaben vor der eingeschalteten Kamera befasst. Zwar hätten sich die Lehrenden an Technik und 
digitale Kommunikation gewöhnt, dennoch erzeuge die rein digitale Kommunikation eine völlig 
andere Atmosphäre als der persönliche Austausch. Dies werde als Auseinanderdriften der fachlichen 
und menschlichen Begegnung in der Online-Lehre empfunden. Der nicht-formalisierte Diskussions-
fluss fehle, z. B. Zwischengespräche auf dem Flur oder in der Mensa. Diese Gespräche ermöglichten in 
der Regel in Präsenz direkte Aufmerksamkeit der Lehrenden für Studierende, wohingegen die Kon-
taktaufnahme per E-Mail deutlich länger und schwieriger sei. Der soziale Aspekt im ersten ‚Corona-
Semester‘ (Sommersemester 2020) komme zu kurz; die Hochschule müsse wieder mehr zu einem Ort 
der Begegnung werden. 

Lange Zeiten vor Bildschirmen führten zu Ermüdungserscheinungen und beeinflussten die Kommu-
nikationsqualität. Als positiv wird von den Befragten erwähnt, dass Sprechstunden per Videokonfe-
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renz als effektiver wahrgenommen würden, weil Studierende besser vorbereitet und die Gespräche 
fokussierter seien. Zudem würden Beratungsgespräche nicht über die 15 vorgesehenen Minuten der 
Sprechstunde hinaus verlängert. In Präsenz zögen sich solche Sprechstundentermine manchmal hin, 
z. B. weil Studierende lange Anfahrtszeiten zur Hochschule hätten und die Anfahrt sich lohnen müss-
te. 

Die Quantität der Kommunikation sei teilweise höher, sowohl im Chat als auch per E-Mail. Die Asym-
metrie der Kommunikation sei nun beobachtbar: Viel mehr Anfragen erreichten die Lehrenden, weil 
die Studierenden einzeln E-Mails schrieben, anstatt Fragen in der Lehrveranstaltung zu stellen. 

5.1.2 Sich orientieren im Kollegium 

Die Rolle des Kollegiums sei im Sommersemester 2020 deutlich geworden: Es zeige sich ein großes 
Bedürfnis nach Austausch seitens der Lehrenden. So wünschten sich, nach Aussage der Befragten, 
viele Lehrende einen Austausch guter Praktiken in der Online-Lehre, auch über die Einbindung von 
Lehrbeauftragten, die zunächst schwierig gewesen sei. Dies sei frühzeitig aufgefallen und die Fakultä-
ten hätten rasch reagiert. Zusätzliche Formate des informellen Austausches auch zwischen den Fakul-
täten schienen als Lösung auf. 

5.1.3 Ausstattung und Tools für die Online-Lehre 

Die verfügbare Ausstattung schätzten die Fakultäten unterschiedlich ein. Für einige sei die notwendi-
ge Ausstattung für digitale Lehre teilweise noch nicht ausreichend vorhanden. Von anderen werde die 
Ausstattung größtenteils als abgedeckt betrachtet. Eine Fakultät habe viele Dinge wie z. B. Webcams 
frühzeitig angeschafft. Zuletzt seien mehr Nachfragen zur Homeoffice-Ausstattung, aber auch für die 
Arbeitsräume gestellt worden, weil mehr Zeit vor dem PC neue Bedarfe, z. B. an ergonomisch ausge-
richteten Stühlen, erzeuge. Probleme mit der Ausstattung lägen aber vor allem im Fachspezifischen, 
etwa fachbezogener Software. Der Remote-Zugriff bzw. die Bereitstellung von Lizenzen für Studie-
rende sei aufgrund hoher Software-Preise gescheitert, so die Aussagen. 

Digitale Tools hätten im Sommersemester deutlich stärkere Verwendung gefunden als zuvor. Eine 
Verlängerung der Lizenzen der verschiedenen, zur Verfügung gestellten Tools zeige sich als wün-
schenswert. Generell bestehe Interesse an komplexeren Tools zum Sammeln von Projektergebnissen. 
Die Lehrenden nutzten die Tools individuell und in verschiedenen Varianten, so die Beobachtung. E-
Mails seien immer noch die einzige Möglichkeit, alle Studierenden zu erreichen. 

5.1.4 Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Online-Lehre 

Situationen, die sich als besonders herausfordernd für die Umsetzung der Online-Formate zeigten, 
seien Praxisphasen, Arbeit im Labor, Gruppenarbeiten und die Betreuung von Abschlussarbeiten. 
Insbesondere die Arbeit vor Ort im Labor oder in Schreinereien sei schwer zu ersetzen. Das notwendi-
ge Erteilen von Feedback werde online als schwierig empfunden, gerade auch Rückmeldungen zu 
Arbeiten an Modellen. Präsenz-Lehrveranstaltungen schienen daher nicht ersetzbar. Bei Gruppenar-
beiten sei es schwierig zu kontrollieren, welche Studierenden aktiv mitarbeiten, weil viele durch die 
Anonymität der schwarzen Bildschirme nicht sichtbar seien. Auch täten sich die Studierenden mit 
Gruppenarbeiten schwer, so die Beobachtung. 

Im ersten ‚Corona-Semester‘ (Sommersemester 2020) nahmen die Befragten nach eigener Aussage 
ein Gefühl von Solidarität wahr, weil alle in der gleichen Situation gewesen seien. Doch zeigten sich 
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Unterschiede zwischen Sommer- und Wintersemester 2020: Während im Sommer die Lehrenden 
gemeinsam mit den Studierenden in die neue Situation hineingegangen seien, sei im Winter ein 
Kennenlernen der Erstsemester nicht persönlich möglich gewesen. Während es im Sommer viel Dank 
und Wertschätzung der Studierenden für die Ermöglichung der Weiterführung ihres Studiums gege-
ben habe, werde dies zum Zeitpunkt der Befragungen nicht mehr so stark wahrgenommen. Die Ak-
zeptanz des Digitalen und der neuen Situation durch die Studierenden scheine nicht mehr so hoch. 

5.1.5 Unterstützungsbedarf der Lehrenden 

Für die gelingende Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden und v. a. für die enge 
Betreuung im Lernprozess hätten die Lehrenden Unterstützungsbedarf nötig, so eine Aussage. So 
würden z. B. teilweise Tutor*innen als E-Coaches zur Moderation und zur Erstellung von digitalem 
Lernmaterial eingesetzt. Eine Lehrveranstaltung für Erstsemester werde in einem Fall gemeinsam mit 
anderen Lehrenden durchgeführt, sodass arbeitsteilig der Chat betreut, der Warteraum gesteuert und 
Hinweise gegeben würden, die Kameras einzuschalten, während eine andere Lehrperson inhaltlich 
verantwortlich sei. Solche gemeinsamen Lehrveranstaltungen mit bis zu fünf Professor*innen würden 
allerdings nicht für alle Beteiligten auf das Lehrdeputat angerechnet. Dies werde als Hindernis für die 
Lehrentwicklung empfunden. Es bestehe der Bedarf, über den enormen Mehraufwand für solche 
Formate zu beraten. Sie mit Tutor*innen zu besetzen, die Fragen sammeln und bei der Moderation 
helfen, erfordere finanzielle Mittel, über die die Fakultäten nicht verfügten. 

Mit Verweis auf die Relevanz von Online-Beratung und Begleitung von Studierenden wurden in ande-
ren Bereichen existierende Online-Beratungsstrukturen (z. B. bei Krankheiten, sozialen Hilfen, etc.) 
thematisiert, von denen die Fakultäten und die Hochschule lernen könnten. Auch die Einrichtung von 
Livecasts an einer Fakultät erlaube den direkten Kontakt zur Fakultätsleitung und erzeuge eine sehr 
aktive Chat-Nutzung der Studierenden. 

5.1.6 Erwartungen an Hochschulleitung und ZLE 

Der Hochschule wird von Seiten der (Studien-)Dekan*innen bescheinigt, dass sie sehr gut über aktuel-
le Entwicklungen informiert. Die Menge und Regelmäßigkeit an Informationsweitergabe an die Stu-
dierenden wird jedoch diskutiert: Wie oft sollen Informationen an die Studierenden, wie z. B. Landes-
beschlüsse herausgegeben werden? Das passende Maß an Information sei erst noch zu finden. Um eine 
Informationsflut zu vermeiden, sollte die Informationsweitergabe in Absprache mit den Fakultäten und 
weniger individuell erfolgen. Dass die Hochschule in der Vergangenheit bereits aktiv Lehrentwicklung 
gesteuert, z. B. Studiengänge reformiert, Leitlinien und strategische Papiere (Forschungsstrategie etc.) 
verabschiedet habe, erweise sich für die Fakultäten in der neuen Lehrsituation als hilfreich. Regeln von 
zentraler Stelle würden als wichtig empfunden. Die Wünsche bzw. Erwartungen an die Hochschullei-
tung beträfen vor allem ihre Informationsfunktion, Ausstattung und Tools sowie strategische Ent-
scheidungen bzw. die Kommunikation von Fortbildungs- und Beratungsangeboten zum digitalen 
Lernen, um sie in der Hochschule bekannter zu machen. Das Präsidium könnte motivierend kommu-
nizieren, wie neue Tools neben Zoom zu nutzen seien. In Dienstgesprächen sei dies bisher nicht der 
Fokus. 

Für die Lehrenden halten die (Studien-)Dekan*innen eine von Hochschulseite ermöglichte persönli-
che Betreuung durch Tutor*innen in Form von 1:1-Hilfe für die Podcast-Erstellung und die Einarbei-
tung in neue Tools notwendig. Auf den Bedarf hybrider Lernräume, Modellpräsentationen oder Arbei-
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ten im Labor wird hingewiesen, wozu es einer Ausstattung mit Kameras bedürfe. Viele ehemals ana-
loge Workflows (Ausdrucken, Unterschreiben, Einscannen etc.) müssten langfristig digital weiterent-
wickelt werden können. 

Da eine ausreichende Hardware Voraussetzung für Lehre und Studium sei, müsse die Ausstattung für 
hybride Formate deutlich verbessert werden. 

Die seit dem ersten ‚Corona-Semester‘ (Sommersemester 2020) stark bedarfsorientierte Unterstüt-
zung des ZLE für die Lehrenden wird als hilfreich beschrieben. In der Regel strategisch-strukturell 
arbeitend habe das ZLE im ersten ‚Corona-Semester‘ (Sommersemester 2020) mit ‚Feuerwehr-
Mentalität‘ agiert. Flexible Online-Angebote erreichten nun auch Lehrende, die sonst nicht die Ange-
bote des ZLE genutzt hätten, so die Beobachtung. Die deutlich höhere Reichweite des ZLE zeige sich 
zu einem Zeitpunkt, an dem die akute Umstellungsphase vorbei und ein Schritt zum nächsten Level 
notwendig sei, um Lehrveranstaltungen digital gestalten und Interaktion erhöhen zu können. 

Weiterhin, so die Befragten, würden Kurzeinführungen (z. B. Umgang mit Technik, E-Prüfungen) und 
Angebote für Kommunikationsstrategien/Mittel der verbalen/nonverbalen Kommunikation ge-
braucht. Für alteingesessene Professor*innen würden Coaching-Angebote ähnlich wie für Neuberu-
fene gewünscht. Weiterbildung zum Umgang mit Studierenden mit Beeinträchtigung, zur Psycholo-
gie in Online-Formaten, in Fragen der Motivation und Interaktion in der digitalen Lehre stehen auf der 
Vorschlagsliste der (Studien-)Dekan*innen. Vom ZLE (der hochschul-/mediendidaktischen Einrich-
tung der TH Köln) wünsche man sich mehr niedrigschwellige Austauschformate für Berichte über den 
Lehralltag. Auch der Wunsch nach kleinformatigen Workshops zur gemeinsamen Weiterbildung mit 
Institutskolleg*innen, in denen Lehrende andere Lehrende in der gleichen Situation kennenlernen 
und langfristig in Kontakt bleiben können, wird an das ZLE gerichtet. 

Die (Studien-)Dekan*innen richteten den Wunsch an die Hochschulleitung und das ZLE, weiterhin 
Fortbildungen für die Nutzung von verschiedenen Tools anzubieten und sie sichtbarer zu machen. Die 
Tool-Nutzung sei eine Frage der Gewöhnung; Die Akzeptanz von Tools steige durch breite Implemen-
tierung sowie aktive Nutzung. Die Offenheit, neue Tools auszuprobieren sei wichtiger als die Kompe-
tenz zur Nutzung. Es brauche eine fördernde und fordernde Lernatmosphäre, in der Lehrende für das 
Erlernen der digitalen Kommunikation offen sein können und müssen. Lehrendengruppen zum Aus-
tausch und für gemeinsame Mittagspausen würden als hilfreich betrachtet, um sich über die Erfah-
rung mit der Online-Lehre auszutauschen. 

5.2 Arbeitsaufwand 

5.2.1 Arbeitsaufwand Studierende 

Die Einschätzungen der (Studien-)Dekan*innen zum Arbeitsaufwand der Studierenden im ersten 
‚Corona-Semester‘ (Sommersemester 2020) gehen auseinander. Einerseits gebe es dazu kaum Rück-
meldungen der Studierenden. Andererseits werde eine hohe Arbeitsbelastung, die womöglich aus 
der neuen Rolle der Studierenden und Selbststudienaufgaben resultiere, wahrgenommen. Vorher oft 
nur passiv an Vorlesungen teilnehmend, müssten die Studierenden sich jetzt aktiver mit ihrem Lernen 
auseinandersetzen, so eine Aussage. Die Dekan*innen formulierten weitere Thesen, die die gefühlt 
höhere Arbeitsbelastung der Studierenden erklärten könnten. So trieben die Studierenden viele Sor-
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gen um. Fragen wie „Reicht das Internet?“, „Kamera ein- oder ausschalten?“ oder das Erlernen neuer 
Techniken und Lernmethoden sei eine Belastung. Hinzu komme ein Gefühl von Einsamkeit in der 
COVID-19-Pandemie. Zudem würden Studierende ihren Arbeitsaufwand grundsätzlich sehr hoch 
einschätzen. Weitere Aussagen gehen dahin, dass Online-Lernen 1:1 dem Arbeitsaufwand der Prä-
senzlehre entspreche. Die Frage stelle sich, ob der eingeplante Workload früher weniger ausgefüllt 
wurde und nun der Arbeitsumfang im digitalen Semester eher den geplanten Semesterwochenstun-
den entspreche, wodurch der Eindruck einer höheren Arbeitsbelastung auftrete. 

5.2.2 Arbeitsaufwand Lehrende 

Vor allem die Umstellung auf digitale Lehrformate und die Entwicklung und Erstellung von Lehrmate-
rialien, u. a. das Verschicken von Materialien und die Produktion von Lehrvideos zeige sich für die 
Lehrenden als großer Aufwand. Online-Lehre funktioniere ganz anders als in Präsenz und Lehrende 
müssten viele neue Fähigkeiten entwickeln. Hierdurch bedingt arbeiteten, wie berichtet wird, viele 
Lehrende auch am Wochenende. Gerade für Lehrende mit Kindern seien die Semester zu Beginn der 
COVID-19-Pandemie eine Belastung; Langes Arbeiten am Bildschirm sei anstrengend und viele Leh-
rende übernähmen noch Aufgaben der Selbstverwaltung (z. B. im Prüfungsausschuss). Als aufwändig 
und mühsam werde empfunden, dass die digitale Kommunikation insgesamt länger als in Präsenz 
dauere; kurze Rückmeldungen oder Gespräche auf dem Parkplatz fehlten. Während der Lehrveran-
staltungen müssten Inhalte oft mehrfach aufgrund von technischen Problemen erklärt werden. Als 
Herausforderung sähen die (Studien-)Dekan*innen die Gestaltung von digitalen Prüfungen, die bei 
vielen Lehrenden zu Sorgen führten. 

Lehrbeauftragten sei der Mehraufwand auszuweisen und eine Entschädigung zu gewähren, so die 
Befragten. Dabei bliebe offen, wie dies zu finanzieren sei. Ob Professor*innen mehr Lehrveranstaltun-
gen im Team-Teaching gestalten oder durch Hilfskräfte als Co-Hosts in den Online-Veranstaltungen 
unterstützt werden könnten, bleibe zu diskutieren. Ein großer Teil der Arbeit der Lehrenden sei nicht 
von Hilfskräften leistbar. Dazu gehöre die Vorbereitung und die Weiterentwicklung der Lehrformate. 

5.2.3 Erwartungen an Hochschulleitung und ZLE 

Erwartungen an die Hochschulleitung und das ZLE bleiben im Hinblick auf den Arbeitsaufwand gering. 
Die Hochschule als Ganzes brauche ein Bewusstsein, wie es den Studierenden gehe; sie müsse in Aus-
tausch treten, Laptops für Studierende zur Verfügung stellen und mehr Beratung, auch psychologische, 
anbieten. (Personelle) Unterstützung bei der Umsetzung der Lehre und Formate wie Helpdesks für Leh-
rende werden vorgeschlagen. Dafür kompetente Personen und ein Netzwerk aus Zuständigen für 
Digitales seien zu benennen. Vom ZLE wünsche man sich Angebote zu Zeitmanagement und Selbst-
führung im Bereich Lehre. Es möge seine umfangreichen Angebote aufrechterhalten, Lehrende für die 
Probleme und Sorgen der Studierenden sensibilisieren und ein Bewusstsein für den Arbeitsaufwand 
in der besonderen Situation schaffen. 
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5.3 Einschätzungen zum Digitalisierungstrend 

5.3.1 Allgemeine Bewertung 

Grundsätzlich habe das digitale erste ‚Corona-Semester‘ (Sommersemester 2020) Lust auf neue For-
mate geweckt, so die (Studien-)Dekan*innen. Wichtig scheine die Bereitschaft, sie zu testen und Skep-
sis abzulegen. Die Hürde für den Einsatz von digitalen Elementen der Online-Lehre sei kleiner gewor-
den. Viele Lehrende hätten gemerkt, dass Digitalisierung funktioniere, hätten sich an Digitales ge-
wöhnt und würden in Zukunft digitale Formate ‚lockerer‘ nutzen, so der Befund. Während man sich 
früher oft gefragt habe, ob der Beamer funktioniert, setze man sich heute in Webkonferenzen vor 
Kameras. Die Digitalisierung zeige Chancen und habe eine Entwicklung angestoßen, wie sie sonst in 
zehn Jahren nicht passiert wäre. Aus dem ersten ‚Corona-Semester‘ (Sommersemester 2020) sei viel 
Know-how mitgenommen worden; digitale Kompetenzen von Lehrenden und Studierenden seien 
stark gestiegen. 

5.3.2 Präsenz vs. digitale Lehre 

Präsenz oder digitale Lehre oder beides? Das Momentum nutzen und nicht in alte Muster zurückfal-
len, lautet der Appell der (Studien-)Dekan*innen. Dazu müsse das Outcome des Digitalen positiv 
bemerkbar sein, sonst sei der Sprung zurück in alte Szenarien zu leicht. Einige Lehrende hätten die 
Chancen der digitalen Formate gesehen, andere seien genervt und würden ihre Laptops am liebsten 
wegwerfen, wird berichtet. Nun sei entscheidend, wie Lehrende die Wirksamkeit der digitalen Metho-
den einschätzen. Eine Fokussierung auf Nachteile digitaler Methoden berge das Risiko, schlechtere 
Lernleistungen der Studierenden undifferenziert zu betrachten. Daher seien Lehrende im Kollegium 
wichtig, die die digitale Lehre fortsetzen und nicht in reine Präsenz zurückfallen. 

Digitale Lernangebote erscheinen den Befragten als gute Ergänzung zur Präsenzlehre. Die Teilnahme-
zahlen seien online deutlich höher, ggf. durch fehlende Anfahrtszeiten und die Gelegenheit, sich 
spontan mit Sachen zu beschäftigen. Online-Angebote seien zudem flexibler. Auch zukünftig könne 
man digitale Möglichkeiten nutzen und häufiger als früher z. B. per ILIAS Prüfungen anbieten. Einige 
Veranstaltungen sollten wieder in Präsenz stattfinden, einige Seminare oder große Vorlesungen könn-
ten auch weiterhin digital durchgeführt werden, so z. B. Seminare mit externen Gästen. Geteilt von 
allen (Studien-)Dekan*innen wird der Wunsch nach einer Kombination aus Präsenz- und digitalen 
Formaten. Alle Befragten teilen die Einschätzung, dass manche Lehrende zurück in die Präsenzlehre 
wollten, andere Vorteile im Digitalen sähen. Eine optimale Mischung aus Präsenz- und Online-Lehre 
und hybriden Formaten müsse realisiert werden. Denkbar seien auch zwei Präsenztage und ansons-
ten digitale Lehrveranstaltungen, so eine Aussage. Bei überwiegend digitaler Lehre zeige es sich 
allerdings schwierig, den kollegialen Betrieb innerhalb der Fakultät aufrecht zu erhalten. 

5.3.3 Erwartungen an Hochschulleitung und ZLE 

Um den Veränderungsprozess von reiner Präsenzlehre hin zu hybriden Formaten oder das Hinzufü-
gen digitaler Elemente gestalten zu können, bedürfe es einer Zusammenarbeit der gesamten Organi-
sation Hochschule, so der Tenor. Über Vorlesungsrahmenzeiten müsse neu nachgedacht werden. 
Prüfungszeiten und -wochen könnten mit digitalen Mitteln flexibler angeboten werden. Die Umstel-
lung auf digitale oder hybride Formate bedürfe eines hohen Abstimmungsbedarfs zwischen Lehren-
den, weil alle im Rahmen des gesamten Lehrplans agierten: solche, die ihre Lehrveranstaltungen 
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komplett umstellen und die, die auch Präsenzlehre durchführen. Videoproduktionsstudios würden 
dringend gebraucht, ebenso wie Räume, die Video-Livestreams auf Knopfdruck möglich machen und 
ein einfaches Streaming der Lehrveranstaltung ins Zuhause der Studierenden ermöglichen. 

Die strategische Begleitung des Digitalisierungsprozesses erhöhe den Bedarf an Kommunikation und 
das Einwirken auf Rahmenbedingungen, um die Entwicklung zu digitalen/hybriden Formaten zu 
lenken. Die Kompetenzorientierung müsse stärker in den Fokus gelangen, besonders bei Prüfungen. 
Solange im Lernprozess Kompetenz entwickelt werde, sei es gleich, ob dies durch Präsenz- oder Onli-
ne-Lehre geschehe, allerdings sollten Formate danach beurteilt und eingesetzt werden, ob sie Kom-
petenzorientierung ermöglichen.  

Die durch das Online-Semester ausgelösten Reflexionsprozesse vieler Lehrender zeigten ein hohes Ent-
wicklungspotential: ein guter Zeitpunkt, mehr Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) in die Hoch-
schule einzubringen. Für eine gelingende Weiterentwicklung der Lehre wird neben der Begleitung von 
SoTL-Projekten wiederholt ein vom ZLE organisierter Erfahrungsaustausch unter den Lehrenden als 
zentral erwähnt. Lehrende müssten digitale Lehre ausprobieren können. Die Reflexion über digitale 
Lehrformate und -mittel und die Vernetzung der Fakultäten seien zu stärken. In einer Experimentalwerk-
statt sollten neue Formate getestet werden, darunter auch hybride Formate und Podcasts. Das ZLE und 
die Hochschulleitung sollten regelmäßig nachfragen, welche Formate angewendet werden und ent-
sprechende Fortbildung und persönliche Unterstützung anbieten, z. B. Ansprechmöglichkeiten von 
Mentor*innen. Es brauche Support ‚von unten‘, also keinen direkten Einfluss auf die Lehrenden, son-
dern Personen als Vorbild im Umfeld wie auch wissenschaftliche Mitarbeiter*innen. Wenn die Kompe-
tenz der Mitarbeiter*innen in digitaler Lehre sehr hoch sei, wollten Professor*innen nicht schlechter 
sein, was sie motiviere, sich selbst weiterzubilden. Gezielte und von der Hochschule dringend benö-
tigte Kompetenzerweiterung für Mitarbeiter*innen (auf unterschiedlichen Niveaus) könne da helfen, 
auch weil sie aktiv in digitaler Lehre eingebunden seien. 

6 Fazit: Ergebnisse im Kontext der Hochschulentwicklung 

Die im Sommersemester 2020 durchgeführten Befragungen von Studierenden und Lehrenden richte-
ten sich auf die Umstellung der Lehre auf Online-Formate, um eine breite Wissensbasis über die Situa-
tion der Befragten, ihre Erfahrungen und aufgetretene Herausforderungen zu erlangen. Die Absicht 
der Rückspiegelung an relevante Akteur*innen der Hochschule war es, Reflexionspotential für die 
Steuerung der Lehre zu erzeugen und Handlungsmöglichkeiten innerhalb des Academic Develop-
ment zu konkretisieren. So konnten Erkenntnisse für die Weiterentwicklung der Lehre bezogen auf die 
Ebene der Individuen, ihrer Bezugsgruppen in Studienprogrammen bis hin zu strategischen Entschei-
dungen auf Hochschulebene gewonnen werden. 

Limitationen des Projektes sind gleichwohl festzustellen: Die Gruppe der Studierenden wurde im 
Zuge der Rückspiegelung der Daten über die Fachschaftsvertretungen einbezogen. Die Zahl der Stu-
dierenden, die damit erreicht werden konnten, war stark begrenzt. Zwei Vertretungen sendeten Kon-
zepte für die Kommunikation mit Lehrenden ein. Inwieweit die Studierenden die erhobenen Daten 
dazu nutzen konnten und sie in weitere Maßnahmen transferieren werden, bleibt zu eruieren. 
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Die Ansprache der (Studien-)Dekan*innen erfolgte im Proporz der vertretenen Wissenschaftsgebiete. 
Bei fünf von sechs angefragten Fakultäten wurde eine Terminvereinbarung erzielt. An den leitfaden-
gestützten Rückspiegelungsinterviews, deren Ergebnisse zu den Sichtweisen aus den Dekanaten 
zeigen, wie die Befunde dazu dienen können, in einen reichhaltigen Dialog zu treten, nahmen insge-
samt acht Personen teil. Dass die Reichweite der hier dargestellten Ergebnisse in der internen Nut-
zung liegt und sich auf den Kontext der TH Köln begrenzt, liegt im Ansatz begründet. Gleichwohl zeigt 
sich der Forschungsansatz als transferierbar auf andere Hochschulen, sei er entwicklungs- oder evalu-
ationsbezogen, sowie als Bestandsaufnahme, die explorativ oder modellbasiert aufgebaut sein kann. 
Individuen, Lehr-/Lerninteraktion, Studiengänge, Kultur und Organisation waren als Ebenen einbezo-
gen. Und so konnten auch für alle Ebenen relevante Maßnahmen erörtert werden. Welche Implikatio-
nen sich für die hochschuldidaktische Praxis im Academic Development aus den Forschungsergebnis-
sen bzw. dem -ansatz ergeben, bleibt bisher begrenzt formulierbar: konzeptionell, strategisch, umset-
zungs- oder wirkungsbezogen kann Hochschuldidaktiker*innen im Academic Development eine 
Grundlage geliefert werden,  

• weitere hochschuldidaktische Forschung zu gestalten und zu initiieren sowie  

• ihr hochschuldidaktisches Handeln durch Forschung zu fundieren und  

• ihr Handeln an erzielten Forschungsergebnissen auszurichten. 

