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Die Studieneingangsphase gilt als besonders kritisch: Der
Peak der Studienabbruchzahlen findet sich in den ersten
beiden Hochschulse mes tern. Schon seit langem werden zu
hohe Abbruchquoten beklagt. 
Die sozial- und erziehungswissenschaftliche sowie psycho-
logische Forschung kann mit einer soliden Bandbreite an
Theorien und empirischen Befunden zu Prädiktoren von
Studienerfolg und -abbruch aufwarten, doch stehen diese
meist disparat nebeneinander. 
Die vorliegende Arbeit hat sich daher über den bloßen Ver-
gleich der verschiedenen Perspektiven hinaus deren Integra-
tion zu einem Prozessmodell des Studieneinstiegs zum Ziel
gemacht, welches detaillierte Einblicke auf Mikroebene bie-
tet. Wie das empirisch bewährte Erlebens-Orientierte-Stu-
dieneinstiegs-Modell (EOS-Modell) die präventive Förder-
diagnostik an Hochschulen inspirieren kann und welche
praktischen Implikationen es für die Betreuung Studieren-
der bietet, wird nicht nur diskutiert, sondern anhand einer
Pilotstudie plastisch veranschaulicht.
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ungsaufgaben die
Off-Campus-Situ -
ation als belastend
wahr neh men.
Neben diesen 
As pekten zeigen
sich fachgruppen-
spezifische Unter-
schiede sowie Ef-
fekte auf die Ge -
samt zufrie den -
heit, die von allen
zugrunde gelegten Ebenen des skizzierten Modells aus-
gehen.

Heinke Röbken und Jasmin Overberg ziehen in ihrem
Artikel Ein systematisches Review zur Systemakkreditie-
rung in Deutschland: Publikationen, Diskurse und Be-
funde Bilanz zu 15 Jahren Systemakkreditierung in Form
eines systematic reviews. Das erkenntnisleitende Inte -
resse ist hierbei, welche Bedeutung der Systemakkredi-
tierung im wissenschaftlichen Diskurs zukommt und
welche empirischen Befunde bislang resümiert werden
können. Die Autorinnen gelangen hierbei zu dem Er-
gebnis, dass die Verbreitung des Themas vor allem in
Fachzeitschriften, die einem Peer Review-Verfahren un-
terliegen, vergleichsweise schwach ausgeprägt sei und
im Zeitverlauf trotz der zunehmenden quantitativen Be-
deutung im Akkreditierungswesen tendenziell eher ge-
ringer werde. Die Analyse der vorliegenden empirischen
Befunde zeige, dass Systemakkreditierung zum einen als
ressourcenintensiv wahrgenommen wird, gleichzeitig
aber zum Teil indirekte Effekte auf die hochschulinterne
Befassung mit Fragen der Qualitätssicherung habe,
wobei belastbare Analysen der Wirkungen der System-
akkreditierung bislang eher selten seien.

Swen Günther, Michael Brucksch, Paula-Marie Bor-
mann, Thomas Falter, Gabriele Lang, Rüdiger Wink und
Vivien Findeisen greifen mit ihrem Beitrag Auf dem Weg
zur kennzahlenbasierten Steuerung von Transferprozes-
sen in Hochschulen – Modelltheoretische Grundlagen
und konzeptionelle Umsetzung ein Themenfeld auf, das
in Anbetracht der verstärkten Bemühungen von Hoch-
schulen um Transfer auf unterschiedlichen Handlungs -
ebenen äußerst aktuell ist. Ihr Beitrag entstand vor dem
Hintergrund, dass sich in der einschlägigen Literatur
zum Wissens- und Technologietransfer von Hochschulen
und Forschungseinrichtungen zahlreiche Ansätze und
insgesamt mehrere hundert Vorschläge von Indikatoren
respektive Kennzahlen finden. Diese resultieren u.a. aus
unterschiedlichen Begriffsverständnissen und wissen-
schaftlichen Dispositionen. Die Autor*innen stellen nun
einen prozessorientierten Ansatz als modelltheoretische
Grundlage vor, um auf dessen Basis eine kennzahlenba-
sierte Steuerung von Transferprozessen in Hochschulen
zu entwickeln. Dabei werden – im Rahmen einer Be-
trachtung der beteiligten Subsysteme – die Erfolgsfakto-
ren für den Transfer herausgearbeitet sowie die Ablei-
tung von Kennzahlen beispielhaft aufgezeigt. Hierfür
wird auf Forschungsergebnisse des Verbundforschungs-
projektes „Trans ferindikatorik“ zurückgegriffen. 

Die aktuelle Ausgabe der QiW widmet sich schwer-
punktmäßig der Frage, welche Erfahrungen im Rahmen
der Corona-Pandemie und der damit verbundenen Um-
stellung auf digitale Lehr- und Lernformen gemacht
wurden. Dieses Thema schließt grundsätzlich an den
auch an anderer Stelle geführten Diskurs um die Frage
nach der Zufriedenheit Studierender mit der Digitalisie-
rung der Lehre an, geht aber insofern darüber hinaus, als
insbesondere die Perspektive der Lehrenden Berück-
sichtigung findet bzw. kontrastierend zu den Erfahrun-
gen Studierender dargestellt wird. Die empirische Befas-
sung mit der ad hoc zu leistenden Digitalisierung der
Lehr- und Lernprozesse diente vielen Hochschulen in
ers ter Linie dazu, Lehre und Unterstützungsstrukturen
weiterzuentwickeln. Die hier vorliegenden Beiträge sol-
len insofern darüber hinausgehen, als sie die häufig als
überraschend positiv wahrgenommenen Umsetzungs-
schritte und Erfahrungen kontextualisieren, um erste
Hinweise auf mögliche Bedingungsfaktoren zu erhalten. 
Darüber hinaus befasst sich die vorliegende Ausgabe mit
Fragen der Bedeutung der Systemakkreditierung im wis-
senschaftlichen Diskurs sowie mit der kennzahlenbasier-
ten Steuerung von Transfer in Hochschulen.
In ihrem Beitrag Vom Zwang zum Drang? Wie Lehrende
die Online-Lehre (zu lieben) lernten berichten Sophia
Albrecht, Benjamin Apostolow und Thi To-Uyen Nguyen
zentrale Ergebnisse einer Lehrendenbefragung zu Erfah-
rungen mit der Corona bedingten Digitalisierung der
Lehre an der Universität Potsdam. Sie können hierbei auf
Ergebnisse aus zwei Befragungen zurückgreifen, die im
Sommersemester 2020 und im darauffolgenden Winter-
semester durchgeführt wurden. Als wesentliche Ergeb-
nisse kann u.a. festgehalten werden, dass sich die Ein-
stellung bzw. Haltung der Lehrenden zu digitalen Lehr-
und Lernformaten positiv verändert hat. Dies spiegelt
sich darin, dass Lehrende der perspektivischen Nutzung
digitaler Lehrformen offener gegenüberstehen und zu-
nehmende Routinen entwickelt haben, die auch zu einer
Reduzierung des Arbeitsaufwands führten. Entsprechen-
de Effekte zeigen sich insbesondere im Hinblick auf die
Einarbeitung in die digitale Technik und den Umgang mit
technischen Problemen, aber auch bzgl. der Neukonzep-
tion von Lehrveranstaltungen, was darauf hindeutet,
dass sich erste Synergieeffekte zeigen.

Uwe Schmidt, Franziska Schmidt und Nicole Becker
kontrastieren in ihrem Beitrag die Perspektive Studie-
render und Lehrender im Kontext der durch die Corona-
Pandemie bedingten Umstellung auf Lehren und Lernen
in digitalen Formaten. Entlang eines systemtheoreti-
schen Erklärungsmodells werden hierbei vier zentrale
Dimensionen (Einstellungen zu digitaler Lehre bzw. digi-
talem Lernen, Nutzung und Umsetzung der Lehr-Lern-
Szenarien, Erreichung der Lehr- und Lernziele und vor-
handene personelle und sächliche Ressourcen) identifi-
ziert, die in ihrem Zusammenspiel die Gesamteinschät-
zung zum digitalen Semester erklären sollen. Als we-
sentliche Ergebnisse können festgehalten werden, dass
Lehrende wie auch Studierende sich insgesamt zufrie-
den im Hinblick auf die Realisierung der digitalen Lehre
wie auch das Erreichen ihrer Lehr- und Lernziele zeigen,
aber Studierende sowie Lehrende mit Kinderbetreu-
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Um den Universitätsbetrieb trotz der weltweiten Covid-
19-Pandemie aufrechtzuerhalten und den Studierenden
ein Lehrangebot unterbreiten zu können, wurde von der
Mehrzahl der deutschen Hochschulen vor Beginn des
Sommersemesters 2020 kurzfristig beschlossen, die Prä-
senz-Lehre vollständig als Online-Lehre zu realisieren.
Diese nie dagewesene Situation einer rein digitalen
Lehre ohne den gewohnten Universitätsalltag und die
Präsenzkultur war – und ist weiterhin – für Studierende
als auch für Lehrende mit Herausforderungen und
Schwierigkeiten, aber auch mit neuen Möglichkeiten
und lehrreichen Erfahrungen verbunden. Anders als die
Mehrheit der Befragungen (siehe z.B. Lörz et al. 2020,
Traus et al. 2020 oder Holzer et al. 2021) zur digitalen
Lehre in der Zeit der Pandemie, die die Erfahrungen der
Studierenden in den Fokus rücken, konzentriert sich der
vorliegende Beitrag auf Ergebnisse von Lehrendenbefra-
gungen an der Universität Potsdam zur Online-Lehre 
im Sommersemester 2020 und im Wintersemester
2020/21. Daneben fließen punktuell auch die Antwor-
ten von Studierenden als Vergleichsfolie mit ein. 
Auch wenn es an der Universität Potsdam seit den
2000er-Jahren umfangreiche Weiterentwicklungen hin-
sichtlich der technischen Infrastruktur (z.B. Moodle.UP
als Lernplattform) und der Unterstützung von Lehren-
den und Studierenden gab, war vor allem der Einsatz in-
teraktiver Formate in der Lehre äußerst selten. Der Me-
dieneinsatz in der Lehre und beim Lernen beschränkte
sich auf einige wenige Anwendungen und war bislang
flächendeckend nicht etabliert (vgl. Hafer et al. 2021).

Dies lässt vermuten, dass Lehrende zu Beginn der Pan-
demie noch wenige Erfahrungen in der Nutzung digita-
ler Lehr- und Lernformate hatten. Strukturell jedoch war
die Universität Potsdam schon vor der Pandemie hin-
sichtlich des Digitalisierungsprozesses gut aufgestellt.
Die nun im Sommersemester 2020 erfolgte kurzfristige
Umstellung auf eine rein digitale Lehre wurde von einem
breiten Ausbau der IT-Infrastruktur sowie einem stetig
wachsenden Unterstützungsangebot zur Mediendidak-
tik begleitet (vgl. ebd.).
Der vorliegende Beitrag geht am Beispiel der Universität
Potsdam der Frage nach, wie sich der „Zwang zur Digita-
lisierung“ auf die Lehrenden ausgewirkt hat und was be-
sondere Herausforderungen waren, die die Lehrenden
bewältigen mussten. Dabei stehen insbesondere die
Umstellung auf die Online-Lehre sowie der damit ein-
hergehende Arbeitsaufwand und die Aneignung der not-
wendigen Kompetenzen im Fokus. Weiterhin wird der
Frage nachgegangen, ob und wie sich die Haltung zum
Einsatz digitaler Lehr- und Lernformate seit Beginn der
Pandemie bei den Lehrenden der Universität Potsdam
verändert hat und inwieweit sich die Lehrenden den
Einsatz solcher digitalen Formate über das Ende der
Covid-19-Pandemie hinaus vorstellen können. Die Bear-
beitung der genannten Fragestellungen zielt darauf ab,
aufzuzeigen, was aus den gemachten Erfahrungen für
die Etablierung der digitalen Lehre mitgenommen wer-
den kann, gerade weil diese immer noch am Anfang
steht und besonders die breite Verankerung in den Lehr-
Lern-Alltag noch nicht selbstverständlich ist.

Sophia Albrecht, Benjamin Apostolow & 
Thi To-Uyen Nguyen

Vom Zwang zum Drang? Wie Lehrende 
die Online-Lehre (zu lieben) lernten 

Erfahrungen an der Universität Potsdam 
während der Corona-Pandemie

Benjamin 
Apostolow

The global Covid-19 pandemic resulted in the majority of German universities deciding
at short notice before the start of the summer semester 2020 to implement university
teaching entirely as online teaching. Using the University of Potsdam as an example, this
article explores the question of how the "compulsion to digitize" affected teachers and
what the particular challenges that teachers had to overcome at that time were. In par-
ticular, the focus is on the switch to online teaching and the increased workload and 
acquisition of the necessary digital skills. Furthermore, the question will be addressed
whether and how the attitude towards the use of digital teaching and learning formats
has changed among the lecturers at the University of Potsdam since the beginning of
the pandemic and to what extent the teachers can imagine the use of such digital for-
mats beyond the end of the Covid-19 pandemic.

Thi To-Uyen Nguyen

Sophia Albrecht
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1. Datengrundlage

Um einen systematischen Einblick in das Gelingen und
die Probleme der Online-Lehre zu erlangen, ein allge-
meines Stimmungsbild zur Situation der Online-Lehre
einzufangen und Erkenntnisse für die Planung des Win-
tersemesters 2020/21 zu erhalten, wurde im Zeitraum
vom 4. bis 21. Juni 2020 die Kurzumfrage „PotsBlitz zur
Online-Lehre 2020” auf Wunsch und in Abstimmung
mit Fakultäten und Hochschulleitung durchgeführt. Zur
Teilnahme an der Online-Umfrage wurden alle immatri-
kulierten Studierenden (außer Promovierende) sowie
Lehrenden des Sommersemesters, die mit einer gültigen
E-Mail-Adresse im zentralen Potsdamer Universitätslehr-
und Studienorganisationsportal (PULS) gelistet waren,
bis zu dreimal per E-Mail mit einem personalisierten
Link eingeladen. Insgesamt haben 21% der Studieren-
den und 51% der Lehrenden an der ersten PotsBlitz-Be-
fragung teilgenommen (siehe Abbildung 1).
Die Studierenden wurden nach dem erweiterten Prü-
fungszeitraum des Sommersemesters vom 4. bis 20. No-
vember 2020 erneut befragt. 13% der Studierenden be-
teiligten sich an der zweiten PotsBlitz-Befragung, welche
den Fokus auf die stattgefundenen Lehr- und Lernforma-
te sowie die Prüfungen richtete. In Anbetracht der an-
haltenden Situation, in der ein Großteil der Lehrveran-
staltungen weiterhin digital stattfinden musste – nur we-
nige Ausnahmen waren zu Beginn des Wintersemesters
möglich, z.B. für Studierende des ersten Fachsemesters
oder Laborpraktika –, wurden die Lehrenden im Winter-
semester 2020/21 ebenfalls erneut befragt. Neben ihrer
Perspektive auf die Prüfungsformate (Welche Formate
konnten umgesetzt werden? Wo gab es Schwierigkei-
ten?) sollte die zweite PotsBlitz-Befragung hinsichtlich
der Lehrendenmeinung einen Vergleich zum ersten On-
line-Semester ermöglichen. Das Ziel war, empirisch ge-
stützte Aussagen zum Umgang der Lehrenden mit der
Online-Lehre zu ermöglichen, um die Lehre auch
zukünftig weiterzuentwickeln und an die sich ändernden
Umstände anpassen zu können. Dazu wurden alle Leh-
renden des Sommer- und des Wintersemesters, wie
oben beschrieben, per E-Mail eingeladen. Zusätzlich
dazu gab es Aufrufe über die Website und die Social-
Media-Kanäle der Universität Potsdam. Im Zeitraum
vom 14. Dezember 2020 bis 10. Januar 2021 nahmen
31% der Lehrenden an der zweiten PotsBlitz-Befragung
teil. Die größte Statusgruppe bildeten die akademischen

Mitarbeiter*innen (63%), gefolgt von den Professor*in -
nen, die einen Anteil von rund einem Viertel (26%) der
Befragten ausmachen. Wissenschaftliche Hilfskräfte,
Lehrbeauftragte und administrativ-technische Mitarbei-
ter*innen wurden der sonstigen Kategorie (11%) zuge-
ordnet. Damit hat sich die Verteilung der Statusgruppen
nur geringfügig verändert. Bei der ersten PotsBlitz-Befra-
gung waren es noch 60% akademische Mitarbei ter*innen
und 29% Professor*innen. Der Anteil der sonstigen Kate-
gorie blieb gleich. An dieser Stelle ist anzumerken, dass
für die Statusgruppen keine Aussage zur Repräsentati-
vität möglich ist, da keine Daten zur Verteilung der Sta-
tusgruppen in der Grundgesamtheit der Lehrenden vor-
liegen. Beim Vergleich der Verteilung der Teilnehmenden
mit der Grundgesamtheit gibt es keine großen Auffällig-
keiten hinsichtlich der Fakultäten. Wäh rend Lehrende
der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultät et -
was seltener an den beiden Befragungen teilnahmen (-6
Prozentpunkte), beteiligten sich Lehrende der Philoso-
phischen Fakultät (+4 Prozentpunkte, 1. PotsBlitz-Befra-
gung) bzw. der Humanwissenschaftlichen Fakultät etwas
häufiger (+6 Prozentpunkte, 2. PotsBlitz-Befragung).

2. Ergebnisse
2.1 Vorerfahrung und Haltung
Die Fragen zur Vorerfahrung und Haltung wurden von
den Lehrenden jeweils retrospektiv beantwortet. Wie
die Ergebnisse der zweiten PotsBlitz-Befragung zeigen
(vgl. ZfQ 2021), hatte die Mehrheit der Lehrenden
(50%) vor Beginn der Pandemie nur wenig bis gar keine
Erfahrung mit der Durchführung von digitalen Lehr- und
Lernformaten. Ein Viertel der Befragten gibt als
Selbsteinschätzung an, über Erfahrung auf diesem Ge-
biet zu verfügen, wobei lediglich 6% der Lehrenden auf
die Kategorie „sehr viel“ entfallen (siehe Abbildung 2).
Trotz der wenigen Vorerfahrungen vieler Lehrender hat
knapp die Hälfte (47%) schon vor Beginn der Pandemie
eine positive Haltung zum Einsatz digitaler Lehr- und
Lernformate. Ein weiteres Drittel steht dem neutral ge-
genüber und jede/r Fünfte gibt an, eine negative Haltung
zu haben. Die Fragen zur Vorerfahrung und Haltung vor
der Covid-19-Pandemie wurden von den Lehrenden je-
weils retrospektiv beantwortet. Werden die Angaben zur
Haltung mit der Vorerfahrung zusammengeführt, fällt auf,
dass Lehrende, die angeben, Vorerfahrungen in der digita-
len Lehre zu haben, bereits vor der Pandemie eine positi-

vere Haltung zum Einsatz digitaler
Lehr- und Lernformate hatten als
Lehrende, die nur wenig oder gar
keine Erfahrung vorweisen konn-
ten. Über drei Viertel (78%) der
Lehrenden mit Erfahrungen haben
eine positive Haltung, 17% eine
neutrale Haltung und nur 5% eine
negative Haltung. Lehrende mit
kaum bzw. keiner Erfahrung ste-
hen dem Einsatz digitaler Formate
zwar zu 31% positiv gegenüber,
aber fast genauso viele Lehrende
dieser Kategorie (30%) weisen
eine negative Haltung auf. Das ist

Abb. 1: Überblick über die PotsBlitz-Befragungen
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ein Unterschied von 25 Prozentpunkten zu den erfahre-
nen Lehrenden. Um zu überprüfen, inwiefern die Erfah-
rung mit der Durchführung von digitalen Lehr- und Lern-
formaten mit der Haltung zum Einsatz solcher Formate
zusammenhängen, wurde eine Korrelationsanalyse ge-
rechnet. Es zeigt sich, dass die beiden Items signifikant
miteinander korrelieren (p < .001) und mit r = 0.44 einen
moderaten Zusammenhang abbilden.

2.2 Wahrnehmung von Unterstützungsangeboten
Aufgrund der wenigen Vorerfahrungen mit der Online-
Lehre waren die Lehrenden „gezwungen”, sich in kür -
zes ter Zeit sowohl mit den technischen Gegebenheiten
als auch mit der Konzeption von digitalen Lehr- und
Lernformaten auseinanderzusetzen und sich die not-
wendigen Kompetenzen für die Durchführung der On -
line-Lehre anzueignen. Im Rahmen der zweiten Pots-
Blitz-Befragung wurden die Lehrenden gebeten anzuge-
ben, wie sie sich die notwendigen Kompetenzen ange-
eignet haben (Mehrfachnennungen waren möglich). Die
überwiegende Mehrheit (92%) der Lehrenden hat sich
die notwendigen Informationen eigenständig zusam-
mengesucht. Knapp zwei Drittel (61%) der Befragten
unterstützten sich gegenseitig im Arbeitsbereich und
etwas weniger als die Hälfte der Lehrenden (40%) gibt
an, Weiterbildungsangebote oder universitäre Unter-
stützungsangebote genutzt zu haben. Unterstützung
durch Personen aus dem sozialen Umfeld nutzten gut
ein Drittel der Befragten (35%).
Lehrende, die angeben, Weiterbildungsangebote oder
universitäre Unterstützungsangebote genutzt zu haben,
griffen vor allem auf Angebote zentraler Einrichtungen
der Universität Potsdam zurück. Die Angebote wurden
zeitgleich zur Umstellung auf die Online-Lehre den Be-
darfen entsprechend zum Teil neu aufgesetzt und ausge-
baut. Aus einer vorangegangenen Lehrenden-Befragung
(„Befragung zum Thema Lehre und Studium“ 2018) an
der Universität Potsdam war bekannt, dass fehlende

zeitliche Ressourcen ein häufiger Grund für die Nicht-
teilnahme an Weiterbildungen sind (zu Gründen der
Nichtteilnahme an Weiterbildungen siehe auch Kremp-
kow 2001 oder Fleischmann et al. 2017). Obwohl die
Lehrenden über einen erheblichen Mehraufwand im
Zuge der Umstellung berichten, kann eine entsprechen-
de Teilnehmer*innen-Quote von 40% daher als durch-
aus positiv bewertet werden, was gleichsam den abrupt

gewachsenen Bedarf der Lehrenden an Weiter-
bildungen zu Themen der digitalen Lehre unter-
streicht. Welche Herausforderungen den Ar-
beitsaufwand betreffend mit der Umstellung auf
die Online-Lehre im Detail verknüpft waren,
wird im Folgenden in den Blick genommen.

2.3 Arbeitsaufwand der Lehrenden und Studie-
renden
Ein weiteres zentrales Thema in den Erhebungen
waren die Fragen zum Arbeitsaufwand. Dazu
wurden Lehrende in der ersten PotsBlitz-Befra-
gung gefragt, wie sie a) ihren eigenen Arbeitsauf-
wand in der Lehre im Vergleich zu einem ge-
wohnten Semester einschätzen und b) wie sie
den Arbeitsaufwand der Studierenden im Ver-
gleich zu einem gewohnten Semester bewerten.
An dieser Stelle werden die Daten der PotsBlitz-
Befragung der Studierenden hinzugezogen, um
ihre wahrgenommene Arbeitsbelastung mit den
Antworten der Lehrenden zu vergleichen.
Wie in Abbildung 3 zu sehen ist, gaben Lehrende
mehrheitlich an, dass die mit der Lehre verbun-
dene Arbeitsbelastung im Sommersemester 2020
im Vergleich zu einem regulären Semester eher

hoch (47%) bis sehr hoch (34%) war. Für lediglich 17%
der Lehrenden war der Workload gleichgeblieben und
für 2% im Vergleich zu einem gewohnten Semester eher
niedrig. Fast die Hälfte der Lehrenden (45%) war der An-
sicht, der Arbeitsaufwand habe sich für die Studierenden
nicht verändert. Rund 40% gaben an, Studierende hätten
einen eher hohen Arbeitsaufwand und nur 7% gingen
von einer sehr hohen Arbeitslast für Studierende aus. 
Diesen Aspekt sahen die Studierenden anders: Für ledig-
lich knapp ein Viertel der Studierenden (22%) war der
Arbeitsaufwand für das Studium im Sommersemester
2020 im Vergleich zu einem gewohnten Semester
gleichgeblieben, 40% der Studierenden gaben an, der
Arbeitsaufwand sei eher hoch, und bei mehr als einem
Viertel der Befragten (27%) war dieser sogar sehr hoch.
In Abbildung 3 ist im direkten Vergleich der Angaben
zum Workload zu erkennen, dass Lehrende die Arbeits-
last der Studierenden als weniger hoch bewerten als die
Studierenden selbst. Besonders in den Kategorien
„gleichgeblieben“ und „sehr hoch“ gehen die Zahlen
deutlich auseinander.
Eine mögliche Erklärung für den erhöhten Arbeitsauf-
wand bei Lehrenden könnte sein, dass sie den Arbeits-
aufwand in der Online-Lehre vor allem in der Umstel-
lung und Neukonzeption der Lehrformate begründet
sehen, also als technisch-didaktische Herausforderung.
Wie bereits zuvor erläutert, hatten die wenigsten Leh-
renden vor der Covid-19-Pandemie bereits fundierte Er-
fahrungen mit der Online-Lehre und mussten sich die

Abb. 2: Haltung vor der Pandemie und Erfahrung mit digitalen
Lehr- und Lernformaten
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Online-Semester erstellen. Dabei
wurde explizit nicht nur nach dem
Aufwand für die Online-Lehre und
deren Vor- sowie Nachbereitung ge-
fragt, sondern es wurden auch etwai-
ge andere Arbeitsaufgaben und per-
sönliche Gründe erhoben. In der
zweiten Befragung wurden diese An-
gaben in einer Mehrfachauswahl ab-
gefragt und konnten somit quantifi-
ziert werden. Neben der Nennung
von Gründen für das zum Zeitpunkt
der Befragung aktuelle Wintersemes -
ter wurde zudem retrospektiv nach
den Gründen für die erhöhte Arbeits-
last im Sommersemester 2020 ge-
fragt, um einen Vergleich zwischen
den Semestern herstellen zu können.
In Abbildung 4 sind die Gründe für
den erhöhten Arbeitsaufwand aufge-
listet, die Spalten rechts davon zei-
gen die prozentuale Angabe der Leh-
renden jeweils zum Sommersemester

2020 und zum Wintersemester 2020/21. Die letzte
Spalte gibt die Differenz dieser beiden Spalten wieder.
Mithilfe dieser Differenz lässt sich bestimmen, inwiefern
sich die Gründe für die erhöhte Arbeitslast zwischen
Sommer- und Wintersemester unterscheiden und verän-
dert haben.
Wie zu erwarten, mussten sich Lehrende im Winterse-
mester 2020/21 weniger in die Technik der Online-
Lehre einarbeiten, denn nur noch 39% geben diesen
Grund für die erhöhte Arbeitslast im Wintersemester an,
während es im Sommersemester noch 76% waren (Dif-
ferenz von -37 Prozentpunkten). Die Neukonzeption der
Lehrveranstaltungen hat im Wintersemester ebenso we-
niger Zeit in Anspruch genommen, als es noch im Som-
mersemester der Fall war (-18 Prozentpunkte). Außer-
dem nennen die Lehrenden im Wintersemester weniger
technische Schwierigkeiten als Grund für die erhöhte Ar-
beitslast (-15 Prozentpunkte). 
Die einzigen Aspekte dieser Auflistung, die im Winterse-
mester für eine höhere Arbeitslast verantwortlich waren
als im Sommersemester, sind die Betreuung der Studie-
renden (+4 Prozentpunkte) sowie Leitungsaufgaben (+2
Prozentpunkte).

dafür benötigten Kompetenzen zunächst aneignen. Aus
Sicht einiger Lehrenden scheint sich für Studierende,
was den Arbeitsaufwand in der Online-Lehre betrifft,
nicht viel geändert zu haben, denn die Lehrinhalte blie-
ben gleich, lediglich die Medien der Vermittlung waren
andere. Aus den Daten der PotsBlitz-Befragung zur On -
line-Lehre wird aus Studierendenperspektive jedoch
deutlich, dass die Wahrnehmung auf Seiten der Studie-
renden eher die eines ebenfalls hohen Arbeitsaufwands
war. Die offenen Angaben in der ersten PotsBlitz-Befra-
gung geben Aufschluss über die Gründe: Studierende
bekamen im Verlauf des Online-Semesters viele kleintei-
lige und teilweise zeitbefristete Aufgaben, die zusam-
men in einer erhöhten Arbeitsbelastung resultierten.
Ihrer Ansicht nach konnten Lehrende die Menge der zu
erfüllenden Aufgaben und den Zeitaufwand in der On -
line-Lehre weniger gut abschätzen.

