
Individual Digital Readiness (IDR) als Gelingensbedingung für 

digitale Bildung in einer (post-)pandemischen Welt 

Von der Pädagogischen Hochschule Heidelberg  

zur Erlangung des Grades 

Doktorin der Philosophie (Dr. phil.) 

genehmigte Dissertation von 

Jana Steinbacher 

aus 

Germersheim 

2024 



Erstgutachter:in: Prof. Dr. Christian Rietz 

Zweitgutachter:in: Dr. Nicole Flindt 

Fach: Bildungswissenschaften 

Tag der mündlichen Prüfung: 25.04.2024 



Der Ehrgeiz, recht zu behalten, verrät ein Mißverständnis: nicht der Besitz von Wissen, von unumstößli-
chen Wahrheiten macht den Wissenschaftler, sondern das rücksichtslos kritische, das unablässige Su-
chen nach Wahrheit. (Popper, 1989, S. 225) 





Inhaltsverzeichnis 

Abbildungsverzeichnis	 
............................................................................................................................III

Tabellenverzeichnis	 
................................................................................................................................IV

Abkürzungsverzeichnis	 
..........................................................................................................................VI

1 Einleitung  1

2 Theoretischer Rahmen  4

2.1 Resilienz als theoretische Grundlage zur Erklärung adaptiver Verhaltensreaktionen	 
.......................4

2.2 Resilienz im Kontext von ERT: Notwendigkeit einer bereichsspezifischen Betrachtung	 
..................7

2.3 Auf dem Weg zur IDR: Variablenfokussierte und personenfokussierte Zugänge	 
.............................8

2.4 Digital Readiness	 
............................................................................................................................12

3 Forschungsdesign  14

3.1 Forschungsfragen	 
...........................................................................................................................14

3.2 Integration qualitativer und quantitativer Forschungsstrategien: Explorativ-sequenzielles Mixed-
Methods-Design	 
..............................................................................................................................14

Exkurs: Methodenkombination im Verständnis des philosophischen Pragmatismus – Implikationen 
eines Mixed-Methods-Paradigmas	 
.......................................................................................................17

4 Definition des Konstrukts „Individual Digital Readiness (IDR)“  23

4.1 Ex-post-Analyse qualitativer Daten aus dem SoSe 2020 und WiSe 2020/21	 
................................24

4.1.1 Qualitative Inhaltsanalyse als sozialwissenschaftliche Auswertungsmethode	 
....................24

4.1.2 Auswahl- und Analyseeinheiten	 
...........................................................................................26

4.1.3 Kategorienbildung am Material (Induktive Kategorienbildung)	 
............................................29

4.1.4 Analyse und Darstellung der Untersuchungsergebnisse	 
.....................................................41

4.2 Identifikation angrenzender Konstrukte und Bildung eines nomologischen Netzwerks	 
.................49

5 Testkonstruktion und Validierung  55

5.1 Itemgenerierung	 
..............................................................................................................................56

5.2 Qualitative Verständlichkeitsprüfung (Pretest)	 
................................................................................60

5.3 Erste empirische Erprobung (Pilotstudie)	 
........................................................................................63

5.3.1 Deskriptive Statistiken	 
.........................................................................................................64

5.3.2 Itemselektion	 
........................................................................................................................74

5.3.3 Reliabilität	 
.............................................................................................................................80

5.3.4 Faktorielle Validität	 
...............................................................................................................82

5.3.5 Faktorielle Invarianz	 
.............................................................................................................85

5.4 Zweite empirische Erprobung (Evaluationsstudie)	 
..........................................................................85

5.4.1 Konvergente und diskriminante Validität	 
..............................................................................86

5.4.2 Vergleich der Skalenmittelwerte nach Zielgruppe	 
................................................................90

6 Diskussion und Ausblick  93



6.1 Einordnung der Ergebnisse	 
.............................................................................................................93

6.2 Implikationen für Prävention und Intervention	 
................................................................................97

6.3 Wie lässt sich die IDR fördern?	 
.......................................................................................................98

Bibliographie	 
........................................................................................................................................104

Appendix	.............................................................................................................................................112

II



Abbildungsverzeichnis 

Abb. 1 Interaktionsmodell	 
..........................................................................................................................................9
Abb. 2 Explorativ-sequenzielles Mixed-Methods-Design	 
.......................................................................................16
Abb. 3 Ablaufmodell der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse	 
....................................................31
Abb. 4 Nomologisches Netz zur Einordnung der IDR in ein bestehendes Gefüge hypothetischer Konstrukte	 
......54
Abb. 5 Messmodell der IDR	.....................................................................................................................................84

III



Tabellenverzeichnis 

Tab. 1 Zusammenhang zwischen Risikobedingungen und manifester Kompetenz	 
..................................................5
Tab. 2 Wissenschaftstheoretische Grundannahmen des Pragmatismus	 
................................................................19
Tab. 3 Profil der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse	 
..................................................................26
Tab. 4 Überblick über die qualitativen Befragungen im SoSe 2020 und WiSe 2020/21 an der Pädagogischen 
Hochschule Heidelberg	 
...........................................................................................................................................27
Tab. 5 Samplestruktur der Ex-post-Analyse	 
............................................................................................................29
Tab. 6 Kategorienbildung am Material (Beispiel WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen)	 
..................................32
Tab. 7 Liste der thematischen Hauptkategorien	 
......................................................................................................33
Tab. 8 Kategoriendefinition „Lösungsorientierung“	 
.................................................................................................34
Tab. 9 Kategoriendefinition „Digitale Sozialität“	 
......................................................................................................34
Tab. 10 Kategoriendefinition „Reflexivität“	 
..............................................................................................................35
Tab. 11 Kategoriendefinition „Lernbereitschaft“	 
......................................................................................................36
Tab. 12 Kategoriendefinition „Selbstorganisation“	 
..................................................................................................37
Tab. 13 Kategoriendefinition „Zukunftsorientierung“	 
...............................................................................................38
Tab. 14 Kategoriendefinition „Technikaffinität“	 
........................................................................................................38
Tab. 15 Kategoriendefinition „Digitale Partizipation“	 
...............................................................................................39
Tab. 16 Liste der Subkategorien zu „Digitale Partizipation“	 
....................................................................................40
Tab. 17 Adaptive und nicht-adaptive Verhaltensreaktionen am Beispiel „Lösungsorientierung“	 
............................41
Tab. 18 Konzeptspezifikation „Lösungsorientierung“	 
..............................................................................................44
Tab. 19 Konzeptspezifikation „Digitale Sozialität“	 
...................................................................................................45
Tab. 20 Konzeptspezifikation „Reflexivität“	 
.............................................................................................................46
Tab. 21 Konzeptspezifikation „Lernbereitschaft“	 
....................................................................................................46
Tab. 22 Konzeptspezifikation „Selbstorganisation“	 
.................................................................................................47
Tab. 23 Konzeptspezifikation „Zukunftsorientierung“	 
.............................................................................................47
Tab. 24 Konzeptspezifikation „Technikaffinität“	 
.......................................................................................................48
Tab. 25 Konzeptspezifikation „Digitale Partizipation“	 
..............................................................................................49
Tab. 26 Konstruktdefinition „Individual Digital Readiness (IDR)“	 
.............................................................................49
Tab. 27 Itemgenerierung am Beispiel „Lösungsorientierung“, „Lernbereitschaft“ und „Selbstorganisation“	 
.........57
Tab. 28 Itempool	 
......................................................................................................................................................58
Tab. 29 1. Itemrevision	 
.............................................................................................................................................61
Tab. 30 2. Itemrevision	 
.............................................................................................................................................62
Tab. 31 Zusammensetzung der Stichprobe (Pilotstudie)	 
.........................................................................................64
Tab. 32 Deskriptive Statistiken der Subskala „Lösungsorientierung“	 
.....................................................................65
Tab. 33 Deskriptive Statistiken der Subskala „Digitale Sozialität“	 
...........................................................................66
Tab. 34 Deskriptive Statistiken der Subskala „Reflexivität“	 
.....................................................................................67
Tab. 35 Deskriptive Statistiken der Subskala „Lernbereitschaft“	 
............................................................................68
Tab. 36 Deskriptive Statistiken der Subskala „Selbstorganisation“	 
........................................................................70
Tab. 37 Deskriptive Statistiken der Subskala „Zukunftsorientierung“	 
.....................................................................70
Tab. 38 Deskriptive Statistiken der Subskala „Technikaffinität“	 
..............................................................................71
Tab. 39 Deskriptive Statistiken der Subskala „Digitale Partizipation“	 
.....................................................................72
Tab. 40 Interkorrelationen der Subskalen	 
................................................................................................................74
Tab. 41 3. revidierte Fragebogenfassung (IDR-24)	 
..................................................................................................77
Tab. 42 Vergleich der Skalenmittelwerte nach Zielgruppe (Pilotstudie)	 
...................................................................79
Tab. 43 Interne Konsistenz der Subskalen (vor der Itemselektion)	 
..........................................................................81
Tab. 44 Interne Konsistenz der Subskalen (nach der Itemselektion)	 
.......................................................................82

IV



Tab. 45 Zusammensetzung der Stichprobe (Evaluationsstudie)	 
.............................................................................86
Tab. 46 Korrelationen der Konstruktfacetten der IDR mit anderen theoretischen Konstrukten	 
..............................88
Tab. 47 Vergleich der Skalenmittelwerte nach Zielgruppe (Evaluationsstudie)	.......................................................92

V



Abkürzungsverzeichnis 

5DCR Fünfdimensionale überarbeitete Neugier-Skala (Five-Dimensional Curiosity Scale Revised)

ASKU Allgemeine Selbstwirksamkeit Kurzskala

ATI Fragebogen zur interaktionsbezogenen Technikaffinität (Affinity for Technology Interaction 
Scale)

BFI-10 Big Five Inventory 10

CFA Konfirmatorische Faktorenanalyse

CFI Comparative Fit Index

DIPF Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation

ERT Emergency Remote Teaching

GESIS Leibniz-Institut für Sozialwissenschaften

ICT-SC25 Information and Communication Technology Self-Concept Scale

IDR Individual Digital Readiness

IE-4 Internale-Externale-Kontrollüberzeugung-4

KTT Klassische Testtheorie

LMS Learning Management System

MM Mixed Methods

MWS Messinstrument für die Wahrnehmung von Studienanforderungen

PMS Psychologische Mentalitätsskala (Psychological Mindedness Scale)

QUAL Qualitative Forschung

QUAN Quantitative Forschung

RMSEA Root Mean Square Error of Approximation

RS-11, RS-25 Resilienzskala

RSA Resilience Scale for Adults

SESW-Skala Skala zur Erfassung der Studieneinstiegsselbstwirksamkeit

SoSe Sommersemester

TB Kurzskala Technikbereitschaft

TLI Tucker-Lewis Index

WHO Weltgesundheitsorganisation

WiSe Wintersemester

ZIS Zusammenstellung sozialwissenschaftlicher Items und Skalen

ZPID Leibniz-Institut für Psychologie

VI



1 Einleitung 

[Die] wichtigste Lektion, die wir aus unseren Erfahrungen mit Pandemien gelernt haben, [ist die], dass 
wir ungern Lektionen lernen. Wir neigen dazu, sehr schnell wieder einzuschlummern und müssen unse-
re Lehren immer wieder aufs Neue ziehen, wenn der nächste Ausbruch kommt. [Prof. Ross Upshur, 
Ethical Issues in the Covid-19 Pandemic: Are Lessons ever Learned?] (Deutscher Ethikrat, 2021, S. 7) 

In einer öffentlichen Anhörung des Deutschen Ethikrates am 27. Mai 2021 zum Thema „In-

ternationale Perspektiven der Pandemieprävention und -bewältigung“ stellt Prof. Ross Upshur 

(University of Toronto, Dalla Lana School of Public Health) ernüchtert fest, dass der lauteste 

Alarm der Weltgesundheitsorganisation (WHO), eine gesundheitliche Notlage internationaler 

Tragweite, „eigentlich seit 2014 ununterbrochen [schrillt]“ (Deutscher Ethikrat, 2021, S. 7). 

Er bezieht sich dabei u. a. auf Polio, Ebola und Zika – die COVID-19-Pandemie jedoch sei 

„die erste wirklich globale Pandemie, die jeden betroffen hat“ (ebd., S. 12). Um seine Meta-

phorik aufzugreifen: Die COVID-19-Pandemie sei ein (erneuter) Weckruf; die Welt müsse 

aufwachen und auf eine Zukunft vorbereitet sein, in der nicht nur Infektionskrankheiten dro-

hende Gefahren für die Bevölkerung darstellen. Wenngleich Prof. Upshurs Ausführungen auf 

den Gesundheitssektor bezogen sind, müssen wir uns im Bildungsbereich den gleichen Fragen 

stellen: Welche Lehren ziehen wir aus der COVID-19-Pandemie für die (digitale) Bildung? 

Was können wir aus der COVID-19-Pandemie lernen, um auf zukünftige Krisen besser vorbe-

reitet zu sein? Aber auch: Wie kann digitale Bildung in einer post-pandemischen Welt über 

Krisenprävention und -bewältigung hinaus gelingen? 

Die Umstellung auf Emergency Remote Teaching (ERT)  im Frühjahr 2020 aufgrund der dy1 -

namischen Entwicklung der COVID-19-Pandemie und der damit verbundenen Schließung 

von Schulen und Hochschulen sollte vor allem Kontinuität von Bildungsprozessen gewähr-

leisten und wurde dennoch schnell zum Sinnbild für Innovation und digitale Transformation. 

Schulen und Hochschulen wurden zu Reallaboren bzw. Experimentierstätten für digitale Leh-

re; von einem neuen Normal ist die Rede. Digitale Bildung losgelöst von den pandemischen 

Bedingungen des ERT zu betrachten und eine echte digitale Transformation in der Bildung zu 

vollziehen, setzt jedoch folgende Einsichten voraus: 

 Die Terminologie des ERT geht auf Hodges et al. (2020) zurück: „In contrast to experiences that are planned 1

from the beginning and designed to be online, emergency remote teaching (ERT) is a temporary shift of instruc-
tional delivery to an alternate delivery mode due to crisis circumstances. It involves the use of fully remote 
teaching solutions for instruction or education that would otherwise be delivered face-to-face or as blended or 
hybrid courses and that will return to that format once the crisis or emergency has abated.“
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Zum einen muss ERT von effektiver, qualitätsvoller Online-Lehre abgegrenzt werden. 

Nach Hodges et al. (2020) stehe die Ad-hoc-Umstellung („[the] need to ‚just get it online‘“) 

innerhalb weniger Tage bis weniger Wochen in direktem Widerspruch zu der Vorbereitungs-

zeit, die qualitätsvolle Online-Lehre normalerweise erfordert und könne daher lediglich als 

temporäre Lösung betrachtet werden. 

What we know from research is that effective online learning results from careful instructional design 
and planning, using a systematic model for design and development. The design process and the careful 
consideration of different design decisions have an impact on the quality of the instruction. And it is this 
careful design process that will be absent in most cases in these emergency shifts. (Hodges et al., 2020; 
vgl. auch Branch & Dousay, 2015 sowie Means et al., 2014) 

Die Herausforderungen, die mit der Umstellung auf ERT verbunden waren, dürften Nährbo-

den für „Digitalisierungsskeptiker“ gewesen sein. Online-Lehre unter diesen Umständen mit 

Präsenzlehre zu vergleichen, sei nach Hodges et al. (2020) allerdings insofern problematisch 

als Online-Lehre nicht nur politisiert werde, sondern ohnehin mit dem Stigma behaftet sei, 

eine geringere Qualität als Präsenzlehre aufzuweisen. Die Ad-hoc-Maßnahmen könnten die 

Wahrnehmung der Online-Lehre als schwächere Option besiegeln, ohne dass das Potenzial 

unter den pandemischen Bedingungen voll ausgeschöpft wurde. Digitale Lehr-/Lernformate 

langfristig als Ergänzung zur Präsenzlehre zu etablieren, bedeutet also, die Komplexität der 

Vorbereitung anzuerkennen und dabei auf Expertise z. B. aus den Bereichen Educational 

Technology („EdTech“) oder Instructional Design zurückzugreifen. 

Zum anderen erfordert eine digitale Transformation eine umfassende Organisationsent-

wicklung und umfasst (für die Hochschule) z. B. die Bereiche Strategie und Kultur, Didaktik, 

Organisation, Fähigkeiten von Lehrenden und Studierenden sowie (technische) Infrastruktur 

(Stifterverband, 2020). Handlungsempfehlungen beziehen sich u. a. auf die (partizipative) 

Entwicklung didaktischer Konzepte, in denen sich analoge und digitale Lehre ergänzen, die 

Ermöglichung des modernen Campus durch intelligente Präsenz- und Digitalformate zur För-

derung sozialer Beziehungen sowie die Förderung und Vermittlung überfachlicher digitaler 

Kompetenzen (ebd.). Diese Fähigkeiten werden auch unter dem Begriff „Future Skills“ disku-

tiert (vgl. z. B. Ehlers, 2020). 

Ausgehend von eigenen empirischen Untersuchungen an der Pädagogischen Hochschule Hei-

delberg im Sommersemester 2020 und Wintersemester 2020/21 (Steinbacher, 2021), die auf 

interindividuelle Unterschiede im Belastungserleben Lehrender und Studierender während des 
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ERT hinweisen, beschäftigt sich die vorliegende Arbeit mit der Anpassungsfähigkeit an digita-

le Lehr-/Lernbedingungen. Diese Anpassungsfähigkeit kann unter dem Aspekt individueller 

Voraussetzungen für erfolgreiches digitales Lehren und Lernen als ein Puzzleteil digitaler 

Transformationsprozesse in der Bildung betrachtet werden. Ziel ist es, (1) Faktoren zu identi-

fizieren, die eine Adaptation an digitale Lehr-/Lernbedingungen während des ERT unterstützt 

haben und die im Folgenden unter den Begriff der Individual Digital Readiness (IDR) gefasst 

werden, und (2) eine Operationalisierung ebendieser Faktoren vorzunehmen, die es erlaubt, 

die individuelle Ausprägung der IDR in ihren unterschiedlichen Facetten zu erfassen, Hand-

lungsempfehlungen abzuleiten und Ansatzpunkte zur Intervention aufzuzeigen. Die Anpas-

sungsfähigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen bleibt über die COVID-19-Pandemie hin-

aus relevant, nicht nur im Hinblick auf die Bewältigung zukünftiger Katastrophen, sondern 

auch im Hinblick auf sich verändernde Lehr- und Lernkulturen im Allgemeinen. Während der 

bildungspolitische Diskurs zuletzt von einem Plädoyer für die Präsenzlehre dominiert wurde, 

wonach (Hoch-)Schulen offen bleiben müssen, um Lehr-/Lernerfolge zu gewährleisten, wird 

es uns nicht zuletzt durch eine Erweiterung der Lernmöglichkeiten (die digitale Bildung als 

dauerhafte Ergänzung in den Blick nimmt) gelingen, Bildungsteilhabe stärker als bislang zu 

fördern (Wannemacher et al., 2019). 
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2 Theoretischer Rahmen 

Masten und Motti-Stefanidi (2020) ordnen die COVID-19-Pandemie als multisystemische 

Katastrophe ein, welche die Funktionsfähigkeit nahezu aller lebenswichtigen Systeme störte – 

so auch das System Bildung. Die abrupte Umstellung auf ERT stellte Lehrende und Lernende 

vor nie da gewesene Herausforderungen, die es neben unzähligen weiteren psychosozialen 

Belastungserfahrungen (z. B. Infektion und Krankheit, Isolation, Tod) zu bewältigen galt. Zu 

den evidenten Herausforderungen und Belastungen im hochschulischen Bereich zählten u. a. 

mangelndes Sozialleben, Motivations- und Konzentrationsprobleme, Probleme bei der Ein-

schätzung des Lernstoffes, erhöhte Arbeitslast sowie Unsicherheit über den weiteren Studien-

verlauf (Stifterverband, 2020). Während eine Pandemie beispielhaft für eine Vielzahl an Kata-

strophen (z. B. Naturkatastrophen, Krieg oder Terror) betrachtet werden kann, ist allen eine 

Frage inhärent: Warum gehen manche Menschen (relativ) unversehrt aus diesen Krisen her-

vor? 

2.1 Resilienz als theoretische Grundlage zur Erklärung adaptiver 
Verhaltensreaktionen 

Die Anfänge der Resilienzforschung sind eng verwoben mit der Entstehung der Entwick-

lungspsychopathologie in den 1970er Jahren. Die anhaltende Beobachtung, dass sich Kinder 

trotz Risikolagen (z. B. Armut, psychische Erkrankungen der Eltern, instabile familiäre Ver-

hältnisse, Traumata) gut entwickelten, führte zu verstärkten Forschungsbemühungen, interin-

dividuelle Unterschiede in Reaktionen auf Widrigkeiten besser zu verstehen (Cicchetti & 

Garmezy, 1993; Fooken, 2016; Garmezy et al., 1984; Henninger, 2016; Luthar et al., 2000; 

Masten et al., 1999; Masten et al., 2023; Rutter, 1990; Werner & Smith, 1982): „Investigators 

began to note children who were flourishing despite their risk status; these children, labeled 

‚resilient‘ or ‚stress-resistant,‘ became the focus of researchers seeking to understand indivi-

dual variations in human behavioral responses to adversity or challenge“ (Masten et al., 1990, 

S. 426). Risiko wird in diesem Zusammenhang als „elevated probability of an undesirable 

outcome“ definiert (Masten et al., 2023, S. 22; vgl. auch proximales und distales Risiko) – 

konkret wird das Risiko einer Psychopathologie oder Fehlanpassung (engl. „maladaptation“) 

fokussiert (z. B. Garmezy et al., 1984; Masten et al., 1990; Masten et al., 1999; Masten, 2001; 

Masten et al., 2023). Demgegenüber wird Resilienz als „positive pole of the ubiquitous 
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phenomenon of individual difference in people’s responses to stress and adversity“ betrachtet 

(Rutter, 1990, S. 181; vgl. auch Cicchetti & Garmezy, 1993). Diesem Dualismus folgend wer-

den Resilienz und Psychopathologie häufig mit „competence“ versus „incompetence“  (in der 2

Bewertung der Entwicklungsverläufe auch mit „adaptive“ versus „maladaptive“) gleichge-

setzt (Cicchetti, 1989; Cicchetti & Garmezy, 1993; Garmezy et al., 1984; Luthar & Cicchetti, 

2000; Luthar et al., 2000; Masten et al., 1990; Masten et al., 1999; Masten, 2001; Masten et 

al., 2023; Rutter, 1990), wobei Individuen sowohl bei „high adversity“ als auch bei „low ad-

versity“ als kompetent bezeichnet werden können, von Resilienz jedoch grundsätzlich nur bei 

hoher Risikoexposition gesprochen wird (vgl. Tabelle 1). Masten et al. (2023, S. 22) definie-

ren Kompetenz als „[effectiveness] in or capacity for using personal and contextual resources 

to accomplish age-appropriate developmental tasks“ und beziehen sich dementsprechend vor 

allem auf die Bewältigung von Entwicklungsaufgaben. 

Tab. 1 Zusammenhang zwischen Risikobedingungen und manifester Kompetenz 

(Eigene Darstellung nach Masten et al., 1999 und Masten, 2001)


Das Phänomen der Resilienz galt lange als atypisch und unerklärlich und fand daher wenig 

Beachtung (Cicchetti & Garmezy, 1993; Luthar et al., 2000; Rutter, 1990). Damit verbunden 

war die Annahme, dass adaptive Verhaltensreaktionen auf angeborene Attribute zurückgeführt 

werden können. Resilienz wurde daher im Verständnis einer Invulnerabilität zunächst als Per-

sönlichkeitsmerkmal eingeordnet (Henninger, 2016; Luthar et al., 2000; Masten, 2001; Mas-

ten et al., 2023; Rutter, 1990; vgl. auch Anthony, 1974). 

Das Eingeständnis, dass Ressourcen durch einen bislang eher defizitfokussierten Blick 

lange Zeit unbeachtet blieben und dass das Verständnis adaptiver Prozesse nicht nur die Ätio-

logie psychischer Erkrankungen erweitern, sondern auch Prävention und Intervention ermög-

lichen würde, führte schließlich zu einem „Kurswechsel“ der Psychopathologie bzw. zu der 

Herausbildung der Entwicklungspsychopathologie (Cicchetti, 1989; Cicchetti & Garmezy, 

adversity/risk

high low

competence
high competent (resilient) competent

low maladaptive maladaptive

 Der Begriff der Inkompetenz wurde jedoch nur von Garmezy et al. (1984) verwendet und hat sich nicht durch2 -
gesetzt.
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1993; Fooken, 2016; Garmezy et al., 1984; Luthar et al., 2000; Masten et al., 1999; Masten, 

2001; Masten et al., 2023; Rutter, 1990). Mit dieser neuen Ausrichtung wurde der integrativen 

Erforschung normativer und pathologischer Entwicklungsverläufe substanzielles Potenzial 

zugeschrieben (Cicchetti, 1989; Cicchetti & Garmezy, 1993; Garmezy et al., 1984; Luthar et 

al., 2000; Masten, 2001): „One of the fundamental tenets of developmental psychopathology 

is that atypical and normative development are best studied in concert, each in the context of 

the other, the study of one informing and enriching the study of the other“ (Masten et al., 

1990, S. 425). 

Ausgehend von bislang deskriptiven Befunden adaptiver Outcomes wurden zunehmend die 

zugrunde liegenden Wirkmechanismen und Prozesse untersucht und es bildete sich ein dyna-

mischer Resilienzbegriff heraus, der nicht nur personale, sondern auch kontextuelle Faktoren 

berücksichtigt, und der Resilienz über die gesamte Lebensspanne betrachtet (Cicchetti & 

Garmezy, 1993; Fooken, 2016; Luthar & Cicchetti, 2000; Luthar et al., 2000; Masten, 2001; 

Masten et al., 2023; Rutter, 1990; vgl. in diesem Zusammenhang auch inter- und transaktiona-

le Prozesse sowie Masten et al., 2023 für einen differenzierten Überblick über die Kontext-

spezifität protektiver Prozesse, Adaptation im Entwicklungsverlauf und kulturelle Einflüsse 

auf Resilienz). Frühere Annahmen, Resilienz sei ein stabiles Konstrukt, wurden somit revi-

diert (Cicchetti & Garmezy, 1993; Fooken, 2016; Henninger, 2016; Luthar & Cicchetti, 2000; 

Rönnau-Böse & Fröhlich-Gildhoff, 2020). In der englischsprachigen Literatur verweisen z. B. 

Luthar et al. (2000, S. 546) auf die notwendige terminologische Unterscheidung zwischen 

„resilience“ und „resiliency“ – letzterer Begriff impliziere die unzulässige Annahme eines 

Persönlichkeitsmerkmals: „Any scientific representation of resilience as a personal attribute 

can inadvertently pave the way for perceptions that some individuals simply do not ‚have 

what it takes‘ to overcome adversity.“  

Nach Masten et al. (2023) konstituierte sich die Resilienzforschung über vier Phasen.  Die 3

gegenwärtige vierte Phase („Multisystem Resilience“) zeichnet sich u. a. durch die Berück-

sichtigung multipler Systeme sowie die Forderung nach einer transdisziplinären Resilienzfor-

schung aus. 