Während im hier beschriebenen Projekt Dekan*innen als Teil der kooperativen Hochschulleitungs-
struktur in der Rolle der Schlüsselperson für Veränderungsprozesse erreicht wurden, konnten Stu-
diendekan*innen als Ansprechpersonen für Lehrentwicklungsfragen auf der Ebene der Fakultät invol-
viert werden. Die Ebene der Individuen wurde in der Rückspiegelung indirekt einbezogen. Auch hier 
liegt eine Anschlussaufgabe des Forschungsprojekts: Die Rückspiegelung der Ergebnisse kann in 
Zukunft in Beratungen und Workshops erfolgen. 

6.1 Individuelle Entwicklungen 
Durch die Notwendigkeit, die Lehre plötzlich umzustellen, wurde in hohem Tempo von einzelnen 
Akteuren in Lehre und Verwaltung das umgesetzt, was vorher nicht für möglich gehalten wurde. Stark 
beschleunigte Prozesse, z. B. bei der Anschaffung von Lizenzen, wurden aus der Notwendigkeit her-
aus angestoßen und Lehrformate ins Digitale transformiert. Ein Rückfall in alte Zeiten wegen Überfor-
derung der Beteiligten ist aus Sicht der Autorinnen zu vermeiden. Dies bedeutet allerdings Überzeu-
gungsarbeit zu leisten für die Lehrenden, die angestrengt von der Umstellung noch im Zweifel sind, 
ob sie diesen neuen Weg weiterhin mitgehen wollen. Nach der großen Entwicklung innerhalb nur 
eines Jahres, auch durch die spontanen Maßnahmen des ZLE, „muss man nicht allen (digitalen) 
Schnickschnack mitmachen“ wie es eine befragte Person treffend beschrieb, aber die großen Chancen 
für eine kompetenzorientierte, flexible und offenere Lehre müssen bewahrt und genutzt werden. Ein 
Fokus liegt ausgehend von dieser Analyse auf dem Austausch zwischen Lehrenden, der ein Gelingen 
der Lehrentwicklung bestärkt und dazu beiträgt, sowohl Pionier*innen als auch Skeptiker*innen der 
Digitalisierung einzubinden. 

6.2 Entwicklungen auf Fakultätsebene 
Neue Möglichkeiten des Lehrens und Lernens, zunächst individuell erprobt, erwiesen sich z. T. als sehr 
nützlich: E-Prüfungen konnten mehrfach pro Semester angeboten werden; das gedrängte Prüfen 
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innerhalb einer festgelegten Woche wurde ersetzt. Studierende waren orts- und zeitunabhängig 
erreichbar, was zukünftig Potential bietet, sei es als Ergänzung des Lehrangebotes oder für sehr große 
Veranstaltungen, bei denen sonst Raumprobleme entstehen. Auch bei der Studiengangentwicklung 
kann u. U. zukünftig in Erwägung gezogen werden, ob neben Teilzeit- und Vollzeitstudium auch ein 
Digital-/Präsenzstudium oder ein hybrides Studium Optionen sind. 

6.3 Entwicklungen auf Hochschulebene 
Durch das Ausprobieren neuer Konzepte wurden Entwicklungspotentiale für die gesamte Hochschule 
deutlich und neue Ansätze für teils schon lange bestehende institutionelle Herausforderungen ent-
deckt. Die neu gewonnene Flexibilität und Schnelligkeit in der Umsetzung neuer Lösungen kann 
nachfolgend strategisch in die Hochschulsteuerung eingebettet werden. Digitale Arbeitsformen 
bieten auch in Zukunft weitere Kooperationsmöglichkeiten mit anderen Hochschulen und anderen 
Ländern. Als Aufgabe von Hochschul- und Fakultätsleitung zeichnet sich ab, Lehrende für die weitere 
strategische Verankerung von digitalen oder hybriden Lehrelementen zu gewinnen und mit ihnen 
gemeinsam Maßnahmen und Konzepte zu entwickeln. Die innerinstitutionelle Hochschulforschung 
kann diesen Prozess begleitend rahmen, um erzeugtes Wissen und Entwicklungsschritte entlang der 
Aufgaben des Academic Development, die Kompetenzentwicklung des wissenschaftlichen Personals, 
Curriculum- und Lehrformatentwicklung sowie die Entwicklung von institutionellen Strategien zur 
Planung, Durchführung und Evaluation der Lehre und der hochschulöffentlichen Kommunikation 
darüber aufzuzeigen. 
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Wissenschaftsgeleitet und kooperativ 
Der digitale Transformationsprozess an der 
Technischen Universität Hamburg 
Christiane Arndt, Sara Bornhöft, Tina Ladwig & Sönke Knutzen 

Rückblickend auf die Entwicklungen an der Technischen Universität Hamburg (TUHH) wird der Frage 
nachgegangen, welche Bedeutung die Erkenntnisse aus dem Sommersemester 2020 für Verände-
rungsprozesse im Bereich Lehren und Lernen mit digitalen Medien haben können. Zudem wird an-
hand explorativer Interviews zum Selbstverständnis und der Zusammenarbeit institutioneller Ak-
teur*innen zur technisch-didaktischen Unterstützung an der TUHH untersucht, welche Rolle der Third 
Space dabei einnimmt. Diesbezüglich werden das eigene Vorgehen kritisch reflektiert und übergrei-
fende Impulse für eine wissenschaftsgeleitete Hochschulentwicklung in einem als Gemeinschaftsauf-
gabe verstandenen digitalen Transformationsprozess vorgestellt. 

1 Einleitung 

Die pandemiebedingte Entscheidung von Bund und Ländern im Frühjahr 2020, nahezu die gesamte 
Hochschullehre im Sommersemester 2020 in den virtuellen1 Raum zu verlagern, um persönliche 
Kontakte auf dem Campus zu minimieren, versetzte Hochschulen in die Situation, den Lehrbetrieb 
schnellstmöglich sicherzustellen und alle an Studium und Lehre beteiligten Akteur*innen für eine 
Komplettumstellung zu befähigen sowie die vorhandenen Kräfte zu bündeln und zu koordinieren.  

Zu Beginn des Sommersemesters 2020 ging es vor allem um die Frage des Wie?, d. h. der Realisierbar-
keit bzw. Realisierung virtueller Lehre. An allen Hochschulen kam dabei den Unterstützungseinheiten 
für Qualitätsmanagement/Evaluation, Hochschuldidaktik und/oder digitale Lehre im Sommersemes-
ter entscheidende Bedeutung zu. Sie passten ihre Angebote an bzw. entwickelten neue und standen 
als individuelle Ansprechpartner*innen zur Verfügung. Auf Hochschulebene waren sie zudem an der 
Entwicklung, Umsetzung und Auswertung von Befragungen beteiligt (Arndt et al., 2020). Sie bildeten 
in diesem Zusammenhang eine entscheidende Schnittstelle zwischen Hochschulleitungen und Fakul-
täten.  

Während die Rolle der Unterstützungseinheiten und deren Verhältnis zur Hochschulleitung sowie den 
Fakultäten an den Hochschulen im Sommersemester in ihrer Relevanz nachvollziehbar wurden und 
übergreifend von einer intensiveren internen Zusammenarbeit berichtet wird (Bosse et al., 2020; 

                                                                                 
1  Hier wird der Begriff virtuell in Anlehnung an die Definition eines virtuellen Seminars nach Schulmeister et al. (2008, S. 10) 

verwendet. Dieses kennzeichnet sich dadurch, dass die Lehrveranstaltungen online stattfinden und sowohl asynchrone als 
auch synchrone Anteile umfassen. Wenngleich nach dem Lockdown auch Präsenzformate umgesetzt wurden bzw. 
Präsenzformate in anwendungsbezogenen Lehrveranstaltungsformaten, wie bspw. Laborpraktika, sowie Prüfungen als 
Ausnahmen ermöglicht wurden, so stellt der Grad der Virtualität eine wesentliche Veränderung im Vergleich zum hier 
übergreifend genutzten Begriff „Lehren und Lernen mit digitalen Medien“ vor der Pandemie dar. 
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Goertz & Hense, 2021), bleibt die Art der bisherigen und möglicherweise veränderten Beziehungen 
und Kooperationsstrukturen insbesondere zwischen den verschiedenen unterstützenden Organisati-
onseinheiten und Akteur*innen unscharf.  

Am Beispiel der TUHH soll daher im vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen werden, was die 
Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Sommersemester 2020 für hochschulbezogene Verände-
rungsprozesse im Bereich Lehren und Lernen mit digitalen Medien bedeuten können und welche 
Rolle, dabei der Third Space einnimmt. Die Grundlage bildet das eigene wissenschaftsgeleitete, je-
doch kurzfristig umgesetzte Vorgehen der Autor*innen in der Krisensituation, das in diesem Beitrag 
zugleich kritisch reflektiert wird. 

Den Ausgangspunkt bildet ein kurzer historischer Rückblick auf die institutionelle Auseinanderset-
zung mit Digitalisierung in Studium und Lehre an der TUHH. Nach einem Abriss zu den Handlungsan-
sätzen in der Bewältigung der Krisensituation 2020 und den dafür durchgeführten zwei Lehrendenbe-
fragungen und einer Studierendenbefragung wird ausgehend von einer theoretischen Einordnung 
des Third Space (Whitchurch, 2006; 2008; 2010) und des Scholarship of Academic Development (Dae-
le & Ricciardi Joos, 2016) der Fokus auf die daraus abgeleiteten Anforderungen an die technische und 
didaktische Unterstützung an der TUHH gelegt. Dann werden die Methode und Erkenntnisse einer 
explorativen Untersuchung von Rollen(-verständnissen) im Third Space an der TUHH sowie einer 
veränderten Zusammenarbeit dargelegt. 

Abschließend erfolgt neben einer kritischen Reflexion des Vorgehens ein Fazit, aus dem sich Impulse 
und Fragen für die Hochschulentwicklung sowie anschließende Forschung hinsichtlich eines als Ge-
meinschaftsaufgabe verstandenen digitalen Transformationsprozesses in Studium und Lehre erge-
ben. 

2 Ausgangslage von Lehren und Lernen mit digitalen Medien  
an der TUHH 

Für die TUHH stellte Digitalisierung in Studium und Lehre kein neues Thema dar. Spätestens seit dem 
2002 initiierten landesgeförderten eLearning-Consortium Hamburg (ELCH) der sechs Hamburger 
Hochschulen und der Staats- und Universitätsbibliothek (Schmid et al., 2004) stand Digitalisierung auf 
der Agenda. 2007 wurde der erste E-Learning-Entwicklungsplan verabschiedet. In diesem wird auf die 
geschaffene Funktion Chief Information Officer (CIO) in Personalunion mit dem damaligen Vizepräsi-
denten Forschung verwiesen, der die „Koordination aller Funktionen mit Relevanz für das Informati-
onsmanagement der TUHH“ (Technische Universität Hamburg-Harburg, 2007, S. 8) verantwortete. Als 
wesentlich wird zudem der damalige E-Learning-Beauftragte hervorgehoben. Dieser war Vertreter im 
ELCH, beriet die Institute als „Träger der Lehre“ (Technische Universität Hamburg-Harburg, 2007, S. 8) 
und koordinierte den eingerichteten Arbeitskreis E-Learning. Der Arbeitskreis, in dem der Vizepräsi-
dent Lehre, ein Lehrender aus einem Institut, Vertreter*innen aus dem Rechenzentrum (RZ) sowie der 
Bibliothek Mitglieder waren, hatte die Zielsetzung, gemeinsam an der strategischen Ausrichtung des 
E-Learnings an der TUHH zu arbeiten und eine Strategie zu entwickeln. Zu dieser Zeit stellten Medien-
technik, Rechenzentrum und Bibliothek die Service- bzw. Dienstleistungsinfrastruktur auf organisati-
onaler Ebene dar. 



Wissenschaftsgeleitet und kooperativ 
 

185 

Grundsätzlich kann damit rückblickend festgehalten werden, dass die TUHH sich – im Unterschied zu 
anderen Hochschulen (Wimmer, 2017) – bereits seit Langem mit der strategischen Steuerung des 
Einsatzes von Informations- und Kommunikationstechnik auseinandergesetzt hat und didaktischen 
Leitlinien besondere Bedeutung eingeräumt wurde. Dabei blieb jedoch offen, wie und durch wen 
deren Realisierung erfolgen sollte. Diese strukturelle Lücke wurde durch das 2012 über den Qualitäts-
pakt Lehre eingerichtete Zentrum für Lehre und Lernen (ZLL) geschlossen. Direkt dem*der Vizepräsi-
dent*in Lehre zugeordnet, fokussiert das ZLL seitdem die hochschuldidaktische Beratung und Wei-
terqualifizierung von Lehrenden aller Statusgruppen mit dem Ziel, die Lehre an der TUHH studieren-
denzentriert, aktivierend und forschungsorientiert zu gestalten. Neben verschiedenen hochschul- und 
fachdidaktisch fokussierten Stellen unterstützt eine Fachreferentin für mediengestütztes Lehren und 
Lernen Lehrende bei der Einbindung digitaler Medien in ihre Lehre. 

2015 wurde außerdem über das mittlerweile verstetigte landesfinanzierte Verbundprojekt Hamburg 
Open Online University (HOOU) an der TUHH ein Teilprojekt initiiert, das sich Lehre und Lernen in 
digitalen Zeiten und vor allem Open Educational Resources (OER) widmet. Im Rahmen des am Institut 
für Technische Bildung und Hochschuldidaktik verorteten Teilprojekts werden neue Formate und 
Tools ausprobiert und Hochschullehrende personell und finanziell unterstützt, außercurriculare digi-
tale Lehr- und Lernangebote und -materialien als OER zu entwickeln und über die gemeinsame 
HOOU-Plattform allen Interessierten – sowohl innerhalb als auch außerhalb der Hochschule – zu-
gänglich zu machen. 

An der TUHH existierten somit vor dem Sommersemester 2020 engagierte Akteur*innen sowie ver-
schiedene Organisationsstrukturen, die sich sowohl strategisch als auch operativ mit Fragen zu Lehren 
und Lernen mit digitalen Medien auseinandersetzten. Dabei kommt vor allem den Hochschulangehö-
rigen Bedeutung zu, die als „neue Hochschulprofessionelle“ (Kehm et al., 2010, S. 24) beratend, unter-
stützend, leitend oder koordinierend tätig sind, wobei sie u. a. „Dienstleistungen etablieren und die 
Kernprozesse der Hochschulen – Forschung, Lehre und Studium – aktiv mitgestalten“ (Kehm et al., 
2010, S. 26). Die pandemiebedingten Herausforderungen machten dabei nicht nur eine intensive 
Zusammenarbeit dieser diversen Akteur*innen notwendig, sondern warfen auch die Frage auf, wie 
diese so gestaltet werden können, dass den Unterstützungsbedarfen von Lehrenden und Studieren-
den adäquat begegnet werden kann. 
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3 Handlungsansätze bei der Krisenbewältigung 

Wie an vielen Hochschulen (Arndt et al., 2020) wurde auch an der TUHH ein Krisenstab gegründet. 
Darüber hinaus wurde schnell klar, dass ein systematischer Einblick in die Erfahrungen von Lehrenden 
und Studierenden notwendig war, um auf diese angemessen eingehen zu können. 

3.1 Krisenstab 
Anfang März 2020 wurde ein Krisenstab an der TUHH eingerichtet, der die wichtigsten grundlegen-
den Entscheidungen für die Organisation der Lehre – wie die Verschiebung des Semesterstarts – traf. 
An diesem waren der Präsident, die Vizepräsident*innen Lehre und Forschung, der Kanzler sowie die 
Leitungen des Präsidialbereiches, der Presse- und Öffentlichkeitsarbeit, des Personalreferats, des 
Servicebereiches Lehre und Studium (SLS), der Universitätsbibliothek, des RZ, der Stabsstellen Recht 
und Arbeitssicherheit, Umwelt- und Gesundheitsschutz, des Gebäudemanagements und der Perso-
nalrat beteiligt. Der Krisenstab erteilte dabei kein Mandat zur Umsetzung an konkrete Akteur*innen. 
Der für die Lehradministration zuständige SLS, das RZ und das ZLL setzten die besprochenen Maß-
nahmen hinsichtlich der Rahmenbedingungen für Prüfungen, der technischen Infrastruktur und der 
virtuellen Lehr- und Lernszenarien zur Unterstützung der Lehrenden eigenständig um.  

Den Unterstützungseinheiten kam eine entscheidende Bedeutung im Prozess zu, da Lehrenden und 
Studierenden einerseits die nötige technische Infrastruktur zur Verfügung gestellt werden musste. 
Andererseits brauchten sie Ansprechpersonen, die sie zu technischen und didaktischen Fragestellun-
gen direkt und bedarfsorientiert beraten konnten.  

An der TUHH bestehen die allgemeinen zentralen Supportstrukturen für Lehre aktuell aus dem SLS 
(Formales, Rechtliches, Organisatorisches), dem RZ (technische Infrastruktur), dem ZLL (Didaktik, 
Qualität der Lehre) und der Bibliothek (Literatur, Informationen zum Stand der Wissenschaft). Die 
HOOU ist nicht Teil der zentralen Supportstrukturen, bietet jedoch ausgewählten Lehrenden tech-
nisch-didaktische Unterstützung bei der Entwicklung frei zugänglicher digitaler Lernangebote. 

Während die allgemeine Beratung vor allem gemeinsam durch das RZ und das ZLL geleistet wurde, 
wurde gemeinsam von der HOOU und dem ZLL vor Semesterbeginn eine Handreichung zur digitalen 
Lehre erstellt (Kuchta & Knutzen, 2020). Darüber hinaus initiierten die HOOU und das ZLL in Abspra-
che mit der Hochschulleitung drei Online-Befragungen, um die Umsetzung der virtuellen Lehre und 
den Unterstützungsbedarf systematisch zu erheben, strukturiert nachvollziehen zu können und dar-
aus konkrete Maßnahmen für ein gemeinsames technisch-didaktisches Unterstützungsangebot abzu-
leiten.  

3.2 Identifikation von Herausforderungen und Bedarfen durch 
Befragungen von Lehrenden und Studierenden  

Es wurden zwei Online-Befragungen unter Lehrenden im April und September 2020 sowie eine Onli-
ne-Befragung unter Studierenden im Mai 2020 mithilfe von LimeSurvey durchgeführt, die sowohl 
geschlossene als auch offene Fragen umfassten. Die entsprechenden Fragebögen wurden mit dem RZ 
bzw. mit Vertreter*innen der verfassten Studierendenschaft besprochen bzw. ergänzt.  
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Die Studierenden wurden im Mai 2020 vor allem zu verschiedenen Aspekten der persönlichen Lernum-
gebung, wie z. B. der technischen Ausstattung oder der räumlichen Lernsituation, befragt sowie um 
eine Einschätzung zum Einfluss des digitalen Sommersemesters auf die eigene Studiendauer und die 
zeitliche Belastung im Studium gebeten (Ladwig et al., 2020b). Darüber hinaus war von Interesse, 
welche technischen Lösungen in virtuellen Lehrveranstaltungen ihnen beim Lernen am meisten 
halfen und welche Wünsche sie an Lehrende bei der Gestaltung ihrer Veranstaltungen hatten. An der 
Befragung, die auf Deutsch und Englisch verfügbar war, beteiligten sich 717 Studierende. 

Die Studierenden wurden – ebenso wie die Lehrenden – nach Hoffnungen und Befürchtungen in 
Bezug auf ihre Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2020 sowie nach ihren Wünschen für Bera-
tungs- und Unterstützungsangebote gefragt. 

Thematische Schwerpunkte der ersten Lehrenden-Befragung im April 2020, an der sich 171 Lehrende 
beteiligten, waren darüber hinaus der geplante Medieneinsatz in den verschiedenen Lehrveranstal-
tungsformaten und die gewählten Kommunikationskanäle mit Studierenden sowie eine Selbstein-
schätzung zur Sicherheit im Umgang mit digitalen Medien (Ladwig et al., 2020a; 2020b). In der zwei-
ten Befragung der Lehrenden im September 2020, an der sich 139 beteiligten, wurden sie u. a. um 
einen Rückblick auf ihre Lehrveranstaltungen, eine Begründung für den tatsächlichen Medieneinsatz 
und eine Einschätzung der Nützlichkeit verschiedener technischer Lösungen (Software und Systeme) 
des RZ gebeten (Bornhöft et al., 2021). Darüber hinaus wurden Teilergebnisse der Vorbefragung und 
der Studierendenbefragung inhaltsanalytisch ausgewertet und die Lehrenden um Einschätzungen 
dazu gebeten. Mit Bezug zu den in der Befragung geäußerten Wünschen der Studierenden sollte 
eingeschätzt werden, inwiefern die Lehrenden diesen entgegengekommen sind. Nicht zuletzt ging es 
darum, inwiefern sich die Hoffnungen und Befürchtungen, die zu Semesterbeginn geäußert wurden, 
bewahrheitet haben.  

In der sowohl quantitativen als auch qualitativen Auswertung der Antworten zeigte sich, dass ein 
Großteil der Lehrenden den Einsatz der Basis-Werkzeuge, nämlich Videokonferenzen, E-Mails und 
Lernplattformen für die Kommunikation bzw. den Austausch mit Studierenden sowie Lehrvideos und 
elektronische Texte als Lernmaterial plante und realisierte. Durch die umfangreiche Nutzung stellte 
damit der Ausbau der technischen Infrastruktur eine wesentliche Herausforderung für das RZ dar. 

Insbesondere zu Beginn investierten alle Lehrenden viel Zeit, um Lehre überhaupt zu ermöglichen. 
Die Zeit für die Auswahl und Anwendung digitaler Tools führte zu der Einschätzung einer „puren Über-
lastung, weil die Aneignung (und das Finden) geeigneter Tools, Plattformen, Hardware sehr viel Zeit 
braucht“ (Freitextantwort erste Lehrendenbefragung). Nicht alle zur Auswahl stehenden Tools und 
Formate waren bekannt oder der Mehrwert – vor allem im Vergleich zum Aufwand – war nicht nach-
vollziehbar.  

In den Lehrveranstaltungen erlebten Lehrende teilweise Passivität der Studierenden aus unterschied-
lichen Gründen, was in Anbetracht der Mühe, die sie sich gemacht hatten, Frustration erzeugte. Auch 
fehlte ihnen die Rückmeldung durch Studierende, wie belastet diese waren und was ihnen beim 
Lernen (nicht) half, da der informelle Austausch abseits von Lehrveranstaltungen auf dem Campus 
nicht möglich war. Damit waren Fragen der didaktischen Qualität der Lehre ebenfalls eine Herausfor-
derung. In diesem Zusammenhang fiel auf, dass Lehrende einzelne Funktionen von Tools nicht kann-
ten, wenngleich diese ihre kommunizierten (didaktischen) Bedürfnisse aber durchaus hätten erfüllen 
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können. Studierende wünschten sich ebenfalls eine Steigerung der Interaktivität und zugleich ergän-
zende asynchrone Lernangebote (z. B. Aufzeichnungen) – auch nach dem Sommersemester 2020 – 
sowie Mut, mit der Vielfalt digitaler Tools zu experimentieren, auch aufgrund der Einschätzung, dass 
„wir als technische Universität eine Vorbildfunktion haben [sollten]“ (Freitextantwort aus der Studie-
rendenbefragung). Ausgehend davon stellte nicht nur die technische Infrastruktur, sondern auch die 
didaktische Schulung und Beratung der Lehrenden eine entscheidende Anforderung an den Third Space 
der TUHH. 

4 Die Rolle des Third Space bei der Krisenbewältigung  
an der TUHH  

Wie eingangs erwähnt, stieg die Anzahl der Hochschulprofessionellen im Zusammenhang mit Studi-
um und Lehre an der TUHH im Laufe der Jahre. Den hier fokussierten Arbeitsbereichen ZLL, RZ und 
HOOU an der TUHH kam im Sommersemester 2020 hinsichtlich der technischen und didaktischen 
Herausforderungen besondere Bedeutung zu. So widmeten sie sich nicht nur der Konzeption und 
Umsetzung der dargestellten Befragungen, sondern auch den identifizierten Herausforderungen. In 
der Zusammenarbeit fiel auf, wie wenig eigentlich über die Aufgaben, Rollen und Selbstverständnisse 
bekannt war. Auch der Modus der Zusammenarbeit schien bisher eher intransparent. Daher stellte 
sich die Frage, welche Rollen die drei institutionellen Akteur*innen im Kontext von Digitalisierung in 
Studium und Lehre einnehmen und inwiefern der Modus der Zusammenarbeit sich verändert hat und 
Potential für die zukünftige Weiterentwicklung an der TUHH bietet.  

Ausgehend davon wird im Folgenden ausgehend vom Konzept des Third Space der Umgang mit den 
identifizierten Herausforderungen dargelegt. Anschließend wird den Fragen nach den Rollen und der 
Zusammenarbeit anhand einer explorativen Untersuchung nachgegangen. 