Gründe für den erhöhten Arbeitsaufwand der Lehrenden
Dass der schlagartigen Überführung der Lehre in den di-
gitalen Raum vermutlich eine gewisse Gewöhnung folg-
te, lässt die Annahme zu, dass die empfundene Arbeits-
belastung in der Lehre zu Beginn der Pandemie höher
war als im darauffolgenden Semester. Die zwei-
te PotsBlitz-Befragung bestätigt diese These:
Die wahrgenommene Arbeitslast der Lehrenden
im Wintersemester 2020/21 (M = 3,9) ist im
Vergleich zum Sommersemester 2020 (M = 4,2)
etwas zurückgegangen. Die Unterschiede sind
mit einem p-Wert von .000 signifikant.
In der zweiten PotsBlitz-Befragung zur Online-
Lehre konnten die Lehrenden der Universität
Potsdam neben der Angabe, ob sich der Arbeits-
aufwand für die Lehre erhöhte, auch aufführen,
was die Gründe dafür waren. Aus den offenen
Kommentarfeldern der ersten PotsBlitz-Befra-
gung im Sommersemester 2020 ließ sich nach
qualitativer Sichtung eine Liste von möglichen
Gründen für den entstandenen Mehraufwand im

Abb. 3: Arbeitsaufwand in der Online-Lehre im Vergleich zu einem gewohn-
ten Semester (Angaben in %)

Abb. 4: Gründe für erhöhten Arbeitsaufwand (Mehrfachnennung
möglich)
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2.4 Haltung zu digitalen Lehr- und Lernformaten
und zukünftiger Einsatz
Trotz des erhöhten Arbeitsaufwands der Lehren-
den und der fehlenden Vorerfahrungen stimmte
die überwiegende Mehrheit der Lehrenden
(72%) schon im Sommersemester 2020 der Aus-
sage zu, mit der Online-Lehre gut zurechtzukom-
men. Im Gegensatz dazu verneinten nur 8% diese
Aussage. Bei der PotsBlitz-Befragung im Winter-
semester 2020/21 lag der Anteil der Zustimmung
sogar bei 76% (bei nur 6% Ablehnung). Unter
Hinzuziehung der Vorerfahrung zeigen sich leich-
te Unterschiede: Lehrende mit einer gewissen
Vorerfahrung im Hinblick auf die Durchführung
digitaler Lehr- und Lernformate weisen eine
höhere Zustimmungsquote auf als Lehrende, die
vor der Pandemie kaum bzw. keine Erfahrungen
hatten (82% vs. 69%).
Ein zentrales Ergebnis der zweiten PotsBlitz-Be-
fragung ist die aufgeschlossenere Haltung der
Lehrenden zum Einsatz digitaler Lehr- und Lern-
formate. Wie eingangs des Ergebniskapitels be-
richtet, gab knapp die Hälfte der befragten Leh-
renden (48%) retrospektiv an, vor der Covid-19-
Pandemie eine (sehr) positive Haltung zu den digitalen
Lehr- und Lernformaten gehabt zu haben. Zum Zeit-
punkt der zweiten Befragung waren es hingegen drei
Viertel der Lehrenden, die nunmehr ihre (sehr) positive
Haltung berichten. Dabei gab es sowohl bei der sehr po-
sitiven Haltung einen Zuwachs (+9 Prozentpunkte) als
auch bei der eher positiven Haltung der Lehrenden (+18
Prozentpunkte). Der Anteil der Lehrenden mit einer po-
sitiven Haltung ist insbesondere bei denjenigen gestie-
gen, die vorher noch gar keine Erfahrung hatten. Diese
Lehrenden sehen den Einsatz digitaler Formate heute zu
65% (sehr) positiv (+40 Prozentpunkte).
In der nachfolgenden Abbildung 5 kann die persönliche
Haltungsänderung der Lehrenden nachvollzogen wer-
den. Insbesondere Lehrende, die dem Einsatz digitaler
Lehr- und Lernangebote vor der Covid-19-Pandemie
noch neutral gegenüberstanden, geben nun eine eher bis
sehr positive Haltung an (69%). Von den vorher eher ne-
gativ eingestellten Lehrenden hat knapp die Hälfte (48%)
im Verlauf der Pandemie eine eher bis sehr positive Hal-
tung entwickelt. Weitere 21% sehen den Einsatz digitaler
Lehr- und Lernformate nach zwei weitgehend online aus-
gestalteten Semestern neutral. In Bezug auf die Haltung
zum Einsatz von digitalen Lehr- und Lernformaten vor
der Covid-19-Pandemie und der Haltung zum Zeitpunkt
der zweiten PotsBlitz-Befragung können keine auffälligen
Unterschiede zwischen den drei Statusgruppen der Pro-
fessor*innen, akademischen Mitarbeiter*innen und son-
stigen Beschäftigten berichtet werden.
Neben der Haltung zum zweiten Befragungszeitpunkt
ist es im Rahmen des Beitrags von besonderem Interes-
se, einen Ausblick auf die Post-Covid-19-Zeit und damit
auf Möglichkeiten zur Etablierung der digitalen Lehre
geben zu können. Knapp die Hälfte der Lehrenden
(49%) plant, nach der Covid-19-Pandemie verstärkt di-
gitale Lehr- und Lernformate einzusetzen, während ein
gutes Drittel sich noch unsicher ist und angibt, es noch
nicht beurteilen zu können. Auffällig ist, dass sich ins-

besondere akademische Mitarbeiter*innen den ver-
stärkten Einsatz digitaler Formate in der Zukunft vor-
stellen können (51%), während es von den Profes -
sor*innen etwas weniger häufig beabsichtigt wird
(45%). Nur 14% der Mitarbeiter*innen, aber 26% der
Professor*innen verneinen die Aussage, einen verstärk-
ten Einsatz digitaler Lehr- und Lernformate nach der
Pandemie zu planen. Als positive Aspekte der digitalen
Lehre führen die Lehrenden in den offenen Kommenta-
ren der PotsBlitz-Befragungen beispielsweise die gestie-
gene Flexibilität des eigenen Arbeitsalltags, aber auch
des Alltags der Studierenden an. Sie erkennen insbe-
sondere die Potenziale der asynchronen Lehre (z.B. in
Form von Videoaufzeichnungen, Lernvideos, Podcasts),
die es den Studierenden ermöglichen, ihr eigenes Lern-
tempo zu bestimmen und sich intensiver mit den Inhal-
ten auseinanderzusetzen. Darüber hinaus wird die Eta-
blierung der entwickelten Formate und Konzepte als In-
vestition in die Zukunft der Lehre verstanden. 

3. Schlussbemerkungen
Im vorliegenden Beitrag wurden die Ergebnisse der Be-
fragungen zur Online-Lehre an der Universität Potsdam
dargestellt und dabei die Perspektive der Lehrenden in
den Blick genommen. An dieser Stelle muss darauf ver-
wiesen werden, dass die Vorerfahrungen, die Angaben
zu den Gründen des gestiegenen Arbeitsaufwands im
Sommersemester 2020 und die Haltung vor der Covid-
19-Pandemie retrospektiv erfragt wurden. Es ist somit
möglich, dass die Angaben ggf. durch die gemachten Er-
fahrungen und Umstände beeinflusst sind. Trotz der Ad-
hoc-Umstellung von der Präsenz-Lehre zu einer weitge-
hend reinen Online-Lehre, die mit geringen Erfahrungs-
werten einherging, sind wir und andere Hochschulen in
Deutschland zu dem Ergebnis gekommen, dass Lehren-
de insgesamt gut zurechtkamen und das Semester zur
Zufriedenheit der Studierenden den Umständen ent-

Abb. 5: Haltung vor der Pandemie und aktuelle Haltung
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sprechend gut bewältigt werden konnte (siehe auch
Lörz et al. 2020; Winde et al. 2020; ZfQ 2020).
Die der Covid-19-Pandemie geschuldete Auseinander-
setzung mit digitalen Lehr- und Lernformaten hat dazu
geführt, dass die Lehrenden vielerlei Erfahrungen im
Umgang mit und in der Gestaltung der digitalen Lehre
sammeln konnten. Es ist anzunehmen, dass die gemach-
ten Erfahrungen und die intensive Nutzung dazu beige-
tragen haben, dass sich die Einstellung der Lehrenden
zum Einsatz digitaler Lehr- und Lernformate in Richtung
einer positiveren Haltung verändert hat. So konnten in
dieser Experimentalsituation Potenziale und Grenzen di-
gitaler Formate erkannt werden. Weiterhin konnten Vor-
behalte und Skepsis durch den „Sprung ins kalte Was-
ser“ weitestgehend abgebaut werden. Zudem ist die
wahrgenommene Arbeitsbelastung im Wintersemester
2020/21 im Vergleich zum Sommersemester 2020 zu -
rückgegangen, was darauf schließen lässt, dass die Leh-
renden mit den verschiedenen Formaten der Online-
Lehre mehr und mehr vertraut geworden sind. Die in-
tensive Auseinandersetzung mit den Möglichkeiten aber
auch den Herausforderungen führte dazu, dass die Leh-
renden ihr Methodenspektrum erweitern konnten. Dies
zeigt sich u.a. darin, dass knapp die Hälfte der Lehren-
den angibt, zukünftig vermehrt digitale Lehr- und Lern-
formate in der Lehre einzusetzen.
Mit Blick auf die Zukunft in einer Post-Covid-19-Zeit
stellt sich daher die Frage, inwiefern die gewonnenen
Erfahrungen weiterhin in der Hochschullehre zum Tra-
gen kommen werden. Die Infrastruktur wurde entspre-
chend ausgebaut und die Unterstützungsangebote sind
in Bezug auf die Online-Lehre so vielfältig und zahlreich
wie noch nie. Zudem schätzen Studierende die Vorzüge
einer flexiblen digitalen Lehre und wünschen sich in Zu-
kunft ihren verstärkten Einsatz (vgl. Breitenbach 2021;
Lörz et al. 2020; ZfQ 2020). Die intensive Auseinander-
setzung und die Einarbeitung in Technik und Methoden
ist mittlerweile gut vorangeschritten. Nun wären weiter-
führende Überlegungen dahingehend nötig, inwiefern
die gewissermaßen erzwungene Digitalisierung als
Chance verstanden werden kann und die Vorzüge von
Online-Elementen und digitaler Lehre auch in eine Post-
Covid-19-Zeit integriert werden können. 
Die weitere Erprobung in der Praxis – zur derzeitigen
Pandemie-Lage aber auch darüber hinaus – bedarf aller-
dings einer kontinuierlich begleitenden Forschung und
Evaluation, um Potenziale der Online-Lehre und die
Wirkungen auf den Studienverlauf weiterhin zu beob-
achten. Dies kann durch weitere vertiefende, thematisch
fokussierte Befragungen oder auch beispielsweise durch
formative (Lehrveranstaltungs-)Evaluationen bewerk-
stelligt werden.
Dass die Präsenz-Lehre und damit verbunden der per-
sönliche Kontakt zwischen den Hochschulangehörigen
nicht zu ersetzen ist, lässt sich nicht bestreiten und
wurde durch die offenen Angaben unserer Befragungen
seitens der Lehrenden und Studierenden deutlich.
Nichtsdestotrotz sind Potenziale digitaler Formate of-
fenkundig geworden, die neue Möglichkeiten der Lehre
schaffen und durch die nun vorhandenen Strukturen
eine Etablierung in der Breite erlauben. Im Zusammen-
hang mit einer neu gewonnenen Offenheit und Zuver-

sicht der Hochschulakteur*innen sind somit alle Voraus-
setzungen gegeben: Der verstärkte Einsatz digitaler For-
mate in seinen unterschiedlichen Ausprägungen als Er-
gänzung zur Präsenz-Lehre scheint nunmehr kein un-
wahrscheinliches Zukunftsszenario zu sein, denn aus
Zwang wurde Drang: Die Lehrenden lernten die Online-
Lehre (zu lieben).
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Die Corona-Pandemie hat erhebliche Herausforderun-
gen auf allen gesellschaftlichen Handlungs- und System -
ebenen mit sich gebracht. Hiervon betroffen ist fraglos
auch das Hochschulsystem. So mussten im Sommerse-
mester 2020 Hochschulen in Deutschland kurzfristig
von Präsenz- auf Online-Lehre umstellen. Diese ist län-
der- und hochschulübergreifend insgesamt überra-
schend gut gelungen. Gleichzeitig ließen sich aber auch
unterschiedliche Desiderate erkennen, die mit verschie-
denen Maßnahmen adressiert wurden. Dazu gehören
sowohl die technische Dimension als auch Fragen der
Didaktik, genauso wie der Umgang mit relevanter Lehr-
Lernsoftware und die fehlende Möglichkeit sozialer
Kontakte sowie Kooperationen herzustellen bzw. wei-
terzuführen. Hiermit sind Fragen der sozialen und aka-
demischen Integration von Seiten der Studierenden an-
gesprochen, die ihrerseits Effekte auf den Studienerfolg
aufweisen (vgl. Tinto 1975; Schmidt et al. 2020). Um
hierzu weiterführende Informationen zu erhalten, wur-
den an der Johannes Gutenberg-Universität Studierende
und Lehrendende zu ihren Wahrnehmungen und Ein-
schätzungen mit Blick auf das erste sogenannte „Coro-
na-Semester“ befragt.
Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Fragen, in
welcher Weise digitale Lehre realisiert wurde, wie zu-
frieden Studierende und Lehrende mit unterschiedli-
chen Aspekten waren, inwieweit die Einschätzungen
von Lehrenden und Studierenden übereinstimmen oder
abweichen und welche Einflussfaktoren die Zufrieden-
heit mit dem digitalen Sommersemester bestimmen.
Hierbei soll neben dem Vergleich zwischen Lehrenden
und Studierenden ein besonderes Augenmerk auf fach-
gruppenspezifische Unterschiede gelegt werden.

Uwe Schmidt, Franziska Schmidt & Nicole Becker

Perspektiven Lehrender und Studierender
auf die Digitalisierung von Lehren und 
Lernen

Ergebnisse einer empirischen Studie an der 
Johannes Gutenberg-Universität Mainz

Franziska Schmidt

The Corona pandemic has presented significant challenges at all levels of societal action
and systems. This raises a variety of questions about the realization of teaching and lear-
ning, as well as about academic and social integration.
This article focuses on the questions of how digital teaching was implemented, how sa-
tisfied students and teachers were with different aspects, to what extent the assess -
ments of teachers and students agree or differ, and which influencing factors determine
satisfaction with the digital summer semester. In addition to the comparison between
teachers and students, special attention will be paid to subject-specific differences.

Forschungsstand

Die Gestaltung bzw. Wahrnehmung der durch die Coro-
na-Pandemie geforderten Umstellung der Lehre an deut-
schen Hochschulen hat inzwischen in verschiedene Ar-
beiten Eingang gefunden, die im Kontext der Corona-
Pandemie veröffentlicht wurden (vgl. z.B. Busse/Zeeb
2020; Meißelbach/Bochmann 2020; Stammen/Ebert
2020; Traus et al. 2020). Viele der bundesweiten inter-
nen Hochschulerhebungen zielen darauf ab, Informatio-
nen über (technische) Rahmenbedingungen, Lehr- und
Lernbedingungen, (technischen und didaktischen) Un-
terstützungsbedarf, aber auch über das soziale Leben in
Zeiten der Corona-Pandemie zu generieren. 
Insgesamt ist bei der Durchsicht verschiedener nationa-
ler Beiträge über die pandemiebedingte Lehr- und Lern-
gestaltung zu konstatieren, dass die Umsetzung an den
Hochschulen aus studentischer Perspektive weitestge-
hend gut gelungen ist (z.B. Winde et al. 2020). Nichts-
destotrotz zeigen sich auch Defizite und Herausforde-
rungen im Bereich der technischen Infrastruktur, des stu-
dentischen Lernens sowie der sozialen Kontakte und
Kooperationen (vgl. u.a. Adnan/Anwar 2020; Meißel-
bach/Bochmann 2020; Traus et al. 2020). 
Im Hinblick auf die IT-Infrastruktur zeigt sich durchge-
hend, dass die Mehrheit der Studierenden technisch
ausreichend ausgestattet ist, um an digitalen Lehrforma-
ten teilnehmen zu können (vgl. u.a. Dembach et al.
2020; Händel et al. 2020; Lörz et al. 2020; Meißel-
bach/Bochmann 2020; Stammen/Ebert 2020), wenn-
gleich bspw. im Beitrag von Stammen und Ebert (2020)
rund 30% der Studierenden beklagen, dass für das Som-
mersemester 2020 Geräte hätten angeschafft werden

Nicole Becker

Uwe Schmidt
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müssen (ebd., S. 4). Technische Probleme resultierten
mehrheitlich aus zu knappen Serverkapazitäten an
Hochschulen bzw. bei externen Video- und Audiokonfe-
renzsystemen oder aber auch aus Problemen der eige-
nen Internetkonnektivität. So nehmen Faßbender et al.
(2020) an, dass ca. 30% der Studierenden keinen ausrei-
chenden Zugang, besonders zu den synchronen Online-
Formaten, haben. Ähnliches zeigt sich auch im inter -
nationalen Vergleich (vgl. u.a. Adnan/Anwar 2020;
Aristov nik et al. 2020). 
Das studentische Lernen war einerseits durch einen Zu-
wachs des subjektiv empfundenen Arbeitsaufwandes
gekennzeichnet (vgl. u.a. Aristovnik et al. 2020; Busse/
Zeeb 2020; Winde et al. 2020), andererseits auch durch
eine Abnahme der Konzentration und Motivation in der
häuslichen Lernumgebung (vgl. u.a. Faßbender et al.
2020; Winde et al. 2020). Hinzu kommt, dass viele Stu-
dierende selten oder nie Feedback zu ihren Arbeitsauf-
trägen erhielten (Faßbender et al. 2020). Gleichzeitig
sorgten sich die Studierenden, dass sich pandemiebe-
dingt ihr Studium verlängert oder Prüfungen nicht be-
standen werden (Faßbender et al. 2020). Zudem berich-
teten sie deutlich stärker als in vorangegangenen Semes -
tern über Zukunftsängste (z.B. durch unklare Studienver-
läufe) (vgl. Busse/Zeeb 2020; Lörz et al. 2020; Winde et
al. 2020) und gesundheitliche Belastungen, bspw. auf-
grund der sozialen Isolation (vgl. Kapasie et al. 2020;
Winde et al. 2020). 
Neben den Fragen, welchen Defiziten und Herausforde-
rungen sich die Hochschulen im digitalen Sommerse -
mes ter 2020 stellen mussten, ist ebenso die Frage rele-
vant, ob die unterschiedlichen Fächer und Fachkulturen
in gleichem Ausmaß vor denselben Problemen standen.
Gruppenvergleiche hinsichtlich unterschiedlicher Fach-
disziplinen, aber auch Geschlecht und Studienabschluss
wurden von Aristovnik et al. (2020) und Händel et al.
(2020) betrachtet.
In der Arbeit von Aristovnik et al. (2020) prüften die Au-
toren den Einfluss verschiedener Lehr-Lernbedingungen,
aber auch den der Fachdisziplin auf die Zufriedenheit
mit der eigenen Hochschule im Umgang mit der COVID-
19-Pandemie (ebd., S. 6). Insgesamt kann festgehalten
werden, dass Studierende sozialwissenschaftlicher Diszi-
plinen mit dem Umgang zufriedener sind als Studieren-
de anderer Fächer. Mit Blick auf verschiedene Online-
Lehrformate (Videokonferenzen, Videoaufzeichnungen
usw.) fanden die Autoren heraus, dass Studierende so-
zialwissenschaftlicher Fächer Videokonferenzen und
Präsentationen positiver bewerteten, wohingegen Stu-
dierende der Naturwissenschaften mit Videoaufzeich-
nungen besser zurechtkamen. Ferner zeigen sich in die-
ser Untersuchung Unterschiede in der Bewertung der IT-
Infrastruktur. So weisen Studierende der sozialwissen-
schaftlichen Fächer auch hinsichtlich der technischen
Ausstattung (Computer) und der Internetkonnektivität
höhere Zufriedenheitswerte auf als Studierende anderer
Fächer (ebd., S. 10ff.).
In der Untersuchung von Händel et al. (2020) zeigen
sich signifikante Unterschiede zwischen den Fachgrup-
pen hinsichtlich der „digital readiness“. Studierende der
Ingenieurswissenschaften gaben im Gegensatz zu Perso-
nen aus den Fächern Theologie, Sozialwissenschaft und

Geisteswissenschaften vermehrt an, über eine gute Aus-
stattung, hinreichend Vorerfahrungen, die notwendigen
digitalen Kompetenzen und einen guten Umgang mit
notwendigen Informationen zu verfügen. Auch weisen
diese Studierenden eine höhere digitale Bereitschaft auf.
Die Befunde liefern erste Hinweise über die (internatio-
nale) Studiensituation unter digitalen Lehr- und Lernbe-
dingungen und bieten aus praxisrelevanter Sicht gute
Hinweise zur digitalen Gestaltung der Lehre. Nichtsdes -
totrotz zeigen sich allerdings auch verschiedene For-
schungslücken, an die der vorliegende Beitrag anknüpft.
Dazu zählen u.a. Erkenntnisse auf Seiten der Lehren-
den1, da bislang hauptsächlich die Perspektive der Stu-
dierenden zum „digitalen“ Sommersemester 2020 be-
trachtet wurde. Ebenso existieren bisher nur wenige mo-
dellorientierte und fachgruppenspezifische Arbeiten.
Hieran anschließend werden im vorliegenden Beitrag
entlang eines strukturfunktionalistischen Ansatz Per-
spektiven zur digitalen Lehre Studierender und Lehren-
der aufgegriffen und kontrastiert. 