 „The First Wave: Identifying Individuals Who Manifested Resilience and Factors That Appeared to Make a 3

Difference“, „The Second Wave: Embedding Resilience in Developmental and Ecological Systems, with a Focus 
on Processes of Resilience“, „The Third Wave: Intervening to Foster Resilience“, „The Fourth Wave: Multisys-
tem Resilience“
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2.2 Resilienz im Kontext von ERT: Notwendigkeit einer bereichsspezifischen 
Betrachtung 

Ausgehend von ersten Hinweisen auf interindividuelle Unterschiede in der Reaktion auf ERT 

an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg im Sommersemester 2020 wurde von der Auto-

rin im Wintersemester 2020/21 eine Resilienzstudie durchgeführt. Die Untersuchungen an N = 

49 Lehrenden und N = 254 Studierenden ergaben, dass beide Stichproben mit Mittelwerten 

von 5.83 (Lehrende) bzw. 5.33 (Studierende) eine hohe Ausprägung auf der eingesetzten 7-

stufigen Resilienzskala (RS-11) (Schumacher et al., 2005) aufweisen.  Durch komplementäre 4

qualitative Untersuchungen konnten Ängste, Sorgen und Unsicherheiten in Zusammenhang 

mit der digitalen Lehre identifiziert werden. Diese betreffen nicht nur die sozialen Beziehun-

gen zwischen Lehrenden und Studierenden, der Studierenden untereinander oder den Kompe-

tenzerwerb, sondern auch Hemmungen zur aktiven Teilnahme sowie die erhöhte Eigenver-

antwortung und Selbstorganisation der Studierenden (Steinbacher, 2021). 

Den quantitativen Befunden nach können Lehrende und Studierende der Pädagogischen 

Hochschule Heidelberg als resilient eingeordnet werden – die identifizierten Ängste, Sorgen 

und Unsicherheiten stellen demnach die vielfältigen Herausforderungen und Belastungen dar, 

trotz derer Lehrende und Studierende Adaptationsprozesse vollzogen haben. Dies würde ei-

nem allgemeinen Resilienzverständnis entsprechen (auf die Notwendigkeit einer Operationa-

lisierung des Risikos und erfolgreicher Adaptation wird im Folgenden noch eingegangen). Es 

ist jedoch anzunehmen, dass spezifische Aspekte, die mit digitalen Lehr-/Lernbedingungen in 

Verbindung stehen, nicht durch die RS-11 abgebildet werden. Interindividuelle Unterschiede 

in der Reaktion auf ERT können somit nicht hinreichend über einen allgemeinen (breiten) 

Forschungszugang erfasst werden. Daraus ergeben sich folgende Fragestellungen: Über wel-

che Ressourcen verfügen Lehrende und Studierende, die adaptive (resiliente) Verhaltensreak-

tionen auf ERT zeigen? Wie lässt sich adaptives und nicht-adaptives Verhalten (unter der An-

nahme einer vergleichbaren Risikoexposition) über ein Messinstrument abbilden? Wie kann 

die Anpassung an digitale Lehr-/Lernbedingungen unterstützt werden? 

Zur Beschreibung der Anpassungsfähigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen wird die 

IDR als Bereichsspezifität von Resilienz vorgeschlagen (vgl. z. B. Bengel & Lyssenko, 2012 

 Schumacher et al. (2005, S. 21) sehen für die individuelle Auswertung der Skala eine Summation der Itemroh4 -
werte vor, „wobei ein hoher Score für eine hohe Merkmalsausprägung im Sinne von Resilienz steht“. Es wurde 
stattdessen ein individueller Skalenmittelwert gebildet, um Verzerrungen durch Nichtbeantwortung einzelner 
Items (Non-Response-Bias) zu kontrollieren und eine interindividuelle Vergleichbarkeit zu gewährleisten.
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oder Masten & Obradovic, 2008 zu Resilienz als „conceptual umbrella“). Der „umbrella“-

Terminus impliziert, dass es nicht die eine Resilienz gibt, sondern dass aufgrund der theoreti-

schen Breite des Konstrukts von zahlreichen bereichsspezifischen Resilienzen ausgegangen 

werden muss, so z. B. auch im Kontext des ERT. Damit verbunden ist die Limitation, dass bei 

einer erfolgreichen Anpassung in einem Bereich nicht auf resiliente Outcomes in anderen Be-

reichen geschlossen werden kann (Cicchetti & Garmezy, 1993; Luthar et al., 2000; Masten et 

al., 2023; Rönnau-Böse & Fröhlich-Gildhoff, 2020). Eine präzise Terminologie, welche die 

jeweilige Bereichsspezifität markiert und generalisierte Aussagen somit begrenzt, wird daher 

befürwortet (vgl. z. B. Luthar et al., 2000). 

2.3 Auf dem Weg zur IDR: Variablenfokussierte und personenfokussierte Zugänge 

In der wissenschaftlichen Literatur liegen unterschiedliche Modelle bzw. Herangehensweisen 

vor, die die Einflüsse von Risiko- und Schutzfaktoren auf die Qualität der Adaptation zu er-

klären versuchen. Garmezy et al. (1984, S. 102) z. B. stellen drei Regressionsmodelle vor 

(„the compensatory model“, „the challenge model“, „the immunity-versus-vulnerability mo-

del“ bzw. „the protective factor model“); Masten (2001, S. 229–234) unterscheidet zwischen 

variablenfokussierten („main effect models“, „indirect models“, „interaction models“) und 

personenfokussierten Ansätzen. 

Variablenfokussierte Ansätze sind eher quantitativ ausgerichtet (Masten, 2001; Masten et 

al., 2023; vgl. Luthar et al., 2000 und Rutter, 1990 zur Untersuchung von Haupt- und Interak-

tionseffekten, aber auch zu den Grenzen statistischer Tests). Dementsprechend können auch 

die Modelle nach Garmezy et al. (1984) als solche eingeordnet werden. Einschränkend erklärt 

Masten (2001, S. 229): „Yet this approach can fail to capture striking patterns in the lives of 

real people, losing a sense of the whole and overlooking distinctive regularities across dimen-

sions that can indicate who is at greatest risk or needs a particular intervention.“  

Personenfokussierte Ansätze unterliegen einer kategorialen Perspektive, die darauf ausge-

richtet ist, Individuen desselben Profils mit anderen Personengruppen zu vergleichen (Masten 

et al., 1999; Masten, 2001; Luthar et al., 2000; vgl. Tabelle 1). Der klassische personenfokus-

sierte Ansatz vergleicht zwei Gruppen, die einem ähnlichen Risiko ausgesetzt sind, aber un-

terschiedliche Outcomes aufweisen, d. h. adaptive (resiliente) und nicht-adaptive Outcomes 

(Masten et al., 1999; Masten, 2001; Masten et al., 2023). Masten (2001, S. 233) ergänzt: 
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„What is missing from the classic design are low-risk groups, which could address the questi-

on of whether resilient children differ from children who are doing equally well but do not 

have high-risk profiles. Full classification models of resilience include low-risk groups.“ Die 

vierte Gruppe in diesen Untersuchungen (geringe Risikoexposition, nicht-adaptive Outcomes) 

kann als hochvulnerabel eingeordnet werden, weist aber oftmals nicht genug Fälle zur Analy-

se auf. Sie wird daher auch als „empty-cell phenomenon“ bezeichnet (Masten et al., 1999; 

Masten, 2001). 

 
Abb. 1 Interaktionsmodell

(Eigene Darstellung und Ergänzung nach Masten, 2001 und Masten et al., 2023)


Abbildung 1 zeigt einen variablenfokussierten Ansatz. Kongruenz besteht in den unterschied-

lichen Resilienzmodellen dahingehend, dass ein Risikofaktor ein Prädiktor eines negativen 

Outcomes ist und dass Risikofaktoren selten isoliert vorliegen – vielmehr sind Individuen 

oftmals einem erhöhten Gesamtrisiko aufgrund multipler Risikofaktoren, wiederkehrender 

Risikofaktoren oder akkumulierter Auswirkungen anhaltender Widrigkeiten ausgesetzt. Man 

spricht in diesem Zusammenhang auch von kumulativem Risiko (Henninger, 2016; Luthar & 

Cicchetti, 2000; Masten et al., 1990; Masten, 2001; Masten et al., 2023; Rutter, 1990). Was 

die Korrelate bzw. Prädiktoren positiver Outcomes betrifft, haben sich diskursiv keine konse-

quent verwendeten Begrifflichkeiten durchgesetzt. Es wird angenommen, dass sowohl über-

situationsspezifische Schutzfaktoren 
(„protective factors“)

Herausforderungen und Belastungen 
durch pandemiebedingte Umstellung 
auf ERT (möglicherweise kumulativ)

individuelle oder kontextuelle Merkmale 
(„promotive factors“)Moderator

Outcome

Risk-Activated 
Moderator

Risk

Resilienz bzw. erfolgreiche 
Adaptation an digitale Lehr-/
Lernbedingungen

„Blackbox“: Welche Faktoren sind 

Korrelate einer erfolgreichen Adaptation?
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dauernde individuelle und kontextuelle Merkmale (unabhängig des Risikogrades) als auch 

situationsspezifische Faktoren (d. h. insbesondere wenn konkrete Risiken auf ein Individuum 

einwirken) als Schutzfaktoren wirksam werden können. Masten et al. (2023) unterscheiden 

dabei zwischen promotiven und protektiven Faktoren (vgl. z. B. Luthar et al., 2000 für einen 

alternativen Vorschlag). Schutzfaktoren können die Auswirkungen widriger Lebensumstände 

abschwächen bzw. mildern (Luthar & Cicchetti, 2000; Masten et al., 1990; Masten, 2001; 

Masten et al., 2023). Protektion geht nicht aus der Vermeidung eines Risikos, sondern aus der 

gelingenden Auseinandersetzung mit dem Risiko und den daraus folgenden adaptiven Verän-

derungen hervor (Luthar et al., 2000; Rutter, 1990). Masten et al. (1990, S. 426) machen je-

doch darauf aufmerksam, dass Schutzfaktoren (es ist anzunehmen, dass hier sowohl promoti-

ve als auch protektive Faktoren gemeint sind) nicht notwendigerweise zu einer Entwicklung 

von Resilienz führen müssen: „Protective factors do not necessarily yield resilience: it is con-

ceivable that protective processes […] may not be adequate if the vulnerability of the indivi-

dual or the severity of the adversity is too great to overcome.“ Rutter (1990) konstatiert, dass 

Vulnerabilität und Protektion die negativen und positiven Pole derselben (bipolaren) Varia-

blen sind und somit nicht unabhängig voneinander betrachtet werden können: 

The essential defining feature is that there is a modification of the person’s response to the risk situati-
on. Thus, it requires some form of intensification (vulnerability) or amelioration (protection) of the re-
action to a factor that in ordinary circumstances leads to a maladaptive outcome. […] It will be appre-
ciated that in this respect vulnerability and protection are the negative and positive poles of the same 
concept, not different concepts. (Rutter, 1990, S. 184–185) 

Es sei auf folgende Problematiken hingewiesen: 

1. Eine Trennung promotiver und protektiver Faktoren ist nicht immer möglich: „It has pro-

ven to be quite difficult to distinguish promotive factors (assets) from protective factors in 

human development because many of the most important correlates of good adaptation 

are themselves complex systems or relationships that serve multiple functions“ (Masten et 

al., 2023, S. 24). Masten et al. (2023) verweisen in diesem Zusammenhang u. a. auf adap-

tive Problemlösefähigkeiten (Intelligenz bzw. allgemeine kognitive Fähigkeiten), die eine 

Vielzahl positiver Outcomes unabhängig des Risiko- oder Widrigkeitsgrades vorhersagen 

und die insbesondere bei bedrohlichen Umständen zum Tragen kommen. Im Folgenden 

soll daher keine weitere Unterscheidung vorgenommen werden, sondern von Schutzfakto-

ren im Allgemeinen (beide Konnotationen umfassend) gesprochen werden. 
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2. Unterschiedliche Operationalisierungen von Resilienz können zu unterschiedlichen 

Schlussfolgerungen führen: „Definitional diversity results in sometimes disparate profiles 

of competent adaptation as well as in different estimates of rates of resilience among simi-

lar risk groups. Depending on how broad or conservative the definition of resilience is, 

vastly different conclusions can be drawn“ (Cicchetti & Garmezy, 1993, S. 499). Es be-

darf daher einer genauen Definition des Risikos und erfolgreicher Adaptation, was allein 

schon durch die Notwendigkeit einer bereichsspezifischen Betrachtung indiziert ist (Lut-

har et al., 2000). Hinsichtlich der Operationalisierung des Risikos machen Luthar et al. 

(2000, S. 549) auf zwei Probleme aufmerksam: „(1) the concept of statistical risk versus 

actual risk […]; and (2) subjective versus ‚objective‘ ratings of risk“. Ausgehend von ei-

nem Resilienzverständnis, das Risikoexposition voraussetzt, muss in der vorliegenden 

Arbeit davon ausgegangen werden, dass die Herausforderungen und Belastungen durch 

die pandemiebedingte Umstellung auf ERT einen normativen Entwicklungsverlauf poten-

ziell behindern können (Masten, 2001). Unklar bleibt: Was wären die pathogenen Folgen 

bei andauernder Risikoexposition bzw. welche Outcomes wären zu erwarten, wenn 

Schutzfaktoren nicht vorhanden sind bzw. nicht wirksam werden? Und wie kann bei der 

Beurteilung erfolgreicher Adaptation sichergestellt werden, dass alle Untersuchungsper-

sonen einem vergleichbaren Risikograd (unter Berücksichtigung kumulativer Risikofakto-

ren) ausgesetzt sind bzw. waren? Zur Beurteilung der Qualität der Adaptation können un-

terschiedliche Kriterien herangezogen werden: „A variety of criteria have been utilized to 

judge positive adaptation in the literature, including criteria focused on the absence of pa-

thology, successes in age-salient developmental tasks, subjective well-being, or all of the-

se“ (Masten et al., 2023, S. 23; vgl. auch die Definition von Kompetenz zu Beginn des 

Kapitels). Luthar et al. (2000, S. 549) geben im Zuge der Operationalisierung folgende 

Punkte zu bedenken: „Conceptual considerations must guide decisions regarding whether 

(1) some outcome domains are given priority over others, (2) multiple domains are com-

bined or considered separately, and (3) criteria for resilience stipulate excellent versus 

adequate functioning.“ Entscheidend sei aber vor allem, dass die Kriterien Kohärenz zu 

der Risikosituation aufweisen (Luthar & Cicchetti, 2000; Luthar et al., 2000). Indikatoren 

erfolgreicher Adaptation im Kontext von ERT könnten z. B. gleichbleibende Lehrqualität 

bzw. gleichbleibende Studienleistungen im Sinne einer Aufrechterhaltung der Funktions-

fähigkeit sein. Unklar bleibt hier: Kann von Resilienz gesprochen werden, wenn einer Un-
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tersuchungsperson anhand beobachtbarer (externaler) Kriterien Adaptation attestiert wird, 

diese aber an internalen Symptomen leidet (vgl. Masten et al., 2023)? 

Mögliche Korrelate bzw. Prädiktoren einer erfolgreichen Adaptation an ERT sind bisher un-

bekannt. In der vorliegenden Arbeit soll daher ein (klassischer) personenfokussierter Ansatz 

verfolgt werden, um adaptive (resiliente) Individuen zu identifizieren und von nicht-adaptiven 

Individuen zu unterscheiden. Masten et al. (1990, S. 426) unterscheiden drei Resilienzphäno-

mene: „(1) good outcomes despite high-risk status, (2) sustained competence under threat, and 

(3) recovery from trauma“.  Adaptation soll im Folgenden (entsprechend des zweiten Phäno5 -

mens) als Aufrechterhaltung der Funktionsfähigkeit betrachtet werden, wobei der Fokus we-

niger auf dem Kompetenzbegriff als vielmehr auf der eigentlichen Aufrechterhaltung der 

Funktionsfähigkeit unter den pandemischen Bedingungen des ERT liegen soll. Durchgesetzt 

hat sich auch der Begriff der adaptiven Funktionsfähigkeit (vgl. z. B. Fooken, 2016 oder Rut-

ter, 1990). Es sei abschließend auf den Begriff der Digital Readiness eingegangen. 

2.4 Digital Readiness 

Der Begriff Digital Readiness (oder Digital Maturity) findet sich bisher vor allem im Unter-

nehmenskontext und beschreibt den digitalen Reifegrad einer Organisation – das Merkmal gilt 

als Schlüsselfaktor für die erfolgreiche Bewältigung der digitalen Transformation. Sogenannte 

erfolgskritische Kompetenzen, die mit einer Digital Readiness assoziiert werden, sind z. B. 

Lernfähigkeit, Agilität bzw. flexibles Anpassen an sich verändernde Situationen und Neugier 

bzw. Offenheit für Veränderung (Aon Human Capital Solutions, 2020), aber auch Einstellun-

gen („people mindset“) wie digitale Selbstwirksamkeit, Begeisterungsfähigkeit, Kollaborati-

onsbereitschaft und Vertrauensbereitschaft (Kienbaum Consultants International, 2020). Dar-

über hinaus finden Fähigkeiten („people skills“) wie Umsetzungsorientierung und digitale 

Kommunikation Berücksichtigung (ebd.). Zur Erfassung und Einordnung des digitalen Reife-

grades besteht nunmehr eine Vielzahl an Messinstrumenten und Modellen, die auf den Kon-

text dieser Arbeit aber nur bedingt übertragbar sind. Die aufgeführten Kompetenzen, Einstel-

lungen und Fähigkeiten können exemplarisch für die Ebene des Individuums betrachtet wer-

 Im Kontext von Stressresistenz umschreibe Resilienz „sustained competent functioning despite severely chal5 -
lenging circumstances“ (Masten et al., 1990, S. 430), wobei schwerwiegende akute oder chronische Stressoren 
Risikofaktoren darstellen und die unmittelbare bzw. kurzfristige Funktionsfähigkeit im Vordergrund steht. Es sei 
an dieser Stelle auch auf das Stichwort „Coping“ verwiesen.
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den. Eine vergleichende Analyse bestehender (validierter) Reifegradmodelle bieten z. B. sys-

tematische Reviews von Bumann & Peter (2019) oder Waidelich et al. (2019). 

Im Bildungsbereich hat sich das Konzept der Digital Readiness bisher noch nicht etabliert. 

Erste Überlegungen für den Hochschulkontext finden sich z. B. bei Hong & Kim (2018) oder 

(darauf aufbauend) bei Händel et al. (2020). Hong & Kim (2018, S. 304) definieren Digital 

Readiness als „technology-related knowledge, skills, and attitudes and competencies for using 

digital technologies to meet educational aims and expectations in higher education“. Die von 

Hong & Kim (2018) entwickelte Skala umfasst die Faktoren „Digital Tool Application“, „In-

formation-Sharing Behavior“, „Information-Seeking Skills“, „Digital Media Awareness“ und 

„Digital Application Usage“, welche in Zusammenhang mit akademischem Erfolg betrachtet 

werden. Das Konzept von Händel et al. (2020) bezieht sich auf die Situation des ERT. Es um-

fasst zum einen die Aspekte „Digital Tool Application“ und „Information-Sharing Behavior“ 

von Hong & Kim (2018); zum anderen wird es um das Vorhandensein technischer Ausstat-

tung sowie Vorerfahrung mit digitalem Lernen erweitert. Händel et al. (2020, S. 7) konnten in 

ihren Untersuchungen einen Zusammenhang zwischen Digital Readiness und sozio-emotiona-

len Variablen nachweisen: „Essentially, the better the students were equipped with technology, 

the more experiences they have had, and the higher their self-reported skills for digital 

learning [digital tool application and information-sharing behavior] were, the less tension, 

overload, worries, and loneliness, and the more joy they reported.“ Auffällig dabei sei, dass 

Studierende, die ein ausgeprägtes digitales Interaktions- und Kollaborationsverhalten („In-

formation-Sharing Behavior“) aufweisen, weniger soziale Einsamkeit empfinden. Dieser Zu-

sammenhang konnte in einer weiteren Studie bestätigt werden (Hopp et al., 2022). 
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3 Forschungsdesign 

3.1 Forschungsfragen 

Aufbauend auf den empirischen Befunden und den theoretischen Vorüberlegungen differen-

ziert sich das Vorhaben in zwei Teilprojekte, die jeweils eigenen Forschungsfragen nachge-

hen: 

Teilprojekt 1: Definition des Konstrukts „Individual Digital Readiness (IDR)“ 

- Wie lässt sich die IDR definieren? 

- Welche konstruktverwandten und konstruktfremden Merkmale können identifiziert wer-

den? 

Teilprojekt 2: Testkonstruktion und Validierung 

- Wie lässt sich die IDR operationalisieren? 

- Wie kann ein reliables und valides Messinstrument zur Erfassung der IDR aussehen und 

wie können Reliabilität und vor allem Validität überprüft werden? 

3.2 Integration qualitativer und quantitativer Forschungsstrategien: Explorativ-
sequenzielles Mixed-Methods-Design 

Aus der Struktur des Forschungsvorhabens bzw. der Ausdifferenzierung in die oben aufge-

führten Teilprojekte ergibt sich die Logik des Forschungsprozesses, wonach die Ergebnisse 

der ersten (qualitativen) Teilstudie genutzt werden, um das zweite (quantitativ-statistische) 

Teilprojekt umzusetzen. Bei der Integration qualitativer und quantitativer Forschungsansätze 

wird in der vorliegenden Arbeit somit keine gegenseitige Validierung (Triangulation) oder 

Vervollständigung (Komplementarität) der Forschungsergebnisse beabsichtigt – das verfolgte 

Ziel besteht vielmehr in der „Entwicklung“ (engl. „development“), genauer in der „Instrumen-

tenentwicklung“ (engl. „instrument development“), das a priori im Forschungsdesign berück-

sichtigt werden soll (Greene et al., 1989, S. 259; Kuckartz, 2014, S. 58; Schoonenboom & 

Johnson, 2017, S. 110, 116). 

Die erste Teilstudie ist im Wesentlichen auf Exploration ausgerichtet, d. h. die IDR als „ein 

bislang weitgehend unbekanntes Phänomen wird mit qualitativen Methoden erforscht“ (Ku-

ckartz, 2014, S. 81; vgl. auch Döring & Bortz, 2016a zur empirisch-qualitativen Exploration 

als eine von vier Strategien der Gegenstandserkundung und Theoriebildung). Damit verbun-
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den ist die Induktion als ein zentrales Prinzip des wissenschaftlichen Schlussfolgerns: Der Er-

kenntnisprozess beginnt mit den empirischen Daten, aus denen iterativ und systematisch Mus-

ter herausgearbeitet werden. Durch „Schlussfolgerung vom Speziellen auf das Allgemeine“ 

wird eine neue Theorie generiert (Döring & Bortz, 2016b, S. 35). Die erste Teilstudie fungiert 

somit als qualitative Vorstudie bzw. als Vorbereitung der Instrumentenentwicklung im quanti-

tativen Teilprojekt. 

Epistemologisch bedarf es einerseits qualitativer Methodik zur induktiven Theoriebildung; 

andererseits quantitativ-statistischer Verfahren bei der Entwicklung eines standardisierten 

Messinstruments. Daher erscheint die Kombination von qualitativen und quantitativen For-

schungsstrategien angemessen. Die Untersuchungen sollen dementsprechend nach dem Mi-

xed-Methods-Ansatz geplant werden und können wie folgt systematisiert werden (Creswell et 

al., 2003; Kuckartz, 2014; Morse, 1991): 

- Implementation: Die qualitative Studie geht der quantitativen Studie voraus. Es handelt 

sich daher um ein sequenzielles Design.  6

- Priorität: Der qualitativen Studie kommt insofern ein größeres Gewicht zu als diese Vor-

aussetzung für die Durchführung des quantitativen Teilprojekts ist (QUAL → quan). 

- Integration: Die Integration von qualitativen Daten bzw. Ergebnissen und quantitativen 

Methoden erfolgt bei der Instrumentenentwicklung.  7

- Theoretische Perspektive: Der theoretische Rahmen liegt dem Forschungsdesign explizit 

zugrunde. 

Aus dieser Systematisierung ergibt sich ein explorativ-sequenzielles Zwei-Phasen-Design: 

„[The] exploratory design begins with and prioritizes the collection and analysis of qualitative 

data in the first phase. Building from the exploratory results, the researcher conducts a second, 

quantitative phase to test or generalize the initial findings“ (Creswell & Plano Clark, 2011, S. 

71). Alternativ kann das Design (QUAL → quan) auch als verallgemeinerndes bzw. generali-

sierendes Design (Kuckartz, 2014), als „inductive-sequential design“ (Schoonenboom & 

Johnson, 2017, S. 119; vgl. auch Morse & Niehaus, 2009) oder als „qualitatively driven se-

 Schoonenboom & Johnson (2017, S. 114) ergänzen an dieser Stelle den Aspekt der Abhängigkeit: „We call two 6

research components dependent if the implementation of the second component depends on the results of data 
analysis in the first component.“

 Schoonenboom & Johnson (2017, S. 122) ergänzen darüber hinaus den Aspekt der Komplexität des Designs: 7

„A common distinction is between simple investigations with a single point of integration versus complex inves-
tigations with multiple points of integration […].“ Bei den vorliegenden Untersuchungen handelt es sich dem-
nach um ein einfaches Design.
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quential design“ (Schoonenboom & Johnson, 2017, S. 119; vgl. auch Johnson & Christensen, 

2017) bezeichnet werden. Eine Einordnung hinsichtlich Linearität oder Zirkularität des For-

schungsprozesses kann demzufolge nicht vorgenommen werden – vielmehr lässt sich der Ge-

samtablauf im Verständnis des sequenziellen Vorgehens linear beschreiben, wobei die (quali-

tative) Datenanalyse in der ersten Teilstudie in sich zirkulär organisiert ist. 

 
Abb. 2 Explorativ-sequenzielles Mixed-Methods-Design 

quan 

Testkonstruktion und Validierung

1) Ex-post-Analyse qualitativer Daten aus 
dem SoSe 2020 und WiSe 2020/21: 

Qualitative Inhaltsanalyse

2) Identifikation angrenzender Konstrukte 
und Bildung eines nomologischen 

Netzwerks

QUAL 

Definition des Konstrukts

„Individual Digital Readiness (IDR)“

1) Itemgenerierung

2) Qualitative Verständlichkeitsprüfung

3) Erste empirische Erprobung

(Pilotstudie)

4) Zweite empirische Erprobung 
(Evaluationsstudie)

5) Normierung der endgültigen Testversion
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Exkurs: Methodenkombination im Verständnis des philosophischen 
Pragmatismus – Implikationen eines Mixed-Methods-Paradigmas 

Für eine stichhaltige Begründung des wissenschaftlichen Vorgehens bedarf es, so Döring & 

Bortz (2016b), einer über die Reflexion des Erkenntnisprozesses hinausgehenden wissen-

schaftsphilosophischen Einordnung der gewählten Forschungsstrategie und damit auch einer 

Auseinandersetzung mit dem Wahrheitsbegriff und dem eigenen Selbstverständnis als Wis-

senschaftlerin. Was ist Wahrheit? Wie kommt Erkenntnisfortschritt zustande? In welchem 

Verhältnis stehen Theorie und Empirie zueinander? Welchem Forschungsparadigma fühle ich 

mich zugehörig und ist dieses überhaupt mit der Forschungslogik der durchzuführenden Stu-

die vereinbar? 