4.1 Das Konzept Third Space  
Nach Kehm et al. (2010) sehen sich viele Hochschulprofessionelle vor allem als Dienstleister*innen 
und weniger als Wissenschaftler*innen und sind oftmals selbst nicht in Forschung oder Lehre tätig, 
wenngleich sie zunehmend promoviert sind (Merkator & Schneijderberg, 2011). Aus der Perspektive 
des Third Space (Whitchurch, 2008) lassen sich Funktionen, Aufgaben und Personen nicht eindeutig 
Verwaltung sowie Wissenschaft/Forschung und Lehre zuordnen. Ein konstitutives Merkmal des Third 
Space ist es demnach, dass er sich zwischen diesen Bereichen bewegt.  

Im Third Space kommt unter den anhand der Gebundenheit an eine Organisationseinheit identifizier-
ten vier Typen professioneller Identität (bounded, cross-boundary, unbounded und blended) den 
ungebundenen und blended professionals oder “hybrid ‘multi-professionals’” (Whitchurch, 2006, S. 1) 
besondere Relevanz zu. Nach ihrem Selbstverständnis agieren diese Hochschulprofessionellen grenz-
überschreitend hinsichtlich ihrer Organisationseinheiten und Funktionen und stellen damit in beson-
derem Maße (traditionelle) Grenzen zwischen Verwaltung/Management und Wissenschaft infrage. Im 
Third Space wird daher einerseits v.a. projekt- und netzwerkorientiert gearbeitet (Zellweger Moser & 
Bachmann, 2010). Andererseits ist die Arbeit im Third Space wissenschaftlich geprägt und wissen-
schaftsnah (Salden, 2013, S. 27). Die Betonung der Wissenschaftsnähe findet sich dabei auch im Kon-
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zept des Scholarship of Academic Development (SoAD), welches sich an Scholarship of Teaching and 
Learning (SoTL) anlehnt. Es fokussiert ebenfalls das Selbstverständnis von Hochschulprofessionellen 
(educational/academic developers), die die professionelle Entwicklung von Lehrenden durch Trai-
nings, Beratung und die Steuerung innovativer Projekte unterstützen. Ihre Arbeit in der Entwicklung 
von Studium und Lehre basiert auf wissenschaftlicher Literatur und wissenschaftlichem Austausch 
und ist zudem geprägt von der Überprüfung und Reflexion entwickelter Ansätze (Daele & Ricciardi 
Joos, 2016). 

4.2 Bedarfsorientierte Unterstützung von Lehrenden und Studierenden 
Als Fazit der Lehrenden- und Studierendenbefragungen kann festgehalten werden, dass Interaktion 
und Kollaboration zwischen Lehrenden und Studierenden sowie unter Studierenden bei Minimierung 
der persönlichen Kontakte, die Aktivierung von Studierenden in digitalen Lehrveranstaltungen und 
die Schaffung von Feedbackmöglichkeiten als Problemstellungen Bestand hatten. Ähnliches zeigt 
sich bei einem hochschulübergreifenden Vergleich von Befragungsergebnissen (Arndt et al., 2020).  

Auffällig war zudem, dass Lehrende sich vor allem bei Kolleg*innen zu den (Um-)Gestaltungs-
möglichkeiten ihrer Lehrveranstaltungen informierten. Dies zeugt einerseits davon, dass es nach wie 
vor Austausch gab und Lehrende voneinander lernten. Andererseits zeigt es, dass die zentralen In-
formationsangebote der Serviceeinrichtungen (v.a. Websites RZ und ZLL) nicht umfassend genutzt 
wurden, obwohl schnell ein großes Supportangebot aufgebaut wurde. Aus diesem Grund wurden die 
in den Befragungen thematisierten Herausforderungen in unterschiedliche Lösungsansätze durch das 
ZLL, das RZ und die HOOU übersetzt: 

1. Massiver Ausbau der technischen Infrastruktur (RZ): Neben dem Auf- und Ausbau bestehender 
Software und Systeme (v.a. das Lernmanagementsystem Stud.IP bzw. die Lernplattform ILIAS) 
wurden vor allem Videokonferenztools zur Verfügung gestellt. Als Ersatz für geschlossene Com-
puter-Pools wurde eine Remote-Nutzung der Linux-Pools sowie eine Ausleihe von Notebooks für 
Studierende ohne adäquate medientechnische Ausstattung ermöglicht. 

2. Anpassung und Ausbau des didaktischen Workshop- und Beratungsangebots (ZLL): Sämtliche 
hochschuldidaktische Workshops wurden von Präsenz- auf Online-Formate umgestellt und die 
Inhalte mit Bezug zu digitaler und hybrider Lehre angepasst. Darüber hinaus wurden zusätzliche 
hochschuldidaktische Workshops zu guter Online-Lehre durchgeführt. In allen Angeboten wur-
den die immer wieder geforderten Themen der Aktivierung und des Feedbacks gesondert adres-
siert. 

3. Ausbau des Online-Informations- und Austauschangebots zu digitaler Lehre (ZLL, HOOU und RZ): 
Neben der Erstellung und Ergänzung der Webseiten mit umfassenden Informationen zu techni-
schen und didaktischen Aspekten der digitalen Lehre wurde gemeinsam eine Online-Auswahlhilfe 
(Entscheidungsbäume2) zu digitalen Tools für die Lehre erarbeitet. Auch hier wurden die Themen 
Aktivierung, Interaktion und Feedback besonders in den Fokus gestellt. 

4. Wissenstransfer und kollegialer Austausch (ZLL): Die Erkenntnisse aus den Befragungen wurden 
an die Vizepräsidentin Lehre sowie die Vertreter*innen der verfassten Studierendenschaft weiter-
gegeben und darüber hinaus im Ausschuss für Strategieentwicklung in Studium und Lehre des 
Akademischen Senats (ASSL) präsentiert.  

                                                                                 
2  www.tuhh.de/zll/entscheidungsbaeume/. 
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Um der Tatsache gerecht zu werden, dass Lehrende sich vor allem bei Kolleg*innen informieren, 
wurde das neue Austauschformat runder Tisch eingeführt. In diesem wurden Lehrenden unterschied-
licher Statusgruppen, Studierenden und Vertreter*innen des RZ die Ergebnisse der Befragungen 
vorgestellt und deren Erfahrungen und Bilanzen fokussiert. Die teilnehmenden Lehrenden waren sehr 
selbstkritisch und auf der Suche nach Lösungen. Während der Beginn des Semesters damit zusam-
mengefasst wurde, dass das „Überleben sichergestellt werden musste“ (Zitat einer*s Teilnehmenden), 
wurden viele erarbeitete kreative Ansätze für gemeinsame Problemstellungen vorgestellt. Für den 
vermeintlichen Konflikt zwischen dem Wunsch von Studierenden nach mehr Interaktion bei fehlender 
Beteiligung konnten Lehrende Lösungen aus ihrer Praxis weitergeben, bspw. den Einsatz von Kreativi-
tätsmethoden und Kurzpräsentationen in Teams. 

Weiterentwicklungsbedarf sahen Lehrende in der Unterstützung der Selbstorganisation der Studie-
renden, um mangelnder Motivation, einer fehlenden Tagesstruktur und Einsamkeit entgegenzuwir-
ken, bspw. über Tandems von Studierenden in den ersten und höheren Semestern. Auch die IT-
Systeme und deren Verzahnung sowie bessere Kommunikation über die (bedarfsgerechten) Entwick-
lungen waren aus der Perspektive der Lehrenden elementar. Zudem bestand der Wunsch nach einem 
weiteren Austausch über gute Beispiele, wobei der instituts- und hierarchieübergreifende Ansatz des 
Formats positiv hervorgehoben wurde. 

Wenngleich davon auszugehen ist, dass die vergleichsweise geringe Anzahl an teilnehmenden Leh-
renden am runden Tisch ohnehin die sehr Engagierten umfasst, weist das Feedback darauf hin, dass 
einerseits der kollegiale Austausch ein für sie vielversprechendes Format ist. Andererseits verweist die 
Erkenntnis, dass Lehrende oftmals nicht einschätzen konnten, inwiefern ihr Lehrkonzept und die 
Bedarfe von Studierenden übereinstimmen, darauf, dass ihnen Methoden und Instrumente fehlen 
bzw. nicht bekannt sind, um dies ggf. eigenständig erfassen zu können. 

Dies ist bedeutsam für Unterstützungseinheiten, vor allem, wenn man sie konzeptionell aus der Per-
spektive des Third Space betrachtet. Quantitative und qualitative Analysen von Befragungsergebnis-
sen sowie kollegiale Austauschformate können Anlass zur Reflexion bisheriger Beratungs- und Work-
shopformate sowie -inhalte über den Einzelfall hinaus bieten und damit zu einer forschungsgeleiteten 
Unterstützungspraxis beitragen. In diesem Zusammenhang stellte sich für die Autor*innen die Frage, 
inwiefern sich die Akteur*innen der hier fokussierten Organisationseinheiten ZLL, RZ und HOOU an 
der TUHH diesbezüglich verorten. 
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4.3 Rollenverständnisse und Zusammenarbeit im Third Space  
an der TUHH − eine Exploration  

Um den Rollen auf den Grund zu gehen, wurde im Februar 2021 eine explorative Untersuchung an 
der TUHH durchgeführt. Ausgehend von den hier fokussierten institutionellen Akteur*innen RZ, ZLL 
und HOOU wurde jeweils ein*e Vertreter*in (im Folgenden Interviewpartner*innen – IP – genannt)3 
mithilfe eines Leitfadens interviewt. Im Fokus der etwa 30-minütigen Interviews via Zoom stand ne-
ben den Rollen die Frage nach der Veränderung der Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen 
Akteur*innen an der TUHH vor, während und nach dem Sommersemester 2020. Das Sample der 
Pilotstudie wurde klein gehalten, um einen ersten Eindruck zu gewinnen, inwiefern die Fragestellung 
für die Akteur*innen von Relevanz ist und sich eine umfangreichere Untersuchung unter Einbezie-
hung weiterer Akteur*innen anbietet. Die Interviews wurden transkribiert und mithilfe von MAXQDA 
und in Anlehnung an die inhaltlich strukturierende Analyse (Kuckartz, 2018) bearbeitet. Die Erkennt-
nisse stellen daher einen ersten Einblick dar, der im Folgenden entlang der kursiv gesetzten Katego-
rien vorgestellt wird, die den Auswertungsprozess geleitet haben. Bezüglich der Zusammenarbeit vor 
dem Sommersemester wird deutlich, dass diese unterschiedlich stark zwischen den Einheiten ausge-
prägt war. Die sozialen Kontakte werden dabei als entscheidend für eine enge Zusammenarbeit gese-
hen. Personellen Schnittstellen zwischen den drei Arbeitsbereichen, die in jeweils zwei Bereichen 
arbeiten bzw. gearbeitet haben oder aus der Perspektive fachlicher Schnittstellen sowohl über techni-
sche als auch didaktische Fachexpertise verfügen, wird besondere Bedeutung in diesem Zusammen-
hang zugeschrieben. Die Art der bisherigen Zusammenarbeit war zudem geprägt von den jeweiligen 
Rollen, die sich in Selbstverständnisse und Handlungsorientierungen differenzieren lassen: 

1. Die HOOU als „Forschungs- und Entwicklungshub“ (IP) wird mit dem Experimentieren und Aus-
probieren neuer Formate und Tools in der digitalen Lehre durch innovationsfreudige Lehrende 
verbunden. Der Blick richtet sich primär nach außen – d. h. auf digitale Lehr- und Lernszenarien 
außerhalb der regulären Lehre sowie auf die Öffnung dieser für Zielgruppen außerhalb der Hoch-
schulen. 

2.  Das ZLL wird als Serviceeinheit thematisiert, die für die Qualität der regulären Lehre sowie didak-
tische Expertise steht. Es richtet den Blick primär nach innen – d. h. auf Standardtools und Services 
für Lehrende in der Hochschule. In Abgrenzung zur HOOU geht es demnach nicht darum „super 
innovative Ideen [zu] treiben oder Experimentierfelder [zu] öffnen, sondern …, dass aus Ideen 
Nutzbares wird für die Breite der Lehrenden“ (IP). 

3.  Das RZ wird verstanden als technischer Provider mit dem Fokus auf technische Expertise. Es rich-
tet den Blick ebenfalls primär nach innen – d. h. auf Stabilität sowie die „Integration in den Rest 
der IT-Landschaft an der TUHH“ (IP). 

So fokussierten die Abstimmungen zwischen dem RZ und dem ZLL, die vor allem als Unterstützung 
aller Lehrenden im Umgang mit Basis-Tools verstanden werden, insbesondere die Lernplattform 
Stud.IP und deren Weiterentwicklung. Der HOOU hingegen wird die Funktion eines Treibers zuge-

                                                                                 
3  Da trotz der kleinen Anzahl an IP Anonymität gewahrt werden soll, erfolgt keine Zuordnung der IP zu ihren 

Organisationseinheiten. Aussagen, die direkt von den IP übernommen sind, werden durch Anführungsstriche 
gekennzeichnet. 
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schrieben, der Dynamik in die internen Prozesse gebracht hat. So wurden im RZ in Zusammenarbeit 
mit der HOOU z. B. ganz im Sinne des Experimentierens zahlreiche neue Tools ausprobiert und für alle 
interessierten Hochschulangehörigen ein Hackerspace zum Ausprobieren neuer Formate organisiert.  

Im Sommersemester 2020 jedoch wurde eine Veränderung des Fokus der Lehrenden im Bereich der 
digitalen Lehre wahrgenommen. Technische und didaktische Sicherheit bei der Umsetzung virtueller 
Lehrveranstaltungen rückten in den Mittelpunkt: 

Sicherheit im Umgang mit den Tools, Sicherheit, dass die laufen. Weil, das war ja jetzt keine Spie-
lerei, mit der ich meine Vorlesung angereichert habe, sondern damit musste die Vorlesung laufen. 
Und zwar so, dass der Regelbetrieb aufrechterhalten werden konnte, dass die Studierenden nicht 
dadurch ein Semester verloren haben. Auf einmal musste das alles einfach laufen. (IP) 

Wenngleich die Zielgruppen der HOOU vor dem Sommersemester 2020 in der Unterstützung vor 
allem Einzellehrende sowie in den Lehr- und Lernangeboten die Zivilgesellschaft waren, richteten sich 
sowohl die HOOU als auch das ZLL und das RZ in der akuten Situation an dieselbe Zielgruppe – alle 
Lehrenden der TUHH.  

Entsprechend hat sich die Zusammenarbeit im Sommersemester verändert. Die Befragten stimmen 
darin überein, dass sich die Zusammenarbeit zwischen dem ZLL und dem RZ im Sommersemester 
intensiviert hat. Auch die Zusammenarbeit von HOOU und ZLL wird als enger wahrgenommen, je-
doch lag der Fokus weniger in der gemeinsamen praktischen Umsetzungsunterstützung für Lehrende 
als vielmehr in der unterstützenden (wissenschaftlichen) Begleitung und Reflexion. Diese kennzeich-
net sich vor allem in der gemeinsamen Konzeption und Analyse der oben dargestellten Befragungen.  

Hinzu kommt die Beobachtung, dass zu Beginn des Sommersemesters häufig parallel gearbeitet 
wurde und teilweise unkoordiniert bzw. basierend auf Initiative Einzelner Inselideen entstanden. 
Zunehmend wurden jedoch durch bestehende soziale Kontakte – d. h. ebenfalls initiiert durch Einzel-
ne – Synergien erzeugt. Durch die Dringlichkeit – „Oh Gott, wir müssen was machen, wir müssen 
irgendwie helfen, wir müssen präsent sein“ (IP) – mussten bei den entsprechenden Aktivitäten auch 
Ressourcen anders eingeplant werden. In Einzelkontakten wurden parallele Aktivitäten erkannt und 
die entsprechenden Akteur*innen zusammengebracht.  

Die Dringlichkeit der Ausnahmesituation fungierte dabei als eine Art „Legitimation der Zusammenar-
beit“ (IP), die in dem Maße zuvor nicht bestand. Die Zusammenarbeit basierte dabei weniger auf 
strategischer Koordination als auf der Initiative einzelner Personen. Einerseits wird deutlich, dass die 
sozialen Kontakte und das individuelle Engagement sowohl vor als auch im Sommersemester von den 
Beteiligten als essentiell für die gemeinsame und erfolgreiche Gestaltung digitaler Lehre angesehen 
wurden. Andererseits wurden auch Fragen nach den Rollen aufgeworfen. Eine Klärung fand bis dato 
eher punktuell und weniger im Gesamtkontext der Hochschule statt, wurde aber von allen Befragten 
als relevant hervorgestellt.  

Dies spiegelt sich auch in ihren Perspektiven zukünftiger Zusammenarbeit wider. Die Inter-
viewpartner*innen sind sich einig, dass eine enge Zusammenarbeit fortgeführt werden sollte, u. a. 
auch, „weil sich auch so ein bisschen neue Welten öffnen und man gegenseitig so ein bisschen sich 
die Augen öffnen kann“ (IP). Die im Sommersemester durch Dringlichkeit legitimierte engere Zusam-
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menarbeit sollte jedoch aus ihrer Sicht strategisch-strukturell verankert werden, sodass sie nicht mehr 
von engagierten Einzelpersonen abhängig ist.  

Ausgehend von den Typen professioneller Identität im Third Space deutet sich in der durchgeführten 
Interviewstudie an, dass die Akteur*innen im RZ im Vergleich weniger Spielraum haben, ungebunden 
von ihren Funktionen und Prozessen zu agieren bzw. agieren zu können. Nichtsdestotrotz haben sie 
im Sommersemester maßgeblich zur Vernetzung beigetragen. In der HOOU und dem ZLL scheinen 
Akteur*innen dem Typ der ungebundenen und hybriden Hochschulprofessionellen näher.  

Dahingehend wird von den Interviewpartner*innen einerseits die Hochschulleitung als wichtige 
Akteurin hervorgehoben. Die unterschiedlichen bestehenden Kommunikationsstrukturen mit der 
Hochschulleitung und insbesondere der Vizepräsidentin Lehre können als Ankerpunkt dienen, über 
den bspw. „die Dreieckskommunikation Rechenzentrum, ZLL und Präsidium noch ausgebaut werden 
könnte“ (IP). 

Andererseits reflektieren die Interviewpartner*innen ausgehend von einer wissenschaftlich geleiteten 
Arbeitsweise das Zusammenspiel von HOOU und ZLL. Durch den experimentellen Fokus der HOOU 
könnten Erkenntnisse gewonnen werden, die für das ZLL eine Grundlage darstellen können, um die 
Übertragung in die universitätsübergreifende Lehre zu prüfen. Damit könnte die TUHH als Hochschule 
konzeptionell und wissenschaftlich von den innovativen Entwicklungen der HOOU profitieren. 

5 Fazit und (Selbst-)Reflexionsimpulse 

Der Beitrag begann mit der Frage, was die Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Sommersemester 
2020 für die Gestaltung hochschulbezogener Veränderungsprozesse und insbesondere die Rolle des 
Third Space an der TUHH – und anderen Hochschulen – bedeuten können. 

Ausgehend von unseren Erkenntnissen bedarf ein als Gemeinschaftsaufgabe verstandener digitaler 
Transformationsprozess in Studium und Lehre der Erfassung und Einbeziehung der Perspektiven und 
Bedarfe von Lehrenden und Lernenden. Hier gilt es, die Erfahrungen und oftmals auch kreativen Lösun-
gen, die an vielen Hochschulen aufgrund der neuen Situation zu beobachten waren, zu analysieren 
und durch entsprechende (angepasste) Formate zu unterstützen. In den Befragungen von Lehrenden 
und Studierenden zeigte sich, dass Kommunikation und Interaktion die dominante Herausforderung 
darstellten. Dahingehend fehlten Lehrenden teilweise das Wissen und/oder die Methoden, die Wir-
kung ihrer oftmals unter hohem Zeitaufwand entwickelten Lehr- und Lernkonzepte einzuschätzen 
(Bornhöft et al., 2021). Gleichzeitig wurde der zeitliche Mehraufwand der „Fahrt ins Ungewisse“ nicht 
nur als Belastung, sondern auch als eine Bereicherung empfunden, da „es gut war zu experimentieren 
und dadurch Entwicklungen anzustoßen“ (Freitextantwort aus der zweiten Lehrendenbefragung).  

Neben den Bedarfen und Erfahrungen von Lehrenden und Studierenden sollten im Prozess die Rollen 
und die Zusammenarbeit der verschiedenen Organisationseinheiten und Akteur*innen des Third 
Space, die im Themenfeld Studium und Lehre gestaltend agieren, einbezogen werden, um dies nicht 
nur von der Initiative Einzelner abhängig zu machen. Die explorative Untersuchung weist darauf hin, 
dass die für die Integration des Third Space in die Hochschulen notwendige Verzahnung der verschie-
denen Bereiche (Salden, 2013) an der TUHH im virtuellen Sommersemester zumindest zwischen dem 
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ZLL, der HOOU und dem RZ enger geworden ist. Als Fazit lässt sich dabei festhalten, dass die durchaus 
unterschiedlichen Selbstverständnisse und Handlungsorientierungen von RZ, ZLL und HOOU als Basis für 
eine (neue) Aushandlung dienen können, um eine gegenseitige Ergänzung bei gemeinsamer Positionie-
rung zu ermöglichen. Dies wiederum kann eine gute Grundlage für die (Weiter-)Entwicklung einer hand-
lungswirksamen Digitalisierungsstrategie in der Lehre darstellen. Für die weitere Gestaltung des 
organisationalen Veränderungsprozesses könnte diese ebenso wie bestehende Strategien, Leitbilder 
und Initiativen strategisch – d. h. gemeinsam mit der Hochschulleitung – weiterentwickelt werden. 
Dafür könnte die TUHH bspw. auf ihre bereits gemachten Erfahrungen mit dem E-Learning-
Arbeitskreis und der E-Learning-Strategie zurückgreifen. Eine partizipative und forschungsorientierte 
strategische Weiterentwicklung sollte zudem weitere relevante Akteur*innen einbeziehen (Arndt & 
Ladwig, 2020).  

Dabei stellt sich auch angesichts einer teilweise vorgenommenen Differenzierung zwischen Administ-
ration wie Hochschulleitung und technisch-administrativen Fachpersonen in Bibliotheken oder IT, 
dem akademischen Personal und dem Third Space (Hochschuldidaktik, E-Learning, Qualitätsma-
nagement sowie Forschungsmanagement) (Zellweger Moser & Bachmann, 2010) die Frage, wie sich 
die Perspektiven weiterer Akteur*innen an der TUHH gestalten. Als wesentlich erweist sich bei der 
HOOU die Zusammenarbeit mit der Bibliothek. Dahingegen arbeiten der SLS, das RZ und das ZLL eng 
in Fragen der Realisierung digitaler Prüfungen zusammen. Hier wird der Hochschulleitung – neben 
der Schaffung notwendiger formaler Rahmenbedingungen – im Sinne einer Moderation und Legiti-
mation der Weiterentwicklung dieser Kooperationen Bedeutung zugeschrieben.  

Die wissenschaftliche Reflexion unserer eigenen Arbeit hat durch die unerwartete Herausforderung 
virtuellen Lehrens und Lernens an Relevanz gewonnen.  

Die durchgeführten Befragungen und Austauschforen stellen Formate dar, die systematisch Anwen-
dung finden könnten, um Veränderungsprozesse reflektiert und nachhaltig zu gestalten. Hierbei 
können aus Sicht der Autor*innen die Hochschuldidaktik bzw. die hochschuldidaktischen Arbeitsbe-
reiche an Hochschulen eine wichtige, jedoch nicht die einzig wichtige Rolle spielen, um auch den 
(operativen) Fokus auf Lehrende, Studierende bzw. Curricula auf die Organisation Hochschule zu 
erweitern (Brahm et al., 2016). Ausgehend von der Organisationsstruktur der TUHH sollten anknüp-
fend an unsere explorative Pilot-Interviewstudie neben weiteren Akteur*innen des ZLL, des RZ und 
der HOOU auch die Bibliothek, der SLS sowie z. B. die Studierendenberatung einbezogen werden, um 
die bisher gewonnenen Erkenntnisse zu vertiefen bzw. anzupassen. Zudem ist zu hinterfragen, inwie-
fern Unterschiede zwischen Hochschulen existieren und welche Relevanz diesen für die Gestaltung 
von Digitalisierung in Studium und Lehre zukommt – sowohl hinsichtlich der Rollen und eines grenz-
überschreitenden und wissenschaftsnahen Agierens von Akteur*innen v.a. in Rechenzentren als auch 
der Zusammenarbeit zwischen den unterschiedlich zusammengesetzten Third Spaces. Die Fragen, 
welchen Einfluss die hochschulspezifischen Strukturen auf die Zusammenarbeit im Third Space haben 
und welche Formen der Zusammenarbeit als erfolgreich hinsichtlich der Veränderungsprozesse in 
Studium und Lehre gelten können, könnten dabei nicht nur um die Perspektiven von Hochschullei-
tung sowie Lehrenden und Studierenden erweitert werden, sondern auch Gegenstand hochschul-
übergreifender vergleichender Forschung sein. Von Interesse wären in diesem Zusammenhang weite-
re forschungsmethodische Ansätze, die organisationale Veränderungsprozesse erfassbar machen. 
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Ein solches Scholarship of Academic Development, getrieben von der wissenschaftlich geleiteten 
Überprüfung und Reflexion entwickelter Ansätze (Daele & Ricciardi Joos, 2016) könnte Lehrende nicht 
nur i. S. eines Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) befähigen, ihre Lehr- und Lernkonzepte 
forschend (weiter) zu entwickeln, sondern auch die Qualität und die „akademische Glaubwürdigkeit 
im Inneren“ (Salden, 2013, S. 35) des Third Space an der Hochschule erhöhen.  

Ausgehend von den Auswertungen unserer Befragungen bedeutet dies jedoch vor allem, dass die 
wissenschaftliche Reflexion nicht nur im Sinne von Publikationen nach außen, sondern auch nach 
innen kommuniziert wird und bisherige technisch-didaktische sowie strukturelle Praxisansätze ge-
meinsam – wie im Format eines runden Tisches – zu diskutieren, zu reflektieren und ggf. neue zu 
entwickeln. 