Untersuchungsansatz
Ausgangspunkt für die Befragung ist ein weiter ent-
wickeltes und für diesen Kontext adaptiertes struktur-
funktionalistisches Modell nach Talcott Parsons, anhand
dessen Studienqualität als Balance unterschiedlicher Di-
mensionen bzw. Herausforderungen verstanden werden
kann. Das Modell differenziert nach vier Dimensionen:
Systeme öffnen sich zur Gewinnung systemexterner Res-
sourcen (Adaptation), streben nach der Realisierung von
erreichbaren Zielen (Goal Attainment), sind fähig,
system interne Elemente zu integrieren (Integration)
sowie latente Strukturen im Sinne von kulturellen Merk-
malen zu bewahren (Latent Pattern Maintenance). Sys -
teme können sich, so die handlungstheoretische Annah-
me bei Parsons, dann besonders gut an veränderte Rah-
menbedingungen anpassen und mithin Wandel einlei-
ten, wenn es ihnen gelingt, alle Systemprobleme in glei-
cher oder ähnlicher Intensität zu lösen, d.h. eine Balance
zwischen der Erfüllung unterschiedlicher Anforderungen
zu finden (Parsons 1996; Parsons/Platt 1990).
Eine Übertragung dieses Ansatzes auf den Kontext von
Studium und Lehre sowie Forschung wurde u.a. mit 
Blick auf die Bewertung von Forschungsleistungen
(Schmidt/Dreyer 2007), die Bewertung von Lehrveran-
staltungen durch Studierende (Schmidt et al. 2014) sowie
das systemische Verständnis von Qualität auf Ebene von
Organisationen (Schmidt 2009) geleistet und mit Blick
auf die interne Konsistenz des Modells überprüft. Hierbei
zeigte sich, dass insbesondere die kulturelle Dimension in
der Operationalisierung nicht hinreichend abgebildet
wurde, was zu einer stärkeren Berücksichtigung von Ein-
stellungsvariablen in das Untersuchungsmodell führte
(Schmidt et al. 2014). Für die vorliegende Untersuchung
wurde die Studienzufriedenheit mit dem Sommersemes -
ter 2020 als Indikator für Studienerfolg gewählt, die
durch die vier Dimensionen nach AGIL erklärt werden
soll. Die Wahl der Studienzufriedenheit als wesentlicher

1 Untersuchungen, in denen auch Lehrende zur digitalen Lehrsituation be-
fragt wurden, sind von Dembach et. al. 2020 sowie Mishra et. al. 2020.
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zu erklärender Faktor erfolgte aufgrund der
besonderen Situation des Corona-Semesters.
Hierbei wurde zum Befragungszeitpunkt
davon ausgegangen, dass etwaige langfristi-
ge Effekte, die sich mit Blick auf Dimensio-
nen des Studienerfolgs, wie Abschluss, Ab-
schlussnote oder Kompetenzzuwachs, beob-
achten lassen, nur in einem längsschnittli-
chen Design mit entsprechenden Vergleichs-
gruppen, die nicht von den spezifischen Her-
ausforderungen des Studierens in Zeiten der
Corona-Pandemie betroffen sind, analysiert
werden können. 
Den vier Dimensionen nach AGIL wurden
folgende Merkmale zugeordnet und im
Rahmen der der Befragung erhoben. Es
wurde für Lehrende (vgl. Abbildung 1) und
Studierende (vgl. Abbildung 2) jeweils ein
eigenes Modell erarbeitet.

Methodisches Vorgehen 
und Stichprobe
Grundlage der Befragung war ein standardi-
siertes Erhebungsinstrument, bei dem die
Möglichkeit bestand, Einschätzungen in
Form einer 7-Punkt-Skala abzugeben. Er-
gänzend bestand die Option, Antworten
auf offene Fragen zu formulieren. Die on -
linebasierte Befragung wurde im Zeitraum
vom 15.06.2020 bis zum 10.07.2020
durchgeführt. Es wurden alle Studierenden,
die an der JGU immatrikuliert und alle Leh-
renden, die an der JGU beschäftigt sind,
kontaktiert und um eine Teilnahme an der
Befragung gebeten. Die Auswertung erfolg-
te mithilfe der Statistiksoftware SPSS sowie
des Programms MAXQDA, mit dem frei for-
mulierte Antworten erfasst und kategori-
siert wurden. Für die Vergleiche zwischen
Fachgruppen wurden die Lehrenden und
Studierenden anhand ihrer Fachbereichszu-
gehörigkeiten im Anschluss an die Eintei-
lung des Statistischen Bundesamtes den
vier Fachgruppen Medizin, Naturwissen-
schaften, Geistes-, Sprach- und Kulturwis-
senschaften sowie Sozial- und Wirtschafts-
wissenschaften (inkl. Jura) zugeteilt.
An der Befragung nahmen insgesamt 572
Lehrende und 4.038 Studierende teil. Dies
entspricht einer Rücklaufquote von ca.
23,7% bzw. 13,3%. Dabei war die Anzahl
an Dozentinnen und Dozenten nahezu
gleich verteilt. Lehrende der geistes- und
sozialwissenschaftlichen Fächer sind über-
proportional vertreten, wogegen Lehrende
aus naturwissenschaftlichen Fächern in Re-
lation zu ihrem Anteil an allen Lehrenden
der JGU unterrepräsentiert sind. Zudem
fällt auf, dass sich die Altersstruktur der Be-
fragten nach Fachgruppen zum Teil sichtbar
unterscheidet und insbesondere in Sozial-

Abb. 1: AGIL-Schema als Grundlage für die Befragung der LEHRENDEN

Abb. 2: AGIL-Schema als Grundlage für die Befragung der STUDIERENDEN
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und Wirtschaftswissenschaften der Anteil jüngerer Leh-
render vergleichsweise höher ist. Insgesamt ist der An-
teil an Lehrenden mit großer Lehrerfahrung von mehr
als 10 Jahren mit knapp der Hälfte der Untersuchungs-
teilnehmenden hoch, wogegen der Anteil derjenigen,
die über eine Lehrerfahrung von bis zu drei Jahren ver-
fügen, bei ca. einem Fünftel liegt. 
Die Teilnehmenden der Studierendenbefragung vertei-
len sich weitestgehend proportional zum Anteil der Stu-
dierenden in den Fachgruppen im Sommersemester
2020 insgesamt. Lediglich Studierende in den Geistes-,
Sprach und Kulturwissenschaften sind überproportional
vertreten, während jene aus den Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaften leicht unterrepräsentiert sind.
Die Verteilung nach Abschluss ist für die JGU repräsen-
tativ mit geringfügiger überproportionaler Teilnahme
von Bachelor- im Vergleich zu Master- und Staats -
examensstudierenden. Der Anteil an Studentinnen, die
sich an der Befragung beteiligt haben, ist leicht überpro-
portional. Gleiches gilt für Studierende, die sich zum
Zeitpunkt der Befragung im zweiten, dritten oder vier-
ten Fachsemester befanden, während das erste und
höhere Fachsemester, d.h. Studierende, die länger als
fünf Fachsemester studieren, seltener im Vergleich zum
tatsächlichen Anteil der Studierenden im Sommerse -
mes ter 2020 vertreten sind.

Deskriptive Ergebnisse
Neben der Gesamtbewertung des „digitalen“ Semesters
werden im Folgenden ebenso zentrale Ergebnisse beider
Befragungen entlang der skizzierten Dimensionen be-
richtet. Soweit möglich, werden Vergleiche zwischen den
Perspektiven Studierender und Lehrender sowie zwi-
schen unterschiedlichen Fachgruppen vorgenommen. 

Gesamtbewertung des digitalen Semesters
Betrachtet man zunächst die Antworten Lehrender, so
gaben 44,1% an, dass sie mit ihrer Lehre (sehr) zufrieden
waren, wogegen jede*r zehnte Lehrende (9,5%) sich
(sehr) unzufrieden äußerte. Interessant ist hierbei, dass
sich die Zufriedenheitswerte signifikant zwischen den
Altersgruppen unterscheiden. So waren Lehrende der
jüngeren Altersgruppen (bis 40 Jahre) signifikant zufrie-
dener als ihre Kolleg*innen in höheren Altersgruppen.
Dies korrespondiert auch mit einer durchschnittlich
etwas höheren Zufriedenheit bei denjenigen, die über
weniger Lehrerfahrung verfügen. Im Hinblick auf ge-
schlechtsspezifische Unterschiede zeigt sich, dass weib-
liche Lehrende insgesamt mit dem digitalen Semester
etwas zufriedener waren als ihre Kollegen. Die Unter-
schiede zwischen den Fachgruppen liegen im nicht sig-
nifikanten Bereich.
Studierende zeigten sich insgesamt etwas unzufriedener
als Lehrende. Betrachtet man die Einschätzungen der
Studierenden insgesamt, so war etwa jede*r sechste Be-
fragte (17,7%) mit der Lehre bzw. der Lehr-Lern-Situati-
on im Sommersemester (sehr) unzufrieden, wobei auch
nahezu jede*r Dritte (32,6%) sich (sehr) zufrieden zeig-
te. Vergleicht man die Daten mit der ebenfalls abgefrag-
ten Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt, so waren
die Studierenden mit der Lehr- und Lernsituation im

Sommersemester etwas unzufriedener, wobei diese Dif-
ferenzen moderat ausfallen.
Wiederum deutlicher fallen die Unterschiede zwischen
der Bewertung der Lehre im Sommersemester aus,
wenn man sie mit den durchschnittlichen Ergebnissen
der Lehrveranstaltungsbewertungen aus den zuletzt
durchgeführten fachbereichsweiten Befragungen ver-
gleicht. Hier zeigen sich für alle Fachgruppen durchge-
hend Unterschiede von mehr als einem Skalenpunkt.
Auch wenn berücksichtigt werden muss, dass die im
Sommersemester vorgenommene Gesamtbewertung
weitere Dimensionen als bloß die Lehrveranstaltung als
solche mit einbeziehen kann, geben diese Ergebnisse
doch Hinweise auf eine insgesamt kritischere Sicht der
Studierenden auf die Lehr-Lernsituation im „digitalen
Semester“.

Adaptation: Ressourcen
Im Hinblick auf unterschiedliche Aspekte der vorhande-
nen Ressourcen zur Realisierung von Lehre und Studie-
ren, wurden die Befragten gebeten Angaben zu ihren
Vorerfahrungen im Bereich der digitalen Lehre, zur
technischen Infrastruktur, zur zeitlichen Belastung und
zu Rahmenbedingungen, die sich aus der besonderen
Situation von Lehre und Studieren im Homeoffice erga-
ben, zu machen.

Kenntnisse und Vorerfahrungen
Das digitale Semester brachte nicht zuletzt auch deshalb
besondere Herausforderungen mit sich, weil die digitale
Lehre auch an Hochschulen nicht in der Breite imple-
mentiert war. Zwar gab es in den vergangenen Jahren
eine Vielzahl von innovativen Projekten und Initiativen,
die Impulse für die Digitalisierung von Lehre und Lernen
setzten, doch lässt sich insgesamt resümieren, dass die
Erfahrungen mit digitaler Lehre eher gering sind. So gab
fast die Hälfte der befragten Lehrenden (48,8%) an, dass
sie über (überhaupt) keine Erfahrungen mit digitaler
Lehre verfügen. Umgekehrt war es nur ca. jede*r zehnte
(11,8%), die bzw. der die Vorerfahrungen mit digitaler
Lehre als (sehr) hoch einschätzte. Hierbei zeigten sich
weder signifikante Unterschiede zwischen den Fach-
gruppen noch zwischen Dozentinnen und Dozenten. 
Auffällig ist, dass die Lehrenden ungeachtet ihrer gerin-
gen Erfahrung mit digitaler Lehre ihre didaktischen und
technischen Fähigkeiten vergleichsweise besser bewer-
teten. Während die Vorerfahrungen auf einer 7-Punkt-
Skala durchschnittlich mit M = 4,97 (SD = 1,84) einge-
schätzt wurden, beurteilten die befragten Lehrenden
ihre didaktischen Fähigkeiten mit M = 3,23 (SD = 1,32)
und ihre technischen Fähigkeiten mit einem Durch-
schnittswert von M = 2,99 (SD = 1,50). Die etwas posi-
tivere Beurteilung der technischen Fähigkeiten der Leh-
renden könnte auch auf die Unterstützung durch zen-
trale Angebote der JGU zurückzuführen sein. Beispiels-
weise äußerte sich ein*e Lehrende*r, sich „mehrmals an
die Beratungsstelle gewendet und immer recht zeitnah
Antworten auf meine Fragen erhalten“ zu haben. Auch
hier sind keine signifikanten Unterschiede zwischen
Fachgruppen und nur geringe geschlechtsspezifische
Differenzen (etwas bessere Einschätzungen der techni-
schen Fähigkeiten bei männlichen Lehrenden) zu beob-
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achten. Studierende nahmen die technischen Fähigkei-
ten ihrer Lehrenden etwas kritischer wahr als diese
selbst (M = 3,64; SD = 1,48). 
Die Studierenden verfügten nach eigener Aussage über
nur wenig Erfahrung mit digitaler Lehre. Etwas mehr als
die Hälfte (55,5%) hatte (überhaupt) keine Erfahrungen
mit digitaler Lehre und nur 7,3% gaben (sehr) große Er-
fahrungen an. Auch Studierende schätzten ihre techni-
schen Fähigkeiten vergleichbar zu den Angaben Lehren-
der als zufriedenstellend bis gut ein (M = 2,83; SD =
1,49). Männliche Studierende sahen sich im Hinblick auf
ihre technischen Fähigkeiten signifikant besser aufge-
stellt. Lehrende beurteilen die technischen Fähigkeiten
der Studierenden ebenfalls tendenziell positiv (M =
3,00; SD = 1,27). 
Auch die gerade für das Studieren mit wenigen Kontakt-
möglichkeiten wichtige Fähigkeit selbstgesteuert zu ler-
nen, wurde von Studierenden tendenziell positiv einge-
schätzt (M = 2,67; SD = 1,50). Die Unterschiede zwi-
schen den Fachgruppen sind diesbezüglich sehr gering.

Technische Infrastruktur
Zur Umsetzung der digitalen Lehre war für Lehrende und
Studierende gleichermaßen wichtig, über eine angemes-
sene technische Ausstattung zu verfügen. Auf den ersten
Blick überraschend ist, dass Lehrende ihre Ausstattung
durchschnittlich etwas schlechter einschätzten als Stu-
dierende. Während immerhin 62,0% der befragten Stu-
dierenden ihre technische Ausstattung als (sehr) gut und
nur 5,2% als (sehr) schlecht bewerteten, waren es nur
45,4% auf Seiten der Lehrenden, die ihre technische
Ausstattung als (sehr) gut wahrnahmen, wohingegen im-
merhin fast jede*r sechste (15,1%) Lehrende die techni-
sche Ausstattung als (sehr) schlecht bezeichnete. Die
kritischere Einschätzung der Lehrenden könnte darauf
zurückgeführt werden, dass die Produktion von Lehr-
Lern-Materialien höhere technische Anforderungen mit
sich bringt als deren Nutzung.
Im Hinblick auf die technischen Probleme, die sich im
Verlaufe des digitalen Semesters vor allem durch die
Überlastung der Systeme ergaben, ist die Situation für
Lehrende und Studierende ähnlich. So gaben sie ver-
gleichbar häufig an (sehr) selten technische Probleme
gehabt zu haben (25,3% und 26,6%). Von (sehr) häufi-
gen technischen Problemen (meist durch Überlastung
der Systeme) berichtete ein recht hoher Anteil an Leh-
renden (27,5%) und ein etwas geringerer Anteil an Stu-
dierenden (20,8%). Insofern relativieren die wahrge-
nommenen technischen Probleme, die gerade von Stu-
dierenden resümierte, vergleichsweise gute technische
Ausstattung, bedenkt man, dass immerhin nahezu zwei
Fünftel der Studierenden angaben, häufig auf technische
Probleme aufgrund der Überlastung der Systeme ge-
stoßen zu sein. So beschreibt ein*e Studierende*r die
spezifischen Herausforderungen: „Wenn ich und meine
drei Mitbewohner*innen gleichzeitig Online-Veranstal-
tungen haben, gibt es immer mindestens eine Person,
bei der das Internet nicht ausreicht.“

Zeitliche Belastung
Die Umsetzung der digitalen Lehre im Sommersemester
2020 war verbunden mit der Erarbeitung neuer Lehrma-

terialien, aber auch mit einer gewissen Unsicherheit,
welche Wirkungen und Belastungen mit diesen neuen
bzw. angepassten Lehr- und Lernformen auf Seiten der
Studierenden zu erwarten sind. Die unter hohem Zeit-
druck zu realisierende Umstellung auf digitale Lehre hat
dabei fraglos auch zu zum Teil enormen zusätzlichen Be-
lastungen bei allen Beteiligten geführt.
Lehrende identifizierten für sich im Vergleich zur Prä-
senzlehre insbesondere im Hinblick auf die Vorbereitung
der Lehrveranstaltung, die Auseinandersetzung mit der
Lehrinfrastruktur sowie das Geben von Feedback an Stu-
dierende einen deutlich höheren zeitlichen Aufwand,
wogegen die Betreuung von Studierenden wie auch die
Durchführung der Lehrveranstaltung selbst lediglich als
etwas zeitaufwändiger erlebt wurden. Dieses Ergebnis
spiegelt sich in der Mehrzahl der Kommentare Lehren-
der wider: „Die Vorbereitungs- und Nachbereitungszei-
ten der digitalen Lehre übersteigen die Zeiten der Prä-
senzlehre bei weitem. Geschätzt sind sie ca. 3-mal so
hoch. Damit bleibt viel anderes – in der Regel die eigene
Qualifikation – völlig auf der Strecke.“
Unterschiede zwischen den Geschlechtern wie auch zwi-
schen den Fachgruppen sind im Hinblick auf den zeitli-
chen Aufwand auf Seiten der Dozierenden insgesamt
gering. So konstatieren Dozentinnen im Vergleich zu
ihren Kollegen einen etwas höheren Aufwand für das
Geben von Feedback und einen etwas geringeren für die
Durchführung der Lehrveranstaltung. Lehrende einiger
eher schreibintensiver sozial- und geisteswissenschaftli-
cher Fächer berichten einen vergleichsweise höheren
Aufwand für das Geben von Feedback2.
Auch Studierende wurden befragt, inwieweit die Vor-
und Nachbereitung der Lehrveranstaltung, der Aus-
tausch mit Lehrenden und Kommiliton*innen sowie die
Organisation des Studiums im digitalen Semester mehr
Zeit beanspruchten als in der Präsenzlehre. Eine höhere
Belastung wurde insbesondere für die Vor- und Nachbe-
reitung der Lehrveranstaltungen (52,0% gaben an, dass
sie hierfür (sehr) viel mehr Zeit investieren) sowie für die
Organisation des Studiums (52,4%) resümiert. Dies
spiegelt sich in der Einschätzung eines/einer Studieren-
den wider: „Ich empfand das Semester als einzige Tor-
tour. Ich war jede Woche nur damit beschäftigt, die
,normalen’ Abgaben für die Woche in den Fristen fertig-
zustellen. Jede größere Abgabe wurde direkt zum Pro-
blem und jetzt direkt vor den Klausuren weiß ich gar
nicht mehr, wo mir der Kopf steht und wie ich das alles
schaffen soll.“ Studentinnen resümieren insgesamt
etwas häufiger eine höhere zeitliche Belastung3. Studie-
rende der Geistes-, Sprach- und Kulturwissenschaften
berichteten im Vergleich zu den anderen Fachgruppen
mehr Zeit in die Vor- und Nachbereitung der Lehrveran-

2 Die Prüfung nach Fachgruppen, getrennt für männliche und weibliche
Lehrende, ergab keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Beurtei-
lung der zeitlichen Belastung.

3 Betrachtet man die zeitliche Belastung unter Studentinnen und Studenten
innerhalb verschiedener Fachgruppen, so zeigt sich ebenfalls eine höhere
zeitliche Belastung für verschiedene studienbezogene Aspekte unter Stu-
dentinnen. Eine Ausnahme ist der Austausch mit Lehrenden. Diesbezüg-
lich fühlen sich Studenten der „Geistes-, Sprach- und Kulturwissenschaf-
ten“ belasteter als Studentinnen dieser Fachgruppe (p = 0,005, männlich
MW = 3,7; weiblich MW = 4,0).
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staltung investieren zu müssen. Hingegen mussten sich
Studierende naturwissenschaftlicher Fächer mehr mit
der Infrastruktur für digitale Lehre beschäftigen.

Rahmenbedingungen in Homeoffice und Off-Campus-
Studium
Eine besondere Bedeutung kam den spezifischen Rah-
menbedingungen zu, die durch die Situation im Home -
office bzw. im Off-Campus-Studium gegeben waren. 
Befragt danach, wie sie sich im Homeoffice organisieren,
gaben immerhin 60,6% der befragten Lehrenden an,
dass ihnen die Organisation im Homeoffice (sehr) gut
gelungen sei, wogegen sich nur für 4,5% diese als (sehr)
schlecht erwiesen hat. Eine bedeutende Herausforde-
rung stellte allerdings für die Mehrzahl der Lehrenden
mit Kindern die Gleichzeitigkeit von Lehr- und Betreu-
ungsaufgaben dar. Nahezu die Hälfte (48,3%) der Be-
fragten mit Kindern (N = 261) konstatierte (sehr) starke
Belastungen im Homeoffice und nur 29,9% sahen diese
(überhaupt) nicht: „Die allergrößte Herausforderung
war (und ist) aber sicherlich die Digitalisierung der
Lehre während der gleichzeitigen Kinderbetreuung zu
Hause. Die Aufnahme von Vorlesungsvideos konnte da-
durch generell nur in den Abendstunden durchgeführt
werden, was nach einem Tag mit Kinderbetreuung,
Home-Schooling und Homeoffice […] extrem anstren-
gend war.“
Bzgl. der Organisation und Betreuungsbelastung zeigten
sich keine bedeutenden Unterschiede zwischen Dozen-
tinnen und Dozenten sowie den Fachgruppen. Aller-
dings ist erwartungsgemäß der Anteil derjenigen, die
sich hoch belastet fühlten, in den Altersgruppen der 31-
40-jährigen sowie der 41-50-jährigen höher, wogegen
bspw. in der Gruppe derjenigen, die älter als 50 Jahre
sind, der Anteil derjenigen, die (fast) keine Belastung er-
lebten, deutlich höher ist und bei 73,7% liegt. Unge-
achtet dieser Differenzen lässt sich resümieren, dass sich
die Arbeitssituation im Homeoffice individuell sehr un-
terschiedlich gestaltet.
Bei Studierenden wurden als besonderes Desiderat das
fehlende Campus-Leben und damit die fehlenden Kon-
takte zu Kommiliton*innen, aber auch zu Lehrenden
identifiziert. Nahezu zwei Dritteln der Befragten
(64,1%) fehlte das Campusleben in (sehr) hohem Maße.
Die Kommentare Studierender illustrieren dieses Ergeb-
nis: „Alle möglichen sozialen Interaktionen auf dem
Campus, ob in den 10 Minuten vor und nach Seminar-
beginn/Schluss, oder beim Mittagessen etc. Es ist kaum
möglich neue Kontakte in der Isolation zu knüpfen. Ein
großer Pfeiler des Studiums geht damit verloren.“ Nen-
nenswerte Unterschiede bzgl. dieser Einschätzungen
bestehen weder zwischen Studentinnen und Studenten
noch zwischen unterschiedlichen Fachgruppen. 

Goal Attainment: Erreichung der Lehr- bzw. Studienziele
31,7% der Studierenden gaben an, dass sie ihre Studien-
ziele in (sehr) hohem Maße verwirklichen konnten, wo-
hingegen 14,3% resümierten, dass dies bei ihnen (über-
haupt) nicht der Fall war4. Auf Seiten der Lehrenden
sahen 45,8% der Befragten ihre Lehrziele in (sehr)
hohem Maße realisiert und nur 7,1% äußerten die Ein-
schätzung, dass dies (überhaupt) nicht zutraf.

Im Hinblick auf das Erreichen der Studienziele wurde
weiterhin gefragt, inwiefern Studierende den Eindruck
haben, spezifische Kompetenzen im digitalen Semester
im Vergleich zur Präsenzlehre eher oder eher nicht er-
worben zu haben. Insgesamt zeigte sich, dass die durch-
schnittlichen Unterschiede in den Einschätzungen zwi-
schen Lehrenden und Studierenden gering sind. Wenig
überraschend ist, dass vor allem die austauschorientier-
ten, interaktiven Kompetenzen (Diskussionsfähigkeit,
kommunikative Fähigkeit, Teamfähigkeit), wie auch Prä-
sentationsfähigkeit sowie praktische anwendungsbezo-
gene Kompetenzen aus Perspektive der Befragten eher
in der Präsenzlehre entwickelt werden können, wobei
die Einschätzungen im Hinblick auf Präsentationskom-
petenzen zwischen Lehrenden und Studierenden am
deutlichsten divergierten. Vor allem Kompetenzen, die
einen selbständigen, selbstdisziplinierten Arbeitsstil
charakterisieren, werden, so die Befragten, eher im Rah-
men von digitaler Lehre gefördert. Viele Studierende
kommentierten, es sei herausfordernd gewesen, an die
eigene Disziplin zu „appellieren“, da ein geregelter Ta-
gesablauf bzw. auch die „Uniumgebung“ fehlten. Das
Erfordernis, sich selbstständig organisieren zu müssen,
stellte die Studierenden vor zum Teil erhebliche Heraus-
forderungen, wurde aber auch als Kompetenzgewinn
wahrgenommen: „Der Zuwachs an Eigenverantwortung
im Studium, wenn richtig bewältigt, ist etwas was ich
mir immer gewünscht habe und schlichtweg, wie ich
mir das Studium vorgestellt habe.“
Die Kommentare der Lehrenden zu Selbstkompetenzen
der Studierenden zeigen, dass diese Fähigkeiten zwar
online stärker angesprochen werden, allerdings die Per-
formanz selbstgesteuerter Fähigkeiten kritisch gesehen
werden müsse: „Einige Studierende sind von der Situati-
on überfordert bzw. sie haben große Probleme mit dem
stärker selbstverantwortlichen Lernen. Gerade diejeni-
gen, die einen besonderen Bedarf haben, nehmen die
Unterstützungsangebote nicht an.“ 
Mit Blick auf Belastungsfähigkeit, Informations- und
Wissensmanagement sowie wissenschaftliches Schrei-
ben schätzen Lehrende und Studierende den möglichen
Kompetenzgewinn in Online- und Präsenzformaten
ähnlich ein.