Erkenntnistheoretisch stützt sich die vorliegende Arbeit auf die Integration qualitativer und 

quantitativer Forschungsstrategien – auf qualitative Methodik zur induktiven Theoriebildung 

einerseits und auf quantitativ-statistische Verfahren bei der Entwicklung eines standardisierten 

Messinstruments andererseits. 

Unterschiedliche Auffassungen existieren jedoch dahingehend, wie qualitative und quantitative Daten-
erhebungen sinnvoll in einen Gesamtforschungsprozess zu integrieren und daraus gültige wissenschaft-
liche Aussagen zu einem bestimmten Forschungsproblem abzuleiten sind. Damit sind Methodologie 
und Wissenschaftstheorie angesprochen. (Döring & Bortz, 2016b, S. 72) 

Wenngleich die Untersuchungen zunächst auf Theoriebildung (und nicht auf Theorieprüfung) 

ausgerichtet sind, kann das Forschungsdesign aufgrund der Notwendigkeit der Berücksichti-

gung des Gesamtzusammenhangs (Standardisierung) nicht hinreichend mit den wissenschafts-

theoretischen Grundlagen des qualitativen Paradigmas  begründet werden. Im Verständnis des 8

Kritischen Rationalismus hingegen lassen sich qualitative Untersuchungen in quantitative 

Studien „ohne weiteres integrieren – typischerweise im Entdeckungszusammenhang zur Ge-

nerierung von neuen Theorien, die anschließend im Begründungszusammenhang quantitativ-

 Döring & Bortz (2016b, S. 64–71) verweisen aufgrund der Heterogenität qualitativer Forschungsansätze zu8 -
nächst auf folgende abstrahierte Grundannahmen, die von den verschiedenen Strömungen weitestgehend geteilt 
werden: 1) Prinzip der ganzheitlichen und rekonstruktiven Untersuchung lebensweltlicher Phänomene, 2) Prin-
zip der reflektierten theoretischen Offenheit zwecks Bildung neuer Theorien, 3) Prinzip der Zirkularität und Fle-
xibilität des Forschungsprozesses zwecks Annäherung an den Gegenstand, 4) Prinzip der Kommunikation und 
Kooperation zwischen Forschenden und Beforschten, 5) Prinzip der Selbstreflexion der Subjektivität und Per-
spektivität der Forschenden. Als wissenschaftstheoretische Basis des qualitativen Paradigmas könne nach Döring 
& Bortz (2016b) der Sozialkonstruktivismus betrachtet werden. Kelle (2017, S. 49) widerspricht dieser Ansicht: 
„Zwar gibt es in dieser Hinsicht eine Reihe von Gemeinsamkeiten verschiedener Theorieansätze, mit denen qua-
litative Forschung begründet wird […], die aber eher durch Familienähnlichkeiten, als durch ein einheitliches 
Paradigma (d. h. durch eine begrenzte Menge theoretischer Annahmen, die von allen Vertretern qualitativer For-
schung akzeptiert werden) gekennzeichnet sind.“
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statistisch geprüft werden“ (Döring & Bortz, 2016b, S. 72). Es stellt sich daher die Frage, ob 

die Integration qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden eines eigenen Paradigmas 

bedarf und welche wissenschaftstheoretischen Prämissen einem solchen zugrunde liegen wür-

den. Zunächst soll zu fünf Positionen zu Mixed Methods als drittem Paradigma (Döring & 

Bortz, 2016b; Greene, 2008; Tashakkori et al., 2020)  kurz Stellung bezogen werden:  9

1. Inkommensurabilitäts-These 

Die Inkommensurabilitäts-These wird in der vorliegenden Arbeit abgelehnt, da die grundsätz-

liche Vereinbarkeit qualitativer und quantitativer Forschungsansätze nicht in Frage gestellt 

wird. Ein „Methodenpurismus“ würde nicht zur umfassenden Beantwortung der Forschungs-

fragen beitragen bzw. könnte sich sogar als hinderlich erweisen. Es wird daher ein „nicht-bi-

näres“ Wissenschaftsverständnis vertreten.   10

2. Aparadigmatischer Standpunkt 

Einer aparadigmatischen Haltung wird insofern entsprochen als das Forschungsprojekt unab-

hängig jeglicher Paradigmen in erster Linie auf die Implementierung der Erkenntnisse in die 

Bildungspraxis und die Lösung bildungspraktischer Probleme zielt und daher „alle verfügba-

ren Datenquellen und Forschungsstrategien nutzen sollte, die zur Beantwortung der For-

schungsfrage beitragen“ (Döring & Bortz, 2016b, S. 73). 

3. Komplementaritäts-These 

Wenngleich das Forschungsdesign jeweils vollständige (voneinander abgegrenzte) qualitative 

und quantitative Teilstudien enthält, wird in der vorliegenden Arbeit keine Ergänzung bzw. 

Vervollständigung der Forschungsergebnisse beabsichtigt.  Die erste Teilstudie fungiert als 11

qualitative Vorstudie bzw. als Vorbereitung der Instrumentenentwicklung im quantitativen 

Teilprojekt. 

 In der englischsprachigen Literatur werden „The Substantive Theory Stance“ (Greene, 2008, S. 12) sowie „The 9

Multiple Paradigms Thesis“ (Tashakkori et al., 2020, S. 74) als weitere Positionen aufgeführt.

 Im Englischen wird diese Position auch als „The Purist Stance“ (Greene, 2008, S. 12) oder als „The Incompa10 -
tibility Thesis“ (Tashakkori et al., 2020, S. 73) bezeichnet: „Both sets of purists [quantitative purists and qualita-
tive purists] view their paradigms as the ideal for research, and, implicitly if not explicitly, they advocate the 
incompatibility thesis […]“ (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, S. 14).

 Greene (2008, S. 12) begründet die Ergänzung bzw. Vervollständigung wie folgt: „These differences are va11 -
luable and should be preserved to maintain methodological integrity while expanding the scope of the study.“ Im 
Englischen wird diese Position daher auch als „The Complementary Strengths Stance“ (ebd.) bzw. als „The 
Complementary Strengths Thesis“ (Tashakkori et al., 2020, S. 73–74) bezeichnet.
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4. Dialektischer Standpunkt 

Aufgrund der (forschungslogisch) sequenziellen Vorgehensweise erübrigt sich auch die Frage 

nach einem dialektischen Prinzipien folgenden parallelen Untersuchungsdesign. Das Ziel der 

Methodenkombination besteht in der Entwicklung eines standardisierten Messinstruments und 

nicht in der Untersuchung eines (und desselben) Forschungsproblems durch qualitative und 

quantitative Forschungsstrategien, deren Widersprüche in einer parallelen Vorgehensweise 

fruchtbar gemacht werden sollen. 

5. Standpunkt eines neuen Mixed-Methods-Paradigmas 

Eine stichhaltige Begründung des wissenschaftlichen Vorgehens (der Methodenkombination) 

beansprucht eine wissenschaftstheoretische Fundierung von Mixed-Methods-Forschung:  12

Wie (und unter welchen Voraussetzungen) kann ein Mixed-Methods-Ansatz den sozialwissen-

schaftlichen Erkenntnisgewinn fördern und wie werden gültige wissenschaftliche Aussagen 

begründet? Wie ist die soziale Wirklichkeit beschaffen? Welches Rollenverständnis wird den 

Forschenden in der Gesellschaft zugeschrieben?  

Nachfolgend sollen epistemologische, ontologische sowie axiologische Grundannahmen 

des klassischen Pragmatismus, begründet durch Charles Sanders Peirce, William James und 

John Dewey, als wissenschaftstheoretische Basis eines Mixed-Methods-Paradigmas skizziert 

werden: 

Tab. 2 Wissenschaftstheoretische Grundannahmen des Pragmatismus 

(Döring & Bortz, 2016b; Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Kelle, 2017; Tashakkori et al., 2020)


Methoden und 

Methodologien

- qualitativ und quantitativ

- „methodological pluralism or eclecticism“ (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, S. 14)

- „‚choose the combination or mixture of methods and procedures that works best for 

answering your research questions‘“ (ebd., S. 17)

- „researchers answer questions using best methods“ (Tashakkori et al., 2020, S. 62)

Logik - Induktion, Deduktion, Abduktion, (…)

- „Its logic of inquiry includes the use of induction (or discovery of patterns), deduction 

(testing of theories and hypotheses), and abduction (uncovering and relying on the 
best of a set of explanations for understanding one’s results) […].“ (Johnson & On-
wuegbuzie, 2004, S. 17)


- „use of any logic that might help answer research questions“ (Tashakkori et al., 2020, 
S. 62)

 Im Englischen wird diese Position als „The Alternative Paradigm Stance“ (Greene, 2008, S. 12) oder als „The 12

Single Paradigm Thesis“ (Tashakkori et al., 2020, S. 74) bezeichnet.
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Aber ist die Festlegung auf eine bestimmte philosophische Schule vereinbar mit jener ‚Förderung von 
epistemologischem und methodologischem Pluralismus‘, bei der Forschende umfassend über ‚episte-
mologische und methodologische Möglichkeiten‘ informiert sind, welche die Vertreter des Mixed-Me-
thods-Ansatzes fordern […]? Wenn der philosophische Pragmatismus die […] paradigmatische Grund-
lage für Mixed Methods darstellt, würde eine solche Methodenkombination (zumindest dann, wenn sie 
epistemologisch reflektiert und informiert erfolgen soll) die Zustimmung zu grundlegenden Axiomen 
und Prämissen dieser philosophischen Schule erfordern. (Kelle, 2017, S. 51) 

Epistemologische 
Prämissen

- Wissen als Werkzeug zur Lösung von Problemen

- wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn wird nicht hierarchisiert (qualitative Forschung 

wird insofern „demarginalisiert“ als qualitativen Ergebnissen erkenntnistheoretisch 
derselbe Status beigemessen wird, gesetzt sie sich als brauchbar und nützlich erwei-
sen)


- „Theorien, die das Kriterium der Nützlichkeit erfüllen, werden als gültig akzeptiert. 
Theorien, die nicht erfolgreich zur Lösung praktischer Probleme beitragen können, 
werden zurückgewiesen. Theorien, die keine praktischen Anwendungsmöglichkeiten 
erkennen lassen, werden als irrelevant betrachtet.“ (Döring & Bortz, 2016b, S. 75)


- „In short, when judging ideas we should consider their empirical and practical conse-
quences.“ (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, S. 17)


- „commonsense versions of philosophical dualisms based on how well they work in 
solving problems“ (ebd., S. 18)


- „Endorses fallibilism (current beliefs and research conclusions are rarely, if ever, view-
ed as perfect, certain, or absolute).“ (ebd.)


- „Justification comes in the form of what Dewey called ‚warranted assertability.‘“ (ebd.)

- „Theories are viewed instrumentally (they become true and they are true to different 

degrees based on how well they currently work […]).“ (ebd.)

- „Views current truth, meaning, and knowledge as tentative and as changing over time. 

What we obtain on a daily basis in research should be viewed as provisional 
truths.“ (ebd.)


- „Capital ‚T‘ Truth (i.e., absolute Truth) is what will be the ‚final opinion‘ perhaps at the 
end of history. Lowercase ‚t‘ truths (i.e., the instrumental and provisional truths that 
we obtain and live by in the meantime) are given through experience and experimen-
ting.“ (ebd.)


- „Instrumental truth is not ‚stagnant,‘ and, therefore, James […] states that we must 
‚be ready tomorrow to call it falsehood.‘“ (ebd.)


- „Wahrheitskriterium auf ‚die Konsequenzen von Forschung‘ bezogen“, „wahr ist, was 
‚nutzt‘ oder ‚funktioniert‘“ (Kelle, 2017, S. 51)


- „Uses any source and method that can help produce knowledge claims that have 
‚warranted assertability‘“ (Tashakkori et al., 2020, S. 62)

Ontologische 
Prämissen

- Wirklichkeitsverständnis: transaktionales Mensch-Umwelt-Verhältnis, „weder objektive 
soziale Gesetzmäßigkeiten noch subjektive Wirklichkeitskonstruktionen“ (Döring & 
Bortz, 2016b, S. 75)


- Grundsatzdebatten über soziale Wirklichkeit irrelevant, „sofern aus ihnen keine ein-
deutigen Konsequenzen für die Forschungspraxis folgen“ (ebd.)


- „Replaces the […] distinction between subject and external object with the naturalistic 
and process-oriented organism-environment transaction.“ (Johnson & Onwuegbuzie, 
2004, S. 18)


- „Multiple kinds of reality exist“ (Tashakkori et al., 2020, S. 62)

Axiologische 
Prämissen

- „Wahl eines bestimmten Forschungsproblems in ethischer Hinsicht stets ausdrücklich 
begründungspflichtig“ (Döring & Bortz, 2016b, S. 76)


- „empirische Sozialforschung [sollte] […] bei der Lösung sozialer Probleme auf indivi-
dueller, kollektiver und gesellschaftlicher Ebene helfen“ (ebd.)


- ethische Dilemmata und Interessenkonflikte: „öffentliche Debatte über die gesell-
schaftlich favorisierte Zielrichtung der Forschung“ (ebd.)


- „explicitly value-oriented approach to research“ (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, S. 
18)


- „Values guide what we study and how we interpret and use research results. The goal 
is to fulfill the purpose of each research study and, ultimately, to make the world bet-
ter […]“ (Tashakkori et al., 2020, S. 62)

20



Wie kann ein eigenes Mixed-Methods-Paradigma legitimiert werden? Woran bemisst sich der 

Wert paradigmengebundener Forschung? Zum einen können Paradigmen in sozialwissen-

schaftlichen Methodologien als Worldviews, erkenntnistheoretische Grundhaltungen, gemein-

same Überzeugungen oder modellhafte Beispiele aufgefasst werden (Kuckartz, 2014 und 

Morgan, 2007 in Anlehnung an Kuhn, 1962). Wesentlich für all diese Auffassungen des Para-

digmenbegriffs ist: „All four versions treat paradigms as shared belief systems that influence 

the kinds of knowledge researchers seek and how they interpret the evidence they 

collect“ (Morgan, 2007, S. 50). Zum anderen begründet sich paradigmengebundene For-

schung in der Annahme, „dass Forschung nie ohne eine Menge akzeptierter Prämissen aus-

kommt“ (Kelle, 2017, S. 51). 

Schwächen bzw. Grenzen in der Anwendung des Paradigmenbegriffs zeigen sich dahinge-

hend, dass insbesondere in der qualitativen Forschungstradition heterogene („konfligierende“) 

philosophische und methodologische Positionen bestehen  und dementsprechend von einer 13

Inkohärenz derselben ausgegangen werden muss: 

[The] paradigm view of the relationship between quantitative and qualitative approaches is empirically 
inaccurate […]: it implies that we are faced with two homogeneous traditions that are internally cohe-
rent and based upon opposed philosophical views. In fact, […] there is no fixed relationship between 
particular philosophical views and the use of particular methods. Furthermore, even the most superficial 
perusal of the philosophical literature shows that there are not simply two epistemological positions 
from which to choose. We do not have to be either naïve realists and empiricists, on the one hand, or 
idealists and relativists, on the other. In epistemology, as in methodology, such dichotomies obscure the 
range of possibilities that is open to us. (Hammersley, 1996, S. 166–167) 

Demgegenüber steht der aparadigmatische Standpunkt, wonach die wissenschaftstheoreti-

schen Grundannahmen verschiedenster Forschungstraditionen forschungslogisch unabhängig 

voneinander bestehen und vielmehr konkrete Anforderungen des Untersuchungsgegenstandes 

(und nicht die Paradigmen selbst) handlungsleitend sind: „Paradigms help us think better but 

do not themselves guide practice“ (Greene, 2008, S. 12). In diesem Zusammenhang lohnt die 

folgende Betrachtungsweise: Was beeinflusst methodologische Entscheidungen von For-

schenden tatsächlich? Wie beeinflussen die Grundannahmen und -haltungen des Pragmatis-

mus (oder anderer Paradigmen) forschungsmethodologische Entscheidungen? Greene (2008) 

 „In der Literatur wird oft festgestellt, dass qualitative Forschung letztendlich nur ein Sammelbegriff, und nicht 13

eine einheitliche Art der Forschung darstellt […], dass es sich um eine ‚broad church‘ handelt, der sich Wissen-
schaftler aus ganz verschiedenen grundlagenorientierten und angewandten Fächern zugehörig fühlen, die konfli-
gierende philosophische und methodologische Positionen einnehmen, und deren ‚paradigmatische Einheit […] 
größtenteils illusorisch‘ ist […].“ (Kelle, 2017, S. 49)
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verweist damit auf das Spannungsverhältnis normativer wissenschaftstheoretischer Grundan-

nahmen einerseits und forschungsmethodologischer Praxis andererseits. 

In diesem Exkurs wurde der Versuch unternommen, die Methodenkombination in der vor-

liegenden Arbeit wissenschaftstheoretisch zu fundieren und Implikationen eines Mixed-Me-

thods-Paradigmas aufzuzeigen. Unabhängig davon, ob ein uneingeschränktes Bekenntnis zum 

philosophischen Pragmatismus vollzogen wird oder nicht (das mit der Zustimmung zu jegli-

chen epistemologischen, ontologischen wie axiologischen Prämissen einherginge), können 

forschungspraktische Entscheidungen mit der Ausrichtung der Methodenwahl an der For-

schungsfrage als forschungspragmatische Entscheidungen eingeordnet werden und somit ein 

impliziter Pragmatismus als handlungsleitend identifiziert werden: 

Die Forschungsfrage und mögliche Erfordernisse einer gesellschaftlichen Praxis werden für vorrangig 
erklärt und was dieser nützt, das gehört im Forschungsprozess auch eingesetzt, wobei es eben aus dieser 
Perspektive keine Rolle spielt, ob sich die tatsächlichen oder vermeintlichen World Views, die hinter 
den qualitativen und quantitativen Methoden stehen, vereinbaren lassen oder nicht. Die Frage der Ver-
einbarkeit bzw. Unvereinbarkeit wird eben nicht primär methodologisch angegangen, sondern aus dem 
Blickwinkel der Forschungspraxis. Nichts liegt ferner als Methodenpurismus. (Kuckartz, 2014, S. 44) 

Es sei abschließend aber vor allem für eines plädiert – philosophische und methodologische 

Sensibilität innerhalb des „QUAL-MM-QUAN-Kontinuums“ (Tashakkori et al., 2020), die 

einerseits eine Verortung auf unterschiedlichen Positionen dieses breiten Spektrums zulässt, 

andererseits aber den methodologischen Eklektizismus überhaupt erst ermöglicht. 
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4 Definition des Konstrukts „Individual Digital Readiness (IDR)“ 

Die starke Digitalisierung führt meiner Meinung nach zu einer Art Ent-Menschlichung. Die Zwischen-
menschlichkeit kann vor dem Bildschirm nur in einer Illusion stattfinden. Echte Zwischenmenschlich-
keit geht verloren. (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 94) 

Das Textsegment aus einer Befragung im Wintersemester 2020/21 zeigt eindringlich, welche 

Auswirkungen die COVID-19-Pandemie und die damit verbundene Umstellung auf ERT auf 

das Belastungserleben Lehrender und Studierender hatte. Um interindividuelle Unterschiede 

in der Adaptation an digitale Lehr-/Lernbedingungen erklären und letztlich Unterstützungs-

möglichkeiten aufzeigen zu können, muss zunächst herausgearbeitet werden, wodurch sich 

adaptive (resiliente) Verhaltensreaktionen auf ERT auszeichnen (und wie sich diese von nicht-

adaptiven Verhaltensreaktionen unterscheiden). 

Zur Identifikation möglicher Konstruktfacetten einer IDR sollte qualitatives Textmaterial 

aus Untersuchungen im Sommersemester 2020 und Wintersemester 2020/21 an der Pädagogi-

schen Hochschule Heidelberg ex-post analysiert werden (Steinbacher, 2021). Die Daten dieser 

Befragungen sollten genutzt werden, um eine explorative bzw. empirisch-induktive Annähe-

rung an das Konstrukt zu erreichen. Kapitel 4.1.1 begründet die Auswahl und Gegenstandsan-

gemessenheit der qualitativen Inhaltsanalyse als sozialwissenschaftliche Auswertungsmetho-

de. In Kapitel 4.1.2 werden Auswahl- und Analyseeinheiten bestimmt und eine Samplestruk-

tur erarbeitet. Kapitel 4.1.3 beschreibt die Kategorienbildung am Material, geht dabei auf das 

Ablaufmodell der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ein und resultiert in 

einem Kategoriensystem. In Kapitel 4.1.4 werden die Untersuchungsergebnisse vertiefend 

analysiert und in Konzeptspezifikationen zusammengefasst. Das Kapitel schließt mit der Kon-

struktdefinition der IDR. Die herausgearbeiteten Dimensionen werden in Kapitel 4.2 durch 

die Bildung eines nomologischen Netzwerks deduktiv „in ein bestehendes Gefüge hypotheti-

scher Konstrukte“ eingeordnet (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 34). Dabei werden die theo-

retischen Vorüberlegungen zu Resilienz und Digital Readiness erneut berücksichtigt. 
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4.1 Ex-post-Analyse qualitativer Daten aus dem SoSe 2020 und WiSe 2020/21 

4.1.1 Qualitative Inhaltsanalyse als sozialwissenschaftliche Auswertungsmethode 

Zur Auswahl der Auswertungsmethode wurde Flick (2021, S. 473–483) herangezogen: 

Erster Bezugspunkt: kriterienbezogener Vergleich der Ansätze 

Flick (2021) unterscheidet bei den einzelnen Verfahren der Textinterpretation im Wesentlichen 

zwischen Kodierung  und Kategorisierung, Konversations-, Diskurs- und Gattungsanalysen 14

sowie narrativen und hermeneutischen Analysen. Maßgebliches Kriterium bei der Auswahl 

des Verfahrens war der Anwendungsbereich (große Datenmengen, Theoriebildung). 

Zweiter Bezugspunkt: die Auswahl der Methode und die Überprüfung ihrer Anwendung 

Der Anwendungsbereich impliziert zugleich die mit der Auswertung verfolgten Ziele (Reduk-

tion großer Datenmengen, Theoriebildung). Eine Reduktion des Datenmaterials wird durch 

Zusammenfassung oder Kategorisierung erreicht. Daraus ergab sich eine kodierende (anstatt 

sequenzielle) Textinterpretation als grundlegende Strategie: 

Insgesamt lassen sich als grundsätzliche Strategien im Umgang mit dem Text die Kodierung von Mate-
rial mit dem Ziel der Kategorisierung und/oder Theoriebildung von der in den Kapiteln 24 [Konversati-
ons-, Diskurs- und Gattungsanalyse] und 25 [Narrative und hermeneutische Analysen] behandelten, 
mehr oder minder streng sequenziellen Analyse mit dem Ziel der Rekonstruktion der Fallstruktur unter-
scheiden. (Flick, 2021, S. 387) 

Als Auswertungsmethode wurde die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach 

Kuckartz (2018) gewählt. Durch qualitative Inhaltsanalyse sollen manifeste und latente  Be15 -

deutungsgehalte von Daten empirisch-induktiv (teilweise auch theoriebasiert-deduktiv) durch 

Kodierung herausgearbeitet werden (Döring & Bortz, 2016c). Diese Bedeutungsgehalte „wer-

den […] im Ergebnis durch übergeordnete verbal beschriebene […] Kategorien dargestellt“     

(ebd., S. 541). In der Forschungspraxis existieren gegenwärtig zahlreiche Formen qualitativer 

 Es sei an dieser Stelle auf unterschiedliche Schreibweisen hingewiesen. In der methodischen Einführung wird 14

die Schreibweise entsprechend der zitierten Autor:innen aufgegriffen, d. h. Kodierung, Kodiereinheit, kodieren, 
etc. unter Bezugnahme auf Döring & Bortz (2016c, 2016d), Flick (2021) sowie Mayring & Fenzl (2019) bzw. 
Codierung, Codiereinheit, codieren, etc. unter Bezugnahme auf Kuckartz (2018). Nachfolgend wird die Schreib-
weise nach Kuckartz (2018) fortgeführt.

 Döring & Bortz (2016c, S. 544) verweisen bereits darauf, dass „sich die qualitative Inhaltsanalyse eher mit 15

den manifesten Inhalten […], weniger mit den latenten Inhalten […] [befasst]“. Insgesamt bleibt der Aspekt in 
der Wissenschaftscommunity jedoch strittig: „Vor diesem Hintergrund ist der Status der qualitativen Inhaltsana-
lyse als ein Verfahren der qualitativen Sozialforschung umstritten, zumindest soweit diese sich als rekonstruktive 
Forschung versteht […]. Dies betrifft nicht zuletzt den Anspruch, auch latente Sinngehalte zu erfassen“ (Meuser, 
2018, S. 121).
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inhaltsanalytischer Datenauswertung (Kuckartz, 2018; Schreier, 2014). Kuckartz (2018, S. 26) 

hebt folgende konsensuelle Merkmale einer qualitativen Inhaltsanalyse hervor: 

1. Die kategorienbasierte Vorgehensweise und die Zentralität der Kategorien für die Analyse. 
2. Das systematische Vorgehen mit klar festgelegten Regeln für die einzelnen Schritte. 
3. Die Klassifizierung und Kategorisierung der gesamten Daten und nicht nur eines Teils derselben. 
4. Die von der Hermeneutik inspirierte Reflexion über die Daten und die interaktive Form ihrer Ent-

stehung. 
5. Die Anerkennung von Gütekriterien, das Anstreben der Übereinstimmung von Codierenden. 

Kern der inhaltlich strukturierenden Vorgehensweise sei es, so Schreier (2014, S. 5), „am Ma-

terial ausgewählte inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material 

im Hinblick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben“. In der vorliegenden Untersu-

chung sollten auf diese Weise mögliche Konstruktfacetten einer IDR als Kategorien herausge-

arbeitet und ausgehend von der analytisch-interpretativen Materialbearbeitung empirisch be-

gründete theoretische Konzepte entwickelt werden. 

Dritter Bezugspunkt: Gegenstandsangemessenheit der Methode 

Nach Flick (2021, S. 416) eigne sich die qualitative Inhaltsanalyse „vor allem für die redukti-

ve und an der Klassifikation von Inhalten orientierte Auswertung von großen Textmengen“. 

Ausschlaggebend für das Verfahren nach Kuckartz (2018) war die Bedeutung der Kategorien-

bildung am Material bzw. der induktiven Kategorienbildung. Die inhaltliche Strukturierung 

nach Mayring (2015) arbeitet mit a priori bzw. deduktiv entwickelten Kategorien und ist so-

mit mehr theoriegeleitet als theoriegenerierend (Mayring, 2015; Meuser, 2018; Schreier, 

2014). Die Theoriebildung wird in der vorliegenden Arbeit durch eine fallübergreifende Aus-

wertung erreicht und kann mit den Grundzügen des theoretischen Kodierens in der Grounded-

Theory-Methodologie verglichen werden, wonach „die auf der Basis der Codes gebildeten 

übergreifenden Kategorien von vorne herein nicht nur beschreibenden Charakter, sondern den 

Anspruch theoretischer Konzepte [haben]“ (Döring & Bortz, 2016d, S. 605; vgl. auch Böhm, 

2019; Flick, 2021; Strübing, 2018). 