Der Kommunikation und Zusammenarbeit der verschiedenen Organisationseinheiten und Ak-
teur*innen kommt damit aus der Perspektive der Autor*innen entscheidende Bedeutung zu. Ohne die 
Relevanz von (persönlichen) Beziehungen (Whitchurch, 2010) und die Eigeninitiative der Ak-
teur*innen zu schmälern, gehen wir davon aus, dass reflektierte Organisationsstrukturen sowohl 
Beziehungsbildung als auch Eigeninitiative und damit das dem Third Space inhärente Merkmal der 
grenzüberschreitenden wissenschaftsgeleiteten Gestaltung stärken können. Das Hybride könnte 
somit nicht nur auf Ebene der Lehre, sondern auch der Akteur*innen an Hochschulen zu einem zu-
kunftsweisenden Konzept werden, in dem das Integrieren und Verbinden von zuvor mitunter ge-
trennten Sphären und Perspektiven ermöglicht, Bestehendes gemeinsam kritisch zu reflektieren 
sowie Neues zu schaffen und zu implementieren. 
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Ich sehe was, was du nicht siehst? 
Die pandemiebedingte Umstellung auf  
digitale Lehre aus unterschiedlichen  
Akteursperspektiven 
Elke Bosse, Klaus Wannemacher, Maren Lübcke & Funda Seyfeli 

Angesichts der zahlreichen Untersuchungen zur Umstellung auf digitale Lehre im Sommersemester 
2020 widmet sich der Beitrag der Frage, wie sich aus den vielfältigen Ergebnissen ein Gesamtbild 
gewinnen lässt. Am Beispiel von bundesweiten Befragungen unterschiedlicher Akteursgruppen wird 
in Orientierung am Konzept der Triangulation ein Verfahren für die Zusammenführung von Befunden 
erprobt. Der dazu entwickelte Bezugsrahmen, der zentrale Handlungsfelder und -ebenen rund um die 
Umstellung auf digitale Lehre unterscheidet, ermöglicht eine systematische Zusammenschau der 
Ergebnisse und verdeutlicht, inwieweit die Akteursperspektiven konvergieren, divergieren oder ei-
nander ergänzen. 

1 Einleitung 

Die im März 2020 beschlossenen politischen Maßnahmen zur Eindämmung der COVID-19-Pandemie 
waren für die Hochschulen mit grundlegenden Einschränkungen des Präsenzbetriebs und der Um-
stellung auf digitale Lehre verbunden. Wie die Hochschulen mit diesen Herausforderungen umge-
gangen sind und wie die unterschiedlichen Hochschulmitglieder die Ausnahmesituation erlebt haben 
und bewerten, zeigen mittlerweile diverse Studien auf internationaler, nationaler, Landes- und lokaler 
Ebene, die teils hochschulübergreifend durch externe Einrichtungen, teils in Eigenregie der Hochschu-
len durchgeführt wurden (Seyfeli et al., 2020, S. 21-27).1 Die erstgenannten Untersuchungen reichen 
von explorativen Interviews mit Hochschulleitungen (Behrenbeck, 2020) bis hin zu groß angelegten 
Studierendenbefragungen (Berghoff et al., 2021; Marczuk et al., 2021), sodass der Schwerpunkt mal 
auf dem Krisenmanagement, mal auf dem Studienalltag liegt. Angesichts dieser Bandbreite stellt sich 
die Frage nach einem Gesamtbild der Ergebnisse, das Anhaltspunkte für die zukünftige Gestaltung 
von Lehre und Studium liefern kann. Doch wie lassen sich Befunde zusammenführen, die aus unter-
schiedlichen Perspektiven, zu unterschiedlichen Zeitpunkten und mit unterschiedlichen Methoden 
gewonnen wurden? 

Dieser Frage geht der vorliegende Beitrag am Beispiel von drei Studien nach, die das HIS-Institut für 
Hochschulentwicklung e.V. (HIS-HE) durchgeführt hat, um die im Zuge der Umstellung auf digitale Lehre 
gesammelten Erfahrungen von Studierenden, Lehrenden und Supporteinrichtungen (Seyfeli et al., 2020), 

                                                                                 
1 S. hierzu auch die überblicksartige Sammlung zu Forschungsprojekten und Forschungsergebnissen rund um das Thema 

Lehren und Lernen in Zeiten von Corona des Hochschuldidaktischen Zentrums Sachsen 
(https://padlet.com/HDS_Zentrum_Leipzig/vnify31nppydz75x). 

https://padlet.com/HDS_Zentrum_Leipzig/vnify31nppydz75x
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Fakultäten bzw. Fachbereichen (Bosse, 2021) und Hochschulleitungen (Bosse, Lübcke, et al., 2020) zu 
ermitteln. Vielversprechend erscheint eine Zusammenführung der Ergebnisse insofern, als sich die be-
fragten Akteursgruppen den unterschiedlichen Handlungsebenen der Organisation Hochschule zuord-
nen lassen. So ist von Lehrenden und Studierenden ein Einblick in das unmittelbare Lehr-/Lerngeschehen 
auf der Mikroebene zu erwarten. Fakultäts- bzw. Fachbereichsleitungen sollten dagegen Auskunft 
über die Gestaltung des Lehrangebots auf der Mesoebene der Studienprogramme geben können, 
während der Blick der Hochschulleitungen die Rahmenbedingungen von Studium und Lehre auf der 
Makroebene der Organisation umfassen müsste.2 Damit ergibt sich eine Perspektivenvielfalt im Sinne 
des Modells der pädagogischen Hochschulentwicklung (Brahm et al., 2016), das nicht nur als Bezugs-
rahmen für die Ergebnisintegration dienen kann, sondern auch für die praktische Gestaltung der 
Qualitätsentwicklung in Studium und Lehre. Denn für Veränderungsprozesse, wie sie in Folge der 
COVID-19-Pandemie erwartet bzw. gefordert werden (Wissenschaftsrat, 2021), legt das Modell nahe, 
die Ebenen der Lernumgebung, Studienprogramme und Organisation gleichzeitig in den Blick zu 
nehmen. 

Inwieweit die einzelnen HIS-HE-Studien diese Ebenen in besonderer Weise beleuchten und zusam-
men ein umfassendes Gesamtbild vom Umgang mit der COVID-19-Pandemie an den Hochschulen 
ergeben, soll im Folgenden genauer untersucht werden. Dazu werden Prinzipien der Perspektiventri-
angulation (Flick, 2020) und Mixed-Methods-Forschung (Kelle, 2019) herangezogen, die auf das 
wechselseitige Ergänzungsverhältnis von unterschiedlichen Daten, Methoden und Ergebnissen abhe-
ben und die Zusammenführung der HIS-HE-Studien leiten sollen. Im Methodenteil wird die Datenba-
sis näher erläutert und der Bezugsrahmen für die Zusammenführung der Studien entwickelt, bevor 
die integrierten Ergebnisse entlang übergreifender Handlungsfelder vorgestellt werden. Als Ergebnis 
der Zusammenführung wird dargelegt, in welchen Bereichen sich konvergente, komplementäre und 
auch divergente Einschätzungen auf Makro-, Meso- und Mikroebene ergeben. Zur Diskussion steht, 
inwieweit sich die Sichtweisen der Auswirkungen der COVID-19-Pandemie entsprechen und wie eng 
oder lose gekoppelt sich die Perspektiven unterschiedlicher Akteursgruppen darstellen. 

2 Methodisches Vorgehen 

Aus der Kombination unterschiedlicher Forschungsansätze einen Mehrwert zu gewinnen, setzt übli-
cherweise ein fundiertes Untersuchungsdesign voraus, das theoretische Bezugspunkte für die syste-
matische Zusammenführung von Befunden liefert (Barnat et al., 2017). Die im Zuge der COVID-19-
Pandemie durchgeführten Studien sind jedoch zumeist ad hoc zustande gekommen und basieren 
kaum auf einem gemeinsamen theoretischen Modell der Krisenbewältigung oder der Umstellung auf 
digitale Lehre. So bauen die Untersuchungen von HIS-HE zwar auf langjähriger Expertise im Bereich 
von Digitalisierung sowie Studium und Lehre auf, folgen aber jeweils eigenen Zielsetzungen. Die 
Befragung von Studierenden, Lehrenden und Mitarbeiter*innen von Supporteinrichtungen sollte im 
Rahmen der Expert*innenbefragung Digitales Sommersemester (EDiS) ein differenziertes Bild vom 
Lehr- und Studienalltag in der Ausnahmesituation liefern, um mittelfristige Auswirkungen der COVID-

                                                                                 
2 Weniger klar zuzuordnen sind die Mitarbeiter*innen von Supporteinrichtungen, da ihr Handlungsbereich quer zu den 

genannten Ebenen liegt (Bosse, Würmseer, et al., 2020). 
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19-Pandemie besser nachvollziehen zu können (Seyfeli et al., 2020). Die Hochschulleitungsbefragung 
(HLB) zielte dagegen darauf ab, die Sichtweisen, Planungsstände und Entscheidungshintergründe 
von Hochschulleitungen sichtbar zu machen, wobei sie neben einer Bilanz zum Sommersemester 
2020 vor allem die Planungen für das Wintersemester 2020/2021 und Einschätzungen längerfristiger 
Entwicklungen in Studium und Lehre umfasst (Bosse, Lübcke et al., 2020). Noch stärker auf mögliche 
Lerneffekte war schließlich die Befragung von Fakultäten und Fachbereichen (FFB) ausgerichtet, da 
sie neben den Krisenerfahrungen auch die Zukunftserwartungen in den Blick nimmt und nach Impul-
sen für die Weiterentwicklung der Lehre auf Fakultäts- bzw. Fachbereichsebene fragt (Bosse, 2021). 
Um die Ergebnisse der einzelnen Studien trotz ihrer unterschiedlichen Zielsetzungen möglichst sys-
tematisch zusammenzuführen, soll zunächst die Datenbasis der Einzelstudien genauer dargestellt 
werden, um dann einen gemeinsamen Bezugsrahmen für die Ergebnisse zu entwickeln. 

2.1 Datenbasis der Einzelstudien 
Zusammen betrachtet zeichnen sich die Studien nicht nur durch ihre Perspektivenvielfalt aus, sondern 
auch durch unterschiedliche Erhebungszeitpunkte und Methoden. Noch im Verlauf des Sommerse-
mesters 2020 wurden Studierende, Lehrende und Mitarbeiter*innen aus Supporteinrichtungen mit-
hilfe von Online-Foren und wiederholten Gruppendiskussionen befragt, während die Befragung von 
Hochschulleitungen im Juli 2020 anhand eines Online-Fragebogens erfolgte und im Fall der Fakultä-
ten bzw. Fachbereiche leitfadengestützte Interviews am Übergang zum Wintersemester 2020/2021 
eingesetzt wurden. Weitere Einzelheiten zum Untersuchungsdesign der einzelnen Studien sind in den 
bereits veröffentlichten Ergebnisberichten näher ausgeführt und in Tabelle 1 zusammengefasst. 

Studie Expert*innenbefragung 
Digitales Sommersemes-
ter (EDiS) 

Fakultäten-/  
Fachbereichsbefragung 
(FFB) 

Hochschulleitungsbefragung 
(HLB) 

Akteurs- 
gruppen 

Studierende, Lehrende, 
Mitglieder aus Supportein-
richtungen 

Dekan*innen und Stu-
diendekan*innen 

Mitglieder der Hochschulleitun-
gen 

Sample Bundesweit verteilter 
Personenkreis aus dem 
Netzwerk des Hochschulfo-
rums Digitalisierung  
(synchron: 18 Expert*innen, 
asynchron: breite Einbin-
dung von Interessenvertre-
tungen mit offener Beteili-
gungsmöglichkeit) 

10 Fakultäten  
(5 Universitäten, 5 Fach-
hochschulen / 5 Fächer-
gruppen) 

104 Hochschulen 
(32 Universitäten, 50 Fachhoch-
schulen, 11 Kunst-, Musik-, Film- 
und Medienhochschulen, 11 
sonstige Hochschulen bzw. ohne 
Angabe) 

Erhebungs- 
zeitraum 

Juni – August 2020 September - Oktober 2020 Juli 2020 

Erhebungs- 
methoden 

Multiperspektivische Befra-
gung parallel auf zwei 
Kanälen (asynchron und 
synchron) 

per Videokonferenz 
durchgeführte Leitfaden-
interviews mit Audioauf-
zeichnung 

Online-Befragung mit standardi-
sierten und offenen Antwort-
möglichkeiten 

Auswertungs-
methoden 

Qualitative Inhaltsanalyse Fallvergleich mittels 
Qualitativer Inhaltsanalyse 

Deskriptive Statistik  
Qualitative Inhaltsanalyse 

Tabelle 1: Untersuchungsdesign der HIS-HE-Studien. 
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Den spezifischen Zielsetzungen der einzelnen Studien entsprechend, unterscheidet sich neben dem 
Untersuchungsdesign auch das erfasste Themenspektrum. Alle drei Studien beinhalten zwar einen 
Rückblick auf das Sommersemester 2020, gehen auf die Planung des Wintersemesters 2020/2021 ein 
und holen Einschätzungen zu künftigen Entwicklungen ein, setzen dabei aber teilweise unterschiedli-
che Akzente. Dies zeigt sich insbesondere im Rückblick auf das Sommersemester 2020, der im Fall von 
EDiS die Reaktionen auf die Ausnahmesituation fokussiert und zum einen aus Sicht der Studierenden 
auf die Studiengestaltung, Selbst- und Lernorganisation, Studienmotivation und -interessen, Prü-
fungssituation und Studienfinanzierung eingeht. Zum anderen betreffen die erhobenen Sichtweisen 
der Lehrenden und Mitarbeiter*innen aus Supporteinrichtungen die Organisation des Lehr- bzw. 
Hochschulbetriebs, die didaktische bzw. technische Umsetzung der Lehre, die Kommunikation mit 
Studierenden sowie die Prüfungssituation. Die Fakultätenbefragung geht dagegen auf die ersten 
Reaktionen im Zuge der Einstellung des Präsenzbetriebs ein, benennt Herausforderungen und Lö-
sungsansätze auf Fakultäts- bzw. Fachbereichsebene und umfasst jeweils eine Zwischenbilanz aus 
Sicht der Fakultätsleitungen in Bezug auf das umgesetzte Lehrangebot, die Resonanz des Kollegiums 
und der Studierenden sowie Einschätzungen bezüglich der fachkulturellen Passung digitaler Techno-
logien. In der Hochschulleitungsbefragung beinhaltet der Rückblick auf das Sommersemester wiede-
rum eine Einschätzung der Entwicklungsbedarfe und Umstellungserfolge, inklusive der ergriffenen 
Maßnahmen und Einflussfaktoren. 

Weitere Unterschiede sind im Hinblick auf die Planungen zum Wintersemester 2020/2021 zu erken-
nen, die in der EDiS-Studie aufgrund des frühen Erhebungszeitpunkts nur am Rande adressiert wur-
den, während aus Sicht der Hochschulleitungen der jeweilige Planungsstand, z. B. in Bezug auf die 
Anteile von Präsenz- und Online-Lehre, erhoben werden konnte und vonseiten der Fakultäten konkre-
te Vorkehrungen für einen hybriden Semesterbetrieb zu erfassen waren. In den Zukunftsperspektiven 
finden sich insofern Parallelen, als alle drei Studien auf die mittelfristigen Auswirkungen der Pande-
mie auf Studium und Lehre eingehen. Aus Fakultäts- und Hochschulleitungssicht kommen zudem 
Zukunftserwartungen im Hinblick auf strategisch-strukturelle Veränderungen hinzu. 

Nicht zuletzt unterscheiden sich die Studien in ihren Schlussfolgerungen. EDiS kommt zu Handlungs-
empfehlungen und einem Ausblick auf die Blended University als Hochschule nach der COVID-19-
Pandemie, geht auf institutionelle Rahmenbedingungen und Handlungsansätze sowie Chancen und 
Herausforderungen für die Hochschulentwicklung ein und leitet schließlich hochschulpolitische 
Handlungsbedarfe ab. In der Fakultätenbefragung werden dagegen potentielle Lernmomente auf 
Fakultätsebene aufgezeigt, genauso wie offene Fragen für die praktische Weiterentwicklung von 
Studium und Lehre, die es im Austausch an den Hochschulen bzw. mit hochschulpolitischen Akteuren 
zu klären gilt. Die Hochschulleitungsbefragung stellt wiederum unterschiedliche Entwicklungsphasen 
fest, die jeweils einen bestimmten Handlungsmodus im Umgang mit der Krise erfordern. Darüber 
hinaus werden die zentralen Handlungsfelder rund um die Gestaltung von Studium und Lehre identi-
fiziert, die nicht nur im Sommersemester 2020 relevant waren, sondern auch im Wintersemester 
2020/2021 und für die zukünftige Gestaltung von Studium und Lehre von Bedeutung sind.  

2.2 Bezugsrahmen für die Zusammenführung der Ergebnisse 

Orientierung für die Zusammenführung der Ergebnisse aus den von HIS-HE durchgeführten Studien 
bietet das Konzept der Triangulation, das darin begründet ist, das „Verständnis des Forschungsgegen-
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stands durch unterschiedliche methodische Zugänge zu erweitern“ (Flick, 2020, S. 4). So beruht Trian-
gulation auf der Kombination verschiedener Methoden oder Datensorten, sodass sich Einsichten auf 
unterschiedlichen Ebenen gewinnen lassen, die die Erkenntnismöglichkeiten eines einzelnen Zugangs 
überschreiten (Flick, 2011, S. 12). Dieses Prinzip weist nicht nur eine lange Tradition in der qualitativen 
Forschung auf, sondern wird auch im aktuellen Diskurs um Mixed-Methods zur Begründung der 
Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden herangezogen (Kelle, 2019). In einer 
verkürzten Lesart gilt Triangulation allein als Validierungsstrategie, die auf übereinstimmende Ergeb-
nisse abzielt. Wie Kelle (2019, S. 163) herausstellt, können sich mittels unterschiedlicher Methoden 
gewonnene Ergebnisse aber auch widersprechen oder wechselseitig ergänzen, sodass Triangulation 
neben Bestätigung auch weiterführende Fragen oder einen umfassenderen Einblick in den Untersu-
chungsgegenstand ermöglichen kann. 

Während Mixed-Methods-Studien ein begründetes Untersuchungsdesign voraussetzen, in dem sich 
die Stärken oder Schwächen einzelner Methoden mithilfe ihrer gezielten Kombination ausgleichen 
sollen, wurden die HIS-HE-Studien unabhängig voneinander als Einzelstudien konzipiert. Sie lassen 
sich also im Nachhinein nicht als Gesamtstudie präsentieren, sondern lediglich über einen nachträg-
lich angelegten Bezugsrahmen aufeinander beziehen. Wie in einem Systematic Review (Bearman et 
al., 2012) geht es also um eine Synthese von Forschungsergebnissen, wobei der Grundgedanke der 
Triangulation als Leitlinie dient, um bei der Zusammenführung der Ergebnisse zu prüfen, inwieweit 
sie konvergieren, divergieren oder sich komplementär zueinander verhalten. Anders als in einem 
Systematic Review geht es im Folgenden allerdings nicht darum, eine möglichst breite Basis an Unter-
suchungen zum Umgang mit der pandemiebedingten Krisensituation auszuwerten; vielmehr dienen 
allein die HIS-HE-Studien als Beispiel für das Verfahren einer möglichst systematischen Zusammen-
führung. 

Gemeinsame Bezugspunkte sind zunächst aus den HIS-HE-Studien selbst zu gewinnen. So ermöglicht 
ihr zeitlicher Fokus auf bestimmte Phasen der pandemiebedingten Ausnahmesituation eine Eingren-
zung auf das Sommersemester 2020, das in allen drei Studien besonders eingehend beleuchtet wird. 
Darüber hinaus zeichnen sich übergeordnete Handlungsfelder ab, die im Fazit der Hochschullei-
tungsbefragung benannt wurden (Bosse, Lübcke, et al., 2020) und in Tabelle 2 aufgeführt sind. Ergän-
zen lässt sich der Bezugsrahmen mithilfe des eingangs genannten Modells der Pädagogischen Hoch-
schulentwicklung (Brahm et al., 2016, S. 27 f.), das eine systematische Einordnung der Ergebnisse 
entlang der folgenden Handlungsebenen erlaubt: 

• Makroebene: Gestaltung der organisationalen Rahmenbedingungen von Lehre und Studium  

• Mesoebene: Gestaltung des Lehrangebots im Rahmen von Studienprogrammen  

• Mikroebene: individuelle Kompetenzentwicklung von Lehrenden und Studierenden in Verbin-
dung mit der Gestaltung von Lernumgebungen  

Zusammengenommen führt die Unterscheidung der Handlungsfelder und -ebenen zu einer Matrix, 
mit der sich die Ergebnisse der HIS-HE-Studien systematisch strukturieren lassen (s. Tab. 2). 
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 Digitale 
Lehre 

Technische  
Infrastruktur 

Studien- und  
Prüfungs-
organisation 

Support- 
und  
Service-
angebote 

Kommunikations-  
und  
Entscheidungs-
prozesse 

Rechtliche Rah-
men-
bedingungen 

Makro-
ebene 

      

Meso-
ebene 

      

Mikro-
ebene 

      

Tabelle 2: Bezugsrahmen für die Zusammenführung der HIS-HE-Studien. 

Als Grundlage der Zusammenführung dienen die veröffentlichten Ergebnisberichte, die im Sinne der 
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse als Fälle zu verstehen sind (Kuckartz, 2018). Im ersten 
Analysedurchgang wurden die genannten Handlungsfelder als thematische Kategorien genutzt, 
wobei die Auswertung der Ergebnisberichte eine Zusammenfassung der Befunde liefert, die sowohl 
nach Akteursperspektiven als auch nach Themenfeldern gegliedert ist. Auf dieser Basis wurde im 
zweiten Schritt analysiert, auf welche der drei Handlungsebenen sich die Befunde beziehen und in-
wieweit sie ein übereinstimmendes, widersprüchliches oder wechselseitig ergänzendes Bild ergeben. 

3 Ergebnisse 

Die Darstellung der Ergebnisse gliedert sich nach den o. g. Handlungsfeldern, für die die zentralen 
Befunde aus der Hochschulleitungsbefragung, der Fakultätenbefragung und der EDiS-Studie zusam-
mengefasst wurden.3 Für jedes Handlungsfeld werden die Befunde zudem der Makro-, Meso- und 
Mikroebene zugeordnet und ihr Verhältnis zueinander geprüft. 

3.1 Digitale Lehre  
Für die Umstellung auf digitale Lehre sehen die Hochschulleitungen Entwicklungsbedarf vor allem im 
Bereich technischer und didaktischer Kompetenzen der Lehrenden und etwas weniger bezüglich 
lernbezogener Kompetenzen von Studierenden (HLB, S. 6). So gibt mehr als die Hälfte der Befragten 
einen großen Entwicklungsbedarf auf Seiten der Lehrenden an, während bei den Studierenden der 
Anteil überwiegt, der keinen, einen geringen oder einen mittleren Bedarf an Kompetenzentwicklung 
sieht. Diesem Entwicklungsbedarf steht der Erfolg bei der Umsetzung digitaler Lehrangebote gegen-
über, den ein Großteil der befragten Hochschulleitungen als überwiegend bzw. vollkommen gelun-
gen einschätzt (HLB, S. 9). Die erfolgreiche Umstellung ist nach Einschätzung der befragten Hoch-
schulleitungen dem Engagement der Lehrenden zu verdanken sowie der kompetenten Unterstüt-
zung durch die Supporteinrichtungen (HLB, S. 10). Zudem wurden unterschiedliche Voraussetzungen 
und Anreize für die Umstellung auf digitalisierte Lehre geschaffen (z. B. Lehrpreise, Erhöhung des 

                                                                                 
3  Im Folgenden werden die in Tabelle 1 aufgeführten Abkürzungen als Kurzbelege für die einzelnen Studien genutzt, die im 

Literaturverzeichnis unter den Autor*innennamen aufgeführt sind: EDiS (Seyfeli et al., 2020), HLB (Bosse, Lübcke, et al., 
2020) und FFB (Bosse, 2021). 
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Honorars für Lehrbeauftragte, Evaluation des Lehrangebots). Erschwert wurde die Umstellung des 
Lehrangebots laut Hochschulleitungen durch fachspezifische Besonderheiten, wobei insbesondere 
Herausforderungen in den Bereichen Laborpraktika, künstlerische Praxis und geisteswissenschaftliche 
Lehre genannt werden (HLB, S. 11).  

Auch in der Fakultätenbefragung wird die Umsetzung des ursprünglich geplanten Lehrangebots bis 
auf wenige Ausnahmen bzw. zeitliche Verschiebungen, bspw. im Fall praxisbezogener Lehre, als 
weitgehend gelungen dargestellt (FFB, S. 56). Zudem bestätigt sich, dass Besonderheiten der Fachkul-
tur(en) die Passung digitaler Technologien begünstigen oder einschränken können: Während sich 
Techniknähe als Vorteil für digitale Lehrformate erweist, lassen sich fachspezifische Praxisbezüge (z. B. 
handwerkliche Labortätigkeiten, diskursive Praxis, Skills Labs) kaum in Online-Formate überführen 
(FFB, S. 50). Darüber hinaus wird festgestellt, dass sich die Vorerfahrungen mit digitaler Lehre deutlich 
unterscheiden (FFB, S. 57) und bei der Umstellung ganz unterschiedliche Formate genutzt wurden, 
die von asynchron bereitgestellten Lektüren und Aufgaben über Lehrvideos bis hin zu interaktiven 
synchronen Videokonferenzen reichen. Dabei ist die digitale Lehre den Fakultäten bzw. Fachberei-
chen zufolge bei den Studierenden zumeist auf positive Resonanz gestoßen. Dies wird ähnlich wie bei 
den Hochschulleitungen auf das große Engagement und die Initiative der Lehrenden zurückgeführt, 
die die Umstellung erst möglich gemacht haben (FFB, S. 47). Allerdings heben die Fakultäten bzw. 
Fachbereiche den allgemeinen Wunsch nach einer Rückkehr zur Präsenzlehre hervor (FFB, S. 61), 
genauso wie den hohen Arbeitsaufwand, der für die Erstellung digitaler Lehrformate anfällt (FFB, S. 
56). In einigen Fällen konstatieren sie einen Wandel im Stellenwert der Lehre, da sie gegenüber der 
Forschung an Bedeutung gewonnen hat und das Kollegium seine Lehraufgaben anders wahrnimmt 
(FFB, S. 48). 