Integration: Nutzung und Umsetzung von Lehr- und
Lern-Szenarien
Die Ebene der Integration wird in diesem Beitrag ver-
standen als die wahrgenommene Qualität von Interakti-
ons- und Kooperationsbeziehungen und -modi in Lehr-
Lernprozessen, d.h. in welcher Weise Lehre realisiert
und wie diese von Lehrenden und Studierenden bewer-
tet wurde.
In der digitalen Lehre lässt sich eine wesentliche Diffe-
renzierung im Hinblick auf die Umsetzung der Lehre in
synchroner oder asynchroner Form treffen. 27,2% der
befragten Lehrenden gaben an, ihre Lehre im Wesentli-
chen asynchron bzw. zu 33,7% in erster Linie synchron

4 Die Betrachtung verschiedener Studienbedingungen wie die zeitliche Bela-
stung, das selbstgesteuerte Lernen oder die Unterstützung durch Lehrende
(z. B. durch Feedback) wurde von Studierenden, die angaben ihre Studien-
ziele nicht erreicht zu haben, signifikant schlechter bewertet.
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gestaltet zu haben. Studierende nahmen die Lehre in
ähnlichem Ausmaß wie die Lehrenden als asynchron, je-
doch nur zu 7,3% als synchron wahr. Dies lässt sich –
neben grundsätzlichen Interpretationsspielräumen bei
den verwendeten Begriffen – darauf zurückführen, dass
sich die Einschätzungen der Studierenden nicht nur auf
eine Veranstaltung, sondern auf alle belegten Veranstal-
tungen beziehen und ihnen mithin eine größere Band-
breite an Lehrformen begegnet ist. 
Dozentinnen entschieden sich im Vergleich zu ihren
Kollegen häufiger für asynchrone Lehrformen (38,9%
entgegen 28,5%), Dozenten hingegen für synchrone
Lehrszenarien (32,2% entgegen 24,3%). Mit Blick auf
das Alter der Lehrenden zeigten jüngere Lehrende eine
höhere Präferenz für asynchrone Lehre als ihre
Kolleg*innen, die 50 Jahre und älter sind. Waren es in
den Altersgruppen der unter 30-jährigen bis 50-jährigen
zwischen 35,3% und 39,6%, die nur asynchrone Lehre
angeboten haben, so beläuft sich der Anteil in der Al-
tersgruppe der über 50-jährigen auf ca. ein Viertel der
Befragten (25,3%). 
Betrachtet man die Angaben der Lehrenden auf Fach-
gruppenebene, so zeigen sich zum Teil deutliche Unter-
schiede. Der Anteil an synchroner Lehre in naturwissen-
schaftlichen Fächern ist mit 40% der Nennungen ver-
gleichsweise hoch. Umgekehrt weisen vor allem Lehren-
de der Sozialwissenschaften (46,8%) eine stärkere Aus-
richtung auf asynchrone Lehr-Lern-Szenarien auf. Diese
Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Wahl synchroner
oder asynchroner Lehrformen wesentlich von den Fach -
inhalten abhängt. 
Als Vorteile asynchroner Lehre wurden von Lehrenden
vor allem didaktische Aspekte benannt, die bspw. zur
kontinuierlichen Leistungsabfrage beitragen: „Grund -
sätzlich bin ich sehr zufrieden mit meiner Entscheidung,
Aufgaben zu stellen, die asynchron bearbeitet werden
konnten und zu denen dann jeweils ein begleitender
Chat angeboten wurde. Lesetagebuch und Portfolio
haben sich für mich als gute Instrumente erwiesen,
durchgängig Leistungen abzufragen und am Ende ein
Äquivalent zur Hausarbeit bzw. zur Klausur zu haben.“ 
Befragt nach eingesetzten Lehr-Szenarien zeigt sich,
dass kaum auf offene Bildungsangebote wie auch Spiele
und Simulationen zurückgegriffen wurde. Auf einem
mittleren Niveau wurden sowohl aus der Wahrnehmung
der Lehrenden als auch der Studierenden Formen der
Interaktion und Kollaboration (Lehrende: M = 3,72; SD
= 2,11 | Studierende: M = 3,99; SD = 1,84) angeboten.
Deutlich häufiger kamen Formen des Selbststudiums
zum Einsatz (Lehrende: M = 2,38; SD = 1,62 | Studie-
rende: M = 1,70; SD = 1,20). Studierende gaben an, dass
sie im Vergleich zur Präsenzlehre verstärkt selbstgesteu-
ert und eigenständig gelernt haben (46,0% stimmen
(voll und ganz) zu, 15,5% teilen dies (überhaupt) nicht):
„In den wichtigsten Fächern gab es keine aufgezeichne-
ten Vorlesungen, sondern nur die Aufforderung zum
Selbststudium mit Hilfe von ursprünglich etwa 100 Sei-
ten Text pro Woche und pro Vorlesung.“ 
Im Hinblick auf selbstgesteuertes Lernen wie auch auf
das Angebot von individualisierten Lehr-Lern-Formaten
zeigen sich Unterschiede in der Wahrnehmung zwischen
Lehrenden und Studierenden. Während Studierende ein

höheres Maß an Selbststlern-Elementen (M = 1,70; SD =
1,20) und seltener individualisierte Lehr- und Lernfor-
mate (M = 5,84; SD = 1,59) wahrgenommen haben,
sahen Lehrende etwas seltener Formen des Selbststudi-
ums (M = 2,38; SD = 1,66), dafür häufiger individuali-
sierte Lehr-Lern-Formate (M = 4,62; SD = 2,29). 
Lehrende wie auch Studierende schätzten die Umset-
zung der Lehrkonzepte im Schnitt mittelmäßig ein,
wobei Lehrende die Lehr-Lern-Szenarien durchschnitt-
lich um einen Skalenpunkt besser bewerteten. Der
durchschnittlich etwas skeptischere Eindruck der Studie-
renden spiegelt sich auch in den Kommentaren, die am-
bivalent ausfallen, wider: So resümierte ein*e Studieren-
de*r die insgesamt gute Realisierung der Lehre: „Positiv
war in meinen Augen die Umsetzung meiner Seminare
und Vorlesungen.“, während ein*e andere*r Studieren-
de*r eine kritischere Haltung einnimmt: „In manchem
Seminaren musste ich aufgrund der schlechten Umset-
zung meine geplante Klausur auf das nächste Semester
verschieben.“
Mit Blick auf die Zufriedenheit mit einzelnen Aspekten
der Lehre bzw. des Lernens schätzten Lehrende ihre
Fähigkeiten insbesondere im Hinblick auf die Präsentati-
on der Lehrinhalte als gut ein (M = 2,85; SD = 1,25). Ihre
Kompetenzen bezüglich des Gebens von Feedback (M =
3,22; SD = 1,38) und der Nutzung interaktiver Lehr-
Lernformen (M = 3,40; SD = 1,42) sahen sie im mittleren
Bereich. Etwas kritischer nahmen sie die Kommunikati-
on mit Studierenden (M = 3,68; SD = 1,78) und die akti-
ve Beteiligung Studierender (M = 3,79; SD = 1,81) wahr.
So resümierte ein*e Lehrende*r: „Negativ war für mein
Seminar der Verlust von Diskussionen, die notwendig
ein Seminar wesentlich ausmachen. Ich monologisierte
wie ein Schauspieler vor leeren Rängen. Fazit: Für die
Studenten war wenigstens das SoSe gerettet.“ Zudem
biete Online-Lehre ein geringes Aktivierungspotenzial
auf Seiten der Studierenden: „With online teaching, the
lack of interaction and increased distance make it more
likely that students remain entirely passive during the
online lecture.” In den Kommentaren finden sich aber
auch Einschätzungen, die in der digitalen Lehre Poten-
ziale für die Beteiligung der Studierenden sehen: „In
einem Kurs mit sehr vielen Teilnehmern nimmt etwa die
Hälfte über das Diskussionsforum des Readers wesent-
lich stärker teil, als ich das von Präsenzunterricht ge-
wohnt bin. Das liegt daran, dass die Teilnehmer mehr
Zeit zum Nachdenken und Überlegen von Fragen wie
von Antworten haben, auch daran, dass die Hemm-
schwelle des Sprechens in einer großen Menschenmen-
ge entfällt. Ich würde deshalb diesen Kurs gern auch
später teilweise in Online-Form anbieten.“
Studierende bewerteten die Qualität der Kommunikati-
on mit Lehrenden (M = 3,59; SD = 1,69) wie auch die
Unterstützung beim selbstgesteuerten Lernen auf einem
mittleren Niveau (M = 3,71; SD = 1,66). So zeigte sich
auf Grundlage der Antworten auf offene Fragen, dass vor
allem in interaktiven Veranstaltungsformaten kommuni-
kative Anteile fehlten: „Der aktive Austausch mit Kom-
militonen (sowie Übungsleitern und Dozenten) kommt
deutlich zu kurz, dadurch kann man sich über den Lern-
stoff kaum austauschen. Ein falsches Verständnis wird so
nicht aufgedeckt. Wenn man nicht über Gelerntes



43

U. Schmidt et al. n Perspektiven Lehrender und Studierender auf die Digitalisierung von ...QiW

QiW 2/2021

spricht, dann fällt damit auch eine wichtige Komponen-
te des Lernprozesses weg“
Noch kritischer nahmen die Studierenden das Feedback
durch Lehrende (M = 4,06; SD = 1,71) und den Aus-
tausch mit ihren Kommiliton*innen (M = 4,43; SD =
1,85) wahr, wobei die Einschätzungen sehr heterogen
sind: „Manche Lehrende geben nur oberflächliches
Feedback zu den Aufgaben, andere geben sich jedoch
auch viel Mühe.“
Lehrende wiederum konstatierten einen enormen Zeit-
aufwand durch das Geben von detailliertem Feedback,
sahen allerdings auch durchaus die damit verbundenen
positiven Effekte, indem Studierende gute Rückmeldun-
gen auch goutierten: „Etwas im Hörsaal zu besprechen
geht schnell; Studierenden schriftlich Rückmeldung zu
geben ist aufwendig. Ich habe es mit Videokonferenzen
versucht, aber das funktioniert nur bei winzigen Grup-
pen gut. Bei größeren Gruppen artet es in Monologe
aus. Ich lasse auch die Studierenden gegenseitig ihre Ar-
beit kommentieren (habe ich auch in früheren Semes -
tern gemacht), aber das funktioniert nur bei manchen
Aufgaben gut; bei anderen ist zusätzlich auf jeden Fall
eine Rückmeldung von mir erforderlich. Positiv ist, dass
die Studierenden die detaillierten Rückmeldungen an-
scheinend auch zu schätzen wissen.“ 
Allerdings vermissten auch Lehrende Formen der Rück-
meldung Studierender: „Jegliche nonverbalen Signale
seitens der Studierenden fallen ersatzlos weg. Ein Blick
auf die Gesichter reicht meist aus, um festzustellen, ob
die Inhalte ankommen oder nicht. Diese Möglichkeit
der ,passiven Rückmeldung’ durch Studierende lässt sich
durch keine Form der Online-Lehre ersetzen. Auch
wenn Nachfragen immer möglich waren und auch ermu-
tigt wurden: Die Hemmschwelle, das eigene Nicht-ver-
stehen in Worte fassen und per Mail/Forum verschicken
zu müssen, ist sehr hoch.“ 
Interessant ist, dass das Sommersemester 2020 für einen
hohen Anteil der Lehrenden zu keinen oder nur gerin-
gen Veränderungen im Hinblick auf die Möglichkeiten
zur Kooperation mit Kolleg*innen führte. Dies zumin-
dest resümierten 69,1% der Befragten. 

Latent Pattern Maintenance: Einstellungen zur digitalen
Lehre
Bereits im Verlaufe des Sommersemesters 2020 wurde
deutlich, dass die Corona-Pandemie aller Voraussicht
nach auch noch im nachfolgenden Wintersemester prä-
sent sein wird. Gleichzeitig war für den gesamten Hoch-
schulsektor überraschend und auch beeindruckend, wie
schnell es gelang, die Digitalisierung in der Lehre voran-
zubringen. Beides – so die zugrundliegende Vermutung
– könnte Einfluss auf die Sichtweisen und Einstellungen
zur digitalen Lehre auf Seiten der Lehrenden und Studie-
renden haben.
Hierzu wurden die Befragten gebeten, ihre Präferenzen
für digitale und Präsenzlehre anzugeben. Interessant ist
dabei, dass Lehrende – ungeachtet der durch sie selbst
insgesamt positiven Bewertungen ihrer Lehre im digita-
len Semester – zu einem hohen Anteil (39,9%) in der Zu-
kunft nur bzw. überwiegend Präsenzlehre anbieten
möchten. Umgekehrt sind nur 4,8% der Lehrenden be-
reit, ausschließlich bzw. weitgehend Lehre digital zu rea-

lisieren. Hierbei zeigen sich keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Fachgruppen.
Bei Studierenden sind die Präferenzen insgesamt weni-
ger deutlich ausgebildet und der Anteil derer, die (fast)
nur digitale (16,5%) oder Präsenzlehre (23,4%) bevorzu-
gen, weicht nur geringfügig voneinander ab. Unterschie-
de zwischen den Fachkulturen sind insofern zu beobach-
ten, als der Wunsch nach Präsenzlehre in geisteswissen-
schaftlichen und in naturwissenschaftlichen Fächern
stärker ausgeprägt ist. Wenn aus Sicht der Studierenden
digitale Lehre angeboten wird, so sollte diese wesentlich
in asynchroner Form umgesetzt werden. Dies gaben na-
hezu zwei Drittel (63,2%) der Befragten an, wogegen
nur 12,2% digitale Lehre in erster Linie in synchroner
Form bevorzugen: „Als sehr positiv empfinde ich vor
allem die asynchron aufgezeichneten Vorlesungen, da
sie mir erlauben das Thema genau zu dem Zeitpunkt zu
bearbeiten, wenn ich in meinem persönlichen Lernfort-
schritt bei diesem Thema bin, bzw. die Möglichkeit Vi-
deos zu stoppen und zurückzuspulen.“ 
Befragt danach, welche Elemente digitaler Lehre Leh-
rende auch in Zukunft mehr oder weniger intensiv nut-
zen möchten, zeigte sich insgesamt eine eher ableh-
nende Haltung gegenüber der Video-Aufzeichnung
und Live-Übertragung von Vorlesungen, wobei dies
insbesondere Formate betraf, die mit Präsenzterminen
gekoppelt waren. Größeres Potenzial sahen die Befrag-
ten bspw. in der Möglichkeit, innerhalb einer Lern-
plattform mit unterschiedlichen individuellen oder
gruppenbezogenen Aufgabenformaten zu arbeiten.
Auch interaktive Online-Seminare wurden als ver-
gleichsweise attraktiver bewertet.
Schließlich war von Interesse, ob sich die Rollenerwar-
tungen bei Lehrenden und Studierenden im Kontext di-
gitaler Lehre verändern. Ausgangspunkt war hierbei die
Vermutung, dass die häufig in der hochschuldidakti-
schen Forschung vertretene Annahme, dass die Digitali-
sierung der Lehre dazu beiträgt, dass Lehrende verstärkt
die Rolle des Lernbegleiters bzw. der Lernbegleiterin
einnehmen. Betrachtet man die entsprechenden Vertei-
lungen, so zeigen sich allerdings keine bedeutenden Un-
terschiede zwischen digitaler und Präsenzlehre im Hin-
blick auf die Selbstwahrnehmung der Lehrenden als
‚Wissensvermittler‘ oder als Lernbegleiter. Die Studie-
renden wurden danach befragt, inwiefern sie Unter-
schiede zwischen Präsenz- und digitaler Lehre im Hin-
blick darauf wahrnehmen, ob sie sich eher als passive
oder aktive Teilnehmende sehen. Hierbei ist interessant,
dass es eine sichtbare Tendenz dahingehend gab, dass
Studierende sich im Rahmen der Präsenzlehre als aktiver
wahrnehmen. So gab ca. ein Drittel der Befragten an, in
der Präsenzlehre (sehr) aktiv zu sein, während dies im
Kontext digitaler Lehre nur jede*r Fünfte (19,9%) ist.

Korrelationen zwischen Gesamtbewertung
und einzelnen Dimensionen
Im Folgenden werden zentrale Zusammenhänge zwi-
schen der Studienzufriedenheit im Sommersemester
2020 und verschiedenen Indikatoren des zugrundelie-
genden AGIL-Schemas aus beiden Erhebungen sowie
nennenswerte Fachgruppenunterschiede berichtet. 
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Szenarien. Für die Lehrenden der Sozial- und Wirt-
schaftswissenschaften (inkl. Jura) gilt: Je mehr Interakti-
on und Kollaboration, Spiel und Simulation oder Selbst-
studium eingesetzt wurde, desto positiver wurde das di-
gitale Sommersemester 2020 wahrgenommen. Diese
Zusammenhänge ließen sich nicht für die anderen Fach-
gruppen aufzeigen. Auch gaben nur Lehrende der Sozi-
al- und Wirtschaftswissenschaften und der Geistes-,
Sprach- und Kulturwissenschaften an, mit dem digitalen
Semester zufriedener gewesen zu sein, je stärker sie mit
Kollegen und Kolleginnen kooperierten. 
Auf Seiten der Studierenden ist erwartungskonform und
zudem fachgruppenunabhängig zu konstatieren: Je bes-
ser die Studierenden unterschiedliche Aspekte der Lehre
bewerteten, desto besser fiel die Gesamtbewertung aus
(r = 0,27 bis 0,51, p = jeweils 0,00) und desto eher
gaben sie an, im digitalen Sommersemester ihre Studi-
enziele erreicht zu haben (r = 0,24 bis 0,40, p = jeweils
0,00). Sie bewerteten das Sommersemester zudem
umso besser, je mehr individualisierte Lehr-Lern-Forma-
te eingesetzt wurden (r = 0,17, p = 0,00) und je häufiger
Interaktion und Kollaboration Teil der digitalen Lehre
waren (r = 0,18, p = 0,00).
Ein Fachgruppenunterschied ergab sich hinsichtlich der
Teilnahme an unterschiedlichen digitalen Lehrformaten.
Studierende der Medizin bewerteten das Semester
umso besser, je häufiger sie an asynchronen Veranstal-
tungen teilnahmen (r = 0,17, p = 0,00). Studierende der
Naturwissenschaften präferierten hier eher synchrone
Veranstaltungen (r = 0,09, p = 0,01), wenngleich dieser
Zusammenhang gering ausfällt.

Latent Pattern Maintenance: Einstellungen zu digitaler
Lehre
Bei Lehrenden und Studierenden aller Fachgruppen be-
stand ein positiver Zusammenhang zwischen der Ge-
samtbewertung und der Präferenz für zukünftige digitale
Lehre (Lehrende: r = 0,46, p = 0,00) (Studierende: r =
0,48, p = 0,00). Ein Zusammenhang zur verstärkten Rol-
lenwahrnehmung als Lernbegleiter*in erwies sich nur für
Lehrende der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften
(inkl. Jura) als bedeutsam. In Bezug auf die Gruppe der
Studierenden war dieser Zusammenhang – hier die Rol-
lenwahrnehmung als passive*r oder aktive*r Teilneh-
mende*r – fachgruppenunabhängig zu finden.

Adaption: Ressourcen
Bei den Lehrenden wurde bezüglich der Wahrnehmung
der didaktischen Fähigkeiten ein positiver (r = 0,30, p =
0,00) und hinsichtlich des zeitlichen Aufwandes zur
Durchführung von Lehrveranstaltungen ein negativer sig-
nifikanter Zusammenhang (r = -0,20, p = 0,00) mit der
Gesamtbewertung identifiziert5. Differenziert man nach
den vier Fachgruppen, so ergab sich für die Naturwissen-
schaften nur ein signifikanter Zusammenhang: Je intensi-
ver sich Lehrende dieser Fächer mit der Infrastruktur der
Lehre beschäftigen mussten, desto unzufriedener waren
sie mit dem Sommersemester 2020 (r = -0,25, p = 0,00).
Für die Studierenden ließen sich fachgruppenunabhän-
gig erwartungskonforme Korrelationen für eine Mehr-
zahl der erhobenen Ressourcen nachweisen. So äußer-
ten sich die Studierenden zufriedener mit dem Sommer-
semester, wenn sie ihre Lern- und technischen Fähigkei-
ten als hoch einschätzten (r = 0,31 und r = 0,18, 
p = 0,00), aber auch wenn sie einer geringeren zeitlichen
Belastung ausgesetzt waren (r = -0,42 bis -0,15, 
p = 0,00) und sie das Campusleben im off-Campus-Se-
mester weniger vermissten (r = - 0,46, p = 0,00). 

Goal Attainment: Erreichung der Lehr- bzw. Studienziele
Zwischen der Gesamtbewertung und der Erreichung der
Lernziele ließen sich bei den Studierenden insgesamt (r
= 0,57; jeweils p = 0,00) und nach Fachgruppen (r =
0,49 bis 0,64, p = 0,00) mittlere positive Zusammenhän-
ge feststellen.
Mit Blick auf die Frage nach der Kompetenzvermittlung
in der digitalen bzw. Präsenzlehre ergaben sich folgende
Befunde: Ausnahmslos waren die Studierenden aller
Fachgruppen mit dem digitalen Semester zufriedener, je
mehr Kompetenzen sie durch die digitalen Lehrformate
erworben hatten (r = -0,48 bis -0,32; jeweils p = 0,00).
Betrachtet man verschiedene Teilkompetenzen, so konn-
ten fachgruppenunabhängige Zusammenhänge zwi schen
der Vermittlung in der digitalen Lehre und dem selbst
wahrgenommenen Erwerb methodischer (r = -0,23 bis 
-0,28, p = 0,00) sowie sozialer Kompetenzen (Förderung
kommunikativer Fähigkeiten) (r = -0,34, p = 0,00) ermit-
telt werden. Für weitere Sozial-, aber auch Fach- und
Selbstkompetenzen finden sich keine signifikanten Zu-
sammenhänge, wenn die Stichprobe der Naturwissen-
schaftler*innen fokussiert wird. 

Integration: Nutzung und Umsetzung von Lehr- und
Lernszenarien
In Bezug auf die Lehrenden ließen sich viele modellstüt-
zende Zusammenhänge aufzeigen, die unabhängig von
der Fachgruppe Bestand hatten. So sind Zusammenhän-
ge zwischen der Gesamteinschätzung zur Qualität der
Umsetzung der genutzten Lehr-Lern-Szenarien in der
Tendenz vergleichbar mit der Gesamtbewertung des Se-
mesters (r = 0,45 bis 0,59, p = 0,00). Gleiches gilt für die
Zufriedenheit mit einzelnen Aspekten der digitalen
Lehre. Ob verstärkt asynchrone oder synchrone Veran-
staltungsformate genutzt wurden, hing in keinem Fall
mit der Gesamtzufriedenheit der Lehrenden mit dem
Sommersemester 2020 zusammen. 
Fachgruppenspezifische Unterschiede ergaben sich in
Bezug auf den Einsatz von verschiedenen Lehr-Lern-

5 Betrachtet man die Zusammenhänge für die Gruppe der Lehrenden, die
sich durch Kinder belastet fühlen, so zeigen sich ebenso signifikante Zu-
sammenhänge zwischen der Einschätzung der didaktischen Fähigkeiten (r
= 0,34, p = 0,000) sowie der Durchführung der Lehrveranstaltung (r = 
-0,19, p = 0,005) mit der Gesamtzufriedenheit mit dem digitalen Semester.
Das gilt auch für die Betrachtung des Zusammenhangs zwischen der Ein-
schätzung didaktischer Fähigkeiten und der Gesamtzufriedenheit mit dem
digitalen Semester innerhalb der Fachgruppen, mit Ausnahme der Fach-
gruppe „Naturwissenschaften und Mathematik“. Für die Durchführung der
Lehrveranstaltungsbewertung zeigt sich in der Fachgruppe „Mathe und
Naturwissenschaften“ hingegen ein negativer signifikanter Zusammenhang
mit der Gesamtzufriedenheit des digitalen Semesters unter Lehrenden, die
sich durch Kinder belastet fühlen (r = -0,38, p = 0,01): Je mehr Zeit die
Lehrenden für die Durchführung von Lehrveranstaltungen aufwandten,
desto weniger waren sie insgesamt mit dem digitalen Semester zufrieden.
Hierzu sei jedoch der Hinweis gegeben, dass lediglich unterstellt wird, dass
Lehrende, die angaben, sich durch Kinder nicht belastet zu fühlen, keine
Kinder haben. Eine passende Variable, die tatsächlich erhoben hat, wer
Kinder hat und wer nicht, gibt es im zugrundeliegenden Datensatz nicht.