Vierter Bezugspunkt: Einordnung der Methode in den Forschungsprozess  

Die Identifikation möglicher Konstruktfacetten der IDR, insbesondere die theoretische Kon-

zeptualisierung, ist entsprechend des explorativ-sequenziellen Forschungsdesigns Vorausset-

zung für die Operationalisierung im quantitativen Teilprojekt. Die qualitative Inhaltsanalyse 
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als Auswertungsmethode oder Interpretationsverfahren ist mit dem Forschungsverständnis des 

Mixed-Methods-Paradigmas (Pragmatismus) vereinbar. 

Tab. 3 Profil der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse 

(Eigene Darstellung nach Kuckartz, 2018)


4.1.2 Auswahl- und Analyseeinheiten 

Die Auswahleinheiten (Sampling Units) wurden iterativ aus der Grundgesamtheit, „der Menge 

aller potenziellen Untersuchungsobjekte“ (Kuckartz, 2018, S. 30), d. h. der Gesamtheit quali-

tativer Daten aus dem Sommersemester 2020 und Wintersemester 2020/21, ausgewählt. Die 

Samplingstrategie orientierte sich am theoretischen Sampling nach Glaser & Strauss (1967, 

1998), wobei die „Entscheidungen über die Auswahl und Zusammensetzung des empirischen 

Materials“ aufgrund des Ex-post-Designs lediglich im Prozess der Datenauswertung getroffen 

wurden (Flick, 2021, S. 158). Weitere Datenerhebungen waren nicht intendiert. Somit lässt 

sich auch das Kriterium der theoretischen Sättigung im Verständnis eines iterativ-zyklischen 

Forschungsprozesses nur bedingt auf die vorliegende Untersuchung anwenden. 

[Die] Auswahl der konkreten Personen, Gruppen oder Felder, an denen die zu entwickelnde Theorie 
entdeckt […] werden soll, [orientiert sich] bei diesem Ansatz nicht an den üblichen Kriterien der Stich-
probengewinnung und nicht an üblichen Samplingtechniken. So geht es weder darum, die Repräsentati-
vität der Stichprobe durch Zufallsauswahl ihrer Mitglieder zu gewährleisten, noch um ihre geschichtete 
Zusammensetzung. Vielmehr werden Personen, Gruppen etc. nach ihrem (zu erwartenden) Gehalt an 
Neuem für die zu entwickelnde Theorie […] in die Untersuchung einbezogen. (Flick, 2021, S. 159) 

Die zu untersuchenden Items galt es explorativ „so auszuwählen, dass sie das Wissen über den 

Untersuchungsgegenstand systematisch erweitern“ (Häder, 2019, S. 185). Der Einschluss von 

Items in die Studie erfolgte demnach „nach konkret-inhaltlichen statt abstrakt-methodologi-

schen Kriterien, nach ihrer Relevanz statt nach ihrer Repräsentativität“ (Flick, 2021, S. 163). 

Verfahren nicht theoriegeleitet

Kategorienbildung am Material

Probecodierung nein

Paraphrasierung nein

Codiereinheit vorab festgelegt

Sinneinheit

Art der Kategorien thematisch, analytisch

Codierer-Übereinstimmung keine
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Tab. 4 Überblick über die qualitativen Befragungen im SoSe 2020  und WiSe 2020/21  an der Pädagogischen 16 17

Hochschule Heidelberg


Folgende Auswahleinheiten wurden in die Studie eingeschlossen:  

- „Wo sehen Sie Handlungsbedarf von Seiten der Hochschule?“ (N = 52), „Gibt es Aspekte 

zum Thema ‚Digitales Sommersemester‘, die Sie uns noch mitteilen wollen?“ (N = 50) 

[SoSe 2020, Lehrende t1] 

- „Wo sehen Sie Handlungsbedarf von Seiten der Hochschule (sofern noch nicht 

mitgeteilt)?“ (N = 45), „Gibt es Aspekte zum Thema ‚Digitales Sommersemester‘, die Sie 

uns noch mitteilen wollen?“ (N = 38) [SoSe 2020, Lehrende t2] 

Lehrende Studierende

SoSe 2020 t1 - Können die im Modulhandbuch vorgege-
benen Kompetenzen Ihrer Einschätzung 
nach auch über digitale Lehre vermittelt 
werden? [Filterfrage] Wenn nein, warum 
nicht?


- Wo sehen Sie Handlungsbedarf von Sei-
ten der Hochschule?


- Gibt es Aspekte zum Thema „Digitales 
Sommersemester“, die Sie uns noch mit-
teilen wollen?

- Gibt es Störfaktoren an Ihrem Arbeitsplatz, 
die Sie beim Studieren einschränken? [Fil-
terfrage] Um welche Störfaktoren handelt 
es sich?


- Können die im Modulhandbuch vorgege-
benen Kompetenzen Ihrer Einschätzung 
nach auch über die digitale Lehre vermit-
telt werden? [Filterfrage] Warum nicht?


- [Wie häufig schalten Sie Ihre Kamera wäh-
rend der digitalen Lehrveranstaltungen in 
der Regel ein (sofern es diese zulässt)?] 
Woran liegt das?


- Gibt es positive Aspekte/Lob zum Thema 
„Digitales Sommersemester“, die Sie uns 
noch mitteilen wollen?


- Gibt es negative Aspekte/Kritik zum The-
ma „Digitales Sommersemester“, die Sie 
uns noch mitteilen wollen?

t2 - Konnten die im Modulhandbuch vorgege-
benen Kompetenzen Ihrer Einschätzung 
nach auch über digitale Lehre vermittelt 
werden? [Filterfrage] Wenn eher nein/nein, 
warum?


- Wo sehen Sie Handlungsbedarf von Sei-
ten der Hochschule (sofern noch nicht 
mitgeteilt)?


- Gibt es Aspekte zum Thema „Digitales 
Sommersemester“, die Sie uns noch mit-
teilen wollen?

WiSe 2020/21 - Haben Sie Ängste/Sorgen/Unsicherheiten 
in Bezug auf die digitale Lehre? [Filterfra-
ge] Wenn ja, können Sie diese näher be-
schreiben/erläutern?


- Was stärkt Sie?

- Auf welche Ressourcen können Sie zu-

rückgreifen, wenn es Ihnen einmal nicht so 
gut geht?


- Wie könnte man aus Ihrer Sicht die Um-
stellung auf digitale Lehre erleichtern? 
Welche Maßnahmen würden Sie sich wün-
schen, dass es Ihnen in der Fernlehre bes-
ser geht?

- Haben Sie Ängste/Sorgen/Unsicherheiten 
in Bezug auf die digitale Lehre? [Filterfra-
ge] Wenn ja, können Sie diese näher be-
schreiben/erläutern?


- Was stärkt Sie?

- Auf welche Ressourcen können Sie zu-

rückgreifen, wenn es Ihnen einmal nicht so 
gut geht?


- Wie könnte man aus Ihrer Sicht die Um-
stellung auf digitale Lehre erleichtern? 
Welche Maßnahmen würden Sie sich wün-
schen, dass es Ihnen beim Lernen zuhau-
se besser geht?

 N = 118 Lehrende t1 (18.05.2020 - 01.06.2020), N = 90 Lehrende t2 (08.07.2020 - 22.07.2020), N = 1172 Stu16 -
dierende (23.06.2020 - 07.07.2020)

 N = 49 Lehrende (13.01.2021 - 27.01.2021), N = 254 Studierende (13.01.2021 - 27.01.2021)17
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- „[Wie häufig schalten Sie Ihre Kamera während der digitalen Lehrveranstaltungen in der 

Regel ein (sofern es diese zulässt)?] Woran liegt das?“ (N = 229) [SoSe 2020, Studierende] 

- „Haben Sie Ängste/Sorgen/Unsicherheiten in Bezug auf die digitale Lehre? [Filterfrage] 

Wenn ja, können Sie diese näher beschreiben/erläutern?“ (N = 9), „Was stärkt Sie?“ (N = 

33), „Wie könnte man aus Ihrer Sicht die Umstellung auf digitale Lehre erleichtern? Wel-

che Maßnahmen würden Sie sich wünschen, dass es Ihnen in der Fernlehre besser 

geht?“ (N = 31) [WiSe 2020/21, Lehrende] 

- „Haben Sie Ängste/Sorgen/Unsicherheiten in Bezug auf die digitale Lehre? [Filterfrage] 

Wenn ja, können Sie diese näher beschreiben/erläutern?“ (N = 100), „Was stärkt Sie?“ (N = 

174), „Wie könnte man aus Ihrer Sicht die Umstellung auf digitale Lehre erleichtern? Wel-

che Maßnahmen würden Sie sich wünschen, dass es Ihnen beim Lernen zuhause besser 

geht?“ (N = 169) [WiSe 2020/21, Studierende] 

Die Datensichtung zu den nachfolgenden Items ergab keine inhaltlichen Hinweise auf mögli-

che Konstruktfacetten einer IDR und zog daher einen Ausschluss von der Studie nach sich:  

- „Können die im Modulhandbuch vorgegebenen Kompetenzen Ihrer Einschätzung nach 

auch über digitale Lehre vermittelt werden? [Filterfrage] Wenn nein, warum nicht?“ (N = 

2) [SoSe 2020, Lehrende t1] 

- „Konnten die im Modulhandbuch vorgegebenen Kompetenzen Ihrer Einschätzung nach 

auch über digitale Lehre vermittelt werden? [Filterfrage] Wenn eher nein/nein, warum?“ (N 

= 12) [SoSe 2020, Lehrende t2] 

- „Gibt es Störfaktoren an Ihrem Arbeitsplatz, die Sie beim Studieren einschränken? [Filter-

frage] Um welche Störfaktoren handelt es sich?“ (N = 602), „Können die im Modulhand-

buch vorgegebenen Kompetenzen Ihrer Einschätzung nach auch über die digitale Lehre 

vermittelt werden? [Filterfrage] Warum nicht?“ (N = 269), „Gibt es positive Aspekte/Lob 

zum Thema ‚Digitales Sommersemester‘, die Sie uns noch mitteilen wollen?“ (N = 461), 

„Gibt es negative Aspekte/Kritik zum Thema ‚Digitales Sommersemester‘, die Sie uns 

noch mitteilen wollen?“ (N = 524) [SoSe 2020, Studierende] 

Die Befragung im Wintersemester 2020/21 sollte u. a. eine Reflexion individueller Schutzfak-

toren („Was stärkt Sie?“ [Schutzfaktoren I], „Auf welche Ressourcen können Sie zurückgrei-

fen, wenn es Ihnen einmal nicht so gut geht?“ [Schutzfaktoren II]) evozieren. Erste Analysen 

ergaben, dass eine derart differenzierte Fragestellung nicht erforderlich gewesen wäre (Stein-
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bacher, 2021). Die Schutzfaktoren I wurden jedoch stärker im Kontext des ERT reflektiert; 

das Antwortverhalten könnte durch die Reihenfolge der Items beeinflusst worden sein (zu den 

kognitiven Prozessen bei der Fragenbeantwortung vgl. z. B. Mummendey & Grau, 2014). Die 

Schutzfaktoren II wurden daher von der vorliegenden Studie ausgeschlossen. 

Die Analyseeinheiten (Units of Analysis) entsprechen jeweils der (Gesamt-)Anzahl der 

Antworten auf die in die Untersuchung eingeschlossenen Items (Beispiel: Die Auswahleinheit 

„Wo sehen Sie Handlungsbedarf von Seiten der Hochschule?“ [SoSe 2020, Lehrende t1] ent-

hält N = 52 Analyseeinheiten bzw. Fälle). 

Tab. 5 Samplestruktur der Ex-post-Analyse


4.1.3 Kategorienbildung am Material (Induktive Kategorienbildung) 

Ziel der Kategorienbildung auf der Grundlage der Forschungsfrage 

In der ersten Teilstudie sollte die IDR explorativ untersucht werden. Die Kategorienbildung 

am Material war somit Gegenstand epistemologischer Überlegungen und zielte auf die Theo-

riebildung („Wie lässt sich die IDR definieren?“). Der Erkenntnisprozess begann mit den Da-

ten, aus denen mögliche Konstruktfacetten (als Kategorien) iterativ herausgearbeitet und da-

mit empirisch induzierte theoretische Konzepte entwickelt werden sollten. Es sei darauf hin-

gewiesen, dass die IDR an dieser Stelle noch nicht als Konstrukt betrachtet werden kann. 

Vielmehr liegen zunächst Konzepte bzw. strukturierende Begriffe als „eine noch unklare Vor-

stufe von Konstrukten“ vor, die noch keine direkte Anweisung zum Messen geben (Kuckartz, 

2018, S. 36). Nominaldefinitionen der herausgearbeiteten Dimensionen (Konzeptspezifikatio-

nen) sollen die definitorische Beschreibung der IDR schärfen. Die Messbarkeit der IDR als 

Konstrukt wird jedoch erst mit der Operationalisierung in der zweiten Teilstudie erreicht 

Lehrende Studierende Auswahleinh. Analyseeinh.

SoSe 2020 t1 - Handlungsbedarf (N = 52)

- Sonstige Aspekte (N = 50)

- Kamera (N = 229) 5 414

t2 - Handlungsbedarf (N = 45)

- Sonstige Aspekte (N = 38)

WiSe 2020/21 - Ängste/Sorgen/
Unsicherheiten (N = 9)


- Schutzfaktoren I (N = 33)

- Maßnahmen (N = 31)

- Ängste/Sorgen/
Unsicherheiten (N = 100)


- Schutzfaktoren I (N = 174)

- Maßnahmen (N = 169)

6 516

Auswahleinh. 7 4 11

Analyseeinh. 258 672 930
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(Schnell et al., 2018). Insgesamt kommt der Kategorienbildung eine große Bedeutung zu, da 

„die Kategorien die Elemente, die Bausteine, der angestrebten Theorie sind“ (Kuckartz, 2018, 

S. 83). 

Kategorienart und Abstraktionsniveau 

In der vorliegenden Studie wurde vor allem auf thematische Kategorien (Themencodes) zu-

rückgegriffen, wobei die Kategorien durchaus analytischen Charakter aufweisen (Kuckartz, 

2018). Die Kategorien sollen die IDR inhaltlich beschreiben, zugleich aber auch theoretische 

Konzepte darstellen. Dementsprechend sollte der Grad an Abstraktion im Prozess der Katego-

rienbildung zunehmen; es sollten übergeordnete Begriffe entwickelt werden, mit denen im 

weiteren Forschungsverlauf weitergearbeitet werden kann. Formulierungen der Forschungs-

teilnehmenden (z. B. durch In-vivo-Codes) waren somit nachrangig. 

Art der Codiereinheit 

In der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ist die Codiereinheit ein Textsegment, 

das mit einer bestimmten Kategorie in Verbindung steht. Betont wird dabei eine „bidirektiona-

le Blickweise“ (ebd., S. 42): Der Prozess des Codierens beschreibt demnach sowohl das Sub-

summieren unter eine a priori gebildete Kategorie (Kategorie → Textsegment) als auch das 

Generieren einer neuen Kategorie (Textsegment → Kategorie); „die Beziehung zwischen Ka-

tegorie und Ausgangsmaterial [bleibt] während der gesamten Analyse bestehen“ (ebd.). In der 

Regel sind es Sinneinheiten, die als Codiereinheiten gewählt werden, wobei „sich die codier-

ten Segmente durchaus überlappen oder ineinander verschachtelt sein können. Das Kriterium 

für die Bestimmung der Segmentgrenzen ist in diesem Fall, dass die Segmente auch außerhalb 

ihres Textes verständlich sein sollen“ (ebd., S. 43). In der vorliegenden Studie wurden aller-

dings auch kurze Textsegmente, die keine Sinneinheiten als solche darstellen, codiert, etwa 

wenn der Antworttext einer Person aus Stichworten bestand. Die Kontexteinheit, „die größte 

Einheit, die hinzugezogen werden darf, um eine Codiereinheit zu verstehen und richtig zu ka-

tegorisieren“ (ebd., S. 44), entspricht der jeweiligen Analyseeinheit, d. h. dem gesamten Ant-

worttext einer Person auf das jeweilige Item.  18

 Es sei in diesem Zusammenhang auf eine zum Teil abweichende Begriffsverwendung bei Mayring & Fenzl 18

(2019, S. 636) hingewiesen: „[Die] Kodiereinheit legt den minimalsten Textbestandteil fest, der ausgewertet 
werden darf (semantische Einheit, Wort, Satz usw.), die Kontexteinheit bestimmt, welche Informationen für die 
einzelne Kodierung herangezogen werden dürfen (Satz, Absatz, Interviewantwort, ganzes Interview, Zusatzkon-
textmaterial) und die Auswertungseinheit definiert die Materialportion, der ein Kategoriensystem gegenüberge-
stellt wird (ganzes Material, Materialteile, Mehrfachkodierungen usw.).“
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Abb. 3 Ablaufmodell der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse

(Eigene Darstellung nach Kuckartz, 2018)


Kategorienbildung am Material 

Das ausgewählte Textmaterial wurde nach der initiierenden Textarbeit (Markieren wichtiger 

Textstellen, Schreiben von Memos) sequenziell, d. h. Zeile für Zeile, mit QDA-Software 

(MAXQDA2022) bearbeitet. Die Zuordnung von Textstellen konnte zum einen zu bereits de-

finierten Kategorien erfolgen (Kategorie → Textsegment); zum anderen konnte eine Textstelle 

aber auch die Neubildung weiterer Kategorien hervorrufen (Textsegment → Kategorie). Eine 

Codierung mit mehreren Kategorien war möglich, wenn der Antworttext einer Person mehrere 

Themen beinhaltete; eine Mehrfachcodierung war möglich, wenn eine thematische Kategorie 

in dem betreffenden Textabschnitt erneut angesprochen wurde. Nicht sinntragende Textstellen 

in Bezug auf die Forschungsfrage blieben uncodiert. 

Ausgangspunkt für die Kategorienbildung am Material war die erste Forschungsfrage 

(„Wie lässt sich die IDR definieren?“). Konkret sollte mit folgender (darauf aufbauenden) 

Frage an das Material herangetreten werden: „Wodurch zeichnen sich adaptive (resiliente) 

Verhaltensreaktionen auf ERT aus (und wie unterscheiden sich diese von nicht-adaptiven Ver-

haltensreaktionen)?“ Tabelle 6 soll den Codiervorgang anhand von zwei Analyseeinheiten 

veranschaulichen: Die erste Analyseeinheit (ID = 9) lässt sich in drei Textsegmente (Sinnein-

heiten) unterteilen. Das erste Textsegment beschreibt den Wunsch nach Mitgestaltung und 

Teilhabe in der digitalen Lehre. In einem mehrere Iterationen umfassenden Prozess wurde die 

Bezeichnung „Digitale Partizipation“ als thematische, übergeordnete Hauptkategorie (weitere 
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inhaltliche Aspekte umfassend) entwickelt. Das zweite Textsegment beschreibt den Wunsch 

nach digitalem Austausch und sozialer Interaktion und spricht damit ein neues Thema an. Es 

kann der (abstrahierten) Hauptkategorie „Digitale Sozialität“ zugeordnet werden. Das dritte 

Textsegment ist in Bezug auf die Forschungsfrage nicht sinntragend und wurde daher nicht 

codiert. Die zweite Analyseeinheit (ID = 116) lässt sich in zwei Textsegmente (Sinneinheiten) 

unterteilen. Beide Textsegmente beschreiben konkrete Ideen zur Verbesserung digitaler Lehr-/

Lernbedingungen. Daher ist in dieser Analyseeinheit eine Mehrfachcodierung mit der thema-

tisch übergeordneten Hauptkategorie „Lösungsorientierung“ möglich. 

Tab. 6 Kategorienbildung am Material (Beispiel WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen)


Systematisierung des Kategoriensystems 

Das Kategoriensystem wurde kontinuierlich an die empirischen Daten angepasst und durch 

inhaltliche Zusammenfassung, aber auch Ausdifferenzierung von Kategorien in mehreren Ite-

rationsschleifen verfeinert. Die Kategorien sollten disjunkt und erschöpfend sein.  Der Pro19 -

zess der Codierung wurde unter Berücksichtigung bzw. Anwendung dieser Systematisierung 

in einem finalen Materialdurchlauf beendet; eine inhaltliche Strukturierung der Daten wurde 

erreicht. Insgesamt konnten acht Hauptkategorien ex-post identifiziert werden, die konstituti-

ve Elemente einer IDR sein können. 

ID Wie könnte man aus Ihrer Sicht die Umstellung auf digitale Lehre erleichtern? Welche Maßnahmen wür-
den Sie sich wünschen, dass es Ihnen beim Lernen zuhause besser geht?

9 Mehr Austausch mit den Studierenden. Das soll heißen: die Studierenden 
können mehr bei der Auswahl der Themen mitsprechen, die Form der Lehre 
mitgestalten und vor allem den gesamten Stundenplan mitgestalten --> Die 
einzelnen Seminare verlangen teilweise viel von den Studierenden, was im 
Einzelnen machbar wäre. In der Summe überfordert es allerdings. 

Möglichkeiten zum Austausch bieten: digitale "Pausenhöfe/-räume", Foren, 
etc.

Wenn möglich auch Präsenzveranstaltungen anbieten, sodass die 
Studierenden sich auch mal wieder wirklich austauschen können.

Digitale Partizipation


Digitale Sozialität

…

116 Tipps/ Ideen für erfolgreiches Homeoffice (gab es teilweise auch von der 
Hochschule!)

Die Möglichkeit synchronen Veranstaltungen auch asynchron zu folgen, wenn 
die Internetverbindung nicht gut ist.

Lösungsorientierung


(Lösungsorientierung)

 Kuckartz (2018, S. 85) verweist auf das Einhalten der Kriterien „disjunkt, plausibel, erschöpfend, gut präsen19 -
tierbar und kommunizierbar“. Für die vorliegende Arbeit wurden jedoch lediglich die Kriterien disjunkt und er-
schöpfend als maßgeblich erachtet.
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Tab. 7 Liste der thematischen Hauptkategorien


Das nachfolgende Kategoriensystem, die Gesamtheit aller entwickelten Kategorien, ist hierar-

chisch organisiert, wobei lediglich die Kategorie „Digitale Partizipation“ aus Haupt- und 

Subkategorien besteht. 

Kürzel Thematische Hauptkategorie

LÖ Lösungsorientierung

DS Digitale Sozialität

RE Reflexivität

LB Lernbereitschaft

SE Selbstorganisation

ZU Zukunftsorientierung

TE Technikaffinität

DP Digitale Partizipation
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Tab. 8 Kategoriendefinition „Lösungsorientierung“


Anmerkungen: FuL = Forschung und Lehre, SQM = Stabsstelle Qualitätsmanagement


Tab. 9 Kategoriendefinition „Digitale Sozialität“


Name der Kategorie Lösungsorientierung

Inhaltliche Beschreibung Ich denke darüber nach, was mir in der digitalen Lehre helfen würde oder was zu 
einer Verbesserung der Lehr-/Lernbedingungen beitragen kann (z. B. hinsichtlich 
IT-Infrastruktur, organisationaler Strukturen oder Veranstaltungsformat).