Mitarbeiter*innen aus Supporteinrichtungen zufolge haben Lehrende Interesse wie auch Grundkom-
petenzen im Bereich der Online-Lehre gewonnen und beabsichtigen, die eigene Lehre didaktisch 
weiterzuentwickeln (EDiS, S. 57). Diese Einschätzung wird zwar von den befragten Lehrenden geteilt, 
zugleich wird aber beklagt, dass es an Zeit fehle, die digitale Lehre zufriedenstellend umzusetzen 
(EDiS, S. 53), zumal die Umstellung mit einem deutlichen Mehraufwand verbunden sei (EDiS, S. 71). 
Für Studierende wiederum war die Umstellung auf digitale Lehre mit einem besonderen Bedarf an 
Selbst- und Lernorganisation verbunden (EDiS, S. 66) und ging zudem mit einem gestiegenen Work-
load einher (EDiS, S. 36). So war die erforderliche Neujustierung der Selbstorganisation mit hohem 
Aufwand verbunden und der studentische Alltag hat erst nach und nach wieder an Struktur gewon-
nen (EDiS, S. 42). Nach Auskunft der Studierenden hat der stark reduzierte Austausch mit Kommili-
ton*innen im Zuge der Maßnahmen zur Kontaktbeschränkung die eigene Lernmotivation und Leis-
tung negativ beeinflusst (EDiS, S. 43). Zudem ist es aus Studierendensicht nicht immer gelungen, die 
Lehrformate an die Umstände anzupassen, vielmehr wurden häufig klassische Formate der Präsenz-
lehre lediglich in den digitalen Raum übertragen (EDiS, S. 35). So ist die Qualität der Lehre den Studie-
renden zufolge sehr unterschiedlich ausgefallen, da die didaktische Umsetzung an einigen Stellen 
nicht oder nur schlecht funktioniert hat (EDiS, S. 67 f.). Bewährt haben sich vor allem interaktiv ange-
legte Formate, mit denen eine Aktivierung der Studierenden erreicht werden konnte (EDiS, S. 78). Von 
allen Beteiligten wurde die Beschränkung der Kontakte als Belastung angegeben, denn dadurch 
wurde z. B. der Austausch zu Lehrmethoden unter Kolleg*innen, wie auch die Bildung von Lerngrup-
pen unter Studierenden deutlich erschwert (EDiS, S. 37f.). Einen Wandel von dauerhafter Bedeutung 
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stellen die Studierenden insofern fest, als Lehrende die Relevanz digitaler Lehre erst durch die Pan-
demie vollauf erkannt hätten (EDiS, S. 76 f.). 

Die Zusammenschau der Ergebnisse zeigt, dass die Befunde aus Sicht der Hochschulleitungen nicht 
nur die Makroebene in Form einer relativ positiven Einschätzung der erfolgreichen Umstellung auf 
digitale Lehre für die gesamte Hochschule betreffen. Vielmehr umfassen sie darüber hinaus auch 
fachspezifische Belange von Studienprogrammen sowie das Engagement und die Kompetenzen von 
Lehrenden und Studierenden. Von Seiten der Fakultäten kommen auf der Mesoebene weitgehend 
übereinstimmende Angaben hinzu, die insbesondere die fachspezifischen Bedarfe praxisbezogener 
Lehre bestätigen. Zudem umfasst das Blickfeld der Fakultäten die Mikroebene, indem es die Resonanz 
der Studierenden, den besonderen Einsatz und Aufwand auf Seiten der Lehrenden und deren Einstel-
lungswandel berührt. In diesen Punkten verhält sich die Fakultätenbefragung einerseits komplemen-
tär zur Hochschulleitungsbefragung, während sie andererseits durch die Einschätzungen aus der 
EDiS-Studie teils bestätigt und teils ergänzt wird. Denn hier finden sich nicht nur weitere Hinweise auf 
die besondere Arbeitsbelastung der Lehrenden, sondern auch auf den hohen Workload der Studie-
renden. Komplementäre Ergebnisse finden sich zudem in Form von studentischer Kritik an der Lehr-
qualität und Hinweisen auf Schwierigkeiten im Bereich der Selbst- und Lernorganisation, die im Wi-
derspruch zum eher als gering eingeschätzten Kompetenzentwicklungsbedarf in der Hochschullei-
tungsbefragung stehen. 

3.2 Technische Infrastruktur 
Der Ausbau der technischen Infrastruktur wurde im Sommersemester 2020 von den Hochschulleitun-
gen als notwendig erachtet. Der Entwicklungsbedarf lag hierfür allerdings im Mittelfeld der abgefrag-
ten Bereiche und wurde bspw. geringer eingestuft als die Förderung der technischen und didakti-
schen Kompetenzen der Lehrenden (HLB, S. 6). Vordringlich waren die Beschaffung von Lizenzen und 
Software für Videokonferenzsysteme und Maßnahmen zum Ausbau von Lernplattformen und Server-
kapazitäten für die digitale Lehre (HLB, S. 7). Die Umstellung der technischen Infrastruktur wird sehr 
positiv bewertet: Ein Großteil der befragten Hochschulleitungen bezeichnet die Umstellung als über-
wiegend bzw. vollkommen gelungen (HLB, S. 9). Allerdings zeigen sich hier deutlich unterschiedliche 
Ausgangslagen. Die Fachhochschulen sahen einen etwas höheren Entwicklungsbedarf, waren aber 
auch zufriedener als der Gesamtschnitt der befragten Hochschulen (HLB, S. 33 f.). Besonders heraus-
fordernd war die Situation an den befragten Kunst-, Musik-, Film- und Medienhochschulen, die den 
Entwicklungsbedarf besonders hoch eingestuft hatten und den Umstellungserfolg zugleich nur als 
teilweise gelungen bewerten (HLB, S. 37 f.). Auch hier wurden vor allem Videokonferenzsysteme 
angeschafft und erprobt, haben sich nach Auskunft der Befragten aber nur als bedingt geeignet für 
die künstlerische Lehre und Praxis erwiesen (HLB, S. 38). 

Die Fakultäten bzw. Fachbereiche haben nach eigener Angabe vom Ausbau der zentralen digitalen 
Infrastruktur profitiert, sich teilweise aber auch selbst für die technische Ausstattung eingesetzt, z. B. 
durch die Initiative technikaffiner Kolleg*innen, mit Unterstützung dezentraler E-Learning-
Beauftragter und mithilfe lehrbezogener Drittmittel (FFB, S. 55). So zeigen sich die Fakultäten bzw. 
Fachbereiche in einigen Fällen angewiesen auf die zentrale Infrastruktur und in anderen Fällen so 
eigeninitiativ, dass sie Ausbau- und Entwicklungsimpulse in die Hochschule hineingeben. 
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Die Sichtweisen der Lehrenden und Mitarbeiter*innen aus Supporteinrichtungen bestätigen die von 
den Hochschulleitungen beschriebenen Umstellungserfolge insofern, als die zügige Anschaffung von 
Videokonferenztools und Software-Lizenzen als Unterstützung erlebt wurde (EDiS, S. 54). Für den 
tatsächlichen Einsatz der technischen Ausstattung waren allerdings zunächst verschiedene Hürden zu 
meistern, da z. B. Lernmanagementsysteme an ihre Grenzen stießen, Videokonferenzsysteme nicht 
stabil genug liefen und die erhöhte Nachfrage bei der Beschaffung von Hardware nicht bedient wer-
den konnte (EDiS, S. 57). Auch wenn die Nutzung insgesamt gelungen ist, führte die Vielzahl der zur 
Verfügung stehenden digitalen Tools teilweise zu einer Überforderung der Beteiligten (EDiS, S. 74). So 
war für Lehrende eine Einarbeitung in Infrastrukturen und Systeme notwendig, auch wenn viele der 
Funktionen schon früher verfügbar waren (EDiS, S. 70). Dies unterstützt nicht zuletzt die o. g. Ein-
schätzung der Hochschulleitungen, dass neben dem Ausbau der Infrastruktur vor allem auch die 
Kompetenzen zum Einsatz von Technologien zu fördern sind. So wurde z. B. das breite Funktions-
spektrum von Lernplattformen sehr viel intensiver und in unterschiedlichen, mitunter sehr ausgefeil-
ten Szenarien verwendet (EDiS, S. 58). Zum Ende des Sommersemesters 2020 wurde zudem mit hyb-
riden Veranstaltungsformaten experimentiert, die die Nutzung digitaler Lösungen mit lokalen Treffen 
verbinden (EDiS, S. 61). Den Studierenden kam der Ausbau der Infrastruktur nicht nur durch das digi-
tale Lehrangebot zugute, sondern auch in Form neuer Kommunikationskanäle (wie z. B. Online-
Sprechstunden, wöchentliche Video-Fragechats) für den Kontakt mit Lehrenden (EDiS, S. 68). 

Die Zusammenführung der Ergebnisse lässt erkennen, dass die Hochschulleitungen einen mittleren 
Bedarf an der Entwicklung der zentralen Infrastruktur und einen großen Umstellungserfolg zum 
Ausdruck bringen, wobei sich Unterschiede je nach Hochschultyp in der Ausgangslage und den Ent-
wicklungswegen zeigen. Diese hochschulweiten Befunde auf der Makroebene werden teils bestätigt, 
teils ergänzt durch die Fakultäten bzw. Fachbereiche, die auf dezentral initiierte Verbesserungen der 
technischen Ausstattung für die digitale Lehre verweisen. Damit steht auf der Makro- und Mesoebene 
der Ausbau der technischen Infrastruktur im Vordergrund, während die Sichtweisen der Lehrenden 
und Studierenden Hinweise auf die nicht immer reibungslose Nutzung der digitalen Möglichkeiten 
liefern. So wird der allgemeine Eindruck vom Umstellungserfolg durch den näheren Einblick in die 
Lehr- und Studienpraxis auf der Mikroebene relativiert. 

3.3 Studien- und Prüfungsorganisation 
Aus Sicht der Hochschulleitungen gehörte die Studien- und Prüfungsorganisation zu den Handlungs-
feldern mit dem höchsten Entwicklungsbedarf (HLB, S. 6). Es mussten Änderungen von Studien-, 
Prüfungs- und Immatrikulationsordnungen vorgenommen werden (HLB, S. 6), um z. B. alternative 
Prüfungsformate zu ermöglichen. Zudem wurden Fristen und Vorgaben für den Studienverlauf ver-
ändert. Mit der Umstellung war die überwiegende Mehrheit der Hochschulleitungen sehr zufrieden 
(HLB, S. 9). Als Faktor, der die Umsetzung begünstigt hat, nennen sie insbesondere das Engagement 
des Verwaltungspersonals (HLB, S. 12). 

Dass die Umstellung nicht allein zentral erfolgte, sondern auch einer dezentralen Umsetzung bedurf-
te, macht die Fakultätenbefragung deutlich (FFB, S. 62). Tatsächlich dienten die Fakultäten bzw. Fach-
bereiche als Anlaufstellen für studienorganisatorische Fragen, mussten kurzfristig Regelungen für den 
Prüfungsbetrieb finden (z. B. Verlängerung von Fristen), die Lehrplanung umstellen, Ersatzlösungen 
für nicht digital zu realisierende Lehrveranstaltungen schaffen und die Anerkennung von Studienleis-
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tungen flexibilisieren (z. B. durch Einrichtung zusätzlicher Sprachkurse anstelle von Auslandsaufent-
halten). 

Auch wenn sich Lehrende und Mitarbeiter*innen von Supporteinrichtungen positiv überrascht zeig-
ten, dass sich der Spielraum bei der Auslegung von Richtlinien vergrößert hat und Verwaltungsabläu-
fe plötzlich unkompliziert per E-Mail erledigt werden konnten (EDiS, S. 54), bedeutete die allgemeine 
Flexibilisierung von Vorgaben letztlich einen deutlichen Mehraufwand, der vor allem die Phase der 
Prüfungen betraf. Auch für Studierende hat die Prüfungsvorbereitung mehr Zeit in Anspruch ge-
nommen als in vorherigen Semestern: Einerseits durch die Ungewissheit, wie die Prüfungen durchge-
führt werden, andererseits berichten sie, dass wichtige Informationen zum Prüfungsablauf zu spät 
bekannt gegeben wurden (EDiS, S. 36). 

Die zusammengeführten Ergebnisse zeigen, dass hinsichtlich der Studien- und Prüfungsorganisation 
nicht nur ein besonders hoher Entwicklungsbedarf bestand, sondern aus Sicht der Hochschulleitun-
gen auch eine relativ erfolgreiche Umstellung erreicht werden konnte. Im Unterschied zu dieser posi-
tiven Einschätzung auf der Makroebene liefert die Fakultätenbefragung Hinweise, dass dazu auf der 
operativen Mesoebene der Studienprogramme noch viele Detailfragen zu klären waren. Komplemen-
tär dazu zeigt sich aus Lehrenden- und Studierendensicht, dass die Umsetzung flexibilisierter Rege-
lungen letztlich zu Mehraufwand und Unsicherheit geführt hat. 

3.4 Support- und Serviceangebote 
Im Hinblick auf die im digitalen Sommersemester besonders intensiv beanspruchten technischen und 
didaktischen Supportangebote für Lehrende identifizieren zwei Drittel der Hochschulleitungen einen 
großen Entwicklungsbedarf (HLB, S. 6), während dies bei den Serviceleistungen für Studierende für 
weniger als die Hälfte gilt. Als konkrete Maßnahmen werden vor allem Weiterbildungs- und Bera-
tungsangebote für Lehrende genannt, genauso wie die Entwicklung von Informationsmaterialien zum 
Einsatz digitaler Tools oder zur Erstellung von Lehrvideos (HLB, S. 7). Zudem wurden strukturelle 
Änderungen vorgenommen, indem die E-Learning-Kompetenzen in einer Abteilung gebündelt wur-
den und zusätzliches Personal für digitale Lehrformate eingestellt wurde. Die Umstellung der Sup-
portangebote für Lehrende schätzen die Hochschulleitungen als gelungener ein als die Umstellung 
der Serviceleistungen für die Studierenden (HLB, S. 9 f.). 

Dies bestätigt sich aus Sicht der Fakultäten bzw. Fachbereiche, die bei der Umstellung auf Online-
Lehre in den meisten Fällen auf ausgeweitete zentrale Unterstützungsangebote zurückgreifen konn-
ten. In manchen Fällen konnten die zentralen Einrichtungen dem erhöhten Bedarf allerdings nicht 
nachkommen (FFB, S. 47). Zudem haben es sich einige Fakultäten bzw. Fachbereiche zur Aufgabe 
gemacht, selbst für die Unterstützung der Lehrenden bei der Umstellung auf Online-Lehre zu sorgen, 
z. B. mit Beratungsangeboten, Leitfäden und Tutorials für die Online-Lehre (FFB, S. 57). Den Befragten 
zufolge wurde der Austausch unter den Lehrenden teilweise der Initiative Einzelner überlassen, wäh-
rend in anderen Fällen auch auf Unterstützung seitens der Institute, Fakultäten oder zentralen Einrich-
tungen zurückgegriffen werden konnte. 

Mitarbeiter*innen von Supporteinrichtungen verweisen darauf, dass es gerade in einer Phase des 
Übergangs weiterer Unterstützung bedürfe, da ein Überlastbetrieb, wie kurzfristig im Sommersemes-
ter 2020 umgesetzt, langfristig nicht zu leisten sei (EDiS, S. 53). Zudem berichten sie von erschwerten 
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Arbeitsbedingungen, da es bspw. nicht möglich gewesen sei, Studierende im direkten Kontakt vor Ort 
in bestimmte Computeranwendungen einzuführen. Lehrende bewerten die Unterstützung von Sup-
porteinrichtungen in vielen Fällen sehr positiv und schätzen diese als essentiell für das Gelingen des 
digitalen Semesters ein (EDiS, S. 49). Zugleich monieren sie, die Hochschulen hätten sie nicht ausrei-
chend unterstützt, da es z. B. an Ressourcen für Beratung und Coaching mangele (EDiS, S. 52 f.). 

In der Zusammenschau der Ergebnisse zeigt sich, dass von Seiten der Hochschulleitungen ein Bedarf 
an grundlegenden Neuentwicklungen im Bereich der Supportangebote für Lehrende erkannt wurde 
und zu den Maßnahmen auf der Makroebene auch ein Aufbau und eine Bündelung von Unterstüt-
zungsstrukturen erfolgt ist. Auf der Meso- und Mikroebene zeigen sich insofern komplementäre Er-
gebnisse, als die eingeleiteten Maßnahmen aus Sicht von Lehrenden und Supporteinrichtungen in der 
Praxis noch nicht ausreichen und es an Kompensation bzw. Personal für eine dauerhafte Unterstüt-
zung mangelt. 

3.5 Kommunikations- und Entscheidungsprozesse 
Für die befragten Hochschulleitungen bestand im Hinblick auf die Kommunikations- und Entschei-
dungsprozesse sowie die Gremienarbeit ein vergleichsweise geringer Entwicklungsbedarf (HLB, S. 6). 
Zugleich wird der Umstellungserfolg hier am besten bewertet (HLB, S. 9). Zu den neu etablierten 
Formaten für das Krisenmanagement gehörten ein hochschulweiter Krisenstab bzw. Task Forces oder 
Arbeitsgruppen zur digitalen Lehre und die regelmäßige Abstimmung mit den Fakultäten bzw. Fach-
bereichen (HLB, S. 8). Den Hochschulleitungen zufolge haben die kurzfristig etablierten Kommunika-
tionswege schnelle, pragmatische Entscheidungen ermöglicht, während mittels zentraler Webseiten 
die Bündelung und Weiterleitung von Informationen erreicht werden konnte. Zum gelungenen Kri-
senmanagement haben aus Sicht der Hochschulleitungen vor allem die Kollegialität, Kooperationsbe-
reitschaft und Flexibilität aller Hochschulmitglieder wesentlich beigetragen. Kommunikationsschwie-
rigkeiten durch träge Entscheidungsstrukturen oder mangelnden Austausch kommen dagegen nur in 
Einzelfällen zur Sprache (HLB, S. 12). 

Die Befragung der Fakultäten bzw. Fachbereiche bestätigt, dass diese Ebene in die hochschulweiten 
Abstimmungsprozesse eingebunden war (z. B. durch eine Studiendekan*innenrunde mit dem Präsi-
dium). Die Zusammenarbeit wird in einigen Fällen auch als besonders hilfreich für das zügige Reagie-
ren auf die Ausnahmesituation eingestuft, in anderen Fällen konnte sie dem Handlungsdruck und den 
Unsicherheiten auf Fakultätsebene aber kaum genügen (FFB, S. 51). Gleichwohl sorgten hochschul-
weite Vorgaben generell für Orientierung bei der Sicherstellung des Lehrangebots, wobei es sich 
einige Fakultäten bzw. Fachbereiche zur Aufgabe machten, proaktiv an Studierende und Lehrende 
heranzutreten, um sie auf dem Laufenden zu halten und in den Umstellungsprozess einzubinden. 

Aus Sicht der Lehrenden (und Mitarbeitenden von Supporteinrichtungen) wird die gestiegene Verän-
derungsbereitschaft und die Dynamik von Entscheidungsprozessen positiv bewertet (EDiS, S. 54). 
Allerdings stellte die Kommunikation mit Studierenden eine Herausforderung dar, da sich deren 
Aktivierung in der Lehre oft schwierig darstellte (EDiS, S. 77 f.) und häufig eine geringe Beteiligung 
beklagt wurde (EDiS, S. 71). Die Studierenden wiederum bewerten das Krisenmanagement positiv, 
haben allerdings vermisst, in Entscheidungsprozesse eingebunden zu werden (EDiS, S. 36–37; S. 67). 
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Insgesamt führen die Ergebnisse über die Makro-, Meso- und Mikroebene hinweg zu einem positiven 
Bild vom Krisenmanagement, das auf einer engen Zusammenarbeit auf Leitungsebene beruht und 
von einer hohen Akzeptanz auf Seiten von Lehrenden und Studierenden getragen wird. Gleichwohl 
finden sich in der Fakultätenbefragung auch ergänzende bis divergente Hinweise, da die zentralen 
Vorgaben nicht immer für ausreichende Unterstützung auf der Mesoebene gesorgt haben. Zudem 
wird aus studentischer Sicht deutlich, dass von Studierenden eine verstärkte Einbindung zu wünschen 
gewesen wäre. 

3.6 Rechtliche Rahmenbedingungen  
Hinsichtlich der Rechtssicherheit für neue Lehr- und Prüfungsformate bestand den Hochschulleitun-
gen zufolge der höchste Entwicklungsbedarf (HLB, S. 4), wobei sie vor allem auf die Klärung daten-
schutzrechtlicher Fragen oder auf die Anrechnung digitaler Lehre auf das Lehrdeputat und die Anpas-
sung von Honorarverträgen für Lehrbeauftragte verweisen. Dass sich die Umstellung auf rechtssichere 
Lehr- und Prüfungsformate als vergleichsweise schwierig erwiesen hat, zeigen auch die Angaben zum 
Umstellungserfolg, der von einem relativ großen Teil der Befragten als eher gering eingestuft wird 
(HLB, S. 9). Den näheren Angaben der Hochschulleitungen zufolge bilden vor allem datenschutzrecht-
liche Vorgaben eine große Hürde bei der Umstellung auf digitale Lehre. Teilweise wurde mit Eilent-
scheiden versucht, Rechtssicherheit herzustellen. Ambivalent wird die Unterstützung durch die Lan-
desministerien bewertet, indem in einigen Fällen eine enge Zusammenarbeit und in anderen ein 
Mangel an verlässlichen Vorgaben zur Sprache kommt (HLB, S. 11). 

Die aus Hochschulleitungssicht genannten Schwierigkeiten spiegeln sich auf der Ebene der Fakultäten 
bzw. Fachbereiche insofern wider, als hier Unsicherheit besteht, was (datenschutz-)rechtlich zulässig 
ist, sodass innovative Ansätze in der Prüfungsgestaltung teilweise zwar vorliegen, aber nicht umge-
setzt werden können (FFB, S. 48). Darüber hinaus wird von Seiten der Befragten beklagt, dass die 
Lehrdeputatsregelungen dem hohen Arbeitsaufwand bei der Umstellung auf digitale Lehre nicht 
gerecht werden (FFB, S. 48). 

Auch die befragten Lehrenden bringen ihre Kritik zum Ausdruck, dass für die erhebliche Mehrbelas-
tung bei der Umstellung auf digitale Lehre aufgrund der rechtlichen Rahmenbedingungen kein Aus-
gleich geschaffen werden konnte (EDiS, S. 54). Zudem wird vonseiten der Lehrenden zwar positiv 
angemerkt, dass rechtliche Vorgaben teilweise flexibel gehandhabt wurden, die Klärung und Umset-
zung im Hinblick auf Anwesenheiten und digital durchgeführte mündliche Prüfungen aber mit 
Schwierigkeiten verbunden waren (EDiS, S. 62-63). Bemängelt wird hier von vielen eine fehlende 
(pragmatische) Lösungsorientierung in puncto Datenschutz, da im Falle von Restriktionen keine alter-
nativen Möglichkeiten aufgezeigt wurden (EDiS, S. 52). 

In den zusammengeführten Ergebnissen kristallisiert sich die Schaffung von rechtssicheren Lehr- und 
Prüfungsformaten als Schwierigkeit auf der Makroebene heraus. Dies führt wiederum zu Unsicherhei-
ten und Handlungsbeschränkungen auf der Meso- und Mikroebene, sodass sich die Befunde aus den 
verschiedenen Akteursperspektiven in diesem Punkt weitgehend bestätigen. Komplementär dazu 
verhalten sich die Hinweise vonseiten der Fakultäten bzw. Fachbereiche und der Lehrenden auf den 
besonderen Arbeitsaufwand für digitale Lehre, der von den geltenden Lehrdeputatsregelungen nicht 
aufgefangen wird. 
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4 Diskussion und Fazit 

Angesichts der Vielzahl an Untersuchungen zur pandemiebedingten Umstellung auf digitale Lehre im 
Sommersemester 2020 ist der vorliegende Beitrag der Frage nachgegangen, wie sich die Ergebnisse 
in ein Gesamtbild integrieren lassen, um zu einer Grundlage für die zukünftige Gestaltung von Lehre 
und Studium zu gelangen. Am Beispiel von Befragungen unterschiedlicher Akteursgruppen wurde ein 
Verfahren für die Zusammenführung von Befunden erprobt, das sich am Konzept der Triangulation 
orientiert. Entwickelt wurde hierfür ein übergeordneter Bezugsrahmen, der zum einen in den Ergeb-
nissen der Einzelstudien begründet ist und zentrale Handlungsfelder rund um die Umstellung auf 
digitale Lehre unterscheidet. Zum anderen umfasst er im Sinne des Modells der Pädagogischen Hoch-
schulentwicklung (Brahm et al., 2016) eine Differenzierung der Makro-, Meso- und Mikroebene, die 
mit den Handlungsebenen der befragten Akteursgruppen korrespondiert. Mithilfe dieser Matrix (s. 
Tab. 2) konnten die Ergebnisse aus Sicht von Hochschulleitungen, Fakultäten bzw. Fachbereichen 
sowie Studierenden, Lehrenden und Mitarbeiter*innen von Supporteinrichtungen systematisch zu-
sammengeführt werden. 

Im Ergebnis hat die Zusammenschau der Befunde gezeigt, dass die Sichtweisen der einzelnen Ak-
teursgruppen bestimmte Bereiche der Matrix fokussieren und andere weniger adressieren. Relativ 
viele Überschneidungen finden sich einerseits zwischen der Perspektive der Hochschulleitungen und 
den Fakultäten bzw. Fachbereichen. Dies gilt bspw. für die besonderen Schwierigkeiten bei der Um-
stellung praxisbezogener Lehrangebote, die für bestimmte Fachrichtungen charakteristisch sind. 
Andererseits werden auch Parallelen zwischen der Fakultätenbefragung und der EDiS-Studie deutlich. 
So konvergieren bspw. die Einschätzungen seitens der Fakultäten bzw. Fachbereiche und der Lehren-
den insofern, als beide Gruppen den besonderen Arbeitsaufwand bei der Umstellung auf digitale 
Lehrformate hervorheben, dem die Lehrdeputatsregelungen nicht gerecht werden. 