45QiW 2/2021

U. Schmidt et al. n Perspektiven Lehrender und Studierender auf die Digitalisierung von ...QiW

Einflussfaktoren auf die 
Gesamtbewertung: 
Regressionsanalytische Ergebnisse
Ausgehend von unterschiedlichen Lehr-
Lern- und Studienbedingungen, die dem
AGIL-Schema zugeordnet wurden, wurde
mithilfe multivariater linearer Regressions-
verfahren geprüft, in welcher Form und wel-
cher Stärke diese verschiedenen Aspekte die
Gesamtzufriedenheit mit dem digitalen Se-
mester erklären können. Neben diesen Prä-
diktoren wurden das Geschlecht und die
Fachgruppe als Kontrollvariablen in das Ge-
samtmodell6 aufgenommen. In den fach-
gruppenspezifischen Modellen wurde ledig-
lich das Geschlecht als Kontrollvariable hin-
zugefügt7.
Die abhängige Variable der Gesamtzufrieden-
heit mit dem digitalen Semester wurde durch
die Frage „Wie zufrieden waren Sie insgesamt
mit der/Ihrer digitalen Lehre?“ auf einer 7-
stufigen Likert Skala mit den Ausprägungen
„1=sehr zufrieden“ und „7=überhaupt nicht
zufrieden“ erfasst. Die gemittelten Zufrieden-
heitswerte der Lehrenden und Studierenden
sind in Tabelle 1 zusammengefasst.
Sowohl das Gesamtmodell als auch jenes der
Fachgruppe Sozial- und Wirtschaftswissen-
schaften (inkl. Jura) für die Lehrenden sagt
signifikant die Gesamtbewertung vorher. Sie
können zwischen 61,0% und 67,9% der Ge-
samtvarianz aufklären. Jedoch trägt mit 10
bzw. 8 von 33 Prädiktoren nur ein Teil der
erfassten Lehr-Lernbedingungen im Som-
mersemester 2020 zur Aufklärung der Ge-
samtbewertung in beiden Stichproben bei. Diese Prädik-
toren lassen sich dennoch allen vier Ebenen des AGIL-
Schemas zuordnen.
Im Gesamtmodell der Lehrenden hat die Bewertung der
eingesetzten Lehr-Lern-Szenarien den größten Einfluss
auf die Gesamtbewertung (b = 0,31, p = 0,00). Bewerten
die Lehrenden demnach die Umsetzung der eingesetz-
ten Lehr-Lernszenarien um einen Skalenpunkt besser, so
steigt der Zufriedenheitswert mit dem digitalen Semes -
ter um 0,31 Skalenpunkte. 
Mit zwei Prädiktoren, der Erreichung geplanter Lehrziele
und der stärkeren Förderung von Sozialkompetenzen in
der digitalen Lehre, wird die Gesamtzufriedenheit auf
der Ebene Goal Attainment vorhergesagt. Jeweils ein
Merkmal der Ebenen Adaption (wöchentliche Vorberei-
tungszeit) und Latent Pattern Maintenance (erwünsch-
ter Anteil an künftiger digitaler Lehre) gehen als bedeut-
same Prädiktoren ins Modell ein. Die Kontrollvariablen
Geschlecht und Fachgruppe haben in den Modellen der
Lehrenden keinen Anteil an der Erklärung der Gesamt-
zufriedenheit mit dem digitalen Lehrsemester8. Damit
konnten die theoretischen Vorüberlegungen des AGIL-
Schemas für die Gruppe der Lehrenden zu großen Teilen
bestätigt werden.
Insgesamt zeigt sich im Gesamtmodell der Lehrenden,
dass die Zufriedenheit mit dem digitalen Lehrsemester

mehrheitlich durch die wahrgenommene Qualität von
Interaktions- und Kooperationsbeziehungen und -modi
in Lehr-Lernprozessen vorhergesagt wird, die auf der I-
Ebene des AGIL-Schemas verortet werden können. Indi-
katoren der anderen AGIL-Dimensionen haben weitaus
weniger Anteil an der Gesamtaufklärung der Studienzu-
friedenheit. 
In Fachgruppenmodell der Lehrenden der Sozial- und
Wirtschaftswissenschaften (inkl. Jura) tragen 8 Prädikto-
ren zur Aufklärung des Gesamtvarianz der Gesamtzufrie-
denheit mit dem digitalen Semester bei. Im Vergleich
zum Gesamtmodell aller Lehrenden haben die Prädikto-

6 Nach Prüfung der Modellvoraussetzungen für die Modelle der Lehrenden
und Studierenden (Autokorrelation, Multikollinearität, Normalverteilung
der Residuen, Homoskedaszität) gelten diese als erfüllt.

7 Die Modellvoraussetzungen für die Modelle der Fachgruppen „Naturwis-
senschaften“ und der „Geistes-, Sprach- und Kulturwissenschaften“ sind
verletzt. Aus diesem Grund wird nur auf die Befunde in der Fachgruppe
„Sozial- und Wirtschaftswissenschaften (inkl. Jura)“ eingegangen.

8 Die Fachgruppen und das Geschlecht haben auch keinen Anteil an der Er-
klärung der Gesamtvarianz der Studienzufriedenheit, wenn man die Mo-
delle nach Lehrenden berechnet, die sich durch Kinder belastet bzw. nicht
belastet fühlen. Hierzu sei jedoch der Hinweis gegeben, dass lediglich un-
terstellt wird, dass Lehrende, die angaben, sich durch Kinder nicht belastet
zu fühlen, keine Kinder haben. Eine passende Variable, die tatsächlich er-
hoben hat, wer Kinder hat und wer nicht, gibt es im zugrundeliegenden
Datensatz nicht.

Tab. 1: Gesamtzufriedenheit: Kennwerte der Stichproben (Anzahl,
Mittelwert, Standardabweichungen und Anzahl der Prädikto-
ren im Regressionsmodell

Tab. 2: Regressionsanalyse: Gesamtmodell der Lehrenden
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ren ‚Einschätzung eigener didaktischer Fähigkeiten‘
(Ebene Adaption, b = 0,31, p = 0,00), ‚Organisation im
Homeoffice‘ (Ebene Adaption, b = 0,14, p = 0,01) und
das ‚Ausmaß, in dem im Lehr-Lern-Szenario Selbststudi-
um eingesetzt wurde‘ (Ebene Integration b = -0,13, p =
0,02) im Fachgruppenmodell einen Einfluss auf die Ge-
samtzufriedenheit der Lehrenden mit dem digitalen
Lehrsemester. Wer sich also bspw. besser im Homeoffice
organisieren konnte oder seine didaktischen Fähigkeiten
besser einschätzte, war insgesamt mit dem digitalen
Lehrsemester zufriedener. Es lässt sich festhalten, dass in
diesem Modell mehrheitlich Indikatoren, die auf der
Ressourcen-Ebene des AGIL-Schemas verortet werden
können, zur Gesamtaufklärung der Studienzufriedenheit
beitragen, wenngleich Indikatoren aller Ebenen Einfluss
auf die Gesamtbewertung haben. 
Für die Studierenden kann konstatiert werden, dass so-
wohl das Modell zur Gesamtzufriedenheit9, als auch die
Modelle aller vier Fachgruppen genügend Aufklärungspo-
tenzial besitzen, um die Zufriedenheit mit dem digitalen
Lehrsemester zu erklären. Sie können zwischen 66,1 und
72,7% der Gesamtvarianz aufklären. Tabelle 3 gibt einen
Überblick zur Anzahl der signifikanten Prädiktoren in den
Regressionsmodellen. Im Gesamtmodell tragen mit 17
von 29 Prädiktoren mehr als die Hälfte der erfassten Stu-
dienbedingungen im Sommersemester 2020 zur Auf-
klärung der Gesamtbewertung bei. Diese Prädiktoren las-
sen sich allen vier Ebenen des AGIL-Schemas zuordnen.

Der Ebene Adaption können 5 der 17 bedeutsamen Prä-
diktoren zugeordnet werden. Der stärkste Einflussfaktor
ist die Zeitinvestition in die wöchentliche Vor- und
Nachbereitung (b = 0,07, p = 0,00). Auf der Ebene Goal

Attainment hat das Ausmaß, in dem Studienziele er-
reicht wurden (b = 0,18, p = 0,00), den größten Einfluss
auf die Studienzufriedenheit. Wie im Falle der Lehren-
den auch, hat bei den Studierenden die „Umsetzung 
der Lehr-Lern-Szenarien“ den im Modell stärksten Ein-
fluss auf die Gesamtbewertung des digitalen Semesters
(b = 0,49, p = 0,00). Das heißt folglich: Bewerten die
Studierenden die Umsetzung der eingesetzten Lehr-
Lernszenarien um einen Skalenpunkt besser, so steigt
der Zufriedenheitswert mit dem digitalen Semester um
0,49 Skalenpunkte. Die Ebene Latent Pattern Mainte -
nance ist wie im Modell der Lehrenden mit dem Item
„Anteil an zukünftiger digitaler Lehre“ vertreten (b =
0,11, p = 0,00). Insgesamt kann – wie bei den Lehrenden
auch – festgehalten werden, dass die wahrgenommene
Qualität von Interaktions- und Kooperationsbeziehun-
gen und -modi in Lehr-Lernprozessen (I-Ebene) den
höchsten Aufklärungsanteil an der Varianzaufklärung im
Hinblick auf die Studienzufriedenheit hat. Indikatoren
der anderen AGIL-Dimensionen haben auch hier weit-
aus weniger Gewicht im Hinblick auf die Gesamtauf-
klärung der Studienzufriedenheit. 
Anders als im Gesamtmodell der Lehrenden zeigt sich im
Modell der Studierenden ein höchst signifikanter Ein-
fluss der Kontrollvariable (Fachgruppe) auf die Gesamt-
zufriedenheit mit dem digitalen Semester (b = 0,21, p =
0,00). Dabei kann festgestellt werden, dass Studierende
der Fachgruppe „Sozial- und Wirtschaftswissenschaften

(inkl. Jura)“ im Vergleich zu den anderen
Fachgruppen (Medizin, Naturwissenschaf-
ten, Geistes- Sprach- und Kulturwissen-
schaften) mit dem Sommersemester 2020
zufriedener waren.
Die Prädiktoren konnten allen vier AGIL-
Schema-Ebenen zugeordnet werden. Damit
konnten die theoretischen Vorüberlegungen
des AGIL-Schemas für die Gruppe der Studie-
renden zu großen Teilen bestätigt werden. 
In allen Fachgruppenmodellen hat die Be-
wertung der Umsetzung der Lehr-Lern-Sze -
narien (b = 0,48 bis b = 0,52, p = 0,00), ge-
folgt von der Erreichung der Studienziele (b
= 0,19 bis b = 0,21, p = 0,00) den größten
Einfluss auf die Gesamtzufriedenheit mit
dem digitalen Semester. Anders als im Ge-
samtmodell haben in den Fachgruppenmo-
dellen auch Einstellungsmerkmale einen Ein-
fluss auf die Gesamtzufriedenheit mit dem
Sommersemester 2020. Beispielsweise er-
klärt in den Fachgruppen Naturwissenschaf-
ten und Medizin der Stellenwert der Hoch-
schule und des Studiums im Leben der Stu-
dierenden signifikant einen Teil der Varianz
der Gesamtbewertung. Je geringer der Stel-
lenwert der Hochschule bzw. des Studiums
im Leben der Studierenden ist, desto unzu-
friedener sind sie mit dem digitalen Lehrse-
mester. Ähnlich negativ beurteilen Studie-

9 Nach Prüfung der Modellvoraussetzungen für das Gesamtmodell der Leh-
renden (Autokorrelation, Multikollinearität, Normalverteilung der Residu-
en, Homoskedaszität) gelten diese als erfüllt. 

Tab. 3: Regressionsanalyse: Gesamtmodell der Studierenden
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Eine Betrachtung der Ergebnisse zwischen Studierenden
und Lehrenden bestätigt, dass diese sich in der Einschät-
zung der Kenntnisse und Vorerfahrungen in beiden
Gruppen ähneln. Mit Blick auf die Bewertung der tech-
nischen Infrastruktur zeigen sich hingegen Differenzen.
Die kritischere Einschätzung der Lehrenden könnte da -
rauf zurückgeführt werden, dass die Produktion von
Lehr-Lern-Materialien höhere technische Anforderun-
gen mit sich bringt als deren Nutzung. Nicht nur Lehren-
de, sondern auch die befragten Studierenden resümie-
ren eine im Vergleich zur Präsenzlehre höhere Arbeits-
belastung. Dies lässt sich auf einen deutlich höheren Or-
ganisationsaufwand, wie auch auf eine veränderte Ar-
beitspraxis zurückführen, die bspw. in Seminaren eine
kontinuierliche Mitarbeit in Form von Exzerpten und an-
deren Leistungen bedingte. Wie auch in der Präsenzleh-
re besteht das Problem allerdings weniger in der zeitli-
chen Belastung als solcher, sondern in der temporär
hohen und gleichzeitigen Anforderung in unterschiedli-
chen Lehrveranstaltungen.
Die Bewertungen und Einschätzungen zu einzelnen
Aspekten des digitalen Semesters sind gekennzeichnet
durch die jeweils unterschiedlichen Situationen, in
denen sich die Befragten befanden. Wesentlich sind
hierbei die Bedingungen der Arbeit im Homeoffice, die
gerade für Lehrende mit Kindern eine besondere Belas -
tung darstellten. Die perspektivische Entwicklung von
Lehr- und Lernumgebungen wie auch daran anknüpfen-
de Unterstützungsangebote sollten entsprechend viel-
schichtig sein und heterogene Bedarfe aufgrund der je-
weiligen Vorerfahrungen und Arbeitssituation berück-
sichtigen. Vor allem von Studierenden wird das fehlende
Campusleben als besonderes Desiderat wahrgenommen.
Hiermit ist weniger das Fehlen an interaktiven Lehr-
Lern-Situationen gemeint – diese Aspekte wurden zwar
ebenfalls, aber deutlich weniger kritisch als das fehlende
Campusleben wahrgenommen –, sondern offensichtlich
Möglichkeiten vielfältiger Formen des Austauschs mit
Kommiliton*innen und letztlich eine Verbindung des
Lern- und Lebensraums. Das Studium ist für die Befrag-
ten, so ließe sich folgern, mehr als die Optimierung von
Lehr-Lernprozessen, sondern es bietet neben lernzen-
trierten Ereignissen Räume für informellen Austausch,
für zufällige Begegnungen sowie für Engagement und
Persönlichkeitsentwicklung. Für die Digitalisierung der
Lehre bringt dies besondere Herausforderungen mit
sich, da sie eine funktionale Verengung auf Lehr-Lern-
prozesse darstellt, die nur eine, wenngleich sehr wichti-
ge Seite eines Studiums abbildet.
In Bezug auf das Erreichen von Lehr- und Studienzielen
zeigte sich, dass die durchschnittlichen Unterschiede in
den Einschätzungen zwischen Lehrenden und Studieren-
den gering sind. Im Gegensatz hierzu divergierte die
Wahrnehmung des Einsatzes von synchronen bzw. asyn-
chronen Lehrformaten deutlich. So nahmen die Studie-
renden deutlich weniger synchrone Lehre wahr. Dies
lässt sich – neben grundsätzlichen Interpretationsspiel-
räumen bei den verwendeten Begriffen – darauf zurück-
führen, dass sich die Einschätzungen der Studierenden
nicht auf eine Veranstaltung, sondern auf alle belegten
Veranstaltungen beziehen und ihnen mithin eine größe-
re Bandbreite an Lehrformen begegnet ist. 

rende der Fachgruppe „Sozial- und Wirtschaftswissen-
schaften (inkl. Jura)“ ihre Rollenwahrnehmung in der di-
gitalen Lehre, wenngleich der Effekt sehr gering ist. Stu-
dierende, die sich eher als passive Teilnehmer*innen
sahen, waren mit dem digitalen Lehrsemester unzufrie-
dener (b = 0,07, p < 0,00). Einzig im Modell der Fach-
gruppe „Naturwissenschaften“ konnte ein signifikanter,
allerdings sehr kleiner Effekt des Feedbacks seitens des
Lehrenden auf die Gesamtzufriedenheit nachgewiesen
werden (b = -0,06, p = 0,04). Studierende, die weniger
Feedback zu ihren Leistungen von den Lehrenden er-
hielten, sind mit dem digitalen Lehrsemester unzufrie-
dener. Für die Förderung von methodischen Kompeten-
zen konnte belegt werden, dass Studierende der Fach-
gruppe „Sozial- und Wirtschaftswissenschaften (inkl.
Jura)“ umso zufriedener mit dem digitalen Lehrsemester
waren, je öfter sie angaben, dass diese in der digitalen
Lehre auch gefördert bzw. vermittelt wurden (b = -0,12,
p < 0,00). Mit Blick auf die Kontrollvariable Geschlecht,
kann festgehalten werden, dass das Geschlecht nur in
der Stichprobe der Medizinstudierenden einen Einfluss
auf die Gesamtbewertung hatte. Medizinstudenten
waren im Vergleich zu Medizinstudentinnen mit dem di-
gitalen Lehrsemester signifikant zufriedener (b = -0,54, 
p = 0,00). 

Diskussion und Ausblick
Das digitale Sommersemester 2020 hat besondere Her-
ausforderungen mit sich gebracht. Nicht zuletzt die ge-
ringe Zeit für die Adaption der Lehrmaterialien, der Um-
gang mit unterschiedlichen Softwarelösungen, die in der
Regel geringen Vorerfahrungen und die häufig sehr
belas tende Arbeitssituation im Homeoffice waren für die
Realisierung der Lehre kennzeichnende Rahmenbedin-
gungen. Insgesamt gelangten die Lehrenden trotz dieser
Herausforderungen zu einer positiven Gesamteinschät-
zung, was sich in einer als gut zu wertenden Gesamtzu-
friedenheit, wie auch in dem Eindruck, dass ein hoher
Anteil an Lehrzielen erreicht werden konnte, ausdrückt.
Auch die Studierenden resümierten die Lehre im vergan-
genen Sommersemester zumindest als zufriedenstel-
lend, wenngleich die Bewertungen im Vergleich zu den
durchschnittlichen Ergebnissen der Lehrveranstaltungs -
evaluation kritischer ausfielen. Hierbei war es insbeson-
dere das Campusleben, das Studierende vermissten. In
der Tendenz decken sich die deskriptiven Befunde dieser
Studie mit denen anderer Untersuchungen zum digita-
len Lehrsemester (vgl. u.a. Dembach et al. 2020; Händel
et al. 2020; Lörz et al. 2020; Meißelbach/Bochmann
2020; Traus et al. 2020).
In Bezug auf die Unterschiede zwischen Fachgruppen
kann zusammengefasst werden, dass diese vor allem auf
der Ebene der Nutzung und Umsetzung von Lehr- und
Lern-Szenarien und der Einstellung zu digitaler Lehre lie-
gen. Während sozialwissenschaftliche Fächer sich positi-
ver in Bezug auf digitale Lehre äußerten und diese eher
in asynchroner Form anbieten möchten, weisen die Na-
turwissenschaften eine stärkere Ausrichtung auf syn-
chrone Lehr-Lern-Szenarien auf. Auch ist der Wunsch
nach Präsenzlehre in den naturwissenschaftlichen Fä -
chern stärker ausgeprägt.
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Lehrende wie auch Studierende bewerteten die Umset-
zung der Lehr-Lern-Szenarien im Schnitt mittelmäßig,
wobei Lehrende die Lehr-Lern-Szenarien durchschnitt-
lich um einen Skalenpunkt besser bewerten. Beide
Gruppen sahen die Kommunikation untereinander ten-
denziell kritisch, da das gegenseitige Feedback häufig
fehlte. Interessant ist hierbei, dass Lehrende ihr Feed -
back an Studierende positiver einschätzen als dies von
Studierenden wahrgenommen wird. Letzteres berichte-
ten auch Faßbender et al. (2020). Feedback in digitalen
Lehr- und Lernumgebungen wird häufig schriftlich gege-
ben. Dies stellt auf der einen Seite in Anbetracht der
verstärkt eingeforderten wöchentlichen Arbeitsleistun-
gen in Form von Exzerpten u.a. eine hohe zeitliche
Belas tung für Lehrende dar, ist aber andererseits gerade
in Lernumgebungen, in denen unmittelbare Reaktionen
nicht oder weniger gut sichtbar sind, ein wichtiger
Schlüssel, um den Lernerfolg Studierender zu unterstüt-
zen. Feedback zu geben und damit auf individuelle Stu-
dienleistungen eingehen zu können, ist dabei in Lehr-
Lern-Situationen auf Distanz Belastung und Chance zu-
gleich. Zu eruieren ist, wie ggf. unterschiedliche Formen
von Feedback entwickelt werden können, die dem Be-
streben nach individueller Rückmeldung, aber auch der
zu leistenden Arbeit gerecht werden.
Den zentralen Ergebnissen der Regressionsanalyse kann
entnommen werden, dass sich der Zufriedenheitsgrad
mit dem digitalen Sommersemester 2020, wenngleich
unterschiedlich stark, durch Merkmale aller entlang des
AGIL-Modells entwickelten vier Systemebenen erklären
lässt. So tragen unabhängig vom Fach die Erreichung der
Lehr- bzw. Studienziele sowie eine positive Bewertung
der Umsetzung von Lehr-Lern-Szenarien wesentlich zur
Gesamtzufriedenheit bei. Gleichzeitig ist eine positive
Einstellung zur digitalen Lehre sowie eine akzeptable
zeitliche Belastung durch die Vorbereitung von Lehrver-
anstaltungen sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch
der Studierenden relevant für eine positive Bewertung
des gesamten Semesters.
Abschließend kann mit Blick auf die Einstellung zur digi-
talen Lehre festgehalten werden, dass Lehrende mehr-
heitlich Präsenzlehre präferieren, während Studierende
weniger entschieden sind. Letztere gaben an, dass sie vor
allem von asynchronen Formaten deutlich profitierten.
Insgesamt lässt sich festhalten, dass das digitale Semes -
ter für alle Beteiligten herausfordernd war und dass die
Umsetzung unter den gegebenen Umständen gelungen
und vielfach beeindruckend ist. Hierzu haben Lehrende
gleichermaßen wie Studierende beigetragen. 
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1. Die Systemakkreditierung

15 Jahre nach den ersten Bemühungen, durch die Ein-
führung der Systemakkreditierung1 eine Alternative zum
kritisierten Verfahren der Programmakkreditierung zu
etablieren, und 10 Jahre nach der ersten erfolgreichen
Durchführung des Verfahrens2 scheint sich insbesondere
in jüngerer Zukunft eine breitere Institutionalisierung
abzuzeichnen. So hat sich die Zahl der systemakkredi-
tierten Hochschulen im Laufe der vergangenen vier
Jahre in etwa verdoppelt: Lag der Anteil systemakkredi-
tierter Hochschulen im Jahr 2016 noch bei 12%, haben
heute 24% aller Universitäten und Fachhochschulen ihr
hochschuleigenes Qualitätsmanagementsystem akkredi-
tieren lassen (Akkreditierungsrat 2020a; statista 2020;
Overberg/Röbken 2017). 
Die Systemakkreditierung hat sich als Alternative zur
Programmakkreditierung unter anderem etabliert, da
letztere insbesondere aufgrund ihres Aufwands, ihrer
Kosten, ihrer mangelnden Effektivität und ihres Kon-
trollcharakters scharfer Kritik unterzogen wurde (vgl.
z.B. Pietzonka 2014; Künzel 2013; Kaufmann 2012;
Nickel/Ziegele 2012; Blossfeld et al. 2013; Schmidt/
Horstmeyer 2008). Während Programmakkreditierun-
gen vorrangig die fachlich-inhaltliche Ausrichtung und
die spezifischen Profile von Bachelor- und Masterstudi-
engängen in den Blick nehmen, fokussiert die Systemak-
kreditierung das interne Qualitätsmanagementsystem
einer Hochschule und verleiht ihr so das Recht, ihre Stu-
diengänge eigenständig zu akkreditieren – im Vergleich
zur Programmakkreditierung soll also durch dieses Ver-
fahren die Hochschulautonomie größtenteils beibehal-
ten werden (vgl. Akkreditierungsrat 2020b; Akkreditie-
rungsrat 2020c). 

Doch auch die Systemakkreditierung wird an Hochschu-
len nicht unkritisch aufgenommen: So wird der weiter-
hin bestehende „zertifizierende und dadurch stark kon-
trollierende Charakter” (Nickel/Ziegele 2012, S. 2) be -
mängelt, welcher auch bei der Systemakkreditierung
nicht abgelegt werde. Zudem lässt sich beobachten,
dass die Kritik, die nun an der Systemakkreditierung
geäußert wird, jener ähnelt, die anfangs gegenüber der
Programmakkreditierung geäußert wurde (z.B. hinsicht-
lich des Formalismus und der Bürokratisierung). Durch
die Verlagerung dieser Diskussionen ins Hochschulinne-
re haben außerdem personen- und situationsbezogene
Faktoren eine höhere Bedeutung als noch bei der Pro-
grammakkreditierung (Steinhardt et al. 2018). Hoch-
schulische Akteur*innen, die mit der Durchführung
einer Systemakkreditierung betraut sind, sind mit einer
Bandbreite an Spannungsfeldern konfrontiert. So müs-
sen sie nicht nur mit Handlungsdruck und Widerstand
umgehen, diverse Interessensgruppen berücksichtigen
und ihre Akzeptanz gewinnen, sondern auch hoch-
schuladäquate Entscheidungen zur Ausgestaltung des
QM-Sys tems in Bezug auf vorhandene Ressourcen und

Heinke Röbken & Jasmin Overberg

Ein systematisches Review zur 
Systemakkreditierung in Deutschland: 
Publikationen, Diskurse und Befunde

Jasmin Overberg

15 years after the first attempts to implement a system accreditation in Germany and ten years after its first 
successful completion, this article approaches the topic by means of a systematic review. It examines not only in
which types of publications the German-speaking context addressed the topic so far, but also to what extent the
topic has been investigated in the scientific discourse and which central findings can be identified. The results
show i.a. that primarily book chapters and journal articles deal with the topic in the course of educational policy
and practice-oriented documents or case studies. The contributions often focus on process descriptions, manage-
ment tensions, success factors or specific measures and effects. The included articles emphasize i.a. that the cha-
racteristics of the university as an organization and university leadership play an important role in the implemen-
tation process. Positive effects include a more transparent communication, standardized processes, networked
university departments and the generation of university-specific "quality know-how".

Heinke Röbken

1 Alternativ wird auch von „Prozessakkreditierung” gesprochen, auch wenn
dieser Begriff genau genommen etwas anderes meint: „Während die Pro-
zessakkreditierung vor allem Fragen des konkreten Ablaufs der Einrichtung
und Qualitätssicherung von Studiengängen aufgreift und die institutionelle
Verortung der Verantwortung für diese Abläufe als Rahmenbedingung de-
finiert, zielt die Systemakkreditierung darauf ab – unter der Berücksichti-
gung der damit verbundenen Prozesse – zunächst das System der Qua-
litätssicherung zu akkreditieren” (Schmidt/Horstmeyer 2008, S. 48).

2 Die Einführung der Systemakkreditierung erfolgte durch Beschlüsse der
KMK im Oktober 2007 und Februar 2008. Als erste Hochschule bundesweit
hat die Johannes Gutenberg-Universität Mainz im Jahr 2011 die Sys tem -
akkreditierung, die im Jahr 2006 durch ein Modellprojekt initiiert wurde, er-
folgreich abgeschlossen (vgl. Universität Mainz 2011; Kaufmann 2012). 
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Strukturen treffen und zugleich externen Anforderun-
gen gerecht werden (Suwalski 2020). Die Kritik an der
Systemakkreditierung führte — einem gesamteuropäi-
schen Trend folgend (Sursock 2015) — teilweise zu
einer Forderung zu Verfahren, die stärker auf Entwick-
lung als auf Zertifizierung ausgerichtet sind, beispiels-
weise Qualitätsaudits (u.a. Nickel/Ziegele 2012; Bloss -
feld et al. 2013)3. 
Diese Diskussionen belegen, dass das externe Qua-
litätsmanagement an deutschen Hochschulen im Allge-
meinen und die Systemakkreditierung im Speziellen als
Felder bezeichnet werden können, die einer ständigen
Weiterentwicklung unterliegen. Im vorliegenden Artikel
soll ein Jahrzehnt nach der Einführung der Systemakkre-
ditierung ein erstes Resümee gezogen und die folgen-
den Forschungsfragen beantwortet werden:
1. In welchen Publikationsarten wird das Thema System-

akkreditierung im deutschsprachigen Raum behandelt?
2. Welche Themen und Methoden dominieren den bis-

herigen wissenschaftlichen Diskurs?
3. Welche zentralen empirischen Befunde zum Thema

Systemakkreditierung lassen sich identifizieren?