Anwendung der Kategorie Kategorie „Lösungsorientierung“ wird codiert, wenn folgende Aspekte genannt 
werden: konkrete Ideen hinsichtlich IT-Infrastruktur, organisationaler Strukturen, 
Veranstaltungsformat/Seminargestaltung, …

Beispiele für Anwendungen - „Deutlich bessere Ausstattung der Bibliothek mit digitaler Literatur oder noch 
besser: Verhandlungen mit der Universität, Lehrenden zugang zu den online-
Publikationen im Bestand der Universität zu ermöglichen.“ (SoSe 2020, Leh-
rende t1, Handlungsbedarf, 23)


- „Verwaltungsnetz und FUL zusammenführen“ (SoSe 2020, Lehrende t2, Hand-
lungsbedarf, 41)


- „[…] Die Möglichkeit synchronen Veranstaltungen auch asynchron zu folgen, 
wenn die Internetverbindung nicht gut ist.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maß-
nahmen, 116)


- „Eine genaue Übersicht der Dozierenden, wann was wie stattfindet, um so 
Strukturen zu schaffen!“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 125)

Weitere Anwendungen Die Kategorie wird auch codiert, wenn

- Supportstrukturen adressiert werden: „[…] Erhöhung direkter tel. Erreichbar-

keit von Support (SQM ausgenommen, das ist klasse).“ (SoSe 2020, Lehrende 
t1, Handlungsbedarf, 62)

Abgrenzung zu anderen 
Kategorien

Die Kategorie wird nicht codiert, wenn explizit Bezug auf

- Austausch-/Vernetzungsmöglichkeiten genommen wird. In diesem Fall wird 

Kategorie „Digitale Sozialität“ verwendet: „Erfahrungsaustausch in Videokon-
ferenzen über Fächergrenzen hinweg, d.h. nicht nur Online-Formate zwischen 
Lehrenden und Studierenden sondern auch der Lehrenden untereinander bzw. 
mit der Fakultäts- bzw. Hochschulleitung“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Hand-
lungsbedarf, 80)


- Fort-/Weiterbildung genommen wird. In diesem Fall wird Kategorie „Lernbe-
reitschaft“ verwendet: „digitale Fortbildungsmöglichkeiten für Lehrende“ (So-
Se 2020, Lehrende t1, Handlungsbedarf, 51)


- den Wunsch nach Teilhabe genommen wird. In diesem Fall wird Kategorie „Di-
gitale Partizipation“ verwendet: „Mehr Austausch mit den Studierenden. Das 
soll heißen: die Studierenden können mehr bei der Auswahl der Themen mit-
sprechen, die Form der Lehre mitgestalten und vor allem den gesamten Stun-
denplan mitgestalten […]“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 9)

Name der Kategorie Digitale Sozialität

Inhaltliche Beschreibung Ich tausche mich mit anderen digital aus oder wünsche mir mehr Möglichkeiten 
zu digitalem Austausch. Ich arbeite digital mit Kolleg:innen zusammen. Ich kann 
den Kontakt zu Studierenden halten. Ich lerne in digitalen Lerngruppen oder 
wünsche mir mehr Möglichkeiten dazu. Ich halte den Kontakt zu Kommiliton:in-
nen. Ich kann Lehrende um Hilfe/Rückmeldung bitten. / Mir fehlt der Kontakt zu 
Kolleg:innen und Studierenden. Fachlicher Austausch und Diskussionen sind di-
gital nicht möglich. Ich wünsche mir konventionelle Formate zurück. Mir fehlt der 
Austausch. Mir fällt es schwer, Beziehungen zu Kommiliton:innen und Lehrenden 
aufzubauen. Es bestehen keine Möglichkeiten zu Rückfragen. Ich kann mir kein 
Feedback einholen. Mir fehlt das richtige „Studentenleben“.
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Tab. 10 Kategoriendefinition „Reflexivität“


Anwendung der Kategorie Kategorie „Digitale Sozialität“ wird codiert, wenn folgende Aspekte genannt wer-
den: (Erfahrungs-)Austausch, digital in Kontakt treten, digitale Kommunikation, 
digitale Arbeitsräume, Gruppenarbeiten, Lerngruppen, Hilfsbereitschaft, Team-
work, Interaktion, … / fehlender (fachlicher) Austausch, fehlende Diskussionen, 
fehlende soziale Kontakte, Beziehungsaufbau erschwert, keinen Anschluss fin-
den, fehlende Interaktion, fehlende Zwischenmenschlichkeit, …

Beispiele für Anwendungen - „Erfahrungsaustausch in Videokonferenzen über Fächergrenzen hinweg, d.h. 
nicht nur Online-Formate zwischen Lehrenden und Studierenden sondern 
auch der Lehrenden untereinander bzw. mit der Fakultäts- bzw. Hochschullei-
tung“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Handlungsbedarf, 80)


- „Unterstützung durch mein Team“ (WiSe 2020/21, Lehrende, Schutzfaktoren I, 
42)


- „Home office ist zwar machbar, aber die sozialen Kontakte zu den Kolleginnen 
und Kollegen und den Studierenden, sowie der fachliche Austausch zwischen 
den Veranstaltungen und hinsichtlich der Verbesserung von Qualität in der 
Lehre kommen viel zu kurz. Es wird alles formaler und anonymer und schriftli-
cher.“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Sonstige Aspekte, 57)


- „Durch die Stummschaltung der Mikrofone zur besseren Sprachqualität, erlebt 
man fast ein ‚Verstummen‘ der Studierenden (vor allem bei eher zurückhalten-
de Persönlichkeiten). Aktive Partizipation, lebendige Debatten, durchlebte Dis-
kussionen gehen dadurch verloren!“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Sonstige As-
pekte, 100)


- „Der Austausch mit Kommilitonen, sowohl über studiumsbezogene Themen 
(die sonst zwischen den einzelnen Veranstaltungen stattfinden würden) als 
auch privater Austausch. Außerdem fühlt man sich gut aufgehoben, da man 
die Dozierenden leicht kontaktieren kann und auch schnell eine Rückmeldung 
bekommt.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Schutzfaktoren I, 237)


- „Vor- und Nachher kleine digitale Gruppenräume schaffen (breakout rooms), in 
denen sich die Studierenden ohne Lehrkraft austauschen können (um den 
Austausch und die Flurgespräche, die sonst vom Laufen von einem Seminar-
raum zum anderen stattfinden). Dort können Studierende ihre Sorgen und Fra-
gen miteinander teilen und sich gegenseitig unterstützen. So bekommt man 
auch persönliche Eindrücke voneinander und lernt sich kennen. Das ist 
menschlicher, da der soziale, interaktive Aspekt sonst in Vorlesungen und 
während Seminaren im digitalen Raum zu kurz kommen.“ (WiSe 2020/21, Stu-
dierende, Maßnahmen, 120)


- „zwischenmenschlicher Austausch kommt abhanden, kein Geplauder in der 
Pause, kein Getuschel während der Seminare, Blickkontakte mit der Kamera 
und nicht mit Personen, Freundschaften/Beziehungen zwischen den Studie-
renden oder auch mit den Lehrenden können nicht so eng geknüpft werden, 
Studium ist nicht mehr Lebensgefühl und Einstellung sondern eher ein digita-
ler/technisch gesteuerter Prozess“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sor-
gen/Unsicherheiten, 3)


- „Die starke Digitalisierung führt meiner Meinung nach zu einer Art Ent-
Menschlichung. Die Zwischenmenschlichkeit kann vor dem Bildschirm nur in 
einer Illusion stattfinden. Echte Zwischenmenschlichkeit geht verloren.“ (WiSe 
2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 94)

Name der Kategorie Reflexivität

Inhaltliche Beschreibung Ich setze mich kritisch-reflexiv mit der digitalen Lehre auseinander, reflektiere 
Chancen und Grenzen.

Anwendung der Kategorie Kategorie „Reflexivität“ wird codiert, wenn folgende Aspekte genannt werden: 
(kritische) Reflexion, differenzierte Betrachtung der Fachkulturen oder des Kom-
petenzerwerbs, Chancen, Sinn, Grenzen, Diskurs über Bildung/Pädagogik, …
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Anmerkung: ISP = Integriertes Semesterpraktikum


Tab. 11 Kategoriendefinition „Lernbereitschaft“


Beispiele für Anwendungen - „[…] Ich bemühe mich, die digitale Lehre so motivierend wie möglich zu ge-
stalten. Dennoch gehen einige Studierende durch den Schwerpunkt auf 
schriftlichen Formaten verloren. Das bereitet mir Sorge. Ich frage mich, wie ich 
diese Studierenden erreichen kann und wie digitale Lehre ‚laufen‘ kann, damit 
auch leistungsschwächere Studierende erfolgreich lernen können.“ (SoSe 
2020, Lehrende t1, Sonstige Aspekte, 33)


- „Ich war beeindruckt, wie sehr sich Beteiligte von allen Seiten angestrengt ha-
ben, damit das Semester nicht verloren geht - bis zu einem gewissen Grad mit 
Erfolg. Ich wäre sehr besorgt, wenn diese Mischung aus Experimenten, Bemü-
hungen und Notlösung mit einer ‚Digitalisierungstrategie‘ verwechselt würde. 
Die unterschiedlichen Fächerkulturen müssen bei einer solchen unbedingt be-
rücksichtigt werden. Ich hätte es für sinnvoller gehalten, für das ISP eine Er-
satzlösung zu finden. Das war m.E. nicht sinnvoll.“ (SoSe 2020, Lehrende t2, 
Sonstige Aspekte, 86)


- „Vor allem auch bei Veranstaltungen, die eigentlich in der Praxis stattgefunden 
hätten bin ich mir unsicher (z.B. Sonderpädagogisches Handlungsfeld,...). 
Kann ich Dinge, die ich eigentlich selbst ausprobieren sollte anhand von theo-
retischen Inhalten so erlernen, dass ich sie später selbst anwenden/einsetzen 
kann.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 241)


- „Im Digitalen muss auch Begegnung stattfinden zwischen den Studierenden 
(durch Gruppenarbeiten,etc…). Das ist fast das Wichtigste. Lehramt auf Fern-
studium zu studieren funktioniert nicht. Jemand im Odenwald muss die Chan-
ce haben in Onlineveranstaltungen andere kennenzulernen, z.B. aus Speyer, in 
Austausch kommen, diskutieren,...Ein Studium ist nicht nur Fachexpertise, 
sondern auch der Aufbau von Sozialkompetenz. Und dann eben nicht: Laptop 
zu, das war es für heute.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 168)

Abgrenzung zu anderen 
Kategorien

Die Kategorie wird nicht codiert, wenn explizit Bezug auf

- digitale Lehre in der Zukunft genommen wird. In diesem Fall wird Kategorie 

„Zukunftsorientierung“ verwendet: „Ich bin sehr beeindruckt davon, wie alles 
sehr kurzfristig funktioniert hat und wie die Infrastruktur, Software und Tutori-
als in sehr kurzer Zeit entwickelt wurden. Als eine Reihe von Sofortmaßnah-
men hat es sehr gut funktioniert und die beteiligten Mitarbeiter verdienen viel 
Lob. Ich bin jetzt besorgt darüber, wie die Hochschule vom Notfallmodus zu 
einer nachhaltigen, pädagogisch fundierten Online- (oder anderweitig entfer-
nungsbasierten) Lehre übergehen wird. […]“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Sonsti-
ge Aspekte, 85)

Name der Kategorie Lernbereitschaft

Inhaltliche Beschreibung Ich möchte mein methodisch-didaktisches Wissen über digitale Lehre ausbauen. 
Ich wünsche mir Möglichkeiten zu Fort-/Weiterbildung.

Anwendung der Kategorie Kategorie „Lernbereitschaft“ wird codiert, wenn folgende Aspekte genannt wer-
den: Fortbildung, Weiterbildung, Tutorials, Screencasts, MOOCs, …

Beispiele für Anwendungen - „digitale Fortbildungsmöglichkeiten für Lehrende“ (SoSe 2020, Lehrende t1, 
Handlungsbedarf, 51)


- „Am liebsten gäbe es systematische, evtl. auch begleitende Fort- und Weiter-
bildung der Lehrkräfte (freiwillige Angebote über spezifische Software-Mög-
lichkeiten sind zu niedrigschwellig; wie konzipiert man Online-Lehre? Was für 
pädagogische Überlegungen sollen dahinter stecken? […]“ (SoSe 2020, Leh-
rende t1, Handlungsbedarf, 85)


- „Fortbildungen für Tools, zur Hochschuldidaktik mit Blick auf ‚Fernlehre‘/Digi-
talisierung“ (SoSe 2020, Lehrende t2, Handlungsbedarf, 89)
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Anmerkung: MOOC = Massive Open Online Course


Tab. 12 Kategoriendefinition „Selbstorganisation“


Weitere Anwendungen Die Kategorie wird auch codiert, wenn Lehrende

- sich bereits eigenständig neues Wissen angeeignet haben: „Schnelle Unter-

stützung zu Beginn des Semesters durch die verschiedenen Portale war sehr 
gut, auch die Tutorials zu den Plattformen sind hilfreich.“ (SoSe 2020, Lehren-
de t1, Handlungsbedarf, 79)


- weiterhin Verbesserungspotenzial in ihrer Lehre sehen: „Mich stärkt, dass nun 
im 2. Onlinesemester nicht alles neu ist und ich den aufgebauten Fundus er-
weitern und verbessern kann.“ (WiSe 2020/21, Lehrende, Schutzfaktoren I, 1)


- Neugier zeigen: „Experimentierfreude“ (WiSe 2020/21, Lehrende, Schutzfakto-
ren I, 42)

Name der Kategorie Selbstorganisation

Inhaltliche Beschreibung Ich bin in der Lage, meinen Studienalltag selbst zu strukturieren und mir Inhalte 
eigenständig anzueignen. / Mir fällt es schwer, mich selbst zu strukturieren und 
den Überblick zu behalten. Mit der erhöhten Eigenverantwortung komme ich 
nicht zurecht. Ich fühle mich überfordert und allein gelassen.

Anwendung der Kategorie Kategorie „Selbstorganisation“ wird codiert, wenn folgende Aspekte genannt 
werden: Eigenverantwortlichkeit, Eigenständigkeit, Eigenaktivität, Organisations-
fähigkeit, Struktur, … / sich allein gelassen fühlen, auf sich allein gestellt sein, Ar-
beitspensum nicht bewältigen bzw. Fristen nicht einhalten können, Überblick ver-
lieren, mangelnde Organisationsfähigkeit, fehlende Struktur, Ablenkung, …

Beispiele für Anwendungen - „Struktur: früh aufstehen und mit den Aufgaben beginnen, To-Do-Listen, klare 
Pausen, klares Ende usw.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Schutzfaktoren I, 29)


- „[…] ausführliches Nacharbeiten + ggf. Recherche“ (WiSe 2020/21, Studieren-
de, Schutzfaktoren I, 185)


- „Dass ich gut […] alleine arbeiten kann, strukturiert bin“ (WiSe 2020/21, Stu-
dierende, Schutzfaktoren I, 217)


- „Angst den Überblick zu verlieren und dann von der unglaublichen Menge an 
Texten und abzugebenden Aufgaben überrollt zu werden. Die Sorgen wichtige 
Dinge nicht mitzubekommen und vor allem nicht nachfragen zu können.“ (Wi-
Se 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 37)


- „Die Fächer, die keine verpflichtenden Hausaufgaben bereitstellen, kommen 
zu kurz. Ich schaffe es nicht zuhause meinen (Arbeits-)Tag zeitlich und insge-
samt zu strukturieren. […]“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsi-
cherheiten, 104)


- „Ständige Unsicherheiten durch ‚Orientierung‘ und Organisation über ver-
schiedene Plattformen, den Überblick behalten“ (WiSe 2020/21, Studierende, 
Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 215)

Weitere Anwendungen Die Kategorie wird auch codiert, wenn

- eine Zuschreibung der Fähigkeit durch Lehrende erfolgt: „Ich bin der Meinung, 

dass durch das Semester die Hochschule stärker wieder zu einer Hochschul-
bildung findet. Eigenverantwortlichkeit ist gefordert und wird entwickelt. […] 
Ich finde es ist gut, dass sie nun auf die eigenen Füße ‚geschupst‘ werden. Ich 
denke, eigenverantwortlich zu handeln, sich zu strukturieren, Ergebnisse zu-
sammenzufassen, eigene Fragen zu stellen und Lösungen zu finden, sich 
selbst Rechenschaft abzulegen usw. , sind Eigenschaften die jede Lehramts-
anwärter*in unbedingt beherrschen sollte.“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Hand-
lungsbedarf, 68)


- Lehrende eine unzureichende Selbstorganisation bei Studierenden feststellen: 
„Auch viele Studierende brauchen mehr Unterstützung. Sie sind zum Teil stark 
überfordert durch die notwendige Selbstorganisation und sehr belastet durch 
den fehlenden Peer-Austausch vor Ort auch im sozialen Bereich.“ (SoSe 2020, 
Lehrende t1, Sonstige Aspekte, 110)
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Tab. 13 Kategoriendefinition „Zukunftsorientierung“


Tab. 14 Kategoriendefinition „Technikaffinität“


Name der Kategorie Zukunftsorientierung

Inhaltliche Beschreibung Ich stelle Fragen, die die Hochschulbildung der Zukunft adressieren. Ich erkenne 
die Chancen digitaler Lehre und wünsche mir daher auch in Zukunft digitale 
Lehr-/Lernformate. Die Umsetzung soll sich in der Qualität von ERT unterschei-
den.

Anwendung der Kategorie Kategorie „Zukunftsorientierung“ wird codiert, wenn folgende Aspekte genannt 
werden: digitale Lehre nach der Pandemie, Möglichkeiten/Chancen digitaler Leh-
re in der Zukunft, Strukturwandel, Transformationsprozesse, …

Beispiele für Anwendungen - „Ich bin sehr beeindruckt davon, wie alles sehr kurzfristig funktioniert hat und 
wie die Infrastruktur, Software und Tutorials in sehr kurzer Zeit entwickelt wur-
den. Als eine Reihe von Sofortmaßnahmen hat es sehr gut funktioniert und die 
beteiligten Mitarbeiter verdienen viel Lob. Ich bin jetzt besorgt darüber, wie die 
Hochschule vom Notfallmodus zu einer nachhaltigen, pädagogisch fundierten 
Online- (oder anderweitig entfernungsbasierten) Lehre übergehen wird. 
[…]“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Sonstige Aspekte, 85)


- „Ich könnte mir zukünftig eine Kombination von Online- und Präsenzlehre vor-
stellen. Präsenzlehre würde aus meiner Sicht eine andere Funktion erhalten im 
Sinne eines Angebots, um Fragen zu stellen, zu diskutieren und sie würde we-
niger der Wissensvermittlung dienen. Wissensvermittlung könnte über die On-
line-Lehre laufen.“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Sonstige Aspekte, 117)


- „Dringend ein Forum schaffen für Diskurse über Pädagogik, Bildung und damit 
zusammenhängende Didaktik für Erarbeitung von Kriterien für gute digitale 
Lehre und gutes digitales (Selbst-)Studium bzw. auch über die Zukunft des 
Kerns von Universitäten oder der studentischen Identität; Vorteile asynchroner 
Lehre weiter nutzen können“ (SoSe 2020, Lehrende t2, Handlungsbedarf, 50)

Name der Kategorie Technikaffinität

Inhaltliche Beschreibung Ich fühle mich sicher im Umgang mit technischen Systemen. / Ich habe Angst 
vor technischen Problemen. Ich habe Angst vor einer schlechten Internetverbin-
dung. Ich fühle mich unsicher im Umgang mit technischen Systemen.

Anwendung der Kategorie Kategorie „Technikaffinität“ wird codiert, wenn folgende Aspekte genannt wer-
den: positive Einstellung gegenüber Technik, versierter Umgang mit technischen 
Systemen, digitale Kompetenzen, … / Angst vor technischen Problemen oder 
schlechter Internetverbindung, unsicherer Umgang mit technischen Systemen 
oder digitalen Medien, …

Beispiele für Anwendungen - „auf Technik ist Verlass, alles ist möglich mit der richtigen Ausrüstung und sta-
bilem Netz“ (SoSe 2020, Lehrende t2, Handlungsbedarf, 33)


- „Auch kenne ich mich jetzt (weitestgehend) mit der Technik aus, sodass hier 
ein Stressor wegfällt.“ (WiSe 2020/21, Lehrende, Schutzfaktoren I, 1)


- „Wollen hoffen, dass der Rechner nicht versagt“ (SoSe 2020, Lehrende t1, 
Handlungsbedarf, 19)


- „Unsicherheiten im Bezug auf den Umgang mit den digitalen Medien. Absturz 
des Systems während der Veranstaltung.“ (WiSe 2020/21, Lehrende, Ängste/
Sorgen/Unsicherheiten, 29)


- „Mein Umgang mit Technik“ (WiSe 2020/21, Studierende, Schutzfaktoren I, 76)

- „hohe digitale Komptenzen aufgrund von Interesse an der Materie.“ (WiSe 

2020/21, Studierende, Schutzfaktoren I, 100)

- „Angst vor keinem Internet.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Un-

sicherheiten, 2)

- „Es stresst mich, dass ich nicht weiß, ob die WLAN-Verbindung stabil genug 

ist.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 61)
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Tab. 15 Kategoriendefinition „Digitale Partizipation“


Name der Kategorie Digitale Partizipation

Inhaltliche Beschreibung Mitbestimmung und Teilhabe sind mir in der digitalen Lehre wichtig. Ich möchte 
meine Sichtweisen einbringen und den Seminarverlauf mitgestalten. / Die aktive 
Teilnahme fällt mir in Online-Veranstaltungen schwerer als in Präsenzveranstal-
tungen. Ich traue mich weniger nachzufragen.

Anwendung der Kategorie Kategorie „Digitale Partizipation“ wird codiert, wenn folgende Aspekte genannt 
werden: Mitbestimmung, Mitsprache, Teilhabe, … / Hemmungen/Unsicherheit 
zur aktiven Teilnahme, …

Beispiele für Anwendungen - „Mehr Austausch mit den Studierenden. Das soll heißen: die Studierenden 
können mehr bei der Auswahl der Themen mitsprechen, die Form der Lehre 
mitgestalten und vor allem den gesamten Stundenplan mitgestalten […]“ (Wi-
Se 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 9)


- „Generell wäre mehr Flexibilität der Lehrenden wünschenswert, ebenso wie 
mehr Verständnis oder Rücksprachen mit den Studierenden wie ein Seminar 
oder auch Prüfungsfomate in dieser Zeit angelegt werden könnte“ (WiSe 
2020/21, Studierende, Maßnahmen, 203)


- „Viel unsicherer bei Wortmeldungen in Zoom-Meetings“ (WiSe 2020/21, Stu-
dierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 28)


- „Auch bei Dozierenden, die man vorher noch nicht kannte, ist die Hemm-
schwelle in einem Online Seminar etwas zu sagen für mich noch höher - auch 
weil man nie weiß, ob die eigene Internetverbindung gut genug ist, so dass al-
le einen ohne Probleme verstehen etc.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/
Sorgen/Unsicherheiten, 160)

Weitere Anwendungen Die Kategorie wird auch codiert, wenn

- Lehrende oder Studierende allgemein eine geringere Beteiligung feststellen: 

„Beteiligung ist geringer, Hemmschwelle zur Beteiligung evtl. größer“ (WiSe 
2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 29)
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Tab. 16 Liste der Subkategorien zu „Digitale Partizipation“


Inhaltliche Beschreibung Subkategorien Beispiele aus dem Material

Ich möchte meine Kamera 
nicht einschalten.

Kamera aus

(unangenehm/fühle mich 
unwohl/beobachtet)

- „weil es mir unangenehm ist und ich mich 
beobachtet fühle“ (SoSe 2020, Studierende, 
Kamera, 135)


- „dauerndes Beobachten können, fühle mich 
dadurch unwohl“ (SoSe 2020, Studierende, 
Kamera, 689)


- „Außerdem fühlt man sich ziemlich beobach-
tet, weil man nicht weiß wer wen wann an-
schaut und beobachtet.“ (SoSe 2020, Stu-
dierende, Kamera, 1141)

Kamera aus

(„Die anderen…“)

- „keiner macht das“ (SoSe 2020, Studierende, 
Kamera, 29)


- „Wenn alle ihre Kamera an haben mache ich 
meine auch an. Wenn der größte Teil die Ka-
mera aus hat, ist auch meine aus.“ (SoSe 
2020, Studierende, Kamera, 50)


- „Muss nicht sein wenn es 20 andere Leute 
machen“ (SoSe 2020, Studierende, Kamera, 
698)

Kamera aus

(keine Pflicht)

- „Wenn man sich nicht zeigen muss und es 
auch kein anderer tut, mache ich es auch 
nicht“ (SoSe 2020, Studierende, Kamera, 
529)


- „Wird von Dozierenden nicht vorausgesetzt.“ 
(SoSe 2020, Studierende, Kamera, 531)


- „es wird oft nicht eingefordert“ (SoSe 2020, 
Studierende, Kamera, 616)

Kamera aus

(äußeres Erscheinungsbild)

- „Ich sehe bei diesen Meetings meist ziemlich 
schlimm aus (verschlafen, ungeschminkt, 
nicht richtig angezogen…)“ (SoSe 2020, Stu-
dierende, Kamera, 121)


- „Zudem ist man nicht immer akkurat herge-
richtet“ (SoSe 2020, Studierende, Kamera, 
654)


- „wenn ich Zuhause bin, mache ich mich 
nicht extra fertig für die Veranstaltung, meist 
noch im Pyjama und im Bett“ (SoSe 2020, 
Studierende, Kamera, 915)

Kamera aus

(andere Beschäftigung 
nebenbei)

- „oft mache ich nebenher noch andere Sa-
chen“ (SoSe 2020, Studierende, Kamera, 
172)


- „Wenn der Dozent während einer Zoom-Sit-
zung für ein Seminar nur reine Monologe oh-
ne wichtige Inhalte hält, gehe ich anderen 
Tätigkeiten nach wie Kochen, Haushaltstätig-
keiten, etc., denn dadurch gewinne ich Zeit 
für spätere Nachbereitungen von Veranstal-
tungen.“ (SoSe 2020, Studierende, Kamera, 
495)


- „weil ich so nebenbei noch Dinge erledigen 
kann, ohne dass die Dozierenden denken, 
ich wäre nicht aufmerksam (obwohl ich das 
wahrscheinlich dann auch bin).“ (SoSe 2020, 
Studierende, Kamera, 1141)
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4.1.4 Analyse und Darstellung der Untersuchungsergebnisse 

Wodurch zeichnen sich adaptive (resiliente) Verhaltensreaktionen auf ERT aus (und wie un-

terscheiden sich diese von nicht-adaptiven Verhaltensreaktionen)? Über welche Ressourcen 

verfügen Lehrende und Studierende, die adaptive (resiliente) Verhaltensreaktionen auf ERT 

zeigen? Durch induktive Kategorienbildung sollten Hinweise auf Adaptationsprozesse zu 

thematischen Hauptkategorien verdichtet werden. Die Untersuchungsergebnisse sollen nach-

folgend vertiefend analysiert und in Konzeptspezifikationen zusammengefasst werden:  20

Lösungsorientierung 

Lösungsorientiertes Denken wurde vor allem durch die Fragestellungen zu Handlungsbedarf 

und Maßnahmen zur Verbesserung der digitalen Lehre angeregt. Es konnte allerdings festge-

stellt werden, dass sich Lösungsorientierung in der Qualität der Ausprägung unterscheidet. 

Die unten dargestellten Beispiele aus dem Material hinsichtlich fehlender Administratorrechte 

sollen adaptive und nicht-adaptive Verhaltensreaktionen kontrastieren (vgl. Tabelle 17). Das 

Beispiel rechts wurde nicht codiert. Um eine Codierung auszulösen, wäre entsprechend der 

Kategoriendefinition eine Versprachlichung im Sinne einer Handlungsorientierung erforder-

lich gewesen, d. h. eigene Administratorrechte als konkrete Idee zur Verbesserung der Lehr-

bedingungen zu formulieren. 

Tab. 17 Adaptive und nicht-adaptive Verhaltensreaktionen am Beispiel „Lösungsorientierung“


Lösungsorientierung im Sinne einer Handlungsorientierung meint auch, ggf. Hilfe in An-

spruch nehmen zu wollen und dementsprechend Supportstrukturen zu adressieren: 

„[…] Erhöhung direkter tel. Erreichbarkeit von Support (SQM  ausgenommen, das ist klasse).“ (SoSe 21

2020, Lehrende t1, Handlungsbedarf, 62). 

Adaptive Verhaltensreaktion (Handlungsorientierung) Nicht-adaptive Verhaltensreaktion (Passivität)

„bei dauerhafter Arbeit im Home-Office wäre es sehr 
hilfreich, Admin-Rechte für den Rechner zu haben, um 
unkompliziert Updates durchführen zu können und 
ggf. auch neue Tools installieren kann.“ (SoSe 2020, 
Lehrende t2, Handlungsbedarf, 62)

„Problematisch für das Arbeiten im Home-Office sind 
die fehlenden Admin-Rechte für die Rechner, so dass 
Updates und Synchronisation nur an der Hochschule 
möglich sind.“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Handlungs-
bedarf, 79)

 Der mögliche Zwischenschritt fallbezogener thematischer Zusammenfassungen bzw. die Erarbeitung von Fall-20

übersichten zur vergleichenden Analyse von Fällen und vertiefenden Einzelfallinterpretation wurde aufgrund der 
Materialzusammensetzung (N = 930 Analyseeinheiten) ausgelassen. Nach Abschluss des Codierprozesses erfolg-
te daher eine unmittelbare und fallübergreifende kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien.

 SQM = Stabsstelle Qualitätsmanagement21
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Demgegenüber äußern sich nicht-adaptive Verhaltensreaktionen neben Passivität häufig auch 

durch Wut oder Frust bzw. durch eine Verweigerungshaltung, z. B. 

„Manche Kompetenzen sind nicht digital zu entwickeln!!! […] Freischaltungen über STUDIP haben teil 
sehr lange gedauert. Wollen hoffen, dass der Rechner nicht versagt“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Hand-
lungsbedarf, 19), 

„Man sollte nicht auf digitale Lehre umstellen!“ (WiSe 2020/21, Lehrende, Maßnahmen, 20), 

„Leider ist das Problem des direkten Austausches und des Kontaktes im Raum beim Gesangsunterricht 
meiner Meinung nach digital NICHT zu lösen. Und es interessiert mich auch ÜBERHAUPT nicht, das 
irgendwie digital zu lösen! Dieser Faktor ist digital nämlich in meinen Augen nicht lösbar!“ (WiSe 
2020/21, Lehrende, Maßnahmen, 43). 

Generell konnte festgestellt werden, dass Lehrende Lösungsorientierung eher in Hinblick auf 

(organisationale) Rahmenbedingungen zeigen, z. B. 