Eher weit auseinander liegen dagegen die Befunde aus der Hochschulleitungsbefragung und der 
EDiS-Studie. Während die quantitativen Befunde von einer relativ positiven Einschätzung des Umstel-
lungserfolgs von Seiten der Hochschulleitungen zeugen, fallen insbesondere die studentischen Be-
wertungen eher kritisch aus. Dies betrifft bspw. die Lehrqualität, genauso wie die mit der Umstellung 
verbundenen Kompetenzanforderungen. In diesem Bereich sehen die Hochschulleitungen nur einen 
geringen Entwicklungsbedarf, während aus studentischer Sicht ein besonderer Unterstützungsbedarf 
in Bezug auf die Selbst- und Lernorganisation deutlich wird. Besonders lose gekoppelt erscheinen 
aber nicht nur die Sichtweisen von Hochschulleitungen und Studierenden, sondern auch von Seiten 
der Fakultäten bzw. Fachbereiche sind ganz eigene, das Gesamtbild ergänzende Befunde zu finden, 
wenn es z. B. um den zentralen oder dezentralen Aufbau der technischen Infrastruktur oder die Um-
setzung hochschulweiter Richtlinien geht. 

Insgesamt zeichnet sich das aus der Zusammenführung resultierende Gesamtbild dadurch aus, dass 
die positive Mastererzählung der Krisenbewältigung (Behrenbeck, 2020) nicht allein auf der Sichtwei-
se von Hochschulleitungen beruht, sondern sich durchaus auch in Einschätzungen aus dem weiteren 
Kreis der Hochschulmitglieder wiederfindet. Gleichwohl ist festzustellen, dass sich das Bild mithilfe 
der Sichtweisen von Fakultäten bzw. Fachbereichen, Supporteinrichtungen, Lehrenden und Studie-
renden teilweise relativieren und vor allem ausdifferenzieren lässt. So geht das Gesamtbild deutlich 
über die Befunde der Einzelstudien hinaus und illustriert den durch die Triangulation der Perspektiven 
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erreichten Mehrwert. Dies legt für den Übergang vom Krisenmodus hin zur Zukunftsgestaltung im 
Bereich von Studium und Lehre nahe, dass Hochschulen das Potential mehrperspektivischer Befra-
gungen auch weiterhin nutzen, um an die Momentaufnahmen aus dem Sommersemester 2020 anzu-
schließen, die eher positiven Krisenbilanzen mit etwas Abstand zu überprüfen und zukünftige Ent-
wicklungsprozesse zu begleiten. Denn die im Rahmen des regulären Qualitätsmanagements üblichen 
Studierendenbefragungen sind kaum ausreichend, den im vorliegenden Beitrag aufgezeigten Diskre-
panzen genauer nachzugehen sowie sicherzustellen, dass auch Sichtweisen von Hochschulmitglie-
dern Berücksichtigung finden, die weniger gut mit dem digitalen Studien- und Lehrbetrieb zurecht-
kommen. 

Ganz ähnlich bleibt auch im Hinblick auf die HIS-HE-Studien einzuräumen, dass die freiwillige Befra-
gungsteilnahme möglicherweise zu einem positiv verzerrten Gesamtbild geführt hat. Zudem ist her-
vorzuheben, dass es sich bei dem vorliegenden Beitrag nicht um eine belastbare Synthese im engeren 
Sinne eines Systematic Review handelt, sondern um ein Gesamtbild am Beispiel der HIS-HE-Studien, 
die sich in ihrer Datenbasis deutlich unterscheiden. Während die weitgehend standardisierte Online-
Befragung von Hochschulleitungen auf ein zahlenmäßig großes Sample angelegt war, beruht die 
Fakultätenbefragung auf einem kleinen, möglichst kontrastreichen Sample. Die Teilnahme an der 
EDiS-Studie war wiederum einem festen Kreis an Expert*innen vorbehalten, der sich aus Hochschul-
angehörigen aus dem Umfeld des Hochschulforums Digitalisierung rekrutierte; ergänzend gab es eine 
selbstselektive Komponente, bei der sich weitere Personen aus den adressierten Akteursgruppen an 
der Befragung beteiligen konnten. 

Obwohl also im Design und in den Zielgruppen höchst unterschiedlich gestaltet, konnten die drei 
Studien mithilfe des entwickelten Bezugsrahmens in einen thematischen Zusammenhang gebracht 
werden. Neben dem exemplarischen Gesamtbild ist der Beitrag der vorliegenden Studie somit in der 
Erprobung des übergeordneten Bezugsrahmens zu sehen. Dabei hat sich die Orientierung am Kon-
zept der Triangulation bewährt und anhand von übergeordneten Handlungsfeldern und -ebenen (s. 
Tab. 2) ermöglicht, übereinstimmende, widersprüchliche und einander ergänzende Befunde zu iden-
tifizieren. Zugleich besteht Weiterentwicklungsbedarf im Hinblick auf die Trennschärfe der Katego-
rien, da die Akteursperspektiven nicht mit der Makro-, Meso- und Mikroebene gleichzusetzen sind 
und z. B. die Sichtweise vonseiten der Supporteinrichtungen, denen bei der Umstellung auf digitale 
Lehre eine wesentliche Bedeutung zukommt, nicht immer klar zu verorten war. Hier braucht es also 
komplexere Modelle, nicht nur für die Zusammenführung weiterer Forschungsergebnisse, sondern 
auch für das Design von zukünftigen Studien, die die Integration unterschiedlicher Akteursperspekti-
ven idealerweise schon in der Konzeption vorsehen. 

Jenseits von Implikationen für die weiterführende Forschung legt der Beitrag für die Praxis nahe, den 
Bezugsrahmen als Heuristik für die hochschulweite Verständigung über die Weiterentwicklung von 
Lehre und Studium zu nutzen und die unterschiedlichen Akteursgruppen dabei möglichst systema-
tisch einzubinden. Denn die exemplarische Zusammenführung der HIS-HE-Befunde hat nicht zuletzt 
gezeigt, dass sich auf diesem Weg nicht nur ein umfassender Einblick gewinnen lässt und eventuelle 
Diskrepanzen zwischen den Akteursperspektiven aufzudecken sind, sondern die unterschiedliche 
Expertise der einzelnen Akteursgruppen auch eine Ressource für Veränderungsprozesse darstellt.
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Systematisch weiterdenken und handeln? 
Ableitungslogiken, -prinzipien und -praxen 
für Hochschuldidaktik  
und Hochschulentwicklung 
Peter-Georg Albrecht 

Die moderne Hochschuldidaktik optimiert ihr Handwerkszeug: die empirische Sozialforschung. Große 
Aufmerksamkeit erfährt dabei die Erhebungsmethodik. Der vorliegende Beitrag legt – stärker an 
Entwicklungsaspekten orientiert – seinen Schwerpunkt auf Auswertungs- und Schlussfolgerungsstra-
tegien; im Blick auf hochschuldidaktische und hochschulforschende Theoriebildung sowie die prakti-
sche Hochschuldidaktik- und Hochschulentwicklung. Am Beispiel einer Erhebung zur Bewältigung der 
Lehre und des Lernens in der Pandemie unter Lehrenden und Studierenden wird – ausgehend von 
den formalen Analyselogiken der Grounded Theory Method – versucht herauszuarbeiten, wie empiri-
sche Forschung entwicklungsmethodisch für Hochschulhandeln und Theoriebildung fruchtbar ge-
macht werden können.  

1 Wissenschaftliches Anliegen 

„Innerinstitutionelle Forschungsprojekte sind als Lern- bzw. Entwicklungsprozesse von Akteursgrup-
pen und einzelnen Akteuren angelegt“, so Auferkorte-Michaelis (2008, S. 94). Mit der gleichen Erfah-
rung wird diesem Ansatz folgend im vorliegenden Text gefragt, wie Methoden der Hochschulentwick-
lung in Anlehnung an Methoden der Hochschulforschung (wie bspw. die von Wilkesmann 2019 be-
schriebenen) aussehen könnten; welche Möglichkeiten, Grenzen und Zusatzbedarfe der Einsatz empi-
rischer (Sozial-)Forschungsmethoden im Kontext von Hochschulentwicklung und Qualitätsmanage-
ment an Hochschulen haben (Reit, 2019); welche Aspekte − wie bspw. Sinnzuschreibungen − neben 
der forschungsorientierten Wirksamkeitsfeststellung beim Forschen entwicklungspraktisch notwen-
dig sind (Dietzel, 2019); und wie zwecks einer guten Hochschulentwicklung Wissen in der Hochschule 
miteinander geteilt und kommuniziert werden müsste (Spinath, 2021).  

Es ist zwar richtig, wie Schaper formuliert, dass „die Erkenntnisstände für eine evidenzbasierte hoch-
schuldidaktische Lehr- und Lerngestaltung noch in vielerlei Hinsicht lückenhaft und unzureichend 
gesichert“ sind (Schaper, 2014, S. 91). Allerdings geht der vorliegende Beitrag davon aus, dass auch 
„rigorose“ (Schaper, 2014, S. 91) gesicherte Erkenntnisstände sowie gar eine hoch zureichende Evi-
denzbasierung ohne Lücken nur einen gewissen Beitrag zur Hochschulentwicklung zu leisten vermö-
gen, an dem „in erster Linie anwendungsorientierte … hochschuldidaktische Forschung“ ausgerichtet 
ist (Schaper, 2014, S. 91). 
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2 Thematische Einführung 

Alle Alternativlosigkeit der Online-Lehre und alle Versöhnungsabsichten mit der Präsenzlehre durch 
hybride Lehrformate dürfen nicht darüber hinwegtäuschen: Soziologisch betrachtet ist der Schritt von 
der Präsenz- zur Online-Lehre eine starke Veränderung. Ob dieser digitalen Revolution mit ihren Ver-
änderungen, Risiken und Chancen eine hybride Transformation folgen kann, ist derzeit noch offen. 
Voraussetzung für ihr Gelingen ist – neben der empirisch forschenden – eine gute grundlegende 
theoretische Herangehensweise an die Gegebenheiten und Entwicklungen: Das alte Bild vom Raum 
bzw. vom Sozialraum und seinen Kapitalien, durch die er – so Bourdieu (1984) – ökonomisch, sozial 
und kulturell gestaltet wird, und die sich lernend aneignen ließen, wird unschärfer. Die neuen Bilder 
von digital ermöglichten Verbindungen bzw. von Kommunikationskanälen, -formen und -inhalten, 
die mittlerweile mehr Gestaltungsmacht haben und deshalb zu erlernen wären, haben jedoch – auch 
außerhalb von Lehre und Studium – noch zu wenig diskursive Kontur.  

Gerade deshalb ist eine theoretische Gegenüberstellung erhellend. Denn jede Erweiterung räumlicher 
Handlungsmöglichkeiten, die nie alle Menschen gleichermaßen nutzen, wird von einer Vervielfälti-
gung kommunikativer Verbindungen begleitet. Davon profitieren nie alle Beteiligten, so wie von der 
Online-Lehre auch nicht alle Studierenden profitieren und auch nicht alle Lehrenden etwas haben.  

Mittlerweile übersteigt die Bedeutung der digital ermöglichten (Lehr-/Lern-)Verbindungen die Be-
deutung des (Hochschul-)Raumes. Eine gute Online- wie auch Präsenzlehre verschränkt Räume und 
Verbindungen: Ein Raum, der nicht ohne Bezug zu Menschen verstanden werden kann, wird erkundet 
(sich ‚angeeignet‘, sagen die Soziolog*innen.) Die*der Einzelne geht dabei nach außen und entdeckt 
andere Orte, Akteur*innen und Personen sowie deren Kommunikationsformen, Position, Eigenheiten, 
Handlungspraxen und Prinzipien. Verbindungen, die sich niemand ohne die kollektiven Akteur*innen 
bzw. Menschen vorstellen kann, zwischen denen sie eingegangen werden, werden ‚erprobt‘ (so die 
Kommunikationswissenschaftler*innen). Die Beteiligten nutzen dafür gegenwärtig digitale Medien 
(wie Telefonzellen, netzgebundene Apparate, mobile Geräte); und entwickeln dabei – vermittelt über 
spezifische Kommunikationsformen – einen Zugang zu anderen Orten, Akteur*innen und Personen 
und einen Umgang mit ihnen.  

Vermessung der Welt nannte Kehlmann (2011) seine bekannte Raumaneignungs- und Verbindungs-
erprobungsgeschichte, die nur oberflächlich betrachtet bei Humboldt wie Einsammeln und bei Gauß 
wie Nachdenken aussah, aber keine selbstreferenzielle, sondern eine fachweltbezogene soziale Praxis 
war, von der sich einiges für die Lehre abschauen ließe. 

3 Ausgangssituation: Soziologische Grundcharakteristika  
klassischer Präsenz- und pandemiebedingter Online-Lehre 

Voraussetzung von Präsenzlehre ist ein durch den Wechsel von der Schule zur Hochschule notwendi-
ger Ortswechsel. Studienanfänger*innen verlassen das Elternhaus, gründen einen neuen Hausstand 
und haben einen neuen Bekanntenkreis aufzubauen. Dieser Beziehungswechsel erfordert eine Ablö-
sung von althergebrachten Beziehungen. Der Seminarraum ist der zentrale Platz in der neuen Bil-
dungseinrichtung. Lehrende zeigen sich dort – anders als in der Schule – als Moderator*innen für 
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primär selbst zu initiierende Lernprozesse. Und die Rolle der Peers (Anwesende, Mitstudierende, 
Unterstützer*innen) ist zunächst noch unklar. Nebenräume für das Selbstlernen sind PC-Pools und 
Bibliothek, für den Austausch mit Mitstudierenden die Flure, Mensen und Aufenthaltsräume, für 
Engagement und Unterstützung die Büros der Studierendenvertretungen und Tutor*innen. Dazu 
gehören auch die Beratungsstellen der allgemeinen und psychosozialen Studienberatung und die 
Sprechzimmer der Lehrenden. Im Wohnheim- bzw. WG-Zimmer am Studienort erwartet die Studie-
renden nach einem Tag in der Uni das Selbstlernen als neue Aufgabe, in der sich die Studierfähigkeit 
am deutlichsten erweist. Für die erfolgreiche Bearbeitung dieser Aufgabe wird Freiraum gebraucht, 
denn das Selbstlernen setzt kompetenzorientiert die Autonomie bzw. Selbstständigkeit der Studie-
renden voraus.  

Die Online-Lehre erfordert keinen grundlegenden Ortswechsel. An der neuen Bildungseinrichtung 
online eingeschrieben, ist das zentrale Charakteristikum in der Pandemiezeit das Daheimbleiben. 
Studienanfänger*innen bleiben trotz ihrer Einschreibung zunächst eher in ihrem Elternhaus und in 
der Nähe ihrer Gleichaltrigen. Gleichzeitig müssen online neue Bekanntenkreise erschlossen werden: 
Peers bzw. Freund*innen sowie Ratgeber*innen und Unterstützer*innen. Der Beziehungswechsel 
erfordert eine Addition neuer zu den bisherigen Beziehungen. Die Online-Veranstaltung ist die zentra-
le Kommunikationsform im neuen Bildungssetting. Die Lehrenden haben – ebenfalls anders als in der 
Schule – darin die Rolle der Veranstalter*innen. Und die Gleichaltrigen treten zunächst als Teilneh-
mende auf. Der Nebenraum für das Selbstlernen ist nun das Internet, der Austausch mit den Mitstu-
dierenden muss über Social Media bzw. in Chatgruppen organisiert werden. Für Engagement und 
Unterstützung können über diese auch die Studierendenvertretungen und Tutor*innen erreicht wer-
den. Die Beratung der allgemeinen und psychosozialen Studienberatung erfolgt telefonisch, mit den 
Lehrenden wird primär per E-Mail kommuniziert. All dies erfordert Kommunikationsakte, die zumeist 
von den Studierenden selbst ausgehen müssen. Hinzu kommt: Vom Jugendzimmer am Heimatort aus 
muss sowohl autonom selbst gelernt als auch aktiv an Online-Veranstaltungen teilgenommen wer-
den. Studierfähigkeit besteht vor allem darin, diese verschiedenen Anforderungen zu koordinieren. 
Eine solche Koordination ist nur möglich, wenn die Studierenden dazu befähigt sind. Voraussetzung 
dafür ist also eine bestimmte individuelle Kompetenz. 

4 Ein mögliches neues Forschungs- und Entwicklungsmodell für 
Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung  

Die Qualität von Forschung, die entwicklungsorientiert, praktisch bzw. angewandt (Merkt, 2014) sein 
will, erweist sich weniger in der Datenerhebung als in der Datenauswertung (bzw. Erkenntnisgenerie-
rung) und Datenkommunikation (bzw. Ergebniseinbringung). An der Hochschule Magdeburg-Stendal 
wurde in den letzten Jahren eine angewandte Hochschulforschung (Merkt et al., 2020; Merkt, 2014) 
mit verschiedenen Entwicklungsarbeiten kombiniert. Mittlerweile erfolgt eine systematische und 
methodengeleitete Erprobung dieser Entwicklungsarbeiten. Die hier vorgestellten Überlegungen 
nehmen wissenschaftlich die ebenfalls an der Hochschule langjährige und etablierte Arbeit mit der 
Grounded Theory Method (Mey, 2021; Mey & Mruck, 2020; Mey & Mruck, 2011) auf und entwickeln sie 
weiter. Grundlage ist ein kooperativ-koordinatives Praxisentwicklungsverständnis (Albrecht, 2020; 
Albrecht & Lequy, 2020). Anhand einer exemplarisch ausgewählten Lehrenden- und Studierenden-
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Befragung wird verdeutlicht, welche analytischen Theorie- und entwicklungsorientierten praktischen 
Schritte gegangen werden sollten, um Hochschuldidaktik und Hochschule voranzubringen.  

Drei, bei genauer Betrachtung vier analytische, theoriebildende Schritte empfiehlt die Grounded 
Theory Method (GTM) im Umgang mit wissenschaftlich kontrolliert erhobenen Daten: Das offene 
Codieren, das axiale strukturbezogene Codieren, das axiale prozessbezogene Codieren und das selek-
tive Codieren. Beim offenen Codieren werden die erhobenen Daten einzeln betrachtet, ‚gedreht und 
gewendet‘, in sich verdichtet und hypothetisch vorbewertet, eben: codiert. Beim axialen strukturbe-
zogenen Codieren erfolgt der axial genannte Vergleich der einzelnen Datenbetrachtungen (die in 
Kommentaren, Memos und Arbeitshypothesen niedergeschrieben werden) mit anderen erhobenen 
und ebenfalls offen codierten Daten. Beim axialen rahmen- und prozessbezogenen Codieren werden 
Rahmenaspekte der Variation der Daten und offenen bzw. axialen Codes in Bezug auf den Rahmen, 
aus dem sie stammen und auf den sie entwicklungspraktisch hin bezogen werden sollen, ebenso wie 
zeitliche Aspekte der Variation der Daten bzw. Codes über die Zeit dazu genommen. Diesem Analyse-
schritt (Strauss & Corbin, 1996, S. 118-147) folgt als Viertes das selektive Codieren (nunmehr Kategori-
sierung genannt, Strauss & Corbin, 1996, S. 94-117), in dem die theoretische Fokussierung erfolgt.  

Vier entwicklungsorientierte praktische Schritte der Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung ( bzw. 
Ergebniseinbringung) wurden neben der Ergebnisgenerierung der exemplarisch zitierten Lehrenden- 
und Studierenden-Befragung an der Hochschule Magdeburg-Stendal entwickelt und in verschiede-
nen Verfahren erprobt (u. a. bei der Erarbeitung der Lehrverfassung und der Transferstrategie der 
Hochschule): ein kulturell-strategischer, ein kollektiv-hierarchischer, ein interaktiv-prozessualer sowie 
ein individuell-aktivierender; auch wenn diese Schritte in der Praxis zumeist verschränkt und z. T. 
gleichzeitig und nicht trennscharf nacheinander vollzogen werden. Während des kulturell-
strategischen Schrittes richtet sich das Entwicklungsvorhaben aus. Situations- und Problembeschrei-
bungen einerseits und Ziele und anstehende Aufgaben andererseits werden besprochen, abgeglichen 
und abgestimmt. Während des kollektiv-hierarchischen Schrittes wird das Vorhaben strukturell adres-
siert. Lose verkoppelte hochschulische Personengruppen, aber auch Akteur*innen sowie Teams, zu 
beteiligende Mitwirkende und Leitungsverantwortliche, einander formell wie auch informell ver-
pflichtete Personen werden nun angesprochen. Der interaktiv-prozessuale Handlungsschritt dient 
dem Voranbringen des Entwicklungsanliegens. Dabei ist zu beachten, dass Weiter- und Aufwärts-
Entwicklungen stets mit − wenn auch nur selten angesprochen schmerzhaften − Abwärts- und Fort-
Entwicklungen verbunden sind (Albrecht & Lequy, 2018, S. 66). Diesem dritten Schritt folgt ein vierter 
individuell-aktivierender. Individuelle Zustimmungen müssen ebenso eingeholt wie individuelles 
Handeln eingefordert werden, um individuelle Kompetenzsteigerungen zu ermöglichen.  

Die Vorteile dieses vierschrittigen Entwicklungsmodells liegen, so zeigte sich in der Erprobung  

• in der Verkopplung von häufig als getrennt angesehenen Handlungslogiken (wie Hochschulstra-
tegie und Hochschulkultur oder strukturellen und prozessualen Anliegen),  

• in der Anordnung des Schrittes 1 und des Schrittes 4 nach der strukturellen und prozessualen 
Entwicklungsarbeit,  

• im Verständnis einer Hochschule als Standespersonenvereinigung mit demokratisch kooperativer 
und Koordinationsaufforderung (Albrecht, 2018), einer klassischen Verwaltung und neuen Sup-
portangeboten (Third Space),  
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• im gleichzeitigen Beachten von Lehren und Lernen, Forschen und Entwickeln sowie Kooperieren 
und Koordinieren in Bezug auf die Gesellschaft (Third Mission) und in Bezug auf das eigene Mitei-
nander in der akademischen Selbstverwaltung,  

• in der Unterscheidung von Disponieren, Handeln und Kompetenzsteigern.  

Ausgangspunkt für das Bestehen des Praxis- wie auch Theorietests eines neuen Entwicklungsmodells 
für Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung sind stets Erhebungen und ihre Ergebnisse. Prakti-
sches Ziel ist es, auf seiner Basis Wege des real Machbaren, des Hochschulkulturellen, des Strategi-
schen, das außerdem noch mit den eigenen Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie Handicaps und Be-
grenzungen korrespondiert, zu finden. Das ist umso wichtiger, als durch das Entwicklungsmodell 
auch ein Beitrag zur theoretischen Modellierung von Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung 
geleistet werden soll. 

Zur empirischen Erhebung der IST-Situation von Lehrenden und Studierenden ist an der Hochschule 
Magdeburg-Stendal zu Beginn der hier betrachteten Entwicklungsarbeit eine Trendstudie durchge-
führt worden, indem vor dem offiziellen Beginn (30.3.2020 bis 5.4.2020) und am Ende (6.7.2020 bis 
17.7.2020) der Vorlesungszeit im Sommersemester 2020 jeweils eine Online-Befragung unter den 
genannten Statusgruppen durchgeführt wurde. Dafür wurden alle Lehrenden und Studierenden der 
untersuchten Hochschule angeschrieben. An der ersten Befragung, vor Beginn des Sommersemesters 
2020, nahmen 85 Lehrende und 1.141 Studierende teil. Das entspricht einer Rücklaufquote von 41 % 
für die Lehrenden und einer Rücklaufquote von 25 % für die Studierenden. Bei der zweiten Befragung 
am Ende der Vorlesungszeit nahmen 95 Lehrende und 556 Studierende teil. Dies entspricht in Bezug 
zur Grundgesamtheit einer Rücklaufquote von 53 % bei den Lehrenden und von 12 % bei den Studie-
renden (Hajji et al, 2021; Hajji & Hawlitschek, 2020).  

Folgende Fragekomplexe wurden erhoben:  

• a) Pandemiebedingte Einschränkungsfaktoren des Lehrens und Lernens,  

• b) Digitale Ausstattung der Lehrenden und Lernenden,  

• c) Veränderungen des Lehrens und Veränderungen des Studierens,  

• d) Einschätzung des mediendidaktischen Wissens und der mediendidaktischen Kompetenz (durch 
Lehrende) und Einschätzung und Begründung des Lernzielerreichungsgrades (durch Studieren-
de),  

• e) Häufigkeit herausfordernder Situationen, depressiver Stimmungen, Unterstützungsleistungen 
und Erholungsmöglichkeiten sowie Einschätzung der Arbeits- und Studierfähigkeit bei Lehrenden 
und Studierenden,  

• f) Bedarf an neuen Schwerpunktsetzungen in der Lehre aus Sicht Studierender und Lehrender 
sowie Wünsche an die Präsenzlehre nach der Pandemie aus Sicht von Studierenden und Lehren-
den. 

Es zeigte sich:  

zu a. Ein Viertel der Lehrenden und der Studierenden nehmen familiäre Sorgepflichten wahr. Ein 
Drittel der Studierenden arbeitet außerdem neben dem Studium.  
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zu b. Die digitale Grundausstattung für die Online-Kommunikation ist bei Lehrenden wie Studieren-
den sehr hoch, wenngleich sie diese Ausstattung zumeist privat vorhalten.  

zu c. Rund ein Drittel beider Befragtengruppen findet, dass die Beteiligung an Veranstaltungen sinkt 
sowie das Lehr-/Lernniveau niedriger wird; und dass Lehren und Lernen in Pandemiezeiten einen 
höheren Aufwand erfordern.  

zu d. Die Hälfte der Lehrenden und Studierenden hat ihres Erachtens ihre Kompetenz in der Medien-
didaktik und im medial unterstützten Lernen erhöhen können.  

zu e. Rund ein Drittel der Lehrenden und rund zwei Drittel der Studierenden sind in ihrer Lehrtätigkeit 
bzw. ihrem Studieren eingeschränkt.  

zu f. Die Hälfte der Lehrenden und zwei Drittel der Studierenden sind dafür, zukünftig wieder vorran-
gig präsent zu lehren und zu lernen. Ein Drittel beider Befragtengruppen hält darüber hinaus auch 
Voll-Online-Angebote sowie die Hälfte der Lehrenden und ein Drittel der Studierenden Blended-
Learning-Angebote für wichtig.  