2. Methodisches Vorgehen
Die Grundlage zur Beantwortung der Forschungsfragen
bildet ein systematisches Review.4 Bei dieser Methode
handelt es sich um eine systematisch durchgeführte,
ausführliche Literaturrecherche, die basierend auf klaren
Kriterien bestimmte Fragen durch die Anwendung einer
replizierbaren Suchstrategie beantwortet (Gough et al.
2012; Newman/Gough 2020; Zawacki-Richter et al.
2020). Das Review-Format erlaubt es, aus verschiede-
nen wissenschaftlichen Disziplinen aussagekräftige Pu-
blikationen zum Thema Systemakkreditierung in einen
Kontext zu setzen. Die Recherche wurde in den gängi-
gen pädagogischen, wirtschafts- und sozialwissenschaft-
lichen Datenbanken durchgeführt: im Fachportal Pä -
dagogik (FIS Bildung Literaturdatenbank), in der Daten-
bank Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (WISO)
sowie in den englischsprachigen Datenbanken ERIC,
Education Source, IBZ Online (Internationale Bibliogra-
phie der geistes- und sozialwissenschaftlichen Zeitschrif-
tenliteratur), Web of Science, Scopus und PsycINFO. 
Um die Ergebnisse nicht zu schnell einzugrenzen, wurde
zunächst ausschließlich mit den Begriffen Systemakkre-
ditierung und Prozessakkreditierung (englisch: system
accreditation, institutional accreditation, process accre-
ditation) recherchiert. Aufgrund der überschaubaren
Anzahl der nach Duplikaten bereinigten Gesamttreffer
in allen Datenbanken (N=206) wurden die Suchphrasen
nicht weiter eingegrenzt. Die Ergebnisse wurden an -
schließend in die Zitationssoftware Zotero exportiert,
um eine Analyse der Abstracts vorzunehmen. Einige Ar-
tikel wurden auf dieser Basis aus dem Datensatz exklu-
diert (s. Abb. 1), weil sie außerhalb des Forschungsinte -
resses dieses Beitrags lagen. Es wurden z.B. Artikel aus-
geschlossen, die sich ausschließlich der Programmakkre-
ditierung widmen oder das Thema Qualitätsmanage-
ment im Hochschulwesen allgemein behandeln. Letzte-
res ist bereits häufiger Gegenstand systematischer Re-
views gewesen (Bloch et al. 2020; Nasim et al. 2019;

Manatos et al. 2015; Koch et al. 1998) und umfasst
neben Studium und Lehre oftmals auch andere Qua-
litätsbereiche in der Hochschule, wie etwa Forschung,
Verwaltung oder Transfer. Exkludiert wurden zudem
Beiträge, die keinen erkennbaren Bezug zum deutschen
Hochschulsystem aufwiesen.
Im Datensatz enthalten sind Beiträge, die im Titel oder
Abstract die Themen Systemakkreditierung oder Pro -
zess akkreditierung enthielten und in deutscher oder
englischer Sprache verfasst wurden. Inkludiert wurden
alle Publikationsformen, wie etwa Zeitschriftenaufsätze,
Bücher, Buchkapitel oder Websites mit oder ohne Peer-
Review. Nach der Analyse der Abstracts wurden 86 Ver-
öffentlichungen einer detaillierten Analyse unterzogen
und eine Kategorisierung nach Publikationstyp (Buch,
Buchkapitel, Zeitschriftenaufsatz, Website), Publikati-
onsjahr, thematischem Fokus sowie nach methodischer
Vorgehensweise vorgenommen. 
Für die im zweiten Schritt durchgeführte detaillierte In-
haltsanalyse der wissenschaftlichen Befunde wurden
ausschließlich die Veröffentlichungen berücksichtigt,
die in Zeitschriften mit einem Peer Review-Verfahren
publiziert wurden (n=8). Diese Auswahlmethode ist in
systematischen Reviews üblich und wird damit begrün-
det, dass doppelt-blind begutachtete Beiträge den 
gängigen wissenschaftlichen Standards entsprechen:
„[S]ystematic reviewers should include only published
research that has undergone the peer-review process of
academic community to include only high-quality re -
search“ (Suri 2020, S. 47). Bezogen auf unser Sample
wurde nach einer Analyse der Abstracts und der metho-
dischen Vorgehensweisen deutlich, dass insbesondere
die Fallstudien in Zeitschriften ohne Peer-Review nicht
den Gütekriterien der qualitativen Sozialforschung ge-
recht werden. Hier wären insbesondere Kriterien wie
Transparenz, Intersubjektivität und Reichweite relevant
gewesen (vgl. z.B. Flick 2019). Die Fallstudien enthiel-
ten z.B. nur wenige oder gar keine Informationen darü-
ber, wie die Daten erhoben wurden, warum welche Er-
hebungsverfahren gewählt wurden, welche Samplestra-
tegie zugrunde gelegt wurde und wie die Studienteil-
nehmenden zusammengesetzt waren. Ebenso wenig
war nachvollziehbar, wie die Daten ausgewertet und in-
terpretiert wurden. Um z.B. eine konsensuelle Validie-
rung oder Intersubjektivität herzustellen, hätten im Pro-
zess der Dateninterpretation alternative Interpretatio-
nen angeboten werden, die eigene Forscherrolle aufge-
zeigt oder mögliche subjektive Verzerrungsfaktoren und
blinde Flecken diskutiert werden können. Schließlich er-
scheint die geringe Reichweite problematisch, da in der
Regel nur ein Einzelfall dargestellt und keine „theoreti-
sche Relevanz“ bzw. „theoretische Repräsentanz“ disku-
tiert werden. Aufgrund dieser methodischen Schwach-
punkte wurde entschieden, Beiträge ohne Peer-Review-
Verfahren aus der Tiefenanalyse auszuschließen.

Qualitätsforschung QiW

3 An dieser Stelle ist allerdings fraglich, ob die Änderung des Verfahrens in
Audits tatsächlich eine Auflösung der beschriebenen Spannungsfelder leis -
ten kann, da diese zum Teil in den Besonderheiten der Organisation Hoch-
schule begründet liegen und sich auch in Ländern, die Audits implemen-
tiert haben, zeigen (Overberg 2019).

4 Wir danken an dieser Stelle Olaf Zawacki-Richter für seine methodischen
Ratschläge zu unserem Systematic Review.
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3. Ergebnisse
3.1 Deskriptive Befunde
Die ersten Veröffentlichungen zum Thema Systemakkre-
ditierung stammen aus dem Jahr 2005 – bis zum Jahr
2020 konnten aus den genannten Datenbanken 86 rele-
vante Publikationen zum Thema Systemakkreditierung
identifiziert werden. Der größere Anteil der Veröffentli-
chungen wurden zwischen den Jahren 2005 bis 2012
(n=49) publiziert; zwischen 2012 bis 2020 wurden wei-
tere 37 Beiträge zur Thematik veröffentlicht. Hier muss
berücksichtigt werden, dass Daten-
banken bisweilen sehr aktuelle Ver-
öffentlichungen noch nicht enthal-
ten, so dass die Zahl der Veröffentli-
chungen in den letzten Jahren ggf.
unterschätzt wird. Zudem sticht das
Jahr 2008 mit einem Ausreißerwert
(n=17) heraus, da in diesem Jahr ein
Schwerpunktheft zur Thematik in
den Beiträgen zur Hochschulfor-
schung erschienen ist (vgl. Abb. 2).
Gleichwohl deutet sich an, dass das
wissenschaftliche Interesse zur Sys -
tem akkreditierung in den letzten Jah-
ren nicht unbedingt gestiegen ist,
obwohl die tatsächliche Verbreitung
in den Hochschulen zeitgleich deut-
lich an Dynamik gewonnen hat.

Abb. 3 zeigt, dass Beiträge zur Systemakkreditierung am
häufigsten in Form von Buchkapiteln publiziert werden
(n=40); ebenfalls recht häufig finden sich Zeitschriftenar-
tikel zur Thematik (n=34). Ein Großteil der Zeitschriften-
artikel lässt sich dabei den praxisorientierten Journalen
zuordnen; lediglich acht Artikel wurden in Zeitschriften
publiziert, die – zumindest nach Selbstauskunft der Zeit-
schrift – ein offizielles Peer-Review-Verfahren durchlau-
fen haben. In der Recherche wurden zudem sechs Bücher
und sechs Publikationen auf Websites identifiziert.
Es lassen sich zudem recht unterschiedliche Dokumen-
tentypen identifizieren (vgl. Abb. 4); am häufigsten ist
die Systemakkreditierung Gegenstand von Fallstudien
und Erfahrungsberichten aus einzelnen Hochschulen
(n=30), gefolgt von bildungspolitischen und praxisorien-
tierten Dokumenten und Handreichungen (n=29). Deut-
lich seltener sind theoretisch-konzeptionelle Arbeiten
(n=11), Positionspapiere (n=8) sowie multiple Fallstudi-
en (n=5) sowie empirische Studien auf Basis wissen-
schaftlicher Methoden (n=3). 
Ein Blick auf den zeitlichen Verlauf der verschiedenen
Dokumententypen deutet darauf hin, dass die praxisori-
entierten Dokumente und Handreichungen vor allem in
der frühen und mittleren Phase des bisherigen Diskurses
erschienen sind, während die theoretischen Arbeiten,
die multiplen Fallstudien und die empirischen Studien
eher in der mittleren bis späten Phase publiziert wurden
(vgl. Abb. 5). Einzelfallstudien durchziehen seit dem Jahr
2007 die gesamte Debatte bis 2020. In den theoreti-
schen Arbeiten werden z.B. die generelle Übertragbar-
keit prozessorientierter QM-Ansätze auf Hochschulen
diskutiert (vgl. Ditzel 2013) oder das Verhältnis von Be-
ratungs- und Begutachtungsaktivitäten bei der Qualitäts -
entwicklung analysiert (vgl. Rigbers 2016). Die Einzel-
fallstudien sind inhaltlich und methodisch sehr vielfältig,
allerdings entsprechen sie in der Regel nicht den bereits
genannten Gütekriterien der qualitativen Sozialfor-
schung. Die wenigen empirischen Studien sind bisher
qualitativ ausgerichtet oder basieren auf einer systemati-
schen Dokumentenanalyse (vgl. Suchanek et al. 2012).
Quantitative Erhebungen auf Basis wissenschaftlicher
Methoden, Wirkungsanalysen zum Zusammenhang zwi-
schen Qualitätsmanagement und Lehrqualität und/oder
systematische Vergleiche zwischen systemakkreditierten

Abb. 1: Vorgehen Systematic Review

Abb. 2: Anzahl der Veröffentlichungen
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und nicht systemakkreditierten Hochschulen existieren
bisher nicht (vgl. dazu auch Stoetzer/Watzka 2016).
Für eine Auswertung der inhaltlichen Fokussierung der
recherchierten Beiträge wurden die Positionspapiere und
die bildungspolitischen bzw. praxisorientierten Doku-
mente ausgeschlossen, weil sie nicht den Anspruch
haben, einen Beitrag zum Erfahrungswissen zur Thematik
zu leisten. Mittels einer induktiven Inhaltsanalyse wur-
den die Abstracts der Fallstudien, der theoretisch-kon-
zeptionellen sowie der empirischen Publikationen co-

diert, wobei pro Publikation zum Teil
auch mehrere thematische Schwer-
punkte identifiziert werden konnten
(vgl. Abb. 6). In der Summe wurden 
23 verschiedene Schwerpunktthemen
identifiziert. Am häufigsten wurde bis-
her der Prozess zur Einführung der Sys -
temakkreditierung beschrieben und re-
flektiert (n=13); ebenfalls relativ häufig
lassen sich Beiträge zu den Spannungs-
feldern und Herausforderungen bei der
Einführung der Systemakkreditierung
finden (n=9). Erfolgsfaktoren und Gelin-
gensbedingungen der Systemakkredi-
tierung finden sich in 5 Beiträgen; Maß-
nahmen, Verfahren und Instrumente
der Systemakkreditierung, die Effekte
der Systemakkreditierung sowie das
Thema Change Management tauchen in
der Recherche jeweils viermal auf. Wei-
tere relevante Themen, die zumindest
in drei Artikeln diskutiert werden, um-
fassen Organisationales Lernen und die
Funktionen der Systemakkreditierung
für die Hochschulen. Darüber hinaus
wurden 15 weitere Themen kategori-
siert, die jeweils nur ein oder zwei Mal
Gegenstand der Beiträge sind. Dazu
zählen Aspekte wie Qualitätskreisläufe,
Qualitätskultur, die Rolle der Studieren-
den, Mitarbeiter-Jahresgespräche oder
die Akkreditierung von Teileinheiten. In
der Summe lässt sich feststellen, dass
der Fragmentierungsgrad des bisheri-
gen Diskurses relativ hoch ausfällt, da
ca. zwei Drittel der identifizierten The-
men nur ein- oder zweimal thematisiert
werden. Übergeordnete Themen, wie
etwa die Effekte und Wirkungen der
Sys temakkreditierung, finden nur relativ
wenig Beachtung.

3.2 Analyse der Beiträge mit Peer Review
Um die bisherigen wissenschaftlichen
Befunde zum Thema Systemakkreditie-
rung einer tiefgreifenden Analyse zu
unterziehen, wurden ausschließlich die
Veröffentlichungen berücksichtigt, die
in Zeitschriften mit einem Peer Review-
Verfahren publiziert wurden. Die Ziele
und Forschungsfragen, thematischen
Schwerpunkte, methodische Ausrich-

tungen sowie jeweiligen zentralen Befunde werden in
Tabelle 1 zusammengefasst.

4. Zusammenfassung und Fazit
Im Artikel wurde im Zuge eines Systematic Reviews un-
tersucht, welche Relevanz das Thema Systemakkreditie-
rung im wissenschaftlichen Diskurs einnimmt und wel-
che empirischen Befunde bisher dazu vorliegen. Die Er-
gebnisse verdeutlichen, dass ein Großteil der Veröffent-

Abb. 4: Methodische Herangehensweise

Abb. 5: Methodik nach Erscheinungsjahr

Abb. 3: Publikationstyp
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lichungen in den ersten sieben Jahren nach der Ein-
führung der Systemakkreditierung verfasst wurde. Im
zeitlichen Verlauf hat das wissenschaftliche Interesse
trotz der zunehmenden Verbreitung der Systemakkredi-
tierung erstaunlicherweise leicht abgenommen. Die
Thematik wird zu einem großen Anteil in Buchkapiteln
oder Zeitschriftenartikeln behandelt. Betreffende Zeit-
schriften sind eher praxisorientiert ausgerichtet und
schließen nur zu einem geringen Teil ein Peer Review-
Verfahren mit ein. Am häufigsten lassen sich insbeson-
dere in der frühen und mittleren Phase bildungspoliti-
sche oder praxisorientierte Dokumente sowie metho-
disch vielfältige Fallstudien identifizieren; sehr selten
kommen empirische Studien (in der mittleren bis späten
Phase; häufig qualitativ oder basierend auf systemati-
schen Dokumentenanalysen) vor. Der  inhaltliche Fokus
liegt häufig auf Prozessbeschreibungen der Implemen-
tierung, Spannungsfeldern und Herausforderungen, Ge-
lingensbedingungen und Erfolgsfaktoren sowie dem
Thema Change Management. 
Aus der detaillierten Inhaltsanalyse der acht Peer Re-
view-Artikel lassen sich folgende Ergebnisse festhalten:
Ein Großteil der Beiträge hebt die positive Strukturie-
rungs- und Standardisierungsfunktion eines Qualitäts -
managementsystem hervor. Verfahrensabläufe werden
im Zuge der Systemakkreditierung standardisiert, Kom-
munikationswege innerhalb der Hochschule transparen-
ter, Zuständigkeiten klarer, und Steuerungsdefizite kön-
nen schneller identifiziert werden. Diese Befunde lassen
sich auch im Qualitätsdiskurs von Wirtschaftsorganisa-
tionen beobachten, wie z.B. das Review von Powell
(1995) belegt. Die Inhaltsanalyse verdeutlicht, dass der
wahrgenommene höhere Strukturierungsgrad mit einem
relativ großen Ressourcenaufwand verbunden ist, weil
zum Teil mehrere Überarbeitungsschleifen und umfang-
reiche Abstimmungsprozesse erforderlich sind, um die

verschiedenen Anspruchsgruppen der Universität auf
eine gemeinsame Strategie hin auszurichten (vgl. Küss -
ner/Lehnguth 2013). 
Als Bedingung für eine erfolgreiche Systemakkreditie-
rung wird eine bereits vorherrschende Qualitätskultur an
der Hochschule genannt, die allerdings nicht in allen
Hochschulen vorausgesetzt werden kann. Entsprechend
dämpft von Lojewski (2008) auch die Erwartung, dass
die Systemakkreditierung eine kostengünstige Alternati-
ve zur Programmakkreditierung sei, zumal nicht uner-
hebliche und bisher kaum beforschte indirekte Kosten
(i.d.R. Personalkosten) durch zusätzliche Abstimmungs-
und Kontrollarbeit anfallen. Gleichwohl betonen
Schmidt et al. (2013), dass durch die intensive Ausei -
nandersetzung mit dem Thema Qualitätsmanagement
viel neues, hochschulspezifisches Wissen im Bereich Stu-
dium und Lehre generiert wird, das langfristig gesehen
zumindest indirekt positive Auswirkungen auf die Lehr-
qualität haben dürfte. Dieser Befund würde dann der
Annahme widersprechen, dass bei Akkreditierungen der
„Präventionsfokus“ (Blossfeld et al. 2013, S. 53) greift,
das heißt, die Systemakkreditierung zu reinen Legitima-
tionszwecken implementiert wird, aber keine oder nur
wenig tatsächliche Effekte für den Lehrbetrieb hat, und
Schwächen im Sinne des „accreditation-improvement
paradox“ (Harvey 2004, S. 218) weder thematisiert noch
behoben werden. Aus den Befunden der Inhaltsanalyse
lässt sich diesbezüglich schließen, dass die Hochschulen
zwar mit viel Ressourcenaufwand Qualitätsmanage-
mentsysteme etabliert haben, diesen Prozess aber mit-
unter auch dazu genutzt haben, weitere Veränderungs-
projekte auf den Weg zu bringen. Ob allerdings die ur-
sprünglich mit der Einführung der Systemakkreditierung
verbundenen Ziele auch tatsächlich erreicht wurden –
nämlich die tatsächliche Verbesserung der Lehre –, lässt
sich mit den bisherigen Studien nicht beurteilen. 

Abb. 6: Thematischer Fokus (Mehrfachnennungen möglich)
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Bei der Analyse der sogenannten Gelingensbedingungen
fällt zudem auf, dass diese eher vage und zum Teil auch
einseitig formuliert sind. Faktoren wie „rechtzeitige Ab-
stimmung mit der Hochschulleitung“, „vertrauensvolle
Zusammenarbeit“ oder „Flexibilität und Offenheit im
Umgang mit Kritik“ sind in arbeitsteiligen Organisatio-
nen immer erforderlich, um erfolgreich Ziele zu errei-
chen, so dass sie Entscheidungsträgern*innen im Kon-
text der Systemakkreditierung keinen wirklichen Er-

kenntnismehrwert ver-
sprechen – vor allem
dann nicht, wenn es 
um die Implementierung
hoch komplexer Manage-
mentsysteme in ebenfalls
sehr komplexe Hochschul -
organisationen geht. 
Dass die empirischen Be-
funde zur Wirksamkeit
der Systemakkreditierung
bisher so schwach ausfal-
len, ist vermutlich auch
der komplexen Thematik
geschuldet. Hier liefert
die Organisationstheorie
hilfreiche Erklärungsan -
sätze: Das komplexe Ver-
fahren der Systemakkre-
ditierung muss in die
ebenfalls komplexe Orga-
nisation Hochschule inte-
griert werden, die ihrer-
seits als „radikalisierte
Variante der Expertenor-
ganisation“ (Pasternack
2006, S. 63) durch „lose
Kopplung“ (Weick 1976)
und „organisierte Anar-
chie“ (Cohen et al. 1972)
geprägt ist. Die Arbeit an
Hochschulen ist nur be-
grenzt vorhersehbar, nur
bedingt zu kontrollieren
und entsprechend auch
in ihren Wirkungsweisen
und Ergebnissen nur
schwer messbar. Wenn
eine Organisation wider-
sprüchlichen Umwelter-
wartungen ausgesetzt ist,
wenn sie aufgrund ihrer
Größe oder Reputation
relativ sichtbar ist und
wenn sie einem zuneh-
menden Erwartungsdruck
in Bezug auf die weltwei-
te Verbreitung von New
Public Management-An-
sätzen ausgesetzt ist, ist
allerdings auch eine rein
„symbolische“ Übernah-
men von institutionali-

sierten Praktiken wie die Systemakkreditierung für die
Organisation ‚rational‘ – auch wenn es keine oder nur
wenig empirische Evidenz in Bezug auf die Wirkungen
gibt (Bromley/Powell 2012, S. 18). 
Aufgrund der zunehmenden Verbreitung der Systemak-
kreditierung an Hochschulen sowie des damit verbun-
den hohen Ressourcenaufwandes ist damit zu rechnen,
dass die Thematik der externen Qualitätssicherung an
Hochschulen weiterhin ein relevantes Thema bleibt. Da

Tab. 1: Zusammenfassung der Beiträge mit Peer Review
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Hochschulen aufgrund ihrer bereits genannten besonde-
ren Merkmale zahlreiche Spannungsfelder bieten, wenn
es um externe Prüfverfahren geht, ist zu erwarten, dass
auch der Trend zu alternativen Verfahren (wie etwa Au-
dits) nicht dazu führen wird, dass diese kritikfrei ange-
nommen werden. Abzuwarten ist, ob sich dies im Publi-
kationsverhalten widerspiegelt. An dieser Stelle wäre es
besonders sinnvoll, die aktuelle Veröffentlichungsland-
schaft durch Wirkungsanalysen auf Basis wissenschaftli-
cher Methoden und/oder systematische Vergleiche zwi-
schen systemakkreditierten und nicht systemakkreditier-
ten, alternativ geprüften Hochschulen zu ergänzen.
Wie jede Studie weist auch die vorliegende Analyse Li-
mitationen auf. Die Auswahl der inkludierten Artikel hat
dazu geführt, dass eine relativ große Anzahl von Einzel-
fallstudien aufgrund methodischer Mängel ausgeschlos-
sen wurde, so dass die wissenschaftliche Grundlage für
die Inhaltsanalyse relativ schmal ausfällt. Dies wurde mit
der gesicherten wissenschaftlichen Qualität der Artikel,
die ein Peer Review-Verfahren durchlaufen haben, be-
gründet und ist in Systematic Reviews eine gängige Vor-
gehensweise. Nichtsdestotrotz gibt es auch bei Systema-
tic Reviews Stimmen, die das Peer Review als Qualitäts -
indikator kritisieren (vgl. Newman/Gough 2020, S. 13).
Allerdings greift diese Limitation erst bei der dritten For-
schungsfrage; die ersten beiden Fragen wurden auf einer
breiteren Datenbasis beantwortet. Denkbar wäre, in
einer zukünftigen Veröffentlichung sämtliche Fallstudien
zu fokussieren.
Darüber hinaus wären auch Befunde zum Qualitätsma-
nagement aus Hochschulsystemen anderer Länder eine
Möglichkeit gewesen, die empirische Evidenz noch brei-
ter und tiefergehend zu beforschen. Hier könnten
zukünftige Forschungsprojekte ansetzen und mit Hilfe
eines systematischen Reviews ‚institutional accreditati-
on‘ und vergleichbare Verfahren unter die Lupe neh-
men. Eine weitere Limitation betrifft die bereits genann-
te zeitliche Eingrenzung der Artikelauswahl. Zwar wurde
das Verfahren der Systemakkreditierung bereits 2008
implementiert und die erste Hochschule im Jahr 2011
erfolgreich systemakkreditiert; mit validen Studiener-
gebnissen insbesondere zur Wirksamkeit ist allerdings
erst mit einiger Zeitverzögerung zu rechnen, so dass es
nicht verwundert, dass insbesondere die Wirkungsanaly-
sen bisher recht selten sind. Gleichwohl hätten in den
letzten 5 Jahren durchaus auch vermehrt quantitative
Analysen durchgeführt werden können – aber das ist
bisher nicht der Fall gewesen. Mit der steigenden An-
zahl von systemakkreditierten Hochschulen wachsen
aber auch die Möglichkeiten zur empirischen Forschung;
zukünftige Forschungen sollten daher eine umfassende,
empirie-gestützte Bilanz ziehen, ob sich das Verfahren
der Systemakkreditierung an Hochschulen bewährt und
ob die eigentlichen Ziele der Reform auch tatsächlich er-
reicht werden konnten.
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1. Einleitung

Der Wissens- und Technologietransfer von Hochschulen
und Forschungseinrichtungen wird seit vielen Jahren in-
tensiv erforscht. Im Vordergrund steht die Messung des
Transfergeschehens mittels geeigneter Indikatorik, um
die Leistungsfähigkeit der Institutionen zu bewerten. In
der einschlägigen Literatur finden sich zahlreiche Ansätze
und insgesamt mehrere hundert Vorschläge von Indika-
toren respektive Kennzahlen. Diese große Heterogenität
resultiert unter anderem aus unterschiedlichen Begriffs-
verständnissen und wissenschaftlichen Dispositionen. 
Im vorliegenden Beitrag wird ein prozessorientierter An-
satz als modelltheoretische Grundlage vorgestellt, um
auf dessen Basis eine kennzahlenbasierte Steuerung von
Transferprozessen in Hochschulen zu entwickeln. Dabei
werden – im Rahmen einer Betrachtung der beteiligten
Subsysteme – die Erfolgsfaktoren für den Transfer her-
ausgearbeitet sowie die Ableitung von Kennzahlen bei-
spielhaft aufgezeigt. In diesem Zusammenhang wird auf
Forschungsergebnisse des Verbundforschungsprojektes
„Transferindikatorik“, kurz Transfer_i, zurückgegriffen.1
Das Projekt ist eingebunden in das BMBF-Förderpro-
gramm „Qualitätsentwicklungen in der Wissenschaft“.
Zu den beteiligten Institutionen gehören die HTW Dres-
den, HTWK Leipzig, OTH Regensburg sowie das DHI
Köln. Im Rahmen der empirischen Forschung wurden im
Zeitraum von November 2020 bis Mai 2021 insgesamt
mehr als 50 Experten*innen aus Wissenschaft, Gesell-
schaft, Politik und Wirtschaft befragt. Erste Ergebnisse
aus den qualitativen Einzelinterviews, insbesondere zu
Transferprozessen und -hemmnissen, sind in diesem Bei-
trag berücksichtigt. 