„Deutlich bessere Ausstattung der Bibliothek mit digitaler Literatur oder noch besser: Verhandlungen 
mit der Universität, Lehrenden zugang zu den online-Publikationen im Bestand der Universität zu er-
möglichen.“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Handlungsbedarf, 23), 

„Verwaltungsnetz und FUL  zusammenführen“ (SoSe 2020, Lehrende t2, Handlungsbedarf, 41); 22

Studierende hingegen fokussieren die Umsetzung digitaler Lehre und gehen dabei auf die 

Semesterverlaufsplanung, die Strukturierung der Lehrinhalte oder das Veranstaltungsformat 

ein, z. B.  

„[…] Die Möglichkeit synchronen Veranstaltungen auch asynchron zu folgen, wenn die Internetverbin-
dung nicht gut ist.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 116), 

„Eine genaue Übersicht der Dozierenden, wann was wie stattfindet, um so Strukturen zu schaffen!“        
(WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 125). 

Entsprechend der Kategoriendefinition wurde „Lösungsorientierung“ nicht codiert, wenn ex-

plizit Bezug auf Austausch-/Vernetzungsmöglichkeiten genommen wurde. In diesem Fall 

wurde die Kategorie „Digitale Sozialität“ verwendet. „Lösungsorientierung“ wurde dennoch 

codiert, wenn zugleich der Wunsch nach mehr synchroner Lehre, interaktiven Seminaren, 

Gruppenarbeiten oder Breakout-Räumen geäußert wurde, d. h. wenn unmittelbar Bezug auf 

das Veranstaltungsformat genommen wurde, z. B.  

„Mehr synchrone Veranstaltungen würden mir erleichtern eine Routine zu erhalten und mit Kommilito-
nen in den Austausch über die Inhalte zu kommen.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 114).  

Weitere Überschneidungen finden sich zu „Reflexivität“, z. B. 

„Die Lehrenden sollten von Anfang eine Atmosphäre des Austauschs anregen. Dies ist vor allem in dem 
persönlichen Kontext wie im Studiengang Felbi  sehr gut möglich. Statt auf reine Asynchrone Lehre zu 23

setzen, die wirklich viele Vorteile mit sich bringt, mehr als nur eine Gelegenheit der synchronen Lehre 

 FuL = Forschung und Lehre22

 FELBI = Frühkindliche und Elementarbildung23
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bieten. Diese dann zum Austausch nutzen. Meiner Erfahrung nach wird dies sehr gut und zahlreich an-
genommen, wenn es angeboten wird.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 96), 

sowie „Selbstorganisation“, z. B. 

„Evtl. mehr ‚Eigenaktivität‘, statt immter passiv Dozenten zuzuhören und Texte zu lesen, z.B. Aufga-
ben, in denen nach eigenen Lösungsvorschlägen/ Meinungen gefragt wird, sodass man sich aktiv mit 
dem Stoff auseinandersetzen muss.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 99). 

Andere Überschneidungen mit der Kategorie „Selbstorganisation“ relativieren dagegen Hin-

weise auf Adaptationsprozesse: 

„Mehr live Veranstaltungen mit Dozenten und weniger davon, dass man sich alles selbst erarbeiten 
muss.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 236). 

Nicht codiert wurden Forderungen nach Deputatsermäßigungen (zum Teil begründet mit der 

Aufrechterhaltung der Lehrqualität), z. B. 

„Digitale Lehre ist aufwändig, die Studierbarkeit zu gewährleisten ohne didaktische Werkstätten und 
Testothek für die entsprechenden Veranstaltungen beinahe ein Akt der Unmöglichkeit. Deshalb wäre 
das Zugeständnis von einer Deputatsermäßigung (nicht nur) für Viel-Lehrende notwendig und ange-
messen.“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Handlungsbedarf, 40), 

„Anpassung der SWS  an den zeitlichen Mehraufwand“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Handlungsbedarf, 24

70), 

„Es ist klar, dass alle zusammenarbeiten müssen und jede*r tut was er/sie kann. Eine Möglichkeit zum 
Ausgleich oder zur Entlohnung des Mehraufwandes wäre dennoch eine schöne Überraschung.“ (SoSe 
2020, Lehrende t1, Sonstige Aspekte, 63), 

sowie Forderungen nach einer Reduktion des Workloads, z. B. 

„Starke Reduktion der Lehrinhalte.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 15), 

„Weniger Aufgaben“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 22), 

„Weniger wöchentliche Abgaben von Aufgaben; angemessener Umfang der wöchentlichen Lerninhalte“ 
(WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 82). 

Im Verständnis einer IDR zeichnet sich Lösungsorientierung dadurch aus, dass die Ideen, die 

entwickelt werden, in der digitalen Lehre in irgendeiner Form unterstützend, nicht aber re-

striktiv wirken (und dass eine Aufrechterhaltung der Lehrqualität bzw. der Studienleistungen 

dementsprechend nicht aus der Reduktion des Lehrdeputats bzw. des Workloads resultiert). 

Anders verhält es sich, wenn ein partizipativer Austausch über einen angemessenen Arbeits-

umfang angestrebt wird, z. B.  

„Die Dozierenden müssen Offenheit leben, das auch mal eine Online-Seminargestaltung kritisiert wer-
den darf und die Studierenden Raum haben für: ‚das wünschen wir uns anders‘. Es muss stetige Refle-
xion über Workload (zu viel, zu wenig,...) stattfinden.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 168). 

Hier würde dann „Digitale Partizipation“ codiert. 

 SWS = Semesterwochenstunden24
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Tab. 18 Konzeptspezifikation „Lösungsorientierung“


Digitale Sozialität 

Digitale Sozialität zeichnet sich vor allem durch digitale Kommunikation und Kollaboration 

aus: 

„Auch hilft mir der Austausch mit Kommilitonen, sei es auch ‚nur‘ über WhatsApp oder Zoom.“ (WiSe 
2020/21, Studierende, Schutzfaktoren I, 172), 

„Kommilitonen, die zu Freunden werden. Gruppenbildungen am Anfang des Semester, in denen Aufga-
ben gemeinsam bearbeitet werden. Tägliche WhatsApp-Anrufe und (digitale) Gruppemeetings.“ (WiSe 
2020/21, Studierende, Schutzfaktoren I, 254). 

Überschneidungen finden sich zu „Reflexivität“, z. B.  

„Auf der anderen Seite ließ ich mich herausgefordern, Seminarkonzepte und Inhalte zu überarbeiten, 
‚gute‘ Studienmaterialien und -aufgaben zu entwickeln und zu gestalten, die sichtbar zu Lernerfolgen 
und Motivation in Teilbereichen führten und mir neben einer an gesundheitsgefährdende Grenzen ge-
henden Arbeitsbelastung auch Momente von Zufriedenheit mit der Arbeit ermöglicht haben und ich 
werde von dieser intensiven didaktischen und übrigens auch verstärkt kollaborativen Arbeit auch im 
nächsten Semester profitieren können.“ (SoSe 2020, Lehrende t2, Sonstige Aspekte, 93), 

„Bei der Digitalen Lehre fehlt der Kontakt zu den Kommilitonen. Durch Gruppenarbeiten bleibt der 
Kontakt aufrecht und es fällt leichter sich mit den Mitstudierenden über die Vorlesungen und Seminare 
auszutauschen.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 26). 

Hinweise auf nicht-adaptive Verhaltensreaktionen zeigen sich einerseits in einer fehlenden 

grundsätzlichen Bereitschaft, digital in Kontakt zu treten oder neue Möglichkeiten des (fach-

lichen) Austauschs zu initiieren, z. B. 

„Home office ist zwar machbar, aber die sozialen Kontakte zu den Kolleginnen und Kollegen und den 
Studierenden, sowie der fachliche Austausch zwischen den Veranstaltungen und hinsichtlich der Ver-
besserung von Qualität in der Lehre kommen viel zu kurz. Es wird alles formaler und anonymer und 
schriftlicher.“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Sonstige Aspekte, 57); 

andererseits in einer Unsicherheit im Beziehungsaufbau oder in der Kontaktaufnahme sowie 

in der oftmals von Studierenden empfundenen fehlenden Zwischenmenschlichkeit:  

„Auch zu den Dozent*innen fällt es einem viel schwerer Kontakt aufzunehmen, da man sich mehr 
‚überwinden‘ muss, als einfach nach dem Seminar kurz eine Frage zu stellen.“ (WiSe 2020/21, Studie-
rende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 223), 

„zwischenmenschlicher Austausch kommt abhanden, kein Geplauder in der Pause, kein Getuschel wäh-
rend der Seminare, Blickkontakte mit der Kamera und nicht mit Personen, Freundschaften/Beziehungen 
zwischen den Studierenden oder auch mit den Lehrenden können nicht so eng geknüpft werden, Studi-
um ist nicht mehr Lebensgefühl und Einstellung sondern eher ein digitaler/technisch gesteuerter Pro-
zess“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 3). 

Auffällig ist, dass sich nicht-adaptive Verhaltensreaktionen häufig in Verbindung mit unzurei-

chender Selbstorganisation zeigen: 

Lösungsorientierung beschreibt die Entwicklung konkreter Ideen zur Verbesserung digitaler Lehr-/Lernbedin-
gungen, die unterstützend, nicht jedoch restriktiv wirken. Lösungsorientierung zeichnet sich durch Handlungs-
orientierung aus.
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„Ich habe Sorge, mit meiner Klausurvorbereitung und allgemein dem Studienaufwand völlig neben dem 
notwendigen Pensum zu liegen, da ich keinen Vergleich durch Austausch mit KommilitonInnen habe.“   
(WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 46). 

Tab. 19 Konzeptspezifikation „Digitale Sozialität“


Reflexivität 

Reflexivität zeichnet sich vor allem durch die Qualität der Argumentation aus: Es erfolgt eine 

kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit digitaler Lehre, ein Abwägen des Für und Wi-

der. Einwände, die geäußert werden, erscheinen plausibel. Digitale Lehre wird nicht per se 

abgelehnt; vielmehr werden (kritische) Fragen aufgeworfen, die den Diskurs über Bildungs-

prozesse in den unterschiedlichen Fachkulturen und damit Gelingensbedingungen (digitaler) 

hochschulischer Bildung mitgestalten, z. B.  

„Digital ist es schwieriger, sich auf die Lernvoraussetzungen der Studierenden bzw. deren Präkonzepte 
einzustellen, geschweige denn, in wissenschaftlichen Diskussionen daran zu arbeiten und sie zu korri-
gieren. Wir sind zu sehr auf der theoretischen, denn auf der praktischen Seite des Studiums und der 
Lehrerausbildung. Unterrichten in den Naturwissenschaften muss in authentischen Situationen for-
schend-entdeckend erlebt, gelernt und geübt werden. Empirische Daten und Untersuchungen der Fach-
didaktik und der Lernpsychologie ergeben dies eindeutig. Frage: Wie ist ein scaffolding ohne direkte 
Kontakte und Diskussionen möglich?“ (SoSe 2020, Lehrende t2, Sonstige Aspekte, 36), 

„Unterrichten, erziehen usw. lernen kann ich nicht (nur) digital, dazu braucht man Menschen(kinder). 
Schulische Wirklichkeiten sind nicht zweidimensional abbildbar. Worst case scenario: Die ‚Generation 
unsichtbar‘ (ohne Bildschirm) wird Lehrer*in, ohne jemals mit Menschen in lebendigen Kontakt getre-
ten zu sein!“ (SoSe 2020, Lehrende t2, Sonstige Aspekte, 74), 

„Vor allem auch bei Veranstaltungen, die eigentlich in der Praxis stattgefunden hätten bin ich mir unsi-
cher (z.B. Sonderpädagogisches Handlungsfeld,...). Kann ich Dinge, die ich eigentlich selbst ausprobie-
ren sollte anhand von theoretischen Inhalten so erlernen, dass ich sie später selbst anwenden/einsetzen 
kann.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 241), 

„Im Digitalen muss auch Begegnung stattfinden zwischen den Studierenden (durch Gruppenarbeiten, 
etc…). Das ist fast das Wichtigste. Lehramt auf Fernstudium zu studieren funktioniert nicht. Jemand im 
Odenwald muss die Chance haben in Onlineveranstaltungen andere kennenzulernen, z.B. aus Speyer, in 
Austausch kommen, diskutieren,...Ein Studium ist nicht nur Fachexpertise, sondern auch der Aufbau 
von Sozialkompetenz. Und dann eben nicht: Laptop zu, das war es für heute.“ (WiSe 2020/21, Studie-
rende, Maßnahmen, 168). 

Hinweise auf Adaptationsprozesse werden durch Überschneidungen mit anderen Kategorien 

(hier „Digitale Sozialität“) jedoch relativiert: 

„Mit dem, wie es abgelaufen ist, kann ich wohl insgesamt zufrieden sein. Wir haben es ja bewältigt und 
die Studierenden haben aktiv mitgemacht. Zudem konnte ich mir die Anfahrten nach Heidelberg sparen 
und hatte mehr Zeit für die Vor- und Nachbereitung meiner Veranstaltungen. Jedoch fehlen mir persön-
lich die direkten sozialen Kontakte mit den Studierenden, der spontane fachliche Austausch mit den 
Kolleginnen und Kollegen sowie die Diskussionen im Fachraum sehr! Man fühlt sich recht isoliert.“       
(SoSe 2020, Lehrende t2, Sonstige Aspekte, 36). 

Digitale Sozialität zeichnet sich durch digitale Kommunikation und Kollaboration aus (Zusammenarbeit mit Kol-
leg:innen, Lernen in digitalen Lerngruppen, …). Digitale Sozialität umfasst auch die Bereitschaft, neue (digitale) 
Möglichkeiten des Kennenlernens und des (fachlichen) Austauschs zu initiieren.
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Tab. 20 Konzeptspezifikation „Reflexivität“


Lernbereitschaft 

Die Kategorie „Lernbereitschaft“ umfasst im Wesentlichen das Bestreben Lehrender, Metho-

dik und Didaktik an digitale Lehr-/Lernsettings anzupassen und damit die Lehrqualität auf-

rechtzuerhalten. Häufig äußert sich dieses Bestreben in dem Wunsch nach Möglichkeiten zu 

Fort-/Weiterbildung, z. B.  

„Fortbildungen für Tools, zur Hochschuldidaktik mit Blick auf ‚Fernlehre‘/Digitalisierung“ (SoSe 2020, 
Lehrende t2, Handlungsbedarf, 89). 

Tab. 21 Konzeptspezifikation „Lernbereitschaft“


Selbstorganisation 

Die Kategorie „Selbstorganisation“ umfasst im Wesentlichen Selbststudiumskompetenzen 

(die Fähigkeit, den Studienalltag selbst zu strukturieren und Studieninhalte eigenständig zu 

erarbeiten). Hinweise auf nicht-adaptive Verhaltensreaktionen zeigen sich in Überforderung 

und dem Gefühl, auf sich allein gestellt zu sein. Ungeklärt bleibt der Umgang mit Einschät-

zungen des Kompetenzerwerbs, z. B. 

„Ich habe das Gefühl, dass mein Wissen stagniert obwohl ich am Ende meines Studiums eigentlich gro-
ße Lernzuwächse erwartet hatte.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 39), 

„Bildungslücken“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 98). 

Sind die Aussagen auf mangelnde Selbstorganisation bzw. auf unzureichende Selbststudiums-

kompetenzen zurückzuführen? Inwieweit lässt sich der Wissens- und Kompetenzerwerb den 

Studierenden zuschreiben bzw. inwieweit erfordert Wissens- und Kompetenzerwerb die Be-

gleitung durch eine Lehrperson? Aussagen zum Kompetenzerwerb wurden daher lediglich 

codiert, wenn dabei Bezug auf den sozialen Aspekt des Lernens genommen wurde, z. B. 

„Der Austausch mit den anderen Studierenden und den Professoren fehlt. Dadurch fällt es mir schwer, 
mich intensiver und dadurch besser mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen.“ (WiSe 2020/21, Studie-
rende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 30), 

Reflexivität beschreibt die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit der digitalen Lehre, die Reflexion von 
Chancen und Grenzen. Digitale Lehre wird nicht per se abgelehnt; vielmehr werden (kritische) Fragen aufge-
worfen, die den Diskurs über Bildungsprozesse in den unterschiedlichen Fachkulturen und damit Gelingensbe-
dingungen hochschulischer Bildung mitgestalten.

Lernbereitschaft beschreibt das Bestreben, Methodik und Didaktik an digitale Lehr-/Lernsettings anzupassen. 
Häufig äußert sich dies in dem Wunsch nach Möglichkeiten zu Fort-/Weiterbildung. Lernbereitschaft zeichnet 
sich durch Offenheit, Veränderungsbereitschaft und Neugier aus.
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„Weniger Austausch mit Kommiliton*Innen, unzureichendes Reflexionsniveau durch wegfallende/ver-
kürzte Diskussionen im Rahmen des Studiums […]“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsi-
cherheiten, 57).  

Codiert wurde dann „Digitale Sozialität“, nicht aber „Selbstorganisation“. 

Es besteht die Annahme, dass die Fähigkeit zur Selbstorganisation insbesondere bei asyn-

chronen Veranstaltungen zum Tragen kommt. Eine unzureichende Selbstorganisation könnte 

daher mit digitaler Sozialität kompensiert werden. 

Tab. 22 Konzeptspezifikation „Selbstorganisation“


Zukunftsorientierung 

Zukunftsorientierung zeichnet sich auch durch eine reflexive Denkweise aus, geht aber inso-

fern über Reflexivität hinaus als Zukunftsorientierung auf post-pandemische Zeiten und dem-

entsprechend auf die Chancen digitaler Lehre bzw. auf Transformationsprozesse ausgerichtet 

ist, z. B. 

„Ich bin sehr beeindruckt davon, wie alles sehr kurzfristig funktioniert hat und wie die Infrastruktur, 
Software und Tutorials in sehr kurzer Zeit entwickelt wurden. Als eine Reihe von Sofortmaßnahmen hat 
es sehr gut funktioniert und die beteiligten Mitarbeiter verdienen viel Lob. Ich bin jetzt besorgt darüber, 
wie die Hochschule vom Notfallmodus zu einer nachhaltigen, pädagogisch fundierten Online- (oder an-
derweitig entfernungsbasierten) Lehre übergehen wird. […]“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Sonstige Aspek-
te, 85), 

„Wenn möglich Hybridlehre anbieten: teilweise Präsenz, teilweise Online-Lehre (zumindest nach der 
Pandemie)“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 108). 

Tab. 23 Konzeptspezifikation „Zukunftsorientierung“


Technikaffinität 

Adaptationsprozesse zeigen sich auch im Umgang mit technischen Systemen, vor allem in 

einer positiven Einstellung zu und Vertrauen in Technik, z. B.  

„Auch kenne ich mich jetzt (weitestgehend) mit der Technik aus, sodass hier ein Stressor wegfällt.“        
(WiSe 2020/21, Lehrende, Schutzfaktoren I, 1), 

„Mein Umgang mit Technik“ (WiSe 2020/21, Studierende, Schutzfaktoren I, 76). 

Selbstorganisation zeigt sich in der Fähigkeit, den eigenen Arbeits-/Studienalltag strukturieren zu können (Or-
ganisationsfähigkeit, Zeitmanagement, …). Selbstorganisation zeigt sich darüber hinaus in Eigenständigkeit 
bzw. Eigenverantwortlichkeit.

Zukunftsorientierung beschreibt die reflexive Auseinandersetzung mit der digitalen Hochschulbildung in post-
pandemischen Zeiten. Zukunftsorientierung äußert sich in dem Wunsch nach digitalen Lehr-/Lernformaten in 
der Zukunft und ist dementsprechend auf die Chancen digitaler Lehre bzw. auf Transformationsprozesse aus-
gerichtet. Dabei wird auch auf qualitätssichernde Aspekte Wert gelegt.

47



Hinweise auf nicht-adaptive Verhaltensreaktionen zeigen sich in Unsicherheit und Angst, z. B.  

„Wollen hoffen, dass der Rechner nicht versagt“ (SoSe 2020, Lehrende t1, Handlungsbedarf, 19), 

„Unsicherheiten im Bezug auf den Umgang mit den digitalen Medien. Absturz des Systems während 
der Veranstaltung.“ (WiSe 2020/21, Lehrende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 29), 

„Angst vor keinem Internet.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 2), 

„Es stresst mich, dass ich nicht weiß, ob die WLAN-Verbindung stabil genug ist.“ (WiSe 2020/21, Stu-
dierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten, 61). 

Tab. 24 Konzeptspezifikation „Technikaffinität“


Digitale Partizipation 

Digitale Partizipation zeichnet sich vor allem durch den Wunsch nach Mitgestaltung und Teil-

habe aus, z. B.  

„Mehr Austausch mit den Studierenden. Das soll heißen: die Studierenden können mehr bei der Aus-
wahl der Themen mitsprechen, die Form der Lehre mitgestalten und vor allem den gesamten Stunden-
plan mitgestalten […]“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 9), 

„Generell wäre mehr Flexibilität der Lehrenden wünschenswert, ebenso wie mehr Verständnis oder 
Rücksprachen mit den Studierenden wie ein Seminar oder auch Prüfungsfomate in dieser Zeit angelegt 
werden könnte“ (WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen, 203). 

Hinweise auf nicht-adaptive Verhaltensreaktionen zeigen sich in Hemmungen bzw. Unsicher-

heit zur aktiven Teilnahme in digitalen Lehrveranstaltungen: 

„Viel unsicherer bei Wortmeldungen in Zoom-Meetings“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/
Unsicherheiten, 28), 

„Auch bei Dozierenden, die man vorher noch nicht kannte, ist die Hemmschwelle in einem Online Se-
minar etwas zu sagen für mich noch höher - auch weil man nie weiß, ob die eigene Internetverbindung 
gut genug ist, so dass alle einen ohne Probleme verstehen etc.“ (WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/
Sorgen/Unsicherheiten, 160). 

Die Subkategorien sollten Aufschluss über die Gründe ausgeschalteter Kameras geben: 

„keiner macht das“ (SoSe 2020, Studierende, Kamera, 29) [„Die anderen…“], 

„Wenn man sich nicht zeigen muss und es auch kein anderer tut, mache ich es auch nicht“ (SoSe 2020, 
Studierende, Kamera, 529) [keine Pflicht], 

„Ich sehe bei diesen Meetings meist ziemlich schlimm aus (verschlafen, ungeschminkt, nicht richtig an-
gezogen…)“ (SoSe 2020, Studierende, Kamera, 121) [äußeres Erscheinungsbild], 

„oft mache ich nebenher noch andere Sachen“ (SoSe 2020, Studierende, Kamera, 172) [andere Beschäf-
tigung nebenbei]. 

Der Einordnung ausgeschalteter Kameras als nicht-adaptive Verhaltensreaktion liegt das Ver-

ständnis zugrunde, dass eine aktive Teilnahme mit Sichtbarkeit bzw. „Präsenz“ im digitalen 

Technikaffinität beschreibt einen sicheren bzw. versierten Umgang mit technischen Systemen (z. B. Apps und 
anderen Software-Anwendungen, digitalen Geräten) und zeigt sich in einer positiven Einstellung zu und Ver-
trauen in Technik.
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Lernraum einhergeht. Adaptive Verhaltensreaktionen würden daher im Umkehrschluss fol-

gende Aspekte umfassen: die Entscheidung, sichtbar zu sein, auch wenn andere Kameras aus-

geschaltet sind; die Entscheidung, sichtbar zu sein, auch wenn es die Lehrperson nicht einfor-

dert; ein äußeres Erscheinungsbild, das dem in einer Präsenzveranstaltung entspricht; der digi-

talen Lehrveranstaltung aufmerksam zu folgen. 

„Unsichtbarkeit“ aufgrund von allgemeinem Unwohlsein im digitalen Raum, z. B.  

„weil es mir unangenehm ist und ich mich beobachtet fühle“ (SoSe 2020, Studierende, Kamera, 135) 
[unangenehm/fühle mich unwohl/beobachtet], 

erfordert dagegen holistische Betrachtungsweisen, die die „Anpassungsleistung“ nicht allein 

dem Individuum zuschreiben (vgl. auch die Ausführungen zu digitaler Sozialität hinsichtlich 

der Unsicherheit im Beziehungsaufbau und die oftmals von Studierenden empfundene fehlen-

de Zwischenmenschlichkeit). 

Andere Faktoren wie Datenschutz bzw. Privatsphäre oder allgemeine technische Voraus-

setzungen wurden keiner Bewertung unterzogen. 

Tab. 25 Konzeptspezifikation „Digitale Partizipation“ 


Individual Digital Readiness (IDR) 

Die theoretischen Überlegungen zusammenfassend kann die IDR wie folgt definiert werden: 

Tab. 26 Konstruktdefinition „Individual Digital Readiness (IDR)“


4.2 Identifikation angrenzender Konstrukte und Bildung eines nomologischen 
Netzwerks 

Um eine theoretisch hinreichende Fundierung der IDR, insbesondere hinsichtlich der Dimen-

sionalität bzw. Struktur des Merkmals, zu erreichen, bedarf es neben der empirisch-induktiven 

Annäherung an die IDR der Identifikation angrenzender Konstrukte (bzw. deren Operationali-

sierungen), die mit der IDR in einem Zusammenhang stehen können (deduktives Vorgehen). 

Digitale Partizipation beschreibt den Wunsch nach Mitgestaltung und Teilhabe in der digitalen Lehre, aber auch 
aktive Teilnahme, die mit Sichtbarkeit bzw. „Präsenz“ im digitalen Lernraum einhergeht.

Die Individual Digital Readiness (IDR) beschreibt die Anpassungsfähigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen 
und kann im Verständnis einer Aufrechterhaltung der Funktionsfähigkeit als Bereichsspezifität von Resilienz 
betrachtet werden. Das Konstrukt kann über die Facetten Lösungsorientierung, digitale Sozialität, Reflexivität, 
Lernbereitschaft, Selbstorganisation, Zukunftsorientierung, Technikaffinität und digitale Partizipation operatio-
nalisiert werden.
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Dies kann z. B. durch die Bildung eines nomologischen Netzwerks gelingen, welches später 

bei der Konstruktvalidierung (bzw. bei der Untersuchung konvergenter und diskriminanter 

Validität) nochmals relevant sein wird: 

Die solchermaßen gewonnenen Merkmalsdimensionen erlauben eine erste deskriptive Einordnung in 
ein bestehendes Gefüge hypothetischer Konstrukte. Dabei kann z. B. die Bildung eines ‚nomologischen 
Netzwerks‘ nützlich sein […], wobei die Betrachtung der Zusammenhänge zu anderen Tests/Merkma-
len im Vordergrund steht. Dazu formuliert man inhaltliche Überlegungen über den Zusammenhang des 
vorliegenden Tests bzw. des/der von ihm erfassten Merkmals/Merkmale mit konstruktverwandten bzw. 
konstruktfremden bereits bestehenden Tests/Merkmalen. (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 34)  

Zur Identifikation konstruktverwandter Merkmale sollte eine Stichwortsuche in ZIS und 

PSYNDEX durchgeführt werden. Über ZIS besteht Zugriff auf sozial- und verhaltenswissen-

schaftliche Messinstrumente des Leibniz-Instituts für Sozialwissenschaften (GESIS), Messin-

strumente der empirischen Bildungsforschung des Leibniz-Instituts für Bildungsforschung 

und Bildungsinformation (DIPF) sowie Messinstrumente der Psychologie des Leibniz-Insti-

tuts für Psychologie (ZPID). PSYNDEX ist die Datenbank des ZPID für psychologische Pu-

blikationen aus dem deutschsprachigen Raum. Der Zugriff auf die Datenbank erfolgte über 

PubPsych. 