5 Reflexion der Erhebungsergebnisse und Schlussfolgerungen 

Die vier Schritte des analysebasierten Entwicklungsmodells legen nahe – was an dieser Stelle nur 
auszugsweise und nicht in Bezug auf die ganze Studie und die Gänze der Entwicklungsarbeit an der 
untersuchten Hochschule gezeigt werden kann − kulturell-strategische, kollektiv-hierarchische, inter-
aktiv-prozessuale sowie individuell-aktivierende Schritte zur Hochschuldidaktik- und Hochschulent-
wicklung zu gehen:  

Dass rund ein Viertel der Lehrenden wie auch der Studierenden familiäre Sorgepflichten wahrzuneh-
men hat und ein Drittel der Studierenden neben dem Studium arbeitet (die Nebentätigkeit von Leh-
renden wurde nicht erhoben), muss von Hochschul-, Fachbereichs- und Studiengangsleitungen wie 
auch Lehrenden und Studierenden beachtet werden. Es gilt, Hochschulen als familienfreundliche 
Einrichtungen zu gestalten, zu zertifizieren und weiterzuentwickeln und sich entsprechende Hand-
lungsprogramme zu geben (h2, 2020b, S. 25) – nicht nur in Zeiten der Pandemie mit Heimarbeit und 
Fernstudium.  

Dass sich Lehrende wie auch Studierende häufig individuell ausgestattet haben, ist zu danken. Für 
diejenigen, denen das nicht möglich ist, müssen Hochschulen auch nach der Pandemie kontaktbe-
schränkte Räume auf den Campussen vorhalten, Kommunikationstechnik verleihen oder über die 
gesamte Zeit des Lehrens wie auch Studierens zur Verfügung stellen (sei es durch Zuschüsse oder 
Stipendien aus spezifischen Hilfsfonds) (h2, 2020c).  

Die von rund einem Drittel der Befragten vermeldete sinkende Beteiligung, das gefährdete Lehr-
/Lernniveau und der erhöhte Aufwand machen deutlich, wie wichtig es ist,  

• auf alle Studierenden weiterhin und immer wieder proaktiv zuzugehen,  

• auch in der Lehre auf Qualität zu setzen, aber auch alle mitzunehmen (und in diesem Sinne so-
wohl „Leistungen abzufordern als auch Breitenwirkung zu ermöglichen“ (h2, 2011), wie es im 
Hochschulleitbild der Hochschule Magdeburg-Stendal heißt),  
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• das unbefristete Lehrpersonal an HAW weiter wie in den vergangenen Jahren aufzustocken (h2, 
2020b, S. 32), wie es Länder und Bund bezüglich der dauerhaften Finanzierung im sog. Zukunfts-
vertrag beschlossen haben (h2, 2020a, S. 6).  

Die benannten Umstände zeigen, wie notwendig die Koordinierung und Abstimmung des Studienan-
gebotes ist, auch wenn das im Rahmen der Selbstverpflichtungen in den Zielvereinbarungen der 
Hochschulen mit ihren Wissenschaftsministerien schon lange im Blick ist (bspw. MW, 2020). Dazu 
gehört, auch das eine oder andere mittlerweile weniger nachgefragte Studienangebot herunterzufah-
ren (h2, 2020b, S. 33), und sich auf vorhandene Studiengänge zu konzentrieren, diese weiterzuentwi-
ckeln und attraktiver zu machen. Und – gut überlegt – nur dann Studiengänge neu zu etablieren, 
wenn sie auch nachhaltig bewirtschaftet werden können (h2, 2020b, S. 33).  

Es ist schlüssig, dass nur die Hälfte der Lehrenden wie auch Studierenden Kompetenzgewinne in der 
Mediendidaktik wie auch im medial unterstützten Lernen vermeldet. Das zeigt, wie wichtig die in der 
Vergangenheit vom Bund-Länder-Programm Qualitätspakt Lehre geförderte und deshalb an vielen 
Hochschulen aufgebaute hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildung sowie Beratung und Beglei-
tung ist. Hochschuldidaktische Qualifizierung kann aber nicht nur strategisch gewollt und zentral 
angeboten werden, sondern muss auch Teil der Kultur der Fachbereiche und Studiengänge und nach-
frageinduzierendes Anliegen der Lehrenden selbst sein (vgl. hierzu die Strukturierung an der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal: h2, 2020b, S. 23). Damit dies gelingt, reichen nicht nur zusätzliche, zeitlich 
befristete Drittmittelbeschäftigte, sondern sind auch mehr unbefristete Mitarbeiter*innen an den 
Hochschulen zu verankern (h2, 2020b, S. 23).  

Der Umstand, dass zwar nur wenige der Befragten durch die Pandemie in ihrer psychosozialen Ge-
sundheit, aber rund ein Drittel der Lehrenden und fast zwei Drittel der Studierenden in ihrer Arbeits- 
bzw. Studierfähigkeit eingeschränkt sind, und weniger die Lehrenden als die Studierenden deshalb 
Hilfe in Anspruch nehmen, muss ernst genommen werden; auch wenn es möglicherweise für Studie-
rende einfacher ist, Kommiliton*innen anzusprechen, als dass Lehrende auf Kolleg*innen zugehen. 
Dieser Umstand zeigt, wie wichtig das persönliche Gespräch mit den Studierenden (wie auch teilweise 
den Lehrenden) ist; möglichst realisiert durch unabhängige allgemeine Studienberater*innen (h2, 
2020a, S. 21) und Berater*innen für Gesundheit, Inklusion, Familienfreundlichkeit und Diversität sowie 
die Gleichstellungs- und Behindertenbeauftragten in den Zentren für Sport und Gesundheit oder den 
Servicebereichen für Chancengleichheit (h2, 2020b, S. 28).  

Die Hälfte der Lehrenden und zwei Drittel der Studierenden wünschen sich zukünftig wieder Präsenz, 
wenngleich von beiden Gruppen ein Drittel auch Voll-Online- und die Hälfte der Lehrenden sowie ein 
Drittel der Studierenden auch Blended-Learning-Angebote favorisieren. Das zeigt, dass niemand 
umhinkommt,  

• die bauliche Hochschulmodernisierung inkl. der Campusgestaltung voranzutreiben,  

• gute IT-Technik und gute Netze bereitzustellen,  

• die Lehrendenkompetenzen zu erweitern.  

Strategisch wie motivierend wäre außerdem, die digitale Hochschulbildung auszubauen, in dem 
strategische Steuergruppen zur Digitalisierung der Lehre ebenso wie kleinere Arbeitsgruppen, in 
denen ein Austausch über Erfahrungen mit der Präsenz-, Online- und Hybrid-Lehre stattfinden kann, 
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eingerichtet werden (hierzu h2, 2020b, S. 25). Um eine maßgeschneiderte hochschuldidaktische und 
vor allem mediendidaktische Aus- und Weiterbildung kommt aber – drittens – niemand mehr herum; 
mit aufwandsrealistischen individuellen Beratungs- und Begleitungsmöglichkeiten sowie anspre-
chenden und aktuelle Fragen aufnehmenden Veranstaltungsangeboten.  

Diese Erhebungsergebnisse und ihre praktischen – sehr konkreten und erhebungsspezifischen – 
hochschuldidaktischen und hochschulischen Schlussfolgerungen gilt es nun für die Verdeutlichung 
o.g. methodischen Entwicklungsüberlegungen aufzunehmen und sie zu einem theoretischen Modell 
zusammenzuführen.  

6 Praktische und theoriebezogene Ableitungen, ausgehend von 
der Schrittfolge der GTM-Analytik und vom analysebasierten 
Entwicklungsmodell  

Aus der Frage nach den Einschränkungsfaktoren, dem Befund unterschiedlicher sozialer Verpflichtun-
gen, die Lernen und Lehren behindern könnten, und der Schlussfolgerung, mehr Familienfreundlich-
keit möglich zu machen, ließen sich keine theoretischen Erkenntnisse in Bezug auf Raum- und Kom-
munikationstheorien und ihre Ähnlichkeiten und Verschränkungen sowie ihre Unterschiede und ihre 
Distanz voneinander generieren. Die offene Codierung offenbarte allerdings, dass das Nichtfragen 
nach möglichen Arbeitslosigkeiten von Studierenden und damit Einkommensarmut einerseits sowie 
Nebentätigkeiten bei den Lehrenden (z. B. in der Forschung) andererseits vielleicht ganz andere ana-
lytische Erfolge generiert hätte, was auf Basis des Theoretical Sampling der Grounded Theory Method 
(Strauss & Corbin, 1996, S. 148-167) zu erheben möglich gewesen wäre. 

Eine erste – erkenntnisbezogene – Entdeckung ließ sich bei der axialen strukturbezogenen Codierung 
der Ausstattung machen. In diesem Analyseschritt zeigte sich, dass es wirklichkeitsbezogen (groun-
ded) eine kommunikationseingeschränkte als auch eine kommunikationsförderliche und insofern 
theoretischer gesprochen eine raumverhaftete und eine raumungebundenere Ausstattung gibt.  

Weitere offene wie auch axiale Codierungen ließen zunächst keine weiteren Indizien für den theorie-
orientierten Pfad in Richtung raumorientierter oder anderer Kompetenzen erkennen. Die von den 
Studierenden wie auch Lehrenden reflektierte Quantität und Qualität der Lehrveranstaltungen sowie 
die für das Lernen und die Lehre zu erbringenden Anstrengungen zeigen: Angebots- und Nutzungs-
zahlen sowie das Niveau von Lehrveranstaltungen sanken in der Pandemie, während die damit ver-
bundenen Aufwände im Verhältnis zur Präsenzlehre aus Sicht von rund einem Drittel der Befragten in 
der Voll-Online-Lehre zunehmen. Zwei Drittel sehen kaum Unterschiede.  

Eine theoriebezogene axiale prozessuale Erkenntnis stellte sich bei der Codierung der Antworten auf 
die Frage nach Kompetenzsteigerungseinschätzungen der Studierenden und Lehrenden ein. Wäh-
rend eine allgemeine Kompetenzsteigerungsskepsis weit verbreitet ist, zeigt sich doch Lehrenden – 
was bei den Studierenden nicht prozessual erhoben wurde – eine Verringerung von Unsicherheit, ein 
wachsendes Vertrauen und ein zunehmendes Erkennen von Sinnhaftigkeit. Sich selbst auferlegte 
Vermeidungen bzw. Zurückhaltungen werden immer mehr überwunden und die bisherigen Veror-
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tungen und Raumbegrenzungen kommunikativ überschritten. Zunehmend gelingen Verbindungs-
aufnahme und Kommunikation und die Kompetenzen nehmen zu.  

Bei der Betrachtung der unterschiedlichen empirischen Befunde zum Erhalt und zur Inanspruchnah-
me von Hilfe, der selektiven Codierung, der Kategorisierung der Frage nach der Gesundheit, Arbeits-
fähigkeit und den Gesund- und Arbeitsfähigkeitserhaltungsaktivitäten sowie den gesundheitspoliti-
schen Schlussfolgerungen zeigten sich überraschenderweise zwei unterscheidbare theoretische 
Typen im analytischen Material: Der Typus des ‚Verbundenen‘ bzw. zugehenden ‚Sich Verbindenden‘ 
und der Typus des Abstand wahrenden ‚Bei sich Verorteten‘ bzw. ‚Isolierten‘. Während der erstge-
nannte Typus auf Kommunikation verweist, ist der letztgenannte stärker auf Positionales und insofern 
Verortung im sozialen Raum hin orientiert.  

Die Auswertung der Frage, wie sich die Lehre der Hochschule in einer Zukunft ohne Corona aufstellen 
müsste, und die Schlussfolgerungen nach mehr baulichen Investitionen, mehr Austauschformaten 
und mehr hochschuldidaktischer Weiterbildung offenbarte: Studierende wie auch Lehrende bedürfen 
spezifischer Vergewisserungsräume, in denen sie kommunizieren, voneinander hören, lernen und ihre 
Kompetenzen steigern können. Kommunikatives und Räumliches ist miteinander verwoben.  

7 Kritische Reflexion der Auswertungsarbeit mit der  
Grounded Theory Method und des entwickelten  
analysebasierten Entwicklungsmodells 

Deskriptive Forschung stellt Erhebungsdaten zur Verfügung. Diese Daten sind methodengeleitet 
gegebene Antworten auf Fragen, die an die Realität gestellt wurden. Zumeist intuitiv und im Blick auf 
den Kontext bzw. Rahmen, grundlegende Probleme sowie persönliche, institutionelle, konkrete und 
allgemeine Zielstellungen werden daraus Schlussfolgerungen gezogen.  

Für dieses Ziehen von praktischen Schlussfolgerungen und damit auch das Einschlagen von prakti-
schen Wegen (Aktivitäten, Maßnahmen, Tätigkeiten) der Hochschuldidaktik und Hochschulentwick-
lung empfahl sich in den letzten Jahren an der untersuchten Hochschule das dargestellte analyseba-
sierte Praxisentwicklungsmodell.  

Die vier einander überschneidenden Ebenen, die als hintereinander zu gehende Schritte verstanden 
werden, sind aus den Schritten der Grounded Theory Method (GTM) abgeleitet und korrespondieren 
insofern mit diesen. Die GTM hat – zumindest aus Sicht des damit arbeitenden und dies stets weiter 
erprobenden Autoren dieses Textes – einen wichtigen Beitrag zur Praxisentwicklung geleistet. Wei-
tergehende Praxis- und Wirklichkeitstests erfolgen in den nächsten Jahren; und müssen mit den 
Erfahrungen anderer Wissenschaftler*innen abgeglichen werden. 

Die zugegebenermaßen kleinen Beiträge zur Theorieweiterentwicklung in der Hochschuldidaktik und 
Hochschulentwicklung zeigen, welche – denkende – Akribie und welches Tasten theoretische Model-
lierungen bzw. Theoriebildung brauchen, sollen sie empirisch („grounded“) rückgebunden bleiben. 
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Empirische Forschung kann praktischerweise keineswegs nur in Forderungen an Institutionen und 
Personen und deren Weiterentwicklung (womöglich sogar im Sinne von Evidenz) münden, sondern 
muss auch theoretische Ableitungen anstreben. 

Solcherart Ableitungen machen erst deutlich, dass das empirische Fragen theoretische zurückgebun-
den an theoretische Annahmen ist, und sich keinesfalls in praktischen Empfehlungen erschöpfen darf. 
Sie deuten darauf hin, dass empirische Fragen an die Wirklichkeit empirische Antworten erhalten, die 
auch auf Theoretisches deuten (und nicht nur auf sorgfältig vollzogenes forschungsmethodisches 
Handeln); aus denen sich auch theoretische Schlussfolgerungen ziehen lassen, und die theoretische 
Modellierungen und Theoriebildung ermöglichen.  

8 Schlussfolgerungen für Lehre und Theoriebildung 

Hochschuldidaktik- und hochschulorientierte Ableitungen im Blick auf die oben dargestellte neu 
entwickelte Schrittfolge einer entwicklungsorientierten Analysekommunikation dargestellt, legen 
durch Wiederaufnahme der anfänglich dargestellten theoretischen Fragen Schlussfolgerungen nahe, 
die für die Theoriebildung wie auch die Lehre von Bedeutung sein könnten. 

Erstens: Lehre und Lernen finden in Räumen und Verbindungen statt und dienen dem Räumlichen 
und dem Verbindenden. In der akademischen Lehre sind es vier soziale Räume und vier kommunika-
tive Verbindungen, die im Blick sein sollten: In der Lehre gibt es neben dem davon unabhängigen 
Vorbereitungsraum der Lehrenden den Raum des Sendens und Empfangens (in der Lehrveranstal-
tung sind die Lehrenden Sender und die Studierenden die Empfänger, in der Prüfung ist es umge-
kehrt.) Daneben gibt es den Raum der Kommunikation, des Austauschs, des Diskurses, der Übungen. 
Und daneben verortet ist der von diesem getrennte Raum der Reflexion und der Wiedergabe bzw. des 
Nachdenkens und der Kreativität, in dem Studierende selbstständig etwas bauen, skizzieren, entwer-
fen oder verschriftlichen. (Diesen letzteren Raum sich immer wieder als ‚unverbundenen‘ abgeschot-
teten Raum mit einem leeren Tisch und leeren Blatt vorzustellen, hilft dabei, neben den sozialen die 
individuellen Ziele des Lehrens in ein Bild zu integrieren.) Verständlich ist, dass sowohl das gemein-
schaftliche kommunikative Lehren und Lernen als auch das selbstständige individuelle Lernen und 
Agieren von großer Bedeutung für den Erfolg von Lehren und Lernen sind, wie in der Hochschuldidak-
tik mittlerweile kritisch-theoretisch herausgearbeitet wurde (Langemeyer, 2015). In der Lehre gilt es 
neben der individuellen Vorbereitungskommunikation der Lehrenden (in ihrem Vorbereitungsraum) 
die Alltagskommunikation aller und die Wissenschaftskommunikation (als eines von mehreren globa-
len Lehrzielen) zu berücksichtigen. Während die informelle Alltagskommunikation der Studierenden 
stark von ihren Elternhäusern, Gleichaltrigengruppen, Social Media und dem Internet geprägt ist, ähnelt 
die Wissenschaftskommunikation formelleren Kommunikationsformen, die in der Arbeitswelt und Politik 
üblich sind. Daneben gibt es die Selbstkommunikation, in der Studierende heute nicht mehr nur mit 
ihren Gedanken und Wahrnehmungen oder Büchern und Aufgaben allein sind, sondern via Social Media 
auch in stetem Austausch mit diesem im Internet zugänglichen Wissen (und seinem medialen Framing) 
wie auch ihren Familienangehörigen und Freunden stehen. Sowohl das weiterhin Anspruchsvolle der 
formellen und professionellen Kommunikation als auch die Permanenz und Omnipräsenz der informel-
len kommunitären Kommunikation sind die Lehr-/Lernherausforderung der Gegenwart und Zukunft. 
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Zweitens: Beides gilt es zu verschränken, das eine zu erhalten, das andere zu intensivieren. Studieren-
de müssen nach ihrem Studium in ihnen während des Studiums noch nicht bekannten Räumen han-
deln können − in spezifischen formellen Verbindungen mit anderen Akteur*innen. Studierende 
kommen informell vollverbunden ins Studium und hebeln u. a. via Smartphone räumliche Trennun-
gen wie auch räumliche Anordnungen von Lehrenden immer wieder kommunikativ aus den Angeln. 
Längst sind die an den Vorbereitungsorten der Lehrenden, an den Hochschulen wie auch in den Stu-
dierendenzimmern vorhandenen Lehr-/Lernräume dadurch kommunikativ entgrenzt, so wie sich die 
Nebenher-Kommunikation kaum noch unterbrechen bzw. örtlich und zeitlich einhegen lässt. Es ist 
allerdings möglich, Online- und Präsenz-Räume und -Kommunikationsformate zu verschränken und 
so verstanden hybrid zu lehren: Gute Online-Lehre muss räumlich verstanden Studierenden helfen, 
ihnen zunächst fremde Orte, Akteur*innen und Personen, deren Positionierung, Eigenheiten, Hand-
lungspraxen und Prinzipien in den Weiten des Internets kommunikativ zu entdecken. Gute Präsenz-
lehre muss Studierende in kommunikativem Sinne unterstützen, einen Zugang zu, einen Umgang mit 
und eine Veränderungsmöglichkeit dieser Orte, Akteur*innen und Personen sowie deren Spezifika 
und Eigenschaften zu bekommen, wozu aber primär digital an Zugang, Umgang, Wandlungsmög-
lichkeiten – kurz: Entwicklung derselben – zu arbeiten wäre. Präsenzlehren und -lernen ist das alte 
Lehren und Lernen, dem viele noch anhängen und welches viele noch romantisieren oder zu konser-
vieren suchen, und das auch zukünftig notwendig bleibt. Online-Lehren- und Lernen ist das neue 
Lehren und Lernen, das vielen noch nicht gelingt, welches viele zu lange zu skeptisch oder zu eupho-
risch betrachtet haben, das aber intensiviert werden müsste.  

Drittens: Freiraum und Intensivierung, Entdeckungen und Entwicklungen nehmen auch die Studie-
renden mit. Lehrende wie auch Hochschulen haben endlich wahrzunehmen, dass es nicht nur Raum- 
und Verbindungsprivilegien, sondern auch Raum- und Verbindungsprobleme gibt. Diese Probleme, 
zumeist Ungleichheiten, dürfen nicht durch eine raumromantisierende bzw. raumkonservierende und 
vor allem nur raumerweiternde wie auch verbindungsskeptische bzw. verbindungseuphorische und 
vor allem nur verbindungsvervielfachende Lehre verschärft werden. Es bleibt weiterhin wichtig, sich 
nicht an einer Art Raumverknappung zu beteiligen, sondern lehrend Verbindungen zu neuen Räumen 
zu ermöglichen, Räume zu verbinden und vor allem Freiräume zu schaffen, in denen ungestört und 
selbstständig etwas gebaut, skizziert, entworfen oder verschriftlicht werden kann, also individuelle 
Entdeckungen in Lernen einmünden können und Kompetenz- und Persönlichkeitsentwicklungen 
möglich werden. Es ist lehrend, aber auch notwendig, kommunikative Verbindungen zu ‚räumen‘, 
d. h. nicht der laufenden marktgetriebenen Verbindungsvervielfachung durch zusätzliche Vervielfa-
chung noch etwas hinzuzufügen, sondern eine Intensivierung der Befassung mit zwei oder drei 
exemplarischen Verbindungsvarianten zu betreiben. Es gilt, diese Varianten – bspw. durch Vergleich, 
durch Wechsel zwischen ihnen sowie durch ihre Verknüpfung – weiterzuentwickeln, und dafür die 
vielen anderen möglichen Verbindungen außen vor zu lassen; weil den ausgewählten Verbindungen 
und der Intensivierung der Befassung mit ihnen ein Lehr-/Lernvorrang eingeräumt wird, wodurch 
auch ein Beitrag zur Mitnahme auch von Studierenden mit kommunikativer Teilhabegefährdung und 
zum gemeinsamen Lernen aller geleistet wird. Einengungen und Vervielfachungen sind zu vermei-
den. Nur wenn Entdeckungen und Entwicklungen möglich sind, findet Lernen statt, in Präsenz wie 
auch online. Nur so entwickeln sich selbstständige Persönlichkeiten und werden alle beteiligt.  
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Viertens: Lernen muss theoretisch weiter gefasst werden. Das Bild vom Raum ergibt als Bild vom 
Sozialraum nur Sinn, wenn dieser Raum als gesellschaftlicher Raum gedacht wird, in dem Ak-
teur*innen verschieden positioniert, gewichtig und mächtig sind. Macht, Einfluss und Gestaltungs-
kraft entstehen, so legt dieses Bild nahe, dass ein*e Akteur*in andere anzuziehen oder zu ‚pressen‘ 
vermag, weil sie*er mehr Masse hat oder sich hierarchisch weiter ‚oben‘ befindet. Nur wenn sie diese 
auf das Außen bezogenen Positionierungen erhalten und immer wieder erkämpfen, bleiben Ak-
teur*innen gesellschaftsgestaltend. Das hier verwendete Bild von den Verbindungen muss auf diese 
einfachen Analogien verzichten, wenn es auf Kommunikation angewendet wird und Ak-
teur*innenkommunikation meint. Akteur*innen üben kommunikativ Macht, Einfluss und Gestal-
tungskraft aus, wenn sie in der Lage sind, aktiv verschieden laute, dauerhafte und klingende ‚Töne‘ 
von sich zu geben. Nur wenn sie sich dieses von innen kommende Tongeben als Fähigkeit bewahren 
und einsetzen, bleiben Akteur*innen gesellschaftsgestaltend. Es lohnt sich also, entsprechende ak-
teursinhärente Dispositionen (vgl. hierzu Langemeyer, 2015) und Kompetenzen aufzubauen: durch 
Lehre und Lernen und um Akteur*innen zum Tanzen und die äußeren und vielfach versteinerten 
Räume zum Klingen zu bringen (wie schon Marx 1844 anstrebte). Das könnte sie, die neue digitale 
Hochschulbildung, wenn sie es sich zunächst bewusst machen würde.  

Fünftens: Es ist nicht notwendig, im Sinne Luhmanns nur von innen nach außen zu schauen und zu 
agieren. Die Thesen eins bis vier wirken auf den ersten Blick, als liefe es theoretisch auf eine system-
theoretische Restrukturierung der Lehr-/Lernkommunikation hinaus, in der die Kommunikation der 
Ausgangspunkt ist, der beziehungsstiftend bzw. systembildend wirkt (Luhmann, 1981;1992).  

Das ist richtig, lohnt sich zugunsten guter Online-Lehre doch eine konsequente Fokussierung auf die 
Lehr-/Lernkommunikation und ihre Auswirkungen. Da gleichzeitig aber auch die klassischen Sozial-
raumkonzepte wichtig bleiben, geht es zukünftig qualitätsbezogen darum, wie das „strategische“ 
bzw. „erfolgsorientierte“ Handeln (Habermas, 1981a, S. 381 ff.) von Hochschulen zu ergänzen wäre 
um „verständigungsorientiertes kommunikatives“ Handeln (Habermas, 1981a, S. 381 ff.), wie es Ha-
bermas fordert. Ein solches Vorhaben ist möglicherweise primär über die in der Online-Lehre gegen-
über der räumlicher agierenden Präsenzlehre dominierenden Sprechakte zu koordinieren. Dabei muss 
die Lebenswelt der Studierenden gleichermaßen in die Sprechakte des Lehrens und Lernens hinein-
genommen und über diese konstituiert werden, bevor Studierende in diesen Sprechakten handlungs-
fähig für gesellschaftliche Systeme wie die Marktwirtschaft oder den Staat gemacht werden können 
(Habermas, 1981b, S. 107 ff.). Dass dies in der Wissenschaft durch Komplexitätsreduktion geschehen 
sollte, wie Luhmann forderte (Luhmann, 1992, S. 362-468), gilt auch und besonders für die Online-
Lehre.  