2. Modelltheoretische Grundlagen zur 
Beschreibung von Transfergeschehen 

2.1 Wissens- und Technologietransfer an Hochschulen –
Status quo
An Hochschulen herrscht keineswegs Einigkeit darüber,
was Transfer tatsächlich ist, was er beinhaltet und um-
fasst, wie er strukturiert sein sollte, wo und wie Transfer
verortet ist und wie Transfer gemessen werden soll
(Zhao/Reisman 1992; Bozeman 2000; Wissenschaftsrat
2016). Entsprechend uneinheitlich und unterschiedlich
leistungsfähig ist der Transferbereich an Hochschulen
ausgestaltet. Erste Hinweise aus der aktuellen Feldfor-
schung der Autor*innen zum hochschulischen Transfer-
geschehen zeigen, dass umfassender und erfolgreicher
hochschulischer Transfer maßgeblich von der professio-
nellen Ausgestaltung des Transfergeschehens mit spezifi-
schen Prozessen und Strukturen abhängig ist. 
Die Art und Form der professionellen Ausgestaltung des
Transfergeschehens wiederum hängt auch von der vor-
herrschenden Transferkultur und -kompetenz an der
Hochschule ab. Ist beides nicht umfassend etabliert, so
gestalten sich hochschulische Transferprozesse in der
Breite nur suboptimal. Ein Änderungsbedarf bei der Ge-
staltung und Steuerung des hochschulischen Transferge-
schehens und eine Steigerung der Transferleistung sind
deshalb aus mehreren Gründen wünschenswert. Aller-
dings ist die Bereitschaft zur Änderung des Status quo an
den beteiligten Institutionen sehr unterschiedlich ausge-
prägt (Fuhrland et al. 2017). 
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analyse nach Mayring (2015), ist bis Herbst 2021 geplant.



58

Eine Neuausrichtung oder Einführung von institutionel-
len Transferstrukturen für den Wissenstransfer wird vor
allem in dem zeitlich hochbelasteten Lehrbereich kri-
tisch gesehen. Eine zusätzliche kennzahlgetriebene
Steuerung durch Wissenstransfer-Indikatoren geht zu
Lasten der Lehrenden und ist derzeit kaum vermittelbar.
Höher ist die Bereitschaft im Bereich der Forschung, ins-
besondere in der angewandten und transnationalen For-
schung. Hier scheint die Steuerung des Transfers über
die Einführung neuer Kennzahlensysteme, die sich in
modernen Steuerungswerkzeugen (Dashboards) abbil-
den lassen, grundsätzlich vorstellbar. 
Für die beiden Bereiche Lehre und Forschung muss aller-
dings geklärt werden, auf welchen wissenschafts-theore-
tischen Grundlagen Transfer heute stattfindet und in Zu-
kunft stattfinden soll. Zudem ist die Beziehung von In-
novation und Transfer zu erörtern. Autoren wie Konen
(2020) stellen ganz bewusst die Frage: Innovative Hoch-
schule oder Innovateur in der Hochschule? Unter Be -
rücksichtigung aktueller und zukünftiger Potenziale
müssen sich Veränderungsbedarfe im hochschulischen
Transfergeschehen ableiten können. Dazu sind geeigne-
te Modellansätze zu entwickeln, welche eine kennzah-
lenbasierte Steuerung von Transfer erlauben und gleich-
zeitig zu einer hohen Akzeptanz bei den beteiligten Ak-
teur*innen führen. 

2.2 Entwicklung von Modellansätzen zur Erklärung von
Transfer – Grundlagen
Transfer ist ein häufig und in unterschiedlichsten Zusam-
menhängen genutzter Begriff, z.B. Transferleistung im
Wissensbereich und Transfersysteme. Allerdings gibt es
keine trennscharfe Definition des Wortstamms „Trans-
fer“ und seiner vielen kombinatorischen Folgebegriffe.
Es existieren ebenfalls keine zeitgemäßen, fundierten
und belastbaren Modellansätze, die Transfer in seiner
komplexen Ausgestaltung mit den daran beteiligten
Strukturen, Elementen, Prozessen, Ressourcen und Wir-
kungen abbilden. Ältere Erklärungsmodelle bilden Kom-
plexität, Kausalzusammenhänge, Multidimensionalität
und Multidirektionalität des Transfergeschehens nicht
oder nur unzureichend ab oder weisen auf die Begrenzt-
heit der Modellansätze hin (Zhao/Reisman 1992; Boze-
man 2000; Juan 2010; Gerbin 2016).
Neuere Ansätze wie etwa von Roessler & Hachmeister et
al. (Arbeitspapiere zum Projekt FIFTH, 2015 und 2016)
sowie Henke, Pasternack & Schmid (HoF Handreichun-
gen und Arbeitspapiere 2015 und 2016) verorten Wis-
sens- und Technologietransfer unter der „Third Mission“
von Hochschulen. Die Autorengruppen legen den Third
Mission-Vorgängen eine Prozessanschauung nach dem
Input-Output-Outcome-Impact-Modell (IOOI) zu Grun-
de, um entweder über die Beschreibung zahlreicher Ein-
zelfacetten oder die Entwicklung eines modularen Bilan-
zierungsansatzes die Erfassung und Messung von Trans-
fer zu ermöglichen. 
Vor diesem Hintergrund ist Transferwissenschaft als ei-
genständiges Wissenschaftsfeld, wenn überhaupt, erst
in Ansätzen erkennbar. Transferforschung ist aber im
Sinne eines starken, resilienten und erfolgreichen Inno-
vationsgeschehen absolut notwendig. Es fordert Klarheit
und Präzision bei Verwendung der transferspezifischen

Begrifflichkeiten, der Abfolge von transferrelevanten
Prozessschritten und Strukturen, der Rahmenbedingun-
gen und der Nutzung transfernotwendiger Ressourcen
als Basis für die Entwicklung von zukunftsfähigen Mo-
dellansätzen. 
Transfer stellt – nach Auffassung der Autor*innen – das
Bindeglied zwischen Invention (Erkenntnis) und Innova-
tion dar (siehe Abb. 1). Erfolgreicher Transfer steht in
unmittelbarem Zusammenhang mit der Anwendung von
(neuen) Erkenntnissen beim Transfernehmer. Das zu-
grundeliegende Transfergeschehen zeichnet sich durch
eine hohe Komplexität und Multidimensionalität aus.
Die Entwicklung von (anwendungsorientierten) Modell -
ansätzen erfordert deshalb eine systematische und me-
thodenbasierte Vorgehensweise. Hierbei werden drei
grundsätzliche Bereiche unterschieden: Fachterminolo-
gie, Grundlagenmodell und mehrdimensionales Modell.
Die Fachterminologie und das Grundlagenmodell bilden
dabei die Voraussetzung für die Entwicklung des mehr-
dimensionalen Modells:
(1) Fachterminologie: Der erste Entwicklungsbereich um-

fasst die Erstellung einer einheitlichen Fachterminolo-
gie.2 Im Rahmen des BMBF-Forschungsprojektes
Transfer_i wurde dazu ein Transfer-Index (www.trans
fer-i.de) erarbeitet. Dieser basiert auf umfassenden
Recherchen in der Fach-, grauen- und Praxisliteratur
und einer Vielzahl von Expertengesprächen mit Trans-
ferverantwortlichen und/oder -beteiligten aus der
Praxis. Der Transfer-Index wird kontinuierlich fortge-
schrieben und periodisch aktualisiert.

(2) Grundlagenmodell: In einem zweiten Bereich wird
die Entwicklung eines allgemeingültigen Grundla-
genmodells zum Transfergeschehen unter Einbezie-
hung der aktuellen Fachterminologie vorgenommen.
Transfer ist dabei als eigenständiges gerichtetes Pro-
zessgeschehen innerhalb einer institutionalisierten
(und empirisch nachvollziehbaren) Struktur zwischen
Transfergeber und -nehmer zu betrachten. Er wird
allgemein, d.h. unabhängig vom vorhandenen Inno-
vationssystem und deren Subsystemen, dargestellt.

(3) Mehrdimensionales Modell: Um Kausalzusammen-
hänge über mehrere Innovationssubsysteme hinweg
und in Abhängigkeit des Ressourceneinsatzes und
der beteiligten Strukturen darstellen und analysieren
zu können, wird im dritten Entwicklungsbereich ein
mehrdimensionales Modell (3D-Transfermodell) ent-
wickelt. Damit lässt sich der Weg von der Invention
zur Innovation über typische Ursachen-Wirkungsket-
ten nachvollziehen, inkl. dem Erkennen von system-
bezogenen Transferbarrieren und -hindernissen. 

2.3 Prozessorientiertes Modell zu Beschreibung des
Transfergeschehens – Überblick
Die grundlegenden Modelle zur Beschreibung des Trans-
fergeschehens können – auf übergeordneter Ebene – in
system-, prozess- und akteurbasierte Modelle unterglie-
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2 In die systematische Literaturrecherche wurden u.a. Monografien, Sam-
melwerke und Journalveröffentlichungen des internationalen Forschungs-
stands aus den Datenbanken von Scopus, Web of Science und Google
Scholar einbezogen. In einem vorbereitenden Schritt wurden Suchbegriffe
und Suchbegriffscluster gebildet, inklusive gängiger Synonyme und eng-
lischsprachiger Übersetzungen.
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dert werden (Cummings/Teng 2003). Allen Modellen
gemein ist das Streben nach adäquater Beschreibung des
Transfergeschehens mittels wesentlicher Komponenten
bzw. Elementen auf einer oder mehreren Abstraktions -
ebenen. Dies geht häufig mit einer (deutlichen) Komple-
xitätsreduktion sowie der Fokussierung bestimmter
Handlungsbereiche einher, welche für den Transfer als
„besonders wichtig“ erachtet werden. Je nach Erkennt-
nisinteresse steht das Innovationssystem als Ganzes oder
nur Teilausschnitte von selbigen im Vordergrund der Be-
trachtung. 
Im Hinblick auf die kontinuierliche Analyse und Verbes-
serung des Transfergeschehens in und aus Hochschulen
eignet sich insbesondere der prozessorientierte Ansatz
(siehe Abb. 1). Auf ihn beziehen sich eine Reihe von
Autor*innen bei der Analyse und Ableitung von Indika-
toren (Krogh/Köhne 1998; Rhomberg et al. 2006; Perk-
man 2011). Der IOOI-Logik folgend, lassen sich anhand
der identifizierten Prozesse Kennzahlen zur Steuerung
des Wissenstransfers ableiten. 
In Anlehnung an den Kontinuierlichen Verbesserungs-
prozess (KVP) im Qualitätsmanagement erfolgt eine sys -
temische Betrachtung des Wissens- und Technologie-
transfer in Form von empirisch nachvollziehbaren Ursa-
chen-Wirkungsketten über den gesamten Innovations-
prozess. Ausgehend von neuen, forschungsbasierten Er-
kenntnissen wird der darauf bezogene Transfer vom
Transfergeber zum Transfernehmer prozessorientiert
nachvollzogen (Bierfelder 1994; Weissenberger-Eibl/
Kugler 2013). In die Analyse explizit einbezogen werden
dabei generierte Transferobjekte sowie notwendige
Transferressourcen und -kanäle.
Die Identifizierung und Wahl von Indikatoren richtet
sich nach dem Zweck der Indikatorik. Er reicht von der
jährlichen Erfassung von Kennzahlen zur Dokumentation
oder Außendarstellung über die systematische Auf-
deckung von Stärken und Schwächen (Benchmarking)
bis zur operativen Planung und Steuerung von Trans-
feraktivitäten. In allen drei Fällen sollten – ebenfalls der
Logik des KVP im Qualitätsmanagement folgend – die
internen/externen Stakeholder (Kunden) den Ausgangs-
punkt für die Ableitung von transferbezogenen Kenn-

zahlen bilden. Die Identifikation der prozessbeeinflus-
senden Faktoren und Akteur*innen fällt aufgrund der
Komplexität des Transfergeschehens nicht einfach und
bedarf zunächst einer genaueren Analyse der beteiligten
Subsysteme.

3. Prozessbeeinflussende Faktoren und 
Akteure auf Subsystemebene 

3.1 Systemtheoretischer Zugang zur Identifikation rele-
vanter Stakeholder
Die Annahme eines Innovationssystems bestehend aus
mehreren Subsystemen und deren prozessuale sowie
strukturale Unterteilung führt zu einer ausgeprägten
Vielschichtigkeit der transferbestimmenden Akteure und
Faktoren. Die Akteure in ihrer Rolle als Transfergeber
und -nehmer sowie die verfügbaren und zum Austausch
stehenden Ressourcen bestimmen die Gestaltung des
vorstehend skizzierten Transferprozessgeschehens. Gera-
de von politischen Entscheidungsträgern wird eine
(höhere) Transparenz bei der Bewertung des Erfolgs
immer wieder eingefordert.
Die Logik der strukturalen Unterteilung folgt der sys -
temtheoretischen Anschauung der Gesellschaft: Die
Subsysteme sind als Teilsysteme des Gesamtsystems zu
betrachten. Für ein einzelnes Subsystem stellt das Ge-
samtsystem mit den weiteren Teilsystemen dessen Um-
welt dar (Luhmann 1993). Die weitere Systemdifferen-
zierung beschreibt die Struktur jedes Subsystems mit
insgesamt vier Ebenen der Differenzierung, die im Kon-
text des Innovationssystems als Analyseebenen eines In-
novationssubsystems bezeichnet werden können.
Ein Ansatz, welcher das Innovationssystem mittels inter-
agierender und vernetzter Subsysteme beschreibt, ist
das Triple-Helix-Modell und seine Erweiterungen zum
Quadruple- und Quintuple-Helix-Modell (Etzkowitz/
Leydesdorff 1995). Das erweiterte Modell von Carayan-
nis et al. 2017 besteht aus den Subsystemen Hochschu-
le, Wirtschaft, Staat und kultur- und medienbasierten
Zivilgesellschaft sowie der Umwelt aller Subsysteme.
Dem Modellansatz folgend entwickeln sich Innovations-
netzwerke an der Schnittstelle der Subsysteme. 
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Abb. 1: Prozessorientierte Darstellung des Transfergeschehens (Grundmodell nach Brucksch)
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Durch die Interaktionen zwischen Hochschulen, Unter-
nehmen, gesellschaftlichen Akteur*innen und dem Staat
entstehen Innovationen. Zu den Interaktionen zählen
die Autor*innen beispielsweise den Wissens- und Tech-
nologietransfer, den gegenseitigen Erwerb von Produk-
ten und Dienstleistungen und Finanzierung oder auch
die Wahrnehmung einer Rolle und Funktion eines ande-
ren Subsystems (Carayannis et al. 2017). Das Innovati-
onsmodell im Ursprung und seinen Erweiterungen er -
fasst allerdings nicht die Rolle außeruniversitärer For-
schung.

3.2 Subsysteminterne Akteure und Ressourcen im Wis-
sens- und Technologietransfer
Die Ausrichtung sowie die Quantität und Qualität des
Wissens- und Technologietransfers in und zwischen den
einzelnen Subsystemen wird sowohl durch die beteilig-
ten Akteur*innen, einschließlich ihrer Ziele und Motiva-
tion, als auch durch die verfügbaren und eingesetzten
Ressourcen, insbesondere Personal, Finanzen und
Sachressourcen, bestimmt (Meissner 2001; Hamm/Ko -
schatzky 2020, S. 64). 
Nachstehend sind für die Subsysteme Gesellschaft, Wirt-
schaft, Bildung, Forschung und Staat die wesentlichen
Akteur*innen samt ihren Zielen und für die Einflussnah-
me relevanten Ressourcen aufgeführt. Um den unter-
schiedlichen Betrachtungsebenen in einschlägigen wis-
senschaftlichen Modellen gerecht zu werden, wird – so-
weit substanziell verschieden – zwischen Mikro-, Meso-,
Sub-Makro- und Makroebene differenziert. Als Ressour-
ce des Wissens- und Technologietransfers im bezugneh-
menden Innovationssystem werden die Transferobjekte
bzw. -elemente „Wissen“ und „Technologie“ in den Fo -
kus gestellt.
(1) Subsystem Gesellschaft: Während auf der Mikroebe-

ne Bürger*innen und Personengruppen ohne jegliche
Organisationsstruktur in ihrer jeweiligen Auseinan-
dersetzung mit der Entstehung und Umsetzung
neuen Wissens angesprochen sind, stellen auf der
Mesoebene die Organisationen der Zivilgesellschaft
die relevanten Akteure dar. Organisationen der Zivil-
gesellschaft „…sind formal organisierte, private,
selbstverwaltete, von Freiwilligkeit gekennzeichnete
Organisationen […], die ihre Gewinne […] komplett
reinvestieren“ (Priemer et al. 2015). Auf Sub-Makro-
ebene lassen sich Netzwerke, Zusammenschlüsse
oder über ein Kriterium (z.B. Branche) als Gruppe be-
trachtete zivilgesellschaftliche Organisationen ein-
ordnen. Die zentrale Ressource des Subsystems Ge-
sellschaft ist Wissen im Hinblick auf die Verfolgung
gesellschaftlicher Anliegen. 

(2) Subsystem Wirtschaft: Die Akteur*innen dieses Sub-
systems sind Personen, Personengruppen und Insti-
tutionen, die durch ihr Planen, Realisieren und Han-
deln eine aktive Beeinflussung des Wirtschaftspro-
zesses bewirken. Auf der Institutionsebene schließt
dies Privatunternehmen von KMU bis hin zu Großun-
ternehmen aus verschiedenen Sektoren und Bran-
chen ein. Halböffentliche Institutionen werden so-
wohl dem Subsystem Staat als auch dem Subsystem
Wirtschaft zugeordnet. Auf Mikroebene handeln An-
gehörige der Institutionen, deren Ressourcen und

Handlungsziele sich nach den institutionellen Vorga-
ben richten (Carroll 1991, S. 44). Sie fokussieren sich
auf den Kernprozess der Gewinnerwirtschaftung
durch gezielte Ressourcenallokation. Finanzielles Ka-
pital, Kompetenzträger, Anreize wie Bedarfsmeldun-
gen sowie Wissen und Technologien werden gezielt
eingesetzt.

(3) Subsystem Bildung: Das Subsystem wird – in verein-
fachender Weise – durch hochschulische Bildungs-
einrichtungen ausschließlich durch ihre Aufgaben-
wahrnehmung in der Forschung innerhalb des Helix-
Innovationsmodells abgebildet. Über den For-
schungsauftrag hinaus ist der Auftrag von Wissens-
und Technologietransfer ebenso mit der Bildungs-
mission der Institutionen verknüpft. Der hochschuli-
sche Bildungs- und Wissenstransfer von Forschung
und Praxis in die Lehre legt dabei den Grundbau-
stein. Hochschulen sowie außerhochschulische Insti-
tutionen sind die Akteure der institutionellen Ebene.
Die maßgeblichen und transfer- als auch wettbe-
werbsrelevanten Ressourcen jeder Institution sind
ihre Personalressourcen mit ihren akademischen und
wissenschaftlichen Kompetenzen, ihr Erkenntnis-
und Wissensbestand (IP) sowie die technologische
und bauliche Infrastruktur. 

(4) Subsystem Forschung: Allgemein definiert ist es die
Aufgabe der Forschung, „als Output neues Wissen zu
generieren“ (OECD 2018, S. 24). Akteur*innen des
Subsystems befassen sich mit der systematischen
Suche nach neuen Erkenntnissen unter Anwendung
wissenschaftlicher Methoden sowie deren Doku-
mentation und Veröffentlichung. Diesen Kernprozes-
sen schließen sich Transferprozesse mit anderen Sub-
systemen an, darunter die Weitergabe erforschter Er-
kenntnisse, die Ausrichtung der Forschung an Anfor-
derungen anderer Akteure (vor allem Gesellschaft u.
Wirtschaft) sowie die aktive Zusammenarbeit an ge-
meinsamen Forschungs- und Praxisprojekten. Auf
der Mesoebene handeln sowohl Hochschulen als
auch außerhochschulische Forschungseinrichtun-
gen/-abteilungen der Wirtschaft als Akteure des Sub-
systems. 

(5) Subsystem Staat: Kennzeichnend für das Subsystem
Staat im Wissens- und Technologietransfergeschehen
ist seine Rolle als externer Stakeholder in Form eines
Regulators und Förderers und als Intermediär der In-
teraktionen zwischen den Subsystemen. Hervorzuhe-
ben ist die Einflussnahme des Staates durch die Ver-
mittlung von Anreizen in Form von ausgeschriebe-
nen Förderprogrammen, dem Angebot grundlegen-
der Finanzierungshilfen und allen voran der Festset-
zung politischer Rahmenbedingungen und Gesetze.
Finanzielle und personelle Ressourcen des Staates
fließen auf institutioneller Ebene des Subsystems in
Akteure mit direkter Beteiligung in Innovations- und
Transferprozessen ein (Stocksmeier 2017, S. 10). Im
Vergleich mit anderen Ländern ist die staatliche Ein-
flussnahme auf das Transfer- und Innovationssystem
in Deutschland durch die Vergabe finanzieller Res-
sourcen geprägt (Stat. Bundesamt 2018).
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4. Ableitung von Kennzahlen zur Steuerung
von Transfer in Hochschulen

4.1 Hochschulen als Dreh- und Angelpunkt im systemin-
ternen und -übergreifenden Transfer
Wie leicht nachvollziehbar ist, befinden sich Hochschu-
len in einer Schlüsselrolle innerhalb des Innovations-
und Transfergeschehens. Sie treten als Bildungs- und
Forschungseinrichtungen zugleich auf und sind zu einem
großen Teil staatliche Institutionen und daher mit gesell-
schaftlicher Verantwortung betraut (Hochschulrektoren-
konferenz 2021). Zusätzlich wird ihnen eine Rolle als re-
gionale Innovationstreiber in ihrer Zusammenarbeit mit
Wirtschaftsunternehmen zugesprochen (Europä ische
Kommission 2014). Die externen Anforderungen sowie
der öffentliche und politische Akzeptanzanspruch haben
die Begriffsverwendung von Transfer im Hochschulbe-
reich (deutlich) befördert. Dies geht nicht zuletzt aus
den zuvor geschilderten Anforderungsprofilen der betei-
ligten Subsysteme hervor.
Transferaktivitäten von Technologietransfer bis zur „dia-
logische(n) Vermittlung und Übertragung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse in Gesellschaft, Kultur, Wirtschaft und
Politik“ (Wissenschaftsrat 2016, S. 7) haben sich zu einer
eigenständigen Leistungsdimension neben Lehre, For-
schung und Entwicklung in der Hochschule entwickelt.
Allerdings führten die theoretischen Grundlagen von
vereinfachten Transfermodellen sowie die fehlende Er-
folgsbewertung von Wissens- und Technologietransfer
in den letzten Jahren zu kontroversen Diskussionen. 
Wie oben ausgeführt, besteht der Bedarf sowohl an
einem Transferprozessmodell, welches der Multidimen-
sionalität und Multidisziplinärität gerecht wird, als auch
an einem Instrument zur strategischen Verankerung und
Steuerung. Dieses sollte nicht nur die maßgeblichen –
externen und internen – Zielgrößen beachten, sondern
auch Wege zur Strategieentwicklung/-umsetzung (Stra-
tegy Deployment) aufzeigen. Obwohl die Übertragung
von betriebswirtschaftlichen Instrumenten auf die Hoch-
schule teilweise kritisch gesehen wird (Schultz/Seidler
2007), erscheint ihr Einsatz im vorliegenden Untersu-
chungsgebiet weitestgehend zielführend. 