Die Stichwortsuche ergab nur vereinzelt Hinweise auf inhaltlich-theoretisch relevante 

Merkmale. Folgende Messinstrumente wurden in das nomologische Netzwerk aufgenommen: 

„Fünfdimensionale überarbeitete Neugier-Skala (5DCR)“ (Grüning & Lechner, 2022), „Psy-

chologische Mentalitätsskala (PMS)“ (Krupp et al., 2019), „Skala zur Erfassung der Studien-

einstiegsselbstwirksamkeit (SESW-Skala)“ (Petri, 2020), „Messinstrument für die Wahrneh-

mung von Studienanforderungen (MWS)“ (Jänsch & Bosse, 2018), „Kurzskala Technikbereit-

schaft (TB)“ (Neyer et al., 2016), „Big Five Inventory 10 (BFI-10)“ (Rammstedt et al., 2014), 

„Resilienzskala (RS-11, RS-25)“ (Schumacher et al., 2005), „Resilience Scale for Adults 

(RSA)“ (Kaiser et al., 2019). Eine Auflistung aller Suchergebnisse findet sich im Anhang der 

Arbeit. 

Die 5DCR (insbesondere die Facette „Enthusiasmus zu erkunden“ ) sowie die PMS (ins25 -

besondere die Facette „Offenheit für Veränderung“ ) können angrenzend an Lernbereitschaft 26

betrachtet werden (Grüning & Lechner, 2023; Krupp et al., 2019). Neugier wurde bereits im 

 engl. „Joyous exploration“ (Kashdan et al., 2020)25

 engl. „Openness to New Ideas and Capacity for Change“ (Conte et al., 1996) bzw. „Openness to 26

change“ (Shill & Lumley, 2002)
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Zuge der Kategoriendefinition aus dem Material herausgearbeitet; Offenheit und Verände-

rungsbereitschaft wurden nach der vertiefenden Analyse der Untersuchungsergebnisse in der 

Konzeptspezifikation berücksichtigt. Die SESW-Skala kann angrenzend an Selbstorganisation 

betrachtet werden; im Folgenden soll jedoch Selbstwirksamkeit im Allgemeinen (z. B. Beier-

lein et al., 2014) als konstruktverwandtes Merkmal in den Blick genommen werden. Das 

MWS kann ebenfalls angrenzend an Selbstorganisation betrachtet werden. Es umfasst Anfor-

derungen wie „Lernaktivitäten zeitlich sinnvoll zu strukturieren“ oder „die Menge an Lern-

stoff zu bewältigen“, aber auch „Teamarbeit zu organisieren“ und „Kontakte zu Mitstudieren-

den zu knüpfen“ (Jänsch & Bosse, 2018). Es kann daher auch angrenzend an digitale Soziali-

tät betrachtet werden. Angrenzend an Technikaffinität konnte das Merkmal Technikbereit-

schaft identifiziert werden, das durch eine dreifaktorielle Struktur („Technikakzeptanz“, 

„Technikkompetenzüberzeugungen“, „Technikkontrollüberzeugungen“) gekennzeichnet ist 

(Neyer et al., 2016). In das nomologische Netzwerk wurden außerdem der „Fragebogen zur 

interaktionsbezogenen Technikaffinität (ATI)“ (Franke et al., 2018) sowie die „ICT Self-Con-

cept Scale (ICT-SC25)“ aufgrund der Faktoren „General ICT-SC“ und „Solve problems“ auf-

genommen (Schauffel et al., 2021). Die ICT-SC25 (insbesondere die Facette „Communicate“) 

kann darüber hinaus angrenzend an digitale Sozialität betrachtet werden (ebd.). 

Das BFI-10 zur Erfassung der fünf Dimensionen der Persönlichkeit, der sogenannten Big 

Five (Extraversion, Verträglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offenheit), basiert 

auf einem weit verbreiteten und akzeptierten Fünf-Faktoren-Modell und wird aufgrund seiner 

hohen Ökonomie und psychometrischen Güte nunmehr auch außerhalb persönlichkeitspsy-

chologischer Anwendungsbereiche eingesetzt (Rammstedt et al., 2013).  Die Big Five sollen 27

somit als mögliche Prädiktoren einer IDR in den vorliegenden Untersuchungen mit erhoben 

werden. In diesem Zusammenhang sollen auch Kontrollüberzeugungen (z. B. Kovaleva et al., 

2014) herangezogen werden. 

Neben den inhaltlich-theoretisch relevanten Merkmalen, die durch die Stichwortsuche in ZIS 

und PSYNDEX identifiziert werden konnten, sollten auch die theoretischen Vorüberlegungen 

zu Digital Readiness und Resilienz in dem nomologischen Netzwerk berücksichtigt werden: 

 Steinbacher (2021) konnte in ihren Untersuchungen im Wintersemester 2020/21 bereits zeigen, dass zurück27 -
haltende, reservierte Studierende (entgegen bisheriger Befunde, wonach extravertierte Individuen insgesamt resi-
lienter sind) mit der digitalen Lehre zufriedener sind als extravertierte Studierende (r = .204, r = –.172, p < .01). 
Die Befunde decken sich mit Forschungsergebnissen, wonach introvertierte Individuen die Pandemie weniger 
stressig erleben (Zacher & Rudolph, 2021).
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Digital Readiness 

Folgende der in Kapitel 2.4 exemplarisch aufgeführten Kompetenzen, Einstellungen und Fä-

higkeiten im Unternehmenskontext wurden in das nomologische Netzwerk aufgenommen: 

Umsetzungsorientierung, digitale Kommunikation und Kollaborationsbereitschaft, Lernfähig-

keit, Neugier bzw. Offenheit für Veränderung sowie digitale Selbstwirksamkeit. Lernfähigkeit 

und Neugier werden bei Aon Human Capital Solutions (2020) getrennt voneinander betrach-

tet; in den vorliegenden Untersuchungen wurde Neugier jedoch als inhaltlicher Teilaspekt von 

Lernbereitschaft herausgearbeitet. Kienbaum Consultants International (2020) führen neben 

Umsetzungsorientierung und digitaler Kommunikation auch Resilienz als Fähigkeit auf. Ins-

gesamt bleibt festzuhalten, dass induktiv sehr ähnliche Dimensionen identifiziert werden 

konnten, was für das Konzept der Digital Readiness spricht. 

Die von Hong & Kim (2018) vorgelegte Operationalisierung im Bildungskontext (vgl. Ka-

pitel 2.4) ist inhaltlich nur bedingt auf das Konzept der IDR übertragbar. Die Faktoren „Digi-

tal Tool Application“ und „Digital Application Usage“ können angrenzend an Technikaffinität 

betrachtet werden; „Information-Sharing Behavior“ kann im Verständnis eines digitalen Inter-

aktions- und Kollaborationsverhaltens angrenzend an digitale Sozialität betrachtet werden. 

„Digital Media Awareness“ und „Information-Seeking Skills“ sind für die IDR konzeptuell 

irrelevant. Insgesamt scheint das Konstrukt von Hong & Kim (2018) enger angelegt zu sein. 

Resilienz 

Entsprechend der theoriebasiert-deduktiven Vorgehensweise konnten folgende Schutzfaktoren 

in der Resilienzliteratur identifiziert werden, die einen Zusammenhang zur IDR aufweisen 

können: Problemlösefähigkeiten, Kontaktfreudigkeit und soziale Beziehungen, Autonomie, 

Selbstwirksamkeit sowie Kontrollüberzeugungen (Fooken, 2016; Henninger, 2016; Luthar & 

Cicchetti, 2000; Luthar et al., 2000; Masten et al., 1990; Masten, 2001; Rönnau-Böse & Fröh-

lich-Gildhoff, 2020; Rutter, 1990; für einen aktuellen Überblick vgl. Masten et al., 2023). Es 

sei darauf hingewiesen, dass Resilienzskalen wie die RS-11 bzw. RS-25 (Schumacher et al., 

2005) oder RSA (Kaiser et al., 2019) die Ausprägung von Schutzfaktoren erfassen, woraus 

eine „Bewältigungserwartung“ abgeleitet werden kann, Resilienz streng genommen jedoch 

über das Verhältnis von Risiko und Outcome operationalisiert werden muss (vgl. Kapitel 2). 

Abbildung 4 soll das nomologische Netzwerk visualisieren. Es zeigt die Einbettung der IDR 

bzw. ihrer Konstruktfacetten in ein bestehendes Gefüge theoretischer Konstrukte. Dargestellt 
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sind sowohl die deduktiv identifizierten angrenzenden Konstrukte (bzw. deren Operationali-

sierungen), z. B. Neugier (5DCR), Digital Readiness und Resilienz als auch die vermuteten 

Zusammenhänge (konstruktverwandt, konstruktnah), z. B. Neugier (5DCR) und Lernbereit-

schaft. Das nomologische Netzwerk ist zugleich Grundlage für die Konstruktvalidierung im 

quantitativen Teilprojekt. 
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Abb. 4 Nomologisches Netz zur Einordnung der IDR in ein bestehendes Gefüge hypothetischer Konstrukte
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5 Testkonstruktion und Validierung 

Aufbauend auf den Ergebnissen des ersten Teilprojekts soll die IDR im zweiten Teilprojekt 

operationalisiert werden. Ziel eines psychometrischen Tests ist es, die IDR als latentes Merk-

mal anhand von Merkmalsindikatoren (Items) indirekt zu erfassen. Es wird angenommen, 

dass die Merkmalsausprägung aus dem beobachtbaren Verhalten der Testperson, d. h. aus den 

Reaktionen auf die Testaufgaben erschlossen werden kann (Brandt & Moosbrugger, 2020). 

Des Weiteren wird angenommen, dass sich die IDR sowohl aus stabilen Persönlichkeitseigen-

schaften (dispositionellen Komponenten, „Trait-IDR“) als auch situativen Komponenten 

(„State-IDR“) zusammensetzt. Dies indiziert für die nachfolgende Testkonstruktion, situati-

onsübergreifende und situationsspezifische Items zu konzipieren, „d. h. verschiedene Grade 

von Generalität (Übersituativität) bzw. Situationsspezifität gleichsam sprachlich zu erzeugen“  

(Mummendey & Grau, 2014, S. 35). Entsprechend den theoretischen Vorarbeiten soll die IDR 

als multidimensionales Merkmal eingeordnet und über acht (unidimensionale) Subskalen ope-

rationalisiert werden. Mit dem Fragebogen soll das für die Testperson typische Verhalten und 

Erleben (durch Selbstauskunft) erfasst werden, wobei die Testitems nicht „richtig“ oder 

„falsch“ beantwortet werden können; vielmehr werden die Antworten danach bewertet, ob sie 

für eine hohe bzw. für eine niedrige Merkmalsausprägung symptomatisch sind (Brandt & 

Moosbrugger, 2020). Wenngleich die IDR inhaltlich im Hochschulkontext erarbeitet wurde, 

betreffen die Einsatz- und Anwendungsmöglichkeiten den gesamten Bildungsbereich (Leh-

rende und Lernende im Allgemeinen). Durch die Erfassung der individuellen Ausprägung der 

IDR, insbesondere unter Berücksichtigung der einzelnen Konstruktfacetten, können zielgrup-

penspezifische Unterstützungsmaßnahmen generiert werden, um optimale Voraussetzungen 

für digitales Lehren und Lernen zu schaffen (organisationale Strukturen sollen mitberücksich-

tigt werden). 

Die Testkonstruktion orientiert sich an folgenden Konstruktionsphasen (Brandt & Moos-

brugger, 2020): Itemgenerierung (Kapitel 5.1), Qualitative Verständlichkeitsprüfung (Pretest) 

(Kapitel 5.2), Erste empirische Erprobung (Pilotstudie) (Kapitel 5.3), Zweite empirische Er-

probung (Evaluationsstudie) (Kapitel 5.4). Eine Normierung der endgültigen Testversion wird 

nicht erforderlich sein. 
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5.1 Itemgenerierung 

Bei der Itemgenerierung geht es im Wesentlichen darum, inhaltsvalide Operationalisierungen 

des interessierenden Merkmals vorzunehmen und damit die Unterschiedlichkeit der Testper-

sonen („Merkmalsträger“) hinsichtlich ihrer Merkmalsausprägungen zu erfassen, d. h. „[der] 

Itemstamm, der als Stimulus für das Antwortverhalten dient, muss so gewählt werden, dass 

Testpersonen mit unterschiedlichen Merkmalsausprägungen bei der Bearbeitung der Items 

auch Unterschiede in Bezug auf das Lösungs- bzw. Zustimmungsverhalten aufweisen“             

(Moosbrugger & Brandt, 2020a, S. 69). Als Konstruktionsstrategie wurde eine Verknüpfung 

der rationalen mit der faktorenanalytischen Strategie (hier konfirmatorisch) gewählt: „Mit 

dem konfirmatorischen Verfahren lässt sich [...] überprüfen, ob die zuvor (rational) postulier-

ten Dimensionen (Faktoren/Facetten) einer empirischen Überprüfung standhalten“ (ebd., S. 

72–73). Die rationale Strategie basierte zum einen auf den inhaltlich-theoretischen Vorarbei-

ten zur IDR (insbesondere auf den Konzeptspezifikationen der einzelnen Facetten); zum ande-

ren auf den als verwandt angenommenen (operationalisierten) Konstrukten aus dem nomolo-

gischen Netzwerk, aus denen deduktiv Items generiert werden sollten. Folgende Messinstru-

mente wurden zur Itemgenerierung herangezogen: RS-25 (Schumacher et al., 2005), 5DCR 

(Grüning & Lechner, 2023), PMS (Krupp et al., 2019), ATI (Franke et al., 2018), TB (Neyer 

et al., 2016). 

Die Items sollen in Form von Beurteilungsaufgaben mit einer (diskret gestuften bzw. ge-

ordnet kategorialen) Ratingskala dargeboten werden. Dabei kann der Grad der Zustimmung 

(bzw. Ablehnung im Fall von invertierten Items) als Indikator für die Ausprägung des interes-

sierenden Merkmals (IDR) betrachtet werden (Moosbrugger & Brandt, 2020b). Es wurde eine 

4-stufige bipolare Antwortskala ohne neutrale Mittelkategorie entwickelt: „trifft nicht zu (1)“, 

„trifft eher nicht zu (2)“, „trifft eher zu (3)“, „trifft zu (4)“. Die Testpersonen sind also ge-

zwungen, sich für eine Antwortrichtung zu entscheiden, womit eine mögliche „Tendenz zur 

Mitte“ im Antwortverhalten (Response-Bias) kontrolliert wird (vgl. z. B. Moosbrugger & 

Brandt, 2020a oder Mummendey & Grau, 2014). Als separate Antwortalternative wurde die 

Kategorie „weiß nicht / kann ich nicht beurteilen“ entwickelt, da angenommen werden muss, 

dass einige Testpersonen keine merkmalsbezogenen Beurteilungen der Iteminhalte vornehmen 

können. Dies betrifft insbesondere die Facette „Lernbereitschaft“. Es wurde sich somit gegen 

das Forced-Choice-Format entschieden. Jede Antwortmöglichkeit wurde verbal verankert. Die 
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Items wurden so konstruiert, dass eine zustimmende Antwort als symptomatisch bzw. als 

Hinweis für eine höhere Merkmalsausprägung und eine ablehnende Antwort als Hinweis für 

eine niedrigere Merkmalsausprägung betrachtet werden kann. Eine Ausnahme bilden inver-

tierte Items, die eine Verneinung bzw. Ablehnung als symptomatische Antwort für eine höhere 

Merkmalsausprägung erfordern. Invertierte Items werden auch zur Abschwächung von Ak-

quieszenz eingesetzt (Kelava & Moosbrugger, 2020; Moosbrugger & Brandt, 2020b). 

Die Konstruktion der Items erfolgte in engem Konnex zu den theoretischen Vorarbeiten. 

Berücksichtigt wurden zum einen die Kategoriendefinitionen (vor allem die inhaltlichen Be-

schreibungen), die vertiefenden Analysen adaptiver und nicht-adaptiver Verhaltensreaktionen 

sowie die Konzeptspezifikationen; zum anderen wurden bestehende Messinstrumente heran-

gezogen. Diese waren insbesondere für die dispositionellen Komponenten der IDR hilfreich. 

Tabelle 27 soll die Itemgenerierung an drei Beispielen veranschaulichen: 

Tab. 27 Itemgenerierung am Beispiel „Lösungsorientierung“, „Lernbereitschaft“ und „Selbstorganisation“


Facette Theoretische Konzeptualisierung Item

Lösungsorientierung - Kategoriendefinition: Ich denke darüber 
nach, was mir in der digitalen Lehre hel-
fen würde oder was zu einer Verbesse-
rung der Lehr-/Lernbedingungen beitra-
gen kann […].


- Nicht-adaptive Verhaltensreaktionen: 
Passivität, Wut, Frust, Verweigerungs-
haltung


- Konzeptspezifikation: Lösungsorientie-
rung beschreibt die Entwicklung kon-
kreter Ideen zur Verbesserung digitaler 
Lehr-/Lernbedingungen, die unterstüt-
zend, nicht jedoch restriktiv wirken. Lö-
sungsorientierung zeichnet sich durch 
Handlungsorientierung aus.

Wenn ich mit einem digitalen Lehr-/Lern-
format unzufrieden bin, habe ich in der 
Regel schnell eine Idee, was daran ver-
bessert werden könnte. [LÖ1]

Lernbereitschaft - Kategoriendefinition: Ich möchte mein 
methodisch-didaktisches Wissen über 
digitale Lehre ausbauen. Ich wünsche 
mir Möglichkeiten zu Fort-/Weiterbil-
dung.


- Konzeptspezifikation: Lernbereitschaft 
beschreibt das Bestreben, Methodik 
und Didaktik an digitale Lehr-/Lernset-
tings anzupassen. Häufig äußert sich 
dies in dem Wunsch nach Möglichkei-
ten zu Fort-/Weiterbildung. Lernbereit-
schaft zeichnet sich durch Offenheit, 
Veränderungsbereitschaft und Neugier 
aus.


- PMS, Item 6 (Krupp et al., 2019): „Ich 
bin bereit, alte Gewohnheiten zu än-
dern, um neue Vorgehensweisen auszu-
probieren.“

Ich bin bereit, alte Gewohnheiten zu än-
dern, um neue Vorgehensweisen zu ler-
nen. [LB5]
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Insgesamt wurden fünf bis elf Items pro Subskala entwickelt. Tabelle 28 zeigt den Itempool, 

der als Grundlage für die qualitative Verständlichkeitsprüfung und die weitere Itemrevision 

fungiert. 

Tab. 28 Itempool


Selbstorganisation - Kategoriendefinition: Ich bin in der La-
ge, meinen Studienalltag selbst zu 
strukturieren und mir Inhalte eigenstän-
dig anzueignen. / Mir fällt es schwer, 
mich selbst zu strukturieren und den 
Überblick zu behalten. Mit der erhöhten 
Eigenverantwortung komme ich nicht 
zurecht. Ich fühle mich überfordert und 
allein gelassen.


- Nicht-adaptive Verhaltensreaktionen: 
Überforderung, Gefühl, auf sich allein 
gestellt zu sein


- Konzeptspezifikation: Selbstorganisati-
on zeigt sich in der Fähigkeit, den eige-
nen Arbeits-/Studienalltag strukturieren 
zu können (Organisationsfähigkeit, Zeit-
management, …). Selbstorganisation 
zeigt sich darüber hinaus in Eigenstän-
digkeit bzw. Eigenverantwortlichkeit.

Wenn ich auf mich allein gestellt bin, fühle 
ich mich schnell überfordert. [SE6]

Facette Label Item

Lösungsorientierung LÖ1 Wenn ich mit einem digitalen Lehr-/Lernformat unzufrieden bin, habe ich in der 
Regel schnell eine Idee, was daran verbessert werden könnte.

LÖ2 Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer Videokonferenz-Software habe, 
suche ich mir Unterstützung.

LÖ3 Mir gelingt es, konkrete Lösungsansätze zur Verbesserung digitaler Lehr-/Lern-
bedingungen aufzuzeigen.

LÖ4 Ganz gleich welchen Herausforderungen ich in der Online-Lehre begegne, nor-
malerweise finde ich eine Lösung.

LÖ5 In der Online-Lehre kann ich oftmals nur an das denken, was mich gerade stört.

LÖ6 Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer Videokonferenz-Software habe, 
warte ich darauf, dass sich das Problem von alleine löst.

LÖ7 Bei all den Herausforderungen, die die Online-Lehre mit sich bringen kann, wäre 
es mir am liebsten, es bliebe bei der Präsenzlehre.

Digitale Sozialität DS1 Eine effektive Zusammenarbeit ist sowohl analog als auch digital möglich.

DS2 Ich nutze die Möglichkeit der digitalen Zusammenarbeit.

DS3 Fachlicher Austausch und Diskussionen sind digital möglich.

DS4 Wenn es darauf ankommt, suche ich nach Möglichkeiten des digitalen Aus-
tauschs.

DS5 Im Digitalen fällt es mir schwer, zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen.

DS6 In der Distanzlehre fällt es mir schwer, neue Kontakte zu knüpfen.
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Reflexivität RE1 In digitalen Lehr-/Lernformaten hinterfrage ich oftmals mein eigenes Tun.

RE2 Es beschäftigt mich, wie der Kompetenzerwerb auch unter digitalen Bedingun-
gen sichergestellt werden kann.

RE3 Es beschäftigt mich, wie alle unter digitalen Bedingungen erfolgreich lehren und 
lernen können.

RE4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in den unterschiedlichen Fach-
kulturen gelingen kann.

RE5 Normalerweise kann ich eine Situation aus unterschiedlichen Perspektiven be-
trachten. 

Lernbereitschaft LB1 Ich möchte mein methodisch-didaktisches Wissen über digitale Lehre ausbau-
en.

LB2 Ich bin bestrebt, meine digitale Lehre weiter zu verbessern.

LB3 Ich bin bestrebt, meine Lehrkompetenz in der Online-Lehre weiter zu verbes-
sern.

LB4 Herausfordernde Situationen in der Online-Lehre sehe ich als Chance, um zu 
wachsen und zu lernen.

LB5 Ich bin bereit, alte Gewohnheiten zu ändern, um neue Vorgehensweisen zu ler-
nen.

LB6 Wenn mir jemand zeigt, was ich in der Online-Lehre besser machen kann, pro-
biere ich es aus.

LB7 In der digitalen Lehre probiere ich gerne Neues aus.

LB8 Es fällt mir schwer, alte Gewohnheiten zu ändern.

LB9 Ich bin genervt, wenn mir jemand sagt, was ich besser machen kann.

LB10 Ich mache Dinge gerne so, wie ich sie früher schon gemacht habe.

Selbstorganisation SE1 Ich kann gut alleine arbeiten.

SE2 In stressigen Situationen kann ich den Überblick bewahren.

SE3 Ich bin gut organisiert.

SE4 Ich bin strukturiert.

SE5 In meinem Alltag habe ich oft Angst, wichtige Informationen zu verpassen.

SE6 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, fühle ich mich schnell überfordert.

SE7 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, verliere ich schnell den Überblick.

Zukunftsorientierung ZU1 In der digitalen Lehre sehe ich großes Potenzial.

ZU2 Digitale Lehr-/Lernformate werden in der Zukunft immer wichtiger.

ZU3 In der Zukunft wünsche ich mir digitale Lehr-/Lernformate.

ZU4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen langfristig in der Hochschulbil-
dung verankert werden kann.

ZU5 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in der Zukunft qualitativ weiter-
entwickelt werden kann.

Technikaffinität TE1 Im Umgang mit technischen Systemen fühle ich mich sicher.

TE2 Wenn in Videokonferenzen technische Probleme auftreten, bleibe ich in der Re-
gel gelassen.
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Anmerkungen: Folgende Subskalen enthalten invertierte Items: „Lösungsorientierung“ (LÖ5, LÖ6, LÖ7), „Digitale 
Sozialität“ (DS5, DS6), „Lernbereitschaft“ (LB8, LB9, LB10), „Selbstorganisation“ (SE5, SE6, SE7), „Technikaffini-
tät“ (TE4, TE5, TE6, TE7) und „Digitale Partizipation“ (DP6, DP7, DP8, DP9, DP10, DP11). Folgende Items sind 
aus bestehenden Messinstrumenten entlehnt: RE5 (RS-25, Item 19 [Subskala „Persönliche Kompetenzen“]); LB4 
(5DCR, Item JE1 [Subskala „Enthusiasmus zu erkunden“]); LB5, LB6, LB7, LB8, LB9, LB10 (PMS, Item 12 [Sub-
skala „Interaktiver Lösungsstil“], Items 6, 18, 24, 36 [Subskala „Offenheit für Veränderung“] und Item 14 [–]); TE3, 
TE6, TE7 (ATI, Items 3, 8, 9); TE5 (TB, Item 5 [Subskala „Technikkompetenzüberzeugungen“]).


5.2 Qualitative Verständlichkeitsprüfung (Pretest) 

Der Itempool wurde zunächst durch kognitives Vortesten bzw. lautes Denken (z. B. Brandt & 

Moosbrugger, 2020 oder Mummendey & Grau, 2014) in zwei Pretests erprobt. Pretest I (N = 

5 Testpersonen aus dem privaten Umfeld der Autorin) zielte neben der Identifikation von Ver-

ständnis- und Interpretationsschwierigkeiten während der Testbearbeitung auf die Augen-

scheinvalidität: „Augenscheinvalidität gibt an, inwieweit der Gültigkeitsanspruch eines Tests 

vom bloßen Augenschein her einem Laien gerechtfertigt erscheint“ (Moosbrugger & Kelava, 

2020, S. 32). Die Testpersonen sollten den Zusammenhang zwischen Messintention und 

TE3 Ich versuche, die Möglichkeiten einer digitalen Lehr-/Lernplattform vollständig 
auszunutzen.

TE4 Ich habe Angst, dass das System während einer Online-Veranstaltung abstürzt.

TE5 Im Umgang mit neuen digitalen Anwendungen habe ich oft Angst, etwas falsch 
zu machen.

TE6 Mit digitalen Lehr-/Lernplattformen beschäftige ich mich, weil ich muss.

TE7 Es genügt mir, die Grundfunktionen eines Videokonferenzsystems zu kennen.

Digitale Partizipation DP1 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung schalte ich meine Kamera in der 
Regel ein.

DP2 Die Mitgestaltung digitaler Lehr-/Lernformate ist mir wichtig.

DP3 Die partizipative Gestaltung digitaler Lehr-/Lernformate ist mir wichtig.

DP4 Wenn mir in digitalen Veranstaltungen etwas unklar ist, stelle ich Rückfragen.

DP5 In einer digitalen Veranstaltung entspricht mein Aussehen dem einer Präsenz-
veranstaltung.

DP6 In digitalen Veranstaltungen erledige ich oftmals noch andere Dinge nebenbei.

DP7 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung bin ich eher zögerlich bei Wort-
beiträgen.

DP8 In digitalen Veranstaltungen habe ich oftmals das Gefühl, mich überwinden zu 
müssen, wenn ich etwas sagen möchte.

DP9 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung schalte ich meine Kamera in der 
Regel aus.

DP10 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist es mir oftmals unangenehm, 
meine Kamera einzuschalten.

DP11 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist es mir oftmals unangenehm, 
mein Mikrofon einzuschalten.
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Messprinzip daher durchaus erkennen (und beurteilen) können. Zu diesem Zweck wurden den 

Testpersonen in der ersten Phase der qualitativen Verständlichkeitsprüfung neben dem Frage-

bogen auch die Konzeptspezifikationen der einzelnen Facetten der IDR vorgelegt. 

Die Anmerkungen der Testpersonen wurden für jedes Item dokumentiert. Aus dieser Über-

sicht konnte schließlich abgeleitet werden, bei welchen Items Überarbeitungsbedarf besteht 

und wie sie anzupassen sind. Folgende Items wurden nach dem ersten Pretest überarbeitet: 

LÖ7, DS1, DS2, RE1, RE4, LB10, SE5, ZU3, TE4, TE6, DP6. Während bei den Items LÖ7, 

DS2, RE4, LB10, SE5, ZU3, TE6 und DP6 eher kleine Anpassungen vorgenommen wurden, 

bestand für die Items DS1, RE1 und TE4 substanzieller Änderungsbedarf. Item LÖ5 wurde 

gestrichen.  Zu einem späteren Zeitpunkt wurde darüber hinaus Item ZU4 angepasst („Hoch28 -

schulbildung“ → „Bildung“), um das Messinstrument auch im Kontext Schule einsetzen zu 

können. 

Tab. 29 1. Itemrevision


Facette Label Item

Lösungsorientierung LÖ7 Bei all den Herausforderungen, die die Online-Lehre mit sich bringen kann, 
wäre es mir am liebsten, es bliebe bei der Präsenzlehre.

LÖ6 [neu] Bei all den Herausforderungen, die die Online-Lehre mit sich bringt, wäre 
es mir am liebsten, es bliebe bei der Präsenzlehre.

Digitale Sozialität DS1 Eine effektive Zusammenarbeit ist sowohl analog als auch digital möglich.

DS1 [neu] Eine effektive Zusammenarbeit ist digital möglich.

DS2 Ich nutze die Möglichkeit der digitalen Zusammenarbeit.

DS2 [neu] Ich nutze Möglichkeiten der digitalen Zusammenarbeit.

Reflexivität RE1 In digitalen Lehr-/Lernformaten hinterfrage ich oftmals mein eigenes Tun.

RE1 [neu] Ich denke häufig über meinen Umgang mit digitalen Lehr-/Lernformaten 
nach.

RE4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in den unterschiedlichen 
Fachkulturen gelingen kann.

RE4 [neu] Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in den unterschiedlichen 
Fachbereichen gelingen kann.

Lernbereitschaft LB10 Ich mache Dinge gerne so, wie ich sie früher schon gemacht habe.

LB10 [neu] Ich mache Dinge gerne so, wie ich sie bisher gemacht habe.

Selbstorganisation SE5 In meinem Alltag habe ich oft Angst, wichtige Informationen zu verpassen.

SE5 [neu] In meinem Arbeits-/Studienalltag habe ich oft Angst, wichtige Informatio-
nen zu verpassen.

Zukunftsorientierung ZU3 In der Zukunft wünsche ich mir digitale Lehr-/Lernformate.

 LÖ6 → LÖ5, LÖ7 → LÖ628
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Anmerkungen: Folgende Items sind invertiert: LÖ7 bzw. LÖ6, LB10, SE5, TE4, TE6 und DP6.


Nach der ersten Revision des Fragebogens wurde der eigentliche Pretest (hier Pretest II) mit 

Personen aus der Zielgruppe (N = 3 Lehrende und N = 2 Studierende der Pädagogischen 

Hochschule Heidelberg) durchgeführt, wobei kein kognitives Vortesten mit Lehrer:innen er-

folgte. Pretest II wurde als Online-Befragung mit LimeSurvey konzipiert; die Items innerhalb 

einer Facette wurden randomisiert. Die Bezeichnungen der einzelnen Facetten der IDR waren 

für die Testpersonen nicht mehr ersichtlich. Die eingesetzte randomisierte Fragebogenfassung 

findet sich im Anhang dieser Arbeit. 

Folgende Items wurden nach dem zweiten Pretest überarbeitet: LÖ6, DS4, DS6, RE4, 

ZU3, DP5. Ein Item wurde ergänzt (DS7). Während bei dem Item DP5 eine eher kleine An-

passung vorgenommen wurde, sollten die Items LÖ6, DS4, DS6, RE4 und ZU3 inhaltlich 

noch weiter geschärft werden. 

Tab. 30 2. Itemrevision


ZU3 [neu] In der Zukunft wünsche ich mir mehr digitale Lehr-/Lernformate.

ZU4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen langfristig in der Hoch-
schulbildung verankert werden kann.

ZU4 [neu] Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen langfristig in der Bildung 
verankert werden kann.

Technikaffinität TE4 Ich habe Angst, dass das System während einer Online-Veranstaltung 
abstürzt.

TE4 [neu] Ich habe Angst, die Kontrolle über technische Systeme in der Online-Leh-
re zu verlieren.

TE6 Mit digitalen Lehr-/Lernplattformen beschäftige ich mich, weil ich muss.

TE6 [neu] Mit digitalen Lehr-/Lernplattformen beschäftige ich mich nur, weil ich 
muss.

Digitale Partizipation DP6 In digitalen Veranstaltungen erledige ich oftmals noch andere Dinge ne-
benbei.

DP6 [neu] In digitalen Veranstaltungen erledige ich oft noch andere Dinge nebenbei.

Facette Label Item

Lösungsorientierung LÖ6 Bei all den Herausforderungen, die die Online-Lehre mit sich bringt, wäre 
es mir am liebsten, es bliebe bei der Präsenzlehre.

LÖ6 [neu] Bei all den Herausforderungen, die die Online-Lehre mit sich bringt, wäre 
es mir am liebsten, es bliebe ausschließlich bei der Präsenzlehre.

Digitale Sozialität DS4 Wenn es darauf ankommt, suche ich nach Möglichkeiten des digitalen 
Austauschs.

DS4 [neu] Wenn es keine Alternative gibt, suche ich nach Möglichkeiten des digitalen 
Austauschs.
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Anmerkungen: Folgende Items sind invertiert: LÖ6 und DS6.


5.3 Erste empirische Erprobung (Pilotstudie) 

Die vorläufige Testversion wurde durch das Sozialforschungsinstitut infas quo schließlich ei-

ner ersten empirischen Erprobung unterzogen. In der Pilotstudie sollten deskriptivstatistische 

Maße bzw. klassische itemanalytische Kennwerte ermittelt werden, die eine erste Qualitätsbe-

urteilung des Messinstruments erlauben. Auf Basis von Itemschwierigkeiten, Itemvarianzen 

und Trennschärfen (und unter Berücksichtigung inhaltlich-theoretischer Überlegungen) wurde 

eine Itemselektion vorgenommen, die in einer dritten revidierten Fragebogenfassung bzw. ei-

ner Kurzskala (mit drei Items pro Merkmalsdimension) resultierte (Brandt & Moosbrugger, 

2020; Kelava & Moosbrugger, 2020). Des Weiteren sollten Aussagen zur Messgenauigkeit 

(Reliabilität) und faktoriellen Struktur der IDR (faktorielle Validität und faktorielle Invarianz) 

getroffen werden. Die Berechnung der deskriptiven Statistiken und der Reliabilitätsstatistiken 

wurde in SPSS Statistics durchgeführt; die Berechnungen zur faktoriellen Validität und fakto-

riellen Invarianz wurden in R mit dem Paket lavaan vorgenommen (Beaujean, 2014; Rosseel, 

2012; Steinmetz, 2015). 

Für die Quotenstichprobe (Zielgröße: N = 300 Befragungen, davon N = 100 Student:innen, 

N = 100 Lehrer:innen und N = 100 Hochschuldozent:innen) wurde das Online-Panel quo 

PEOPLE mit > 25.000 Panelisten herangezogen, das repräsentativ für ca. 67.4 Mio. online-

fähige Personen ab 16 Jahren in Deutschland steht (Aussteuerung nach Alter, Geschlecht, Bil-

dung, Haushaltsgröße, Kinder im Haushalt, Ortsgröße, Bundesland). Die Testlänge umfasste 

DS6 In der Distanzlehre fällt es mir schwer, neue Kontakte zu knüpfen.

DS6 [neu] In der Online-Lehre fällt es mir schwer, neue Kontakte zu knüpfen.

DS7 [neu] Im Digitalen fällt es mir leicht, zwischenmenschliche Beziehungen aufzu-
bauen.

Reflexivität RE4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in den unterschiedlichen 
Fachbereichen gelingen kann.

RE4 [neu] Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in meinem Fach gelingen 
kann.

Zukunftsorientierung ZU3 In der Zukunft wünsche ich mir mehr digitale Lehr-/Lernformate.

ZU3 [neu] In der Zukunft wünsche ich mir digitale Lehr-/Lernformate als festen Be-
standteil meiner Lehre/meines Studiums.

Digitale Partizipation DP5 In einer digitalen Veranstaltung entspricht mein Aussehen dem einer Prä-
senzveranstaltung.

DP5 [neu] In einer digitalen Veranstaltung entspricht mein äußeres Erscheinungsbild 
dem in einer Präsenzveranstaltung.
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in der Pilotstudie 58 Items; die Durchführung erfolgte als Online-Befragung (computerba-

siert). Der strukturelle Testaufbau, bestehend aus Instruktion, konkreten Testaufgaben (Items) 

und demografischen Angaben, kann dem Anhang der Arbeit entnommen werden (zur Opera-

tionalisierung von Geschlecht siehe z. B. Diethold et al., 2023 oder Döring, 2013). 

Tab. 31 Zusammensetzung der Stichprobe (Pilotstudie)


5.3.1 Deskriptive Statistiken 

Zur Beurteilung der psychometrischen Eignung der Items wurde zunächst eine deskriptivsta-

tistische Itemanalyse durchgeführt. Zum einen sollen die Items differenzieren können, d. h. 

Testpersonen mit höheren Merkmalsausprägungen von Testpersonen mit niedrigeren Merk-

malsausprägungen unterscheiden bzw. unterschiedliche Ausprägungsgrade des Merkmals er-

fassen können. Zur Quantifizierung der Differenzierungsfähigkeit der Items wurden Item-

schwierigkeiten (Mittelwerte) und Itemvarianzen (Standardabweichungen und Häufigkeits-

verteilungen ) herangezogen. Die Items sollen Schwierigkeitsindizes in unterschiedlichen 29

Schwierigkeitsgraden aufweisen und „interindividuell variierendes Antwortverhalten (‚Item-

varianz‘ […]) erzeugen“ (Brandt & Moosbrugger, 2020, S. 61), um eine Differenzierung über 

das gesamte Merkmalsspektrum zu erlauben. Je mehr Testpersonen ein Item symptomatisch 

im Sinne des interessierenden Merkmals beantwortet haben (d. h. bejahend/zustimmend bzw. 

Feldstart 16.05.2023

Feldende 22.05.2023

Gesamtumfang N = 323

Student:innen N = 121 (37.5 %)

Lehrer:innen N = 102 (31.6 %)

Hochschuldozent:innen N = 100 (31.0 %)

Geschlecht 51.1 % weiblich

Alter M = 41.70 (SD = 14.446)

Bisherige Studienzeit in Jahren

Student:innen M = 4.69 (SD = 2.636)

Berufserfahrung in Jahren

Lehrer:innen M = 18.12 (SD = 11.801)

Hochschuldozent:innen M = 17.38 (SD = 12.259)

 Die Häufigkeitstabellen können dem Anhang der Arbeit entnommen werden.29

64



verneinend/ablehnend im Fall von invertierten Items), umso höher ist der Mittelwert und 

umso „leichter“ ist das Item. Je weniger Testpersonen ein Item symptomatisch beantwortet 

haben, umso „schwerer“ ist das Item. Die numerische Höhe des Mittelwerts wird somit ei-

gentlich als „Leichtigkeit“ des Items interpretiert. Die Itemschwierigkeiten sind nachfolgend 

als M < 2.2 (schwer), 2.2 < M < 2.8 (mittel), M > 2.8 (leicht) definiert. Zum anderen sollen 

die Items einen hinreichenden Zusammenhang zu der jeweiligen Subskala (als Indikator für 

Homogenität bzw. Unidimensionalität) aufweisen. Hierzu wurden die Itemtrennschärfen (kor-

rigierte Itemwert-Testwert-Korrelationen) herangezogen (Brandt & Moosbrugger, 2020; 

Kelava & Moosbrugger, 2020). Die Trennschärfen sind nachfolgend als rit < .3 (niedrig), .3 < 

rit < .5 (mittel), rit > .5 (hoch) definiert. 

Tab. 32 Deskriptive Statistiken der Subskala „Lösungsorientierung“


Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rit = korrigierte Itemwert-Testwert-Korrelation; Vor der 
Itemanalyse wurde die Codierung der Items LÖ5 und LÖ6 invertiert (1 → 4, 2 → 3, 3 → 2, 4 → 1).


Tabelle 32 zeigt die deskriptiven Statistiken für die Subskala „Lösungsorientierung“. Die 

Items LÖ2 (M = 3.16), LÖ4 (M = 3.11) und LÖ5 (M = 2.92) weisen eher hohe Mittelwerte auf 

und sind dementsprechend eher leicht, d. h. viele Testpersonen haben die Items symptoma-

tisch im Sinne des Merkmals beantwortet. Das Item LÖ6 scheint mit einem Mittelwert von 

2.43 schwerer zu sein, wobei der Wert nur knapp unter dem Skalenmittelpunkt liegt. Die 

Items LÖ1, LÖ3, LÖ5 und LÖ6 weisen mit Standardabweichungen von .806, .832, .837 und 

Label Item N Min Max M SD rit

LÖ1 Wenn ich mit einem digitalen Lehr-/Lernformat un-
zufrieden bin, habe ich in der Regel schnell eine 
Idee, was daran verbessert werden könnte.

298 1 4 2.70 .806 .457

LÖ2 Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer 
Videokonferenz-Software habe, suche ich mir Un-
terstützung.

308 1 4 3.16 .775 .071

LÖ3 Mir gelingt es, konkrete Lösungsansätze zur Ver-
besserung digitaler Lehr-/Lernbedingungen aufzu-
zeigen.

295 1 4 2.71 .832 .464

LÖ4 Ganz gleich welchen Herausforderungen ich in der 
Online-Lehre begegne, normalerweise finde ich eine 
Lösung.

309 1 4 3.11 .678 .386

LÖ5 Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer 
Videokonferenz-Software habe, warte ich darauf, 
dass sich das Problem von alleine löst. [invertiert]

311 1 4 2.92 .837 .126

LÖ6 Bei all den Herausforderungen, die die Online-Lehre 
mit sich bringt, wäre es mir am liebsten, es bliebe 
ausschließlich bei der Präsenzlehre. [invertiert]

314 1 4 2.43 .977 .178
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.977 eine (sehr) hohe Varianz auf; im Vergleich dazu erzeugt das Item LÖ4 deutlich weniger 

Varianz (SD = .678). Die Häufigkeitsverteilungen der Subskala „Lösungsorientierung“ zeigen 

eine linksschiefe Verteilung der Items LÖ2 und LÖ4 (gültige prozentuale Anteile der Katego-

rie „trifft nicht zu (1)“: 3.6 % bzw. 1.0 %). Die Missingquoten von 7.7 % und 8.7 % könnten 

zum einen darauf zurückzuführen sein, dass Testpersonen bisher nicht unzufrieden mit einem 

digitalen Lehr-/Lernformat waren (LÖ1), zum anderen, dass Testpersonen bisher keinen An-

lass zur Verbesserung digitaler Lehr-/Lernbedingungen sahen (LÖ3). Die Items weisen insge-

samt nur niedrige (LÖ2: rit = .071, LÖ5: rit = .126, LÖ6: rit = .178) bis mittlere (LÖ1: rit = 

.457, LÖ3: rit = .464, LÖ4: rit = .386) Trennschärfen auf. Diese lassen sich mit den verschie-

denen inhaltlichen Aspekten der Subskala begründen: Die Items LÖ1 und LÖ3 sind dem As-

pekt „Möglichkeiten zur Verbesserung aufzeigen können“ zugeordnet; die Items LÖ2, LÖ4, 

LÖ5 und LÖ6 können unter „Selbstwirksamkeit“ gefasst werden. Zusammenfassend zeigen 

die Items LÖ1, LÖ3, LÖ5 und LÖ6 eine hohe Differenzierungsfähigkeit; das Item LÖ5 diffe-

renziert vor allem im oberen Skalenbereich. Die Items LÖ2 und LÖ4 zeigen eine niedrigere 

Differenzierungsfähigkeit. Die Berechnung der Trennschärfen ergab, dass die Items LÖ1, 

LÖ3 und LÖ4 im Vergleich zu den Items LÖ2, LÖ5 und LÖ6 einen höheren Zusammenhang 

zu der Subskala insgesamt aufweisen. 

Tab. 33 Deskriptive Statistiken der Subskala „Digitale Sozialität“


Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rit = korrigierte Itemwert-Testwert-Korrelation; Vor der 
Itemanalyse wurde die Codierung der Items DS5 und DS6 invertiert (1 → 4, 2 → 3, 3 → 2, 4 → 1).


Label Item N Min Max M SD rit

DS1 Eine effektive Zusammenarbeit ist digital möglich. 320 1 4 3.09 .767 .547

DS2 Ich nutze Möglichkeiten der digitalen Zusammenar-
beit.

318 1 4 3.07 .803 .499

DS3 Fachlicher Austausch und Diskussionen sind digital 
möglich.

321 1 4 3.28 .690 .544

DS4 Wenn es keine Alternative gibt, suche ich nach 
Möglichkeiten des digitalen Austauschs.

317 1 4 3.10 .767 .341

DS5 Im Digitalen fällt es mir schwer, zwischenmenschli-
che Beziehungen aufzubauen. [invertiert]

312 1 4 2.22 .921 .520

DS6 In der Online-Lehre fällt es mir schwer, neue Kon-
takte zu knüpfen. [invertiert]

304 1 4 2.18 .968 .524

DS7 Im Digitalen fällt es mir leicht, zwischenmenschliche 
Beziehungen aufzubauen.

312 1 4 2.36 .931 .560
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Tabelle 33 zeigt die deskriptiven Statistiken für die Subskala „Digitale Sozialität“. Die Items 

DS1 (M = 3.09), DS2 (M = 3.07), DS3 (M = 3.28) und DS4 (M = 3.10) weisen eher hohe Mit-

telwerte auf und sind dementsprechend eher leicht; das Item DS6 (M = 2.18) ist eher schwer. 

Eine symptomatische Beantwortung würde hier eine Verneinung des Items erfordern. Die 

Items DS2, DS5, DS6 und DS7 weisen mit Standardabweichungen von .803, .921, .968 und 

.931 eine (sehr) hohe Varianz auf; im Vergleich dazu erzeugt das Item DS3 deutlich weniger 

Varianz (SD = .690). Die Häufigkeitsverteilungen der Subskala „Digitale Sozialität“ zeigen, 

dass die Items DS1, DS2, DS3 und DS4 linksschief verteilt sind (gültige prozentuale Anteile 

der Kategorie „trifft nicht zu (1)“: 2.2 %, 3.5 %, 0.9 %, 4.4 %). Überraschend ist insbesondere 

die Verteilung des Items DS3. Die Missingquote von 5.9 % (DS6) könnte darauf zurückzufüh-

ren sein, dass Testpersonen in der Online-Lehre bisher keinen Anlass sahen, neue Kontakte zu 

knüpfen. Die Items weisen – mit Ausnahme des Items DS4 (rit = .341) – überwiegend hohe 

Trennschärfen auf (rit > .5) und deuten daher auf Homogenität der Subskala hin. Zusammen-

fassend scheinen die Items zum Aufbau zwischenmenschlicher Beziehungen (DS5, DS6 und 

DS7) besser zu differenzieren als die Items zu digitaler Zusammenarbeit und digitalem Aus-

tausch (DS1, DS2, DS3 und DS4), wobei das Item DS2 ebenso hohe Differenzierungen (im 

oberen Skalenbereich) leistet. Das Item DS6 differenziert vor allem im unteren Skalenbereich. 

Bis auf das Item DS4 weisen die Items überwiegend hohe Itemwert-Testwert-Korrelationen 

auf. 

Tab. 34 Deskriptive Statistiken der Subskala „Reflexivität“


Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rit = korrigierte Itemwert-Testwert-Korrelation


Label Item N Min Max M SD rit

RE1 Ich denke häufig über meinen Umgang mit digitalen 
Lehr-/Lernformaten nach.

316 1 4 2.69 .890 .535

RE2 Es beschäftigt mich, wie der Kompetenzerwerb 
auch unter digitalen Bedingungen sichergestellt 
werden kann.

316 1 4 2.96 .868 .622

RE3 Es beschäftigt mich, wie alle unter digitalen Bedin-
gungen erfolgreich lehren und lernen können.

312 1 4 3.00 .820 .591

RE4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in 
meinem Fach gelingen kann.

314 1 4 2.83 .916 .561

RE5 Normalerweise kann ich eine Situation aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachten.

317 1 4 3.42 .620 .175
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Tabelle 34 zeigt die deskriptiven Statistiken für die Subskala „Reflexivität“. Die Mittelwerte 

der Items liegen alle über dem Skalenmittelpunkt. Während die Items RE2 (M = 2.96), RE3 

(M = 3.00), RE4 (M = 2.83) und RE5 (M = 3.42) eher leicht (bis sehr leicht) sind, weist das 

Item RE1 (M = 2.69) eine mittlere Schwierigkeit auf. Überraschend ist die Leichtigkeit des 

Items RE3 (M = 3.00). Die Items RE1 (SD = .890), RE2 (SD = .868), RE3 (SD = .820) und 

RE4 (SD = .916) weisen eine (sehr) hohe Varianz auf; im Vergleich dazu erzeugt das Item 

RE5 deutlich weniger Varianz (SD = .620). Die Häufigkeitsverteilungen der Subskala „Refle-

xivität“ zeigen eine linksschiefe Verteilung der Items RE3 und RE5 (gültige prozentuale An-

teile der Kategorie „trifft nicht zu (1)“: 3.8 % bzw. 0.3 %). Die Items weisen – mit Ausnahme 

des Items RE5 (rit = .175) – durchweg hohe Trennschärfen auf (rit > .5) und deuten daher auf 

Homogenität der Subskala hin. Zusammenfassend zeigen alle Items (mit Ausnahme des Items 

RE5) eine hohe Differenzierungsfähigkeit; die Items RE2, RE3 und RE4 leisten vor allem im 

oberen Skalenbereich hohe Differenzierungen. Das Item RE5 hingegen erscheint ungeeignet, 

unterschiedliche Ausprägungsgrade des Merkmals zu erfassen. Bis auf das Item RE5 weisen 

alle Items außerdem hohe Itemwert-Testwert-Korrelationen auf. 

Tab. 35 Deskriptive Statistiken der Subskala „Lernbereitschaft“


Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rit = korrigierte Itemwert-Testwert-Korrelation; Vor der 
Itemanalyse wurde die Codierung der Items LB8, LB9 und LB10 invertiert (1 → 4, 2 → 3, 3 → 2, 4 → 1).


Label Item N Min Max M SD rit

LB1 Ich möchte mein methodisch-didaktisches Wissen 
über digitale Lehre ausbauen.

306 1 4 3.04 .833 .564

LB2 Ich bin bestrebt, meine digitale Lehre weiter zu ver-
bessern.

305 1 4 3.08 .772 .651

LB3 Ich bin bestrebt, meine Lehrkompetenz in der On-
line-Lehre weiter zu verbessern.

304 1 4 3.13 .775 .566

LB4 Herausfordernde Situationen in der Online-Lehre 
sehe ich als Chance, um zu wachsen und zu lernen.

310 1 4 2.97 .832 .609

LB5 Ich bin bereit, alte Gewohnheiten zu ändern, um 
neue Vorgehensweisen zu lernen.

317 1 4 3.14 .695 .507

LB6 Wenn mir jemand zeigt, was ich in der Online-Lehre 
besser machen kann, probiere ich es aus.

309 1 4 3.35 .646 .550

LB7 In der digitalen Lehre probiere ich gerne Neues aus. 308 1 4 2.93 .857 .650

LB8 Es fällt mir schwer, alte Gewohnheiten zu ändern. 
[invertiert]

314 1 4 2.46 .857 .355

LB9 Ich bin genervt, wenn mir jemand sagt, was ich 
besser machen kann. [invertiert]

316 1 4 2.84 .824 .156

LB10 Ich mache Dinge gerne so, wie ich sie bisher ge-
macht habe. [invertiert]

312 1 4 2.07 .703 .323
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Tabelle 35 zeigt die deskriptiven Statistiken für die Subskala „Lernbereitschaft“. Die Berech-

nung der Mittelwerte ergab, dass alle Items – bis auf die Items LB8 und LB10 – eher hohe 

Mittelwerte aufweisen und dementsprechend eher leicht sind. Der höchste Wert liegt bei M = 

3.35 (LB6). Während das Item LB8 mit einem Mittelwert von 2.46 noch eine mittlere Schwie-

rigkeit aufweist, ist das Item LB10 (M = 2.07) eher schwer. Eine symptomatische Beantwor-

tung würde hier eine Verneinung des Items erfordern. Die Berechnung der Standardabwei-

chungen ergab, dass die Items LB1 (SD = .833), LB4 (SD = .832), LB7 (SD = .857), LB8 (SD 

= .857) und LB9 (SD = .824) eine hohe Varianz aufweisen; im Vergleich dazu erzeugen die 

Items LB5 (SD = .695) und LB6 (SD = .646) deutlich weniger Varianz. Die Häufigkeitsvertei-

lungen der Subskala „Lernbereitschaft“ zeigen eine linksschiefe Verteilung der Items LB1, 

LB2, LB3, LB4, LB5 und LB6 (gültige prozentuale Anteile der Kategorie „trifft nicht zu (1)“: 

4.2 %, 3.9 %, 3.0 %, 4.8 %, 1.6 %, 1.0 %) sowie eine rechtsschiefe Verteilung des Items LB10 

(gültiger prozentualer Anteil der Kategorie „trifft nicht zu (4)“: 2.6 %). Die Missingquoten 

von 5.3 % (LB1), 5.6 % (LB2) und 5.9 % (LB3) sind überwiegend auf die Zielgruppe der 

Studierenden (ohne Lehraktivität) zurückzuführen.  Die Items weisen – mit Ausnahme der 30

Items LB8 (rit = .355), LB9 (rit = .156) und LB10 (rit = .323) – durchweg hohe Trennschärfen 

auf (rit > .5). Die Diskrepanz lässt sich mit den verschiedenen inhaltlichen Aspekten der Sub-

skala begründen: Die Items LB