9 Einordnung der vorgelegten methodologischen Überlegungen 
in den Stand der Hochschulforschung  

Entwicklungspraxen, -prinzipien und -logiken stehen in einem „Spannungsverhältnis“ (Schaper, 2014, 
S. 74 ff.) zum Anspruch einer hochschuldidaktischen Forschung, die ihre Evidenzbasierung qualifizie-
ren will. Diese Spannung kann dieser Beitrag nicht mildern. 
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Die Grounded Theory Method wird in den vorgelegten Überlegungen nicht nur als Forschungsme-
thode angesehen, die als „streng induktives Verfahren“ (Wilkesmann, 2019, S. 61) realisiert werden 
muss. Sie wird hier verstanden als erkenntnistheoretische „Methode, die Induktion, Deduktion und 
Verifikation umfasst“ (Wilkesmann, 2019, S. 61) (und sich insofern auch an quantitative Daten heran-
wagen kann, deren Interpretation erst zu Ergebnissen führt: Strauss & Corbin, 1996). Der Schwerpunkt 
liegt auf dem Wissenstransfer ihrer Analyseergebnisse, also der Frage, inwieweit diese Ergebnisse 
neben ihrer erkenntnistheoretischen Erhellung auch entwicklungspraktisch von Nutzen sein könnten. 
Wilkesmann (2019) liefert den Schlüssel dazu: Forschende stehen in der Grounded Theory Method 
ihren Objekten nicht „gegenüber“, sondern sie „interpretieren ihre Welt“ (Wilkesmann, 2019, S. 107), 
häufig gemeinsam mit ihnen, und „erzeugen (dadurch) gesellschaftliche Wirklichkeit“ (Wilkesmann, 
2019, S. 107). Dieser Umstand ermöglicht, so versucht dieser Beitrag zu zeigen, die Grounded Theory 
Method auch diskursiv und insofern entwicklungsorientiert zu nutzen.  

Eine weitere Voraussetzung, die GTM so einzusetzen, ist die Unterscheidung und Verknüpfung von 
dezidiert forschungsmethodologischen und kontextuellen Fragen, weil „eine Perspektive auf die 
methodischen Aspekte, unter dem Gesichtspunkt von Datenqualität und -güte, zu kurz greift (und) 
stattdessen der Kontext, … in den die Ergebnisse zurückgespiegelt werden, eine entscheidende Rolle 
spielt“ (Reit, 2019, S. 205).  

Zuzustimmen ist Reit (2019), der empfiehlt, die „Güte von Daten“ (Reit, 2019, S. 212) eben nicht nur 
nach forschungsbezogenen Kriterien, sondern eher anhand einer „alltags- und anwendungsbezoge-
nen Perspektive“ (Reit, 2019, S. 212) zu beurteilen und anzuwenden und als kompetenzorientierte 
Basis dafür bei den Akteur*innen der Organisationsentwicklung eine „statistical literacy“ auszuprägen 
zu versuchen, die sich insbesondere in spezifischen „Grundprinzipien des Schlussfolgerns manifes-
tiert“ (Reit, 2019, S. 212). Dies kann dadurch realisiert werden, dass die Akteur*innen des Forschens 
und Entwickelns „Sensemaking als Forschungsmethodologie“ (Dietzel, 2019, S. 67) wählen. Zu einer 
Fokussierung darauf, welche „Auslöser, Charakteristika, Ergebnisse sowie Medien der Sinnstiftung“ es 
gibt (Dietzel, 2019, S. 67), weil es beim Forschen wie auch besonders beim Entwickeln eben nicht nur 
auf „Wirksamkeitsfeststellung“, sondern auch auf die „Sinnzuschreibung“ ankommt (Dietzel, 2019, S. 
55 ff.), kann „Sensemaking“ beitragen.  

Eine entwicklungsorientierte Anwendung der Grounded Theory Method hilft der Qualitätsentwick-
lung von Hochschulen, ist Qualität doch nichts, was sich durch „einzelne Merkmale oder Eigenschaf-
ten bezeichne[n]“ (Pasternack, 2008, S. 356) lässt, sondern eher „etwas, … das einen Prozess, eine 
Leistung oder ein Gut ganzheitlich durchformt“ (Pasternack, 2008, S. 356). Wenn, dann besteht Quali-
tät aus „komplexe[n] Eigenschaftsbündel[n], die den Betrachtungsgegenstand in seiner Gesamtheit 
prägen“ (Pasternack, 2008, S. 356). In einer Organisation, die aus heterogenen Akteur*innen besteht, 
kann Qualität nur gemeinsam diskursiv und dabei interpretativ sowohl wirklichkeitsbezogen als auch 
normativ und zielorientiert erarbeitet werden. Insbesondere an Hochschulen „gilt es, Wissen über 
Theorien und empirische Befunde zu teilen, etwa zu den Themen Hochschuldidaktik, Management 
von Veränderungsprozessen und Lehrevaluationen“ (Spinath, 2021, S. 26) und „zur Translation unse-
rer Forschungsergebnisse in die Praxis der Hochschullehre beizutragen und damit die Hochschule 
nachhaltig zu formen. … Auch bieten solche Prozesse die Möglichkeit, Begleitforschung anzustoßen 
und anschließend Ergebnisse … zu kommunizieren“ (Spinath, 2021, S. 26).  
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Der hier vorgelegte Beitrag zeigt durch eine zusätzlich zur und analog einer Forschungsmethodologie 
entwickelten Entwicklungsmethodologie, wie zukünftig möglicherweise „kollektive Veränderungsbe-
reitschaft, Veränderungsmöglichkeit und Veränderungskompetenz“ (Graf-Schlattmann et al., 2021, S. 
86 ff.) bezüglich der Digitalisierung der Hochschullehre entstehen kann.  

Der Beitrag geht von Daten aus, die – in seinem qualitativen Verständnis – zu analytischen Erkenntnis-
sen wurden, die immer aus Daten und ihren Codierungen, Kategorisierungen und Konzeptualisierun-
gen bestehen (Strauss & Corbin, 1996, S. 96 ff.). 

Entwicklungsbezogen ist er an einen unumgehbaren und stetig zu makelnden Dualismus von empiri-
scher Hochschulforschung und praktischer Hochschulentwicklung orientiert, denn: „Sobald … Kenn-
ziffern mit einem inhaltlichen Konzept verbunden werden, vermögen sie … Sprengkraft zu entfalten. 
Dann lassen sie sich zu Indikatoren umformen, also zu interpretationsgestützten Sachverhaltsdarstel-
lungen“ (Pasternack, 2008, S. 360); sowie zu Zielorientierungen. Ziele anstrebende bzw. „zu Grunde 
liegende Konzepte können etwa Effizienz, Effektivität, Gender oder Qualität sein – oder auch Kombi-
nationen daraus“ (Pasternack, 2008, S. 360). Möglich wird eine solcherart zielbezogene Hochschul-
entwicklung möglicherweise nur durch ein forschungsbasiertes „Projektmanagement“ mit einer 
„Dialektik der Kopplung“ und vor allem steter „Rekontextualisierung“ (Magnus, 2016, S. 284 ff.); also 
auf Basis eines praxisentwickelnden Drei- bzw. Vierschritts, der der erkenntnisbezogenen analytischen 
Schrittfolge der Grounded Theory Method ähnelt.  

Ein so verstandener Ansatz eines „Institutional Research weist häufig Parallelen zur Aktionsforschung 
auf, da Forschende und Beforschte an der Problemdefinition, am Forschungsdesign, der Datensamm-
lung und Analyse und der Interpretation eng zusammenarbeiten“ (Auferkorte-Michaelis, 2008, S. 90). 
Es muss anerkannt und – wie in diesem Beitrag versucht – methodologisch zu untersetzen versucht 
werden, dass ein so verstandener Ansatz zwar „zeitweise als Ort für sozialwissenschaftliche For-
schung, … noch häufiger (aber) als problemlösungsorientiertes Ermittlungsbüro“ dient (Auferkorte-
Michaelis, 2008, S. 89). 

10 Ausblick 

In der hybriden Lehre werden Online- und Präsenzlehre verschränkt. Sinnvoll ist aus Sicht des Auto-
ren, sich nicht die Online-Lehre als digital-kommunikative Ergänzung der Präsenzlehre, sondern um-
gekehrt die Präsenzlehre als analog-kommunikative Erweiterung der Online-Lehre vorzustellen:  

Ein hybrides Studium wäre demnach kommunikativ gesprochen ein Fernstudium, welches raumbe-
zogen formuliert vor allem durch das Daheimarbeiten der Lehrenden wie auch Lernenden charakteri-
siert ist. Wichtig wäre hochschulseitig, die Addition der neuen (und hilfreichen) Beziehungen zu för-
dern, indem auch die Ablösung von bisherigen (bzw. wenig nutzbringenden) Beziehungen möglich 
gemacht wird.  

Das Bildungssetting, das weniger die Form einer Bildungseinrichtung hat, muss Zugehörigkeiten 
ermöglichen, die räumlich nun nicht mehr naheliegend sind und sich ergeben, sondern aktiv kom-
munikativ herzustellen sind. Dies kann nur in der zentralen Kommunikationsform der Hybridlehre, der 



Systematisch weiterdenken und handeln? 

231 

Online-Lehrveranstaltung, stattfinden bzw. muss von dieser ausgehen. Das Bild des Seminarraums, 
der zum Bild geworden ist, dient dazu, die Seminargruppe zu konstituieren.  

Durch zusätzliche Kommunikationsakte per Internet, Social Media bzw. Chat, Telefon und E-Mail 
werden die einzelnen Studierenden mit den Lernangeboten, mit den Mitstudierenden, den Studien-
berater*innen und den Lehrenden vernetzt, sodass neben dem Zimmer und der Veranstaltung weite-
re Beziehungen und insofern auch Nebenräume erschlossen werden und entstehen.  

Die dabei gemachten Erfahrungen können durch die Lehrenden immer wieder in die Online-
Lehrveranstaltungen hineingenommen werden. Sie müssen aber auch außerhalb dieser Veranstal-
tungen beim selbstständigen Handeln der Studierenden im heimischen Studierzimmer ihre Wirkung 
entfalten: im Freiraum, als Kompetenz.  
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Ausgelöst durch die COVID-19-Pandemie im Sommersemester 2020 fanden Hochschulen 
eine große Bandbreite an lokalen Lösungen für die Ad-hoc-Umstellung auf digitale Lehre. 
Über Notfalllösungen hinaus stellt sich für die Zukunft der Hochschullehre die Frage,  
welche Chancen hybride Hochschullehre bietet. Dies berührt vor allem notwendige Ver-
änderungen der Makroebene der strukturellen Rahmenbedingungen für das Lehren und 
Lernen an der Hochschule als Organisation, die auch von den rechtlichen Vorgaben und 
dem politischen Diskurs zu Studien- und Bildungszielen geprägt ist. Der Band versammelt 
unterschiedliche Ansätze hochschuldidaktischer Forschung und geht der Frage nach, wel-
che Implikationen sich aus erhobenen empirischen Daten für die Hochschulbildung und 
die lehrbezogene Hochschulentwicklung ableiten lassen.

Der Band behandelt auf der Makroebene die Themen:
I. Bewertung und Akzeptanz sich verändernder Lehrstrukturen
II. Rahmenbedingungen digitaler/hybrider Lehre aus der Sicht von Lehrenden und

Studierenden
III. Die Rolle der Hochschuldidaktik in der Entwicklung digitaler/hybrider Lehrstrukturen
IV. Methodische Bezugsrahmen für die strategische Hochschulentwicklung im Kontext

der Digitalisierung

Technology 
Arts Sciences
TH KölnForschung und Innovation in der Hochschulbildung

Miriam Barnat, Elke Bosse und Birgit Szczyrba (Hrsg.) 

Forschungsimpulse für die Hochschul- 
entwicklung im Kontext hybrider Lehre

Hybride-Lehre-Band2.indd   1Hybride-Lehre-Band2.indd   1 07.10.21   22:0307.10.21   22:03


	Hybride-Lehre-Band11-U1
	FIHB_Band_11_2
	Miriam Barnat, Elke Bosse und Birgit Szczyrba (Hrsg.)
	Inhalt
	Digitale und digital gestützte Lehre als Verstärker der  Verunterrichtlichung von Hochschullehre?
	Lehrbezogene Hochschulentwicklung im Kontext der Digitalisierung Eine Einleitung
	Miriam Barnat, Elke Bosse & Birgit Szczyrba

	Teil I Bewertung und Akzeptanz sich verändernder Lehrstrukturen
	Teil II Rahmenbedingungen digitaler/hybrider Lehre aus der Sicht von Lehrenden und Studierenden
	Teil III Die Rolle der Hochschuldidaktik in der Entwicklung digitaler/hybrider Lehrstrukturen
	Teil IV Methodische Bezugsrahmen für die strategische Hochschulentwicklung  im Kontext der Digitalisierung
	Literatur
	Bewertung und Akzeptanz sich verändernder Lehrstrukturen
	Digitale und digital gestützte Lehre als Verstärker der Verunterrichtlichung von Hochschullehre?
	Oliver Reis

	1 Fragestellung und Untersuchungsvorhaben
	2 Plausibilisierung der These: Hybride digitale Hochschullehre verstärkt den Trend zur Verunterrichtlichung
	2.1 Dashboards als Instrument der indirekten Steuerung
	2.2 Hybride Lehrsysteme als geschlossene digitale Form  nach der I-R-F-Struktur

	3 Alternative digitale Lehre im AEDiL-Projekt
	3.1 Das Datenmaterial und die Forschungsmethode
	3.2 Der Fall „Die Logik der Theorie ist nicht die Logik der Praxis“
	3.2.1 Darstellung der Formulierenden Interpretation
	3.2.2 Sinngenetische Analyse des Falls

	3.3 Der Fall „Veränderte Lehrpraxis durch einen neuen Blick auf Studierende?“ (AEDiL, 2021, S. 113-128)
	3.3.1 Darstellung der formulierenden Interpretation
	3.3.2 Sinngenetische Analyse des Falls


	4 Auswertung: Komparative Analyse
	5 Hochschuldidaktische Perspektive
	Literatur
	Evidenzbasierte Ableitung von Erfolgsfaktoren und Handlungsempfehlungen für digitales Lehren und Lernen
	Anjuli De Boer, Anne Dreller, Monika Engelen, Torsten Klein, Gabriele Koeppe, Sophie Meinerzhagen & Siegfried Stumpf

	1 Einleitung
	2 Theorie
	2.1 Studien- und Lebensbedingungen und Akzeptanz digitaler Lehre
	2.2 Merkmale der Lernenden und Akzeptanz digitaler Lehre
	2.3 Studierverhalten und Akzeptanz digitaler Lehre

	3 Methodik
	3.1 Datenerhebung und Messinstrumente
	3.2 Methoden der Datenauswertung
	3.3 Stichprobe

	4 Ergebnisse
	4.1 Ergebnisse zu Fragestellung 1: Wie erleben und bewerten Studierende das digitale Semester?
	4.2 Ergebnisse zu Fragestellung 2: Welche Einflussgrößen gibt es für die Akzeptanzbewertungen?
	4.3 Qualitative Ergebnisse: Qualitative Inhaltsanalyse

	5 Diskussion
	5.1 Theoretische Implikationen
	5.2 Praktische Implikationen

	Literatur
	Bleibt alles anders?!  Zur Akzeptanz hybrider Lehr- und Lernformate während der COVID-19-Pandemie
	Richard Preetz, Andreas Filser, Ana Brömmelhaus, Tim Baalmann & Michael Feldhaus

	1 Einleitung
	2 Theorie
	3 Daten und Methodik
	4 Ergebnisse
	5 Diskussion
	Literatur
	Rahmenbedingungen digitaler/hybrider  Lehre aus der Sicht von Lehrenden  und Studierenden
	Thomas Brunner, Martin Mandausch & Dion Timmermann

	1 Einleitung
	2 Hintergrund
	3 Methodisches Vorgehen und Datengrundlage
	4 Inwieweit waren Lehrende auf die rapide Umstellung auf  Online-Lehre vorbereitet?
	5 Ziele von Digitalisierung und  Veränderungsprozesse an Hochschulen
	5.1 Reflektierte digitalisierte Lehre und Notfall-Online-Lehre
	5.2 Das Stufenmodell nach Kotter (1996)
	5.3. Zwischenfazit

	6 Unterschiede bei der Einführung von Notfall-Online-Lehre und reflektierter digitalisierter Lehre
	6.1 Stufe 1: Ein Gefühl der Dringlichkeit erzeugen
	6.2 Stufe 2: Eine Führungskoalition aufbauen
	6.3 Stufen 3 und 4: Vision und Strategie entwickeln sowie die Vision des Wandels kommunizieren
	6.4 Stufe 5: Mitarbeiter*innen auf breiter Basis befähigen
	6.5 Stufe 6: Schnelle Erfolge erzielen
	6.6 Stufen 7 und 8: Erfolge konsolidieren und weitere Veränderungen einleiten sowie neue Ansätze in der Kultur verankern
	6.7 Zusammenfassung

	7 Wie können zukünftige Veränderungsprozesse zur  Digitalisierung der Lehre erfolgreich sein?
	8 Schlussfolgerungen
	Literatur
	Prüfungen während Corona Open-Book-Ausarbeitungen als Chance – Großgruppen als Herausforderung
	Laura Stein & Timo van Treeck

	1 Prüfungen während Corona – Theoretischer Anspruch  und Forschungslage
	2 Organisatorischer, didaktischer und rechtlicher  Rahmen für Prüfungen
	3 Forschungsdesign
	4 Forschungsergebnisse
	4.1 Einschätzung Constructive Alignment, (veränderte) Prüfungsformate und Taxonomiestufen
	4.2 Open-Book-Ausarbeitungen: Konzeptverschmischung  und -unkenntnis, Aufwandsprobleme sowie  Kompetenz und Chancen für die digitale Gesellschaft
	4.3 Neue digitale Herausforderung: Prozesse der  Distanz-Einsichtnahme und der Archivierung
	4.4. Formulierte Bedarfe bei digitalen Prüfungen
	4.5. Chancengleichheit und Fairness – Täuschungsversuche und Proctoring
	4.6. Leistungsverbesserungen der Studierenden?!

	5 Abschließende Interpretation und Einordnung der Ergebnisse
	6 Empfehlungen zum Ausbau von E-Prüfungen
	Literatur
	Gelingensbedingungen digitaler Lehre im Sommersemester 2020 Ergebnisse einer hochschulübergreifenden Lehrendenbefragung
	Jörg Jörissen, Christiane Metzger, Maximilian Schareck & Lisa-Marie Friede

	1 Einführung
	2 Das Erhebungsdesign
	2.1 Erhebungsinstrument
	2.2 Methodisches Vorgehen
	2.3 Stichprobe

	3 Ergebnisse
	3.1 Einschätzungen zur eigenen Umsetzung der digitalen Lehre  im Sommersemester 2020
	3.2 Einflussfaktoren auf die Einschätzungen zur didaktischen Umsetzung und zur Interaktion mit den Studierenden
	3.3 Unterschiede in der digitalen Umsetzung zwischen den Lehrformen

	4 Diskussion der Ergebnisse
	5 Limitationen der Untersuchung
	6 Fazit und Ausblick
	Literatur
	Was lässt Online-Lernen gelingen? Studentische Bewertungen von Corona-Studienangeboten im Sommersemester 2020
	Maximilian Schareck, Jörg Jörissen, Christiane Metzger & Axel Faßbender

	1 Einführung
	2 Das Erhebungsdesign
	2.1 Erhebungsinstrument
	2.2 Methodisches Vorgehen
	2.3 Stichprobe

	3 Ergebnisse
	3.1 Ergebnisse der deskriptiven Auswertung
	3.2 Für die Gesamtbewertung wesentliche Aspekte des Lernangebots und des Lernverhaltens

	4 Diskussion der Ergebnisse und mögliche Konsequenzen
	4.1 Mikroebene
	4.2 Mesoebene
	4.3 Makroebene

	5 Fazit und Ausblick
	Literatur
	Wegbereiter für hybride Formate in der Studieneingangsphase Eine Evaluationsstudie zur  Vorbereitungswoche an der HFT Stuttgart
	Brigitte Heintz-Cuscianna, Felicitas Mayer & Bettina Sigg

	1 Einleitung
	2 Die Studieneingangsphase – Herausforderungen und Befunde
	3 Hybride Veranstaltungsformate – Begriffsklärung
	4.1 Zielsetzungen und Angebote der Vorbereitungswoche
	4.1.1 Orientierung im Studium
	4.1.2 Motivation für das Studium
	4.1.3 Kommiliton*innen kennenlernen
	4.1.4 Rolle als Studierende*r erleben und wahrnehmen
	4.1.5 Eigenes Lern- und Arbeitsverhalten kennenlernen

	4.2 Entwicklung der Vorbereitungswoche von 2010 bis heute
	4.3 Hybride Vorbereitungswoche an der HFT Stuttgart
	4.4 Typologische Einordnung der (hybriden) Vorbereitungswoche

	5 Fragestellungen
	6 Untersuchungsdesign
	7 Ergebnisse der Untersuchung
	8 Hybride Lehrformate in der Studieneingangsphase: Erkenntnisse und Potentiale
	Literatur
	Die Rolle der Hochschuldidaktik in der Entwicklung digitaler/hybrider Lehrstrukturen
	Aus der Krise lernen: Der Umgang mit der COVID-19-Krise an der Universität Graz
	Gudrun Salmhofer, Verena Köck & Andrea Zach

	1 Einleitung
	2 Die Rolle der Hochschuldidaktik für die Hochschulentwicklung
	3 Befragungen als Reflexionsgrundlage für die Lehre
	4 Prüfen im Zeichen der COVID-19-Pandemie
	5 Befragungsergebnisse als Anstoß für die  Weiterentwicklung von Online-Prüfungen
	6 Fazit
	Literatur
	Reflexionspotential für die Hochschulentwicklung erzeugen Innerinstitutionelle Forschung auf dem Weg zu hybriden Lehrstrukturen
	Lisa-Marie Friede & Birgit Szczyrba

	1 Einleitung: Forschung in praktischer Absicht
	2 Der Forschungsansatz
	2.1 Innerinstitutionelle Hochschulforschung
	2.2 Phasen innerinstitutioneller Forschung

	3 Methodisches Vorgehen
	3.1 Die Phasen 1–4
	3.2 Phase 5
	3.3 Phase 6

	3.4 Phase 7
	4 Ergebnisse der Befragungen
	4.1 Studierendenbefragung zum ‚Praxisschock digitales Lernen‘
	4.2 Wie gelingt Online-Lehre? Die Lehrendenbefragung
	4.3 Gegenüberstellung der Studierenden- und Lehrendenbefragung
	4.3.1 Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden
	4.3.2 Arbeitsaufwand
	4.3.3 Einschätzungen zum Digitalisierungstrend


	5 Ergebnisse der Rückspiegelung
	5.1 Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden
	5.1.1 Qualität und Quantität der Interaktion/Kommunikation
	5.1.2 Sich orientieren im Kollegium
	5.1.3 Ausstattung und Tools für die Online-Lehre
	5.1.4 Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Online-Lehre
	5.1.5 Unterstützungsbedarf der Lehrenden
	5.1.6 Erwartungen an Hochschulleitung und ZLE

	5.2 Arbeitsaufwand
	5.2.1 Arbeitsaufwand Studierende
	5.2.2 Arbeitsaufwand Lehrende
	5.2.3 Erwartungen an Hochschulleitung und ZLE

	5.3 Einschätzungen zum Digitalisierungstrend
	5.3.1 Allgemeine Bewertung
	5.3.2 Präsenz vs. digitale Lehre
	5.3.3 Erwartungen an Hochschulleitung und ZLE

	6 Fazit: Ergebnisse im Kontext der Hochschulentwicklung
	6.1 Individuelle Entwicklungen
	6.2 Entwicklungen auf Fakultätsebene
	6.3 Entwicklungen auf Hochschulebene

	Literatur
	Wissenschaftsgeleitet und kooperativ Der digitale Transformationsprozess an der Technischen Universität Hamburg
	Christiane Arndt, Sara Bornhöft, Tina Ladwig & Sönke Knutzen

	1 Einleitung
	2 Ausgangslage von Lehren und Lernen mit digitalen Medien  an der TUHH
	3 Handlungsansätze bei der Krisenbewältigung
	3.1 Krisenstab
	3.2 Identifikation von Herausforderungen und Bedarfen durch Befragungen von Lehrenden und Studierenden

	4 Die Rolle des Third Space bei der Krisenbewältigung  an der TUHH
	4.1 Das Konzept Third Space
	4.2 Bedarfsorientierte Unterstützung von Lehrenden und Studierenden
	4.3 Rollenverständnisse und Zusammenarbeit im Third Space  an der TUHH − eine Exploration

	5 Fazit und (Selbst-)Reflexionsimpulse
	Literatur
	Methodische Bezugsrahmen zur  strategischen Hochschulentwicklung  im Kontext der Digitalisierung
	Ich sehe was, was du nicht siehst? Die pandemiebedingte Umstellung auf  digitale Lehre aus unterschiedlichen  Akteursperspektiven
	Elke Bosse, Klaus Wannemacher, Maren Lübcke & Funda Seyfeli

	1 Einleitung
	2 Methodisches Vorgehen
	2.1 Datenbasis der Einzelstudien

	3 Ergebnisse
	3.1 Digitale Lehre
	3.2 Technische Infrastruktur
	3.3 Studien- und Prüfungsorganisation
	3.4 Support- und Serviceangebote
	3.5 Kommunikations- und Entscheidungsprozesse
	3.6 Rechtliche Rahmenbedingungen

	4 Diskussion und Fazit
	Literatur
	Systematisch weiterdenken und handeln? Ableitungslogiken, -prinzipien und -praxen für Hochschuldidaktik  und Hochschulentwicklung
	Peter-Georg Albrecht

	1 Wissenschaftliches Anliegen
	2 Thematische Einführung
	3 Ausgangssituation: Soziologische Grundcharakteristika  klassischer Präsenz- und pandemiebedingter Online-Lehre
	4 Ein mögliches neues Forschungs- und Entwicklungsmodell für Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung
	5 Reflexion der Erhebungsergebnisse und Schlussfolgerungen
	6 Praktische und theoriebezogene Ableitungen, ausgehend von der Schrittfolge der GTM-Analytik und vom analysebasierten Entwicklungsmodell
	7 Kritische Reflexion der Auswertungsarbeit mit der  Grounded Theory Method und des entwickelten  analysebasierten Entwicklungsmodells
	8 Schlussfolgerungen für Lehre und Theoriebildung
	9 Einordnung der vorgelegten methodologischen Überlegungen in den Stand der Hochschulforschung
	10 Ausblick
	Literatur
	Verzeichnis der Autor*innen
	Weitere Bände

	Hybride-Lehre-Band11-U4