4.2 Identifikation und Vernetzung von transferbezoge-
nen Erfolgsfaktoren 
Das Modell zur Transfer-Erfolgssteuerung verfolgt das
Ziel, die wesentlichen Erfolgssteuerungsfaktoren als
Kennzahlen für Forschungs- und Transferprozesse und
deren Ursachen-Wirkungszusammenhänge, sogenannte
Kausalketten, untereinander darzustellen. Das im BMBF-
Verbundprojekt Transfer_i entwickelte Modell zur Trans-
fer-Erfolgssteuerung leitet sich von den Prinzipien der
Strategy Map nach Kaplan/Norton 2004 ab. Diese ist
eine Weiterentwicklung der Balanced Scorecard (BSC)
mit den vier Ebenen Finanzen, Kunden, interne Prozesse
und immaterielle Vermögensgegenstände (Kaplan/Nor-
ton 2004, S. 10f.). Im Hochschulbereich finden sich mo-
difizierte Modelle des BSC-Ansatzes. So stellen z.B. Fel-
ler et al. 2010 eine Quality Scorecard für das kennzah-
lenbasierte Hochschulmanagement vor.
Die Strategy Map als „Strategische Landkarte“ erlaubt
durch die (normative) Darstellung der Kausalketten die

Leistungsmessung, Steuerung und das kontinuierliche
Lernen der Gesamtorganisation. Die Systematik eignet
sich besonders als Grundlage für das Modell zur Trans-
fer-Erfolgssteuerung, da es die Darstellung der wesentli-
chen Erfolgssteuerungsfaktoren als Kennzahlen für For-
schungs- und Transferprozesse und deren Kausalketten
untereinander ermöglicht. Damit ist das Modell zur
Transfer-Erfolgssteuerung eine Kombination eines Pro-
zessmodells mit den Einflussfaktoren (Ebene: interne
Prozesse), die den Prozess beeinflussen (Ebene: immate-
rielle Vermögensgegenstände) und den Ergebnissen aus
dem Transfer (Ebenen: Finanzen und Kunden). 
In Abb. 2 ist beispielhaft die beim Projektpartner OTH
Regensburg entwickelte Strategy Map zu sehen. Die
Strategy Map als Modell zur hochschulischen Selbst-
steuerung findet bereits an mehreren Hochschulen in
Deutschland Anwendung. Wie die Beispiele der Hoch-
schulen Fulda und Aalen zeigen, steht ihr Einsatz häufig
im Zusammenhang mit der Strategieentwicklung und
Qualitätssteuerung der Hochschulen (Janssen et al.
2010; Ruß et al. 2011). Im Kern geht es darum, die Or-
ganisationen auf die Erreichung messbarer Ziele zu fo-
kussieren getreu dem Motto, „was man nicht messen
kann, lässt sich auch nicht verbessern“. 
Im Gegensatz zur klassischen Strategy Map orientiert
sich das Modell zur Transfer-Erfolgssteuerung in der
obersten Ebene an den Vergabekriterien von öffentli-
chen Förderbedingungen: Excellence, Impact und Im-
plementation (Europäische Kommission 2019, S. 28.).
Das Modell zur Transfer-Erfolgssteuerung zielt auf die
Zufriedenheit der wissenschaftlichen Community an der
Hochschule, den regional verbundenen Unternehmen
sowie der Gesellschaft ab, da diese als wichtige Kunden
der Hochschulen betrachtet werden. Die ovalen Felder
von „Promotionen“ bis „Qualifizierte Studierende“ stel-
len die Transferobjekte/-gegenstände dar. Ein Transfer
innerhalb der Organisation zwischen forschenden und
lehrenden Professor*innen findet beispielsweise durch
Grundlagenpublikationen statt. Der Transferprozess
schließt sich an den Forschungsprozess an. 
Neben der Fähigkeit und Bereitschaft der Forschenden
generell werden die Forschungs- und Transferprozesse
im Wesentlichen beeinflusst von den zur Verfügung ge-
stellten Ressourcen und Rahmenbedingungen. Dazu
gehören u.a. eine klare Forschungs- und Transferstrate-
gie der Hochschule, vorhandene (eigene) Netzwerke,
gesetzte Forschungsanreize, bereitgestellte Ressourcen
zur Forschungs-/Transferunterstützung, z.B. in der An-
tragsstellung oder Projektverwaltung durch geschultes
Personal und/oder entsprechender IT. Sollen beispiel-
weise die Anzahl der Transfergegenstände, wie Publika-
tionen, erhöht werden, müssten nach Darstellung in
Abb. 2 entweder die eigenen Netzwerke ausgebaut
und/oder der Transfersupport erhöht werden.

4.3 Ableitung von Kennzahlen bzw. Indikatoren (KPI)
zur Steuerung im Beispiel
Die Kennzahlen und Indikatoren des Transfer-Erfolgs-
steuerungsmodells leiten sich aus hochschulinternen
strategischen Überlegungen und von den Zielvereinba-
rungen zwischen dem Staat auf Bundeslandebene und
den Hochschulen ab. Der Zweck der Zielvereinbarungen
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liegt in der Entwicklung und Profilbildung der Hoch-
schulen. Daran geknüpft werden individuell die Mittel-
zuwendung an die Hochschulen sowie deren Berichts-
pflichten und Konsequenzen für Zielerreichung bzw. 
-verfehlung. Umsetzungs- und Steuerungsmaßnahmen
zur Zielerreichung obliegen hierbei in der Verantwor-
tung der Hochschulen (BSWK 2021c, S. 55).
Grundlage für den Freistaat Bayern bildet beispielsweise
die bayerische Zielvereinbarung 2019-2022 (Innovati-
onsbündnis 4.0). Darin werden die hochschulpolitischen
Themen Bildungsangebot, Qualität und Exzellenz der
Hochschulen sowie die Rolle und Funktion von Hoch-
schulen als gesellschaftlich aktive und verantwortliche
Instanzen fixiert (BSWK 2021a/2021b). In Tab. 1 sind
Beispiele für die Operationalisierung und Ableitung von
Kennzahlen (KPI) der OTH Regensburg aufgeführt. Diese
orientieren sich bewusst an den bestehenden Zielen und
Zielvereinbarungen, um eine effektive Steuerung von
Transfer zu ermöglichen. 
Für die Nutzung des Modells zur operativen Planung
und Steuerung von Transferaktivitäten sind in einem
nächsten Schritt konkrete Messdaten zu hinterlegen.
Dadurch können – in einer längerfristigen Betrachtung –
die vermuteten Kausalitäten respektive Zusammenhän-
ge (Korrelationen) empirisch überprüft werden. Statis -
tisch nicht belegbare Zusammenhänge werden elimi-
niert und neue, bisher unentdeckte hinzugefügt. Auf
diese Weise lässt sich in einem iterativen Prozess das
Transfer-Erfolgssteuerungsmodell immer weiter verfei-
nern und die Aussage- und Prognosequalität erhöhen.

Neben dem zielgerichteten Ableiten von Maßnahmen,
um den Transfererfolg von Hochschulen zu verbessern,
unterstützt das Modell ein frühzeitiges Erkennen und
Eliminieren von Transferbarrieren.

5. Fazit
Die gestellten Anforderungen, wie beispielsweise her-
ausragende Lehre, exzellente Forschung oder stärkere
Fokussierung auf Transfer, und der zunehmende Wettbe-
werb drängen Hochschulen zu ei ner Weiterentwicklung
ihrer Steuerungsmöglichkeiten (Hochschulrektorenkon-
ferenz 2021). Dabei ist die aus der Unternehmenssteue-
rung bekannte BSC/Strategy Map eine grundsätzliche
Option. Die Umsetzung im Hochschulbereich erfordert
jedoch spezifische Anpassungen des Modells, z.B. Aus-
wahl der Ebenen und Ziele der Stakeholder. Zudem
muss das Instrument in der Organisation bekannt und
akzeptiert sein. 
In diesem Zusammenhang erscheint der Einsatz der
BSC für die Steuerung von Transferprozessen ein geeig-
neter Ansatz. Zum einen lassen sich damit – wie bei-
spielhaft gezeigt – die transferbezogenen Erfolgsfakto-
ren identifizieren und hochschulbezogen vernetzen.
Zum anderen wird ein systematisches Vorgehen zur
Ableitung von Indikatoren (KPI) beschrieben, die – mit
entsprechenden quantitativen und/oder qualitativen
Messdaten unterlegt – eine kennzahlenbasierte Steue-
rung von Transferprozessen in Hochschulen generell 
erlauben.

Abb. 2: Vernetzung der Transfer-Erfolgssteuerungsfaktoren (Beispiel)
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Was hat sich in einem Jahr Studieren in Corona-Zeiten verändert?
Erste Ergebnisse der Studierendenbefragung der HU Berlin zum Wintersemester 2020/2021

Ziel der bis Ende März laufenden Befragung war es, ein
möglichst aktuelles Bild zentraler Aspekte der Studiensi-
tuation im Wintersemester 2020/2021 zu erhalten und
Vergleiche zu den Ergebnissen des Sommersemesters
2020 zu ermöglichen. Daher wurde etwa ein Drittel der
Fragen aus der Befragung des Deutschen Zentrums für
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) vom
Vorsemester wie der aufgegriffen. Nachfolgend werden
Ergebnisse des zweiten Digitalsemesters vergleichend
zur Ergebnis zusammenfassung zur Studierenden be fra -
gung im Sommersemester 2020 vorge stellt.
Insgesamt gab es in Bezug auf Lehrangebot und -organi-
sation sowie Studien zufriedenheit und Prü fungs  ge -
schehen im Vergleich zum vorangegangenen Sommerse-
mester (SoSe) für 37% der Stu dier enden deutliche Ver-
änderungen, 63% empfanden dies im Wesentlichen als
unverändert.1 In welche Richtung die Veränderungen
gehen, wird an den nachfolgenden Aspekten deutlich. 
So sind im digitalen Wintersemester mit 86% für deut-
lich mehr Befragte gar keine Veran staltungen ausgefallen
(SoSe: 70%). Dass kaum bzw. nur wenige Lehrveranstal -
tun gen ausgefal len sind, berichten 97% (unverändert).
Mehr als jede*r Zweite gibt an, mit dem Angebot an di-

gitalen Lehrveranstaltungen zufrieden zu sein (unverän-
dert). Dennoch hält nach wie vor mehr als die Hälfte der
Befragten (57%) eine Verlängerung des Studiums auf-
grund der Corona-Pandemie für (sehr) wahrscheinlich
(SoSe: 55%).
Im Wintersemester waren für 91% der Befragten und
damit noch einmal mehr Lehrver anstalt ungen als zuvor
mindestens zur Hälfte als Videokonferenz/Webinar or-
ganisiert (SoSe: 84%). Zusätzlich war für 43% der Be-
fragten mindestens die Hälfte ihrer Veranstaltungen als
Video auf  zeichnung abrufbar (SoSe: 48%), für 18% als
Audioaufzeichnung (SoSe: 26%). 
Das Urteil zur Ansprechbarkeit der Verwaltung fällt zwar
weiterhin relativ negativ aus, hat sich aber verbessert:
Hierzu äußern sich nur noch 33% negativ (SoSe: 40%),
und inzwischen gibt jede*r Dritte ein positives Votum ab
(SoSe: jede*r Vierte). Mit der Erreichbarkeit der Lehren-
den für Feedback zu Aufgaben etc. ist auch im zweiten
digitalen Semes ter mehr als jede*r zweite Befragte zu-
frieden, und nur knapp 5% sind gar nicht zufrie den (un-
verändert). 

1 Dies wurde nur bei Studierenden ab dem 2. Semester erfragt.
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Verändert haben sich dagegen auch die studentischen
Urteile zum Prüfungsgeschehen: Nur noch ein Drittel ur-
teilt bezüglich der Kommunikation der Prüfungsmoda-
litäten sowie der Vorbereitung auf Prüfun gen negativ
(SoSe: fast jede*r Zweite); hierzu gibt es nun etwas mehr
positive als negative Einschätzungen. Hinsichtlich der
Umsetzung digitaler Prüfungen gibt ein Viertel der Be-
fragten an, unzufrie den zu sein (SoSe: ein Drittel). 
Die Wohnsituation empfindet mit nunmehr 36% der Be-
fragungsteilnehmenden ein größerer Teil der Studieren-
den als für viele Formen digitaler Lehre nicht geeignet2

(SoSe: 24%). Angesichts dessen, erscheint der Rückgang
der Anteile asynchroner Veranstaltungsformate (wie
Video- und Audioaufzeichnungen) für einen größeren
Anteil von Studierenden ungünstig und damit zu Beginn
des nunmehr dritten Corona-Semesters Aufmerksamkeit
zu erfordern. Zugleich geben inzwischen mit 60% weni-
ger Befrag te an, dass sie durch den Einsatz digitaler
Lehrformate zeitlich flexibler geworden sind (SoSe:
66%). Hier wäre eine Förderung asynchroner Angebote
insbesondere für Vorlesungen und ähnliche Lehrveran-
staltungen überlegenswert.
Dass ihnen der persönliche Austausch mit anderen Stu-
die renden fehlt, geben 90% an (SoSe: 88%). Ähnlich
vielen fehlt der persönliche Austausch mit den Lehren-
den“ (83%, SoSe: 82%). Eine stärkere Förderung aktiver
Interaktionsmöglichkeiten könnte dies künftig mögli-
cher weise auffangen, denn deren Anteil ist auf 77%
zurückgegangen (SoSe: 86%). 
Der Anteil der Erwerbstätigen unter den Studierenden
ist von rund 60% unmittelbar vor der Pandemie auf ak-
tuell 47% gesunken (im SoSe waren es 50%). Insgesamt
wurde ein Viertel der vor der Pandemie erwerbstätigen
Studierenden entlassen oder unbezahlt freigestellt, ein
weiteres Viertel konnte von Zuhause aus arbeiten, ein
kleinerer Teil war von Kurzarbeit betroffen oder hat
gekündigt.3 Immerhin jede*r Zehnte hat eine neue
Tätigkeit aufgenommen. Nur für ein Drittel der vor der
Pandemie Erwerbstätigen hat sich die Coronazeit nicht
auf ihre Erwerbssituation ausgewirkt. 
Daher ist nicht überraschend, dass sich die finanzielle Si-
tuation für die Studierenden im WiSe 2020/21 im Ver-
gleich zum SoSe 2020 deutlich seltener verbesserte
(11%) als verschlechterte (35%). Wo sich die Situation
verschlechterte, muss mehr als ein Drittel der Studieren-
den mit Gesamt einnahmen von maximal 500€ auskom-
men. Dies dürfte angesichts der durchschnittlichen
Mietkosten in Berlin4 sehr schwierig sein. 
Mit 9% denken nach wie vor relativ wenige Studierende
(sehr) häufig darüber nach, ihr Studium ganz aufzugeben
(unverändert). Hingegen denken doppelt so viele Stu-
dierende (18%) (sehr) häufig darüber nach, ihr aktuelles
Studium zu unterbrechen (SoSe: 14%). 
Insgesamt lässt sich festhalten, dass Studierende im
Wintersemester 2020/21 solche Aspekte, die direkt mit
der Lehre an der HU Berlin zu tun haben, häufig positi-

ver bewerten als im Sommersemester 2020. Aspekte,
die stärker mit der sozialen Situation, der Erwerbs- und
Finanzsituation zu tun haben, werden häufig negativer
bewertet. Unterm Strich ist die Gesamtzufriedenheit mit
den Studienbedin gungen an der HU Berlin im Vergleich
zum Vorsemester gestiegen:5 So sind 44% der Befragten
zufrieden (SoSe 2020: ein Drittel), 32% unentschieden
und 24% unzufrieden (SoSe: ein Drittel). 
An der Befragung im Wintersemester 2020/21 haben
rund 4.000 bzw. 13% aller Studierenden der HU Berlin
teilgenommen. Mithilfe von Merkmalen, deren Vertei-
lungen in der Grundgesamtheit aller Studieren den und
unter den Teil neh men den bekannt sind, wurde über-
prüft, inwieweit die Teilnehmenden der Befragung die
Grund gesamtheit der Studierenden repräsentieren und
wo sich Verzerrungen ergeben haben könnten. Als
Merkmale standen Fakultäts-/Institutszugehörigkeit, Ge -
schlecht und Fachsemester zur Verfügung. 
Die Befragten spiegeln die Verteilung auf die Fakultäten
und Institute in der Grundgesamtheit gut wider: Es gibt
nur geringe Abweichungen nach Fakultäten, und bei der
Auswertung nach Instituten zeigten sich ebenfalls nur ge-
ringe Abweichungen (keine über zwei Prozentpunkte).
Frauen sind unter den Befragungsteilnehmenden etwas
überrepräsentiert: Laut Studierendenstatistik der HU zum
Wintersemester 2020/21 liegt der Anteil unter allen Stu-
dierenden bei 58%, hingegen unter den Befragungsteil-
nehmenden bei 67%. Dies hängt auch mit der leichten
Überrepräsentanz von Fächern aus den Geistes-/Sozial-
wissenschaften zusammen. Der Anteil an „Geschlecht: di-
vers“ liegt höher als in der Grundgesamtheit bekannt; da
der Anteil aber auch unter den Befragten klein ausfällt, ist
eine mögliche Verzerrung dadurch zu vernachlässigen.
Auch Studienanfänger*innen sind in den Befragungser-
gebnissen leicht überrepräsentiert. Da die Analyse der Er-
gebnisse auch im Hinblick auf Bedarfe von Studierenden
des ersten Studienjahres erstellt wird, ist eine höhere An-
zahl von Studienanfänger*innen sinnvoll. Dass die zentra-
len Merkmale fast identisch wie im SoSe 2020 verteilt
sind, ist vorteilhaft für den Zeitvergleich, dadurch konnte
auf eine Gewichtung der Daten verzichtet werden.

René Krempkow

2 Bei den Studierenden mit Kind(ern), die sie „sehr häufig“ selbst betreuen,
gaben 45% an, dass sie über keine angemessene Wohnsituation verfügen
(ähnlich wie im SoSe).

3 Ein möglicher Grund für Kündigung könnte die nicht gewährleistete Kin-
derbetreuung sein: Studierende mit Kind standen in der Pandemie mit der
Betreuung ihrer Kinder noch mehr als zuvor größtenteils allein da: 92%
der Befragten haben die Betreuung (sehr) häufig selbst übernommen
(SoSe: 90%; Partner, anderer Elternteil etc. deutlich seltener).

4 Nach der letzten verfügbaren Regionalauswertung Berlin zur Sozialerhe-
bung des DZHW für das DSW (2016) zahlen Studierende in Berlin durch-
schnittlich ca. 400€ Mietkosten. Nach einer etwas jüngeren Studie des
Moses-Mendelssohn-Instituts (2018) sind es in Berlin durchschnittlich
420€ für ein WG-Zimmer als häufigste Wohnform. 

5 Der arithmetische Mittelwert zu dieser Frage unterscheidet sich statistisch
signifikant von dem für das SoSe 2020. 
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HSW 1+2/2021

Sylvia Heuchemer
Zur Bedeutung von Praxisbezügen 
in der Hochschulbildung 

Volker Meyer-Guckel
Studienintegrierende Ausbildung – Ein
neuer Weg zur Gleichwertigkeit von 
beruflicher und akademischer Bildung?

Michael Krohn
Hochschulbildung in Zeiten von 
Corona – Kompetenzentwicklung 
zwischen Gesundheit und 
Digitalisierung sozial einbetten 

Uwe Schmidt
Welche Bedeutung hat 
Persönlichkeitsbildung im Kontext 
von Qualitätssicherung?

Cordelia Menz et al.
Strukturelle Gerechtigkeitsaspekte bei
der Einführung eines 
Studieneignungstests im Studiengang
Bachelor Psychologie

Pascale Stephanie Petri 
& Sang-Min Park
Nutzung hochschulinterner Expertise
zur Entwicklung von Online-Selbst -
reflexionstests für Studieninteressierte

Anne-Sophie Rosati & Karin Schleider
Selbstwirksamkeitserwartungen im
Hochschulstudium

Janine Tögel et al.
Forschendes Lernen in der Hochschule
– Ein Ansatz und dessen 
Lernauswirkungen im Kontext der
Fallstudienarbeit

Wolff-Dietrich Webler 
Zwischenruf zum Bildungsbegriff bzw.
seinem unklaren Gebrauch (z.B. 
bildungsferne, bildungsnahe Familien
bzw. Schichten)

Fo 3+4/2020
Wissenschaftskommunikation

Wolff-Dietrich Webler
Wissenschaftskommunikation - 
Ein Überblick

Fo-Gespräch zwischen Matthias 
Kleiner und Wolff-Dietrich Webler

Fo-Gespräch zwischen Verena Ahne
und Stefan Thurner

Wilhelm Krull
The Changing Face of Nationalism and
the Future of the European Higher
Education and Research Area 

Claudia Kemfert
Learning by doing: der begeisternde
Brückenschlag zwischen 
Wissenschaft und Öffentlichkeit

Robert Arlinghaus & Eva-Maria Cyrus
Wissenschaftskommunikation 
gewinnbringend gestalten. 
Beispiele aus der sozial-ökologischen 
Fischereiforschung

Olaf Köller
Schulische Bildungsprozesse in der
Corona-Krise: Erfahrungen aus der
Mitarbeit an der dritten Ad-hoc-
Stellungnahme der Leopoldina

Martin Kowarsch
Beratung für Corona- und 
Klimapolitik: Fakten, 
Handlungsvorschläge oder gar Ziele?

Thomas König
Wissenschaftliche Politikberatung in
Österreich. Die Erfahrungen mit der
Einrichtung und Durchführung eines
„Future Operations Clearing Board“

HM 1/2021
Befunde der Quantitativen 
Wissenschaftsforschung

Organisations- und 
Managementforschung

Heinz Ahn, Marcel Clermont 
& Julia Langner
Effizienzmessung in der Hochschule
– Verfahrenseinsatz und 
Implikationen für das 
Hochschulmanagement

Matthias Geissler, Sabine Gralka 
& Michael Wohlgemuth
Effizienzmessung im 
Hochschulsektor: Ein Vergleich 
zitationsbasierter 
Output-Indikatoren 

Tetyana Melnychuk, Lukas Galke,
Eva Seidlmayer, Konrad U. Förstner,
Klaus Tochtermann & Carsten
Schultz
Früherkennung wissenschaftlicher
Konvergenz im 
Hochschulmanagement

HM-Gespräch

Quantitative Hochschulforschung –
Impulse für das 
Hochschulmanagement? 
HM-Gespräch mit Stefan Hornbostel
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P-OE 1/2021
Onboarding-Programme für neu 
berufene Professor*innen (Vertiefung)

Personal- und 
Organisationsentwicklung/-politik

Wolff-Dietrich Webler 
Anmerkungen zur Struktur von 
Onboarding-Programmen für neu 
berufene Professor*innen, zu Ursachen
des Fernbleibens und zur Förderung
der Teilnahmebereitschaft 

Beate A. Schücking
Onboarding für Neuberufene an der
Universität Leipzig

Dieter Frey, Silke Weisweiler, 
Mariella Stockkamp, Irmgard Mausz 
& Lisa Weihrauch
Neuberufen an der LMU München –
Vorstellung des Onboarding Prozesses

Christopher Bauer
Onboarding für Professor*innen an 
der Universität Duisburg-Essen 

Annette Mayer & Heike Wieland
Professionell lehren, forschen, führen!
Neuberufen@TUB
Das Neuberufenen-Programm an der
TU Berlin

Personal- und Organisationsforschung

Fred G. Becker
Inplacementprogramme für 
Neuberufene: 
Verständnis, Strategietypen, 
Verantwortliche

ZBS 1+2/2021
Zweifel und Erfolg im Fokus 
von Beratung

Heike Alberts
Erreichbarkeit von
Studienzweifler*innen in Kooperation
mit dem Mentoring-System an der Uni-
versität Duisburg-Essen 

Jens Behrmann & Oliver Claves
Erfolgreich zweifeln – das Netzwerk
„Studienzweifel“ in Kassel

Gitte Lindmaier et al.
Studienverlaufsmonitoring: 
frühzeitige Beratung und 
strukturelle Qualitätsverbesserung

Franziska Schulze-Stocker et al.
Verknüpfung von Studienerfolgs- und
Qualitätsmanagement 

Teresa Korsmeier et al.
Prokrastination bei Studierenden 
verringern durch Anwendung eines
Ratgebers im Gruppensetting

Alexander Bazhin
Förderung der Lernschlüsselkompeten-
zen in der Studieneingangsphase

Franziska Lorz & Wiebke Lückert
Statistische Erfassung in der Studienbe-
ratung – Nur Mittel zum Zweck oder
wichtiges Qualitätsinstrument?! 

Maria Worf et al.
Brauchen Hochschulen Beratung für
ihre Studierenden?

Juliane Quiring
Psychologische/psychosoziale Beratung
an Hochschulen – eine zentrale Bera-
tungsstelle oder Berater*innen 
direkt an den Fakultäten? 

Karin Gavin-Kramer & Rudolf Menne
Zur Geschichte der Studien- und 
Studierendenberatung an der 
Universität in Frankfurt am MainQiW 2/2021
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Joachim Nettelbeck

Serendipity und Planen
Zum reflexiven Verwalten von Wissenschaft und Gestalten ihrer Institutionen

Aus der Einleitung: „Neue Einsichten sind nicht vorher-
sehbar. Sie unterliegen dem, was Robert Merton für die
Forschung mit Serendipity gekennzeichnet hat, und sind
deshalb davon abhängig, dass den Wissenschaftlern
Freiräume eingeräumt werden. Auch Studierende brau-
chen diesen Freiraum. Auch die bildende Wirkung des
Studiums ist unvorhersehbar, die Wirkung, wie eigene
Fragen und Anliegen sich mit dem verbinden, was im
Studium oder durch Lehrbücher vermittelt wird. Die Me-
thoden des New Public Management haben sich auch in
der Wissenschaft ausgebreitet. Indikatoren sind zunächst
einmal nützliche Informationen. Wenn sie jedoch das
Verhalten von Politik und Verwaltung bestimmen, wer-
den sie für die Wissenschaftler zu zwingenden Normen,
führen zur Standardisierung und behindern die kreative
Seite der Wissenschaft. Demgegenüber plädiert dieses
Buch dafür, die Verwaltung von den Wissenschaftlern
und der Eigenart von Wissenschaft her zu denken, von
ihrer Unvorhersehbarkeit, und sich den widrigen Wir-
kungen der Steuerung über Indikatoren zu widersetzen.
Es plädiert für eine reflexive Verwaltung.“ Der Autor ver-
deutlicht dies an ihm vertrauten Vorgängen und erklärt,
welche Haltung der Verwalter er sich wünschen würde.
„Eine solche Verwaltung ist eine anspruchsvolle, kreative
Tätigkeit, die ihren Teil zu einer demokratischen Gestal-
tung öffentlich finanzierter Forschung beizutragen hat,
sowohl im Interesse der Wissenschaftler und des Ge-
meinwohls wie zur Zufriedenheit des Verwalters.“

Bielefeld 2021, ISBN 978-3-946017-21-9, 
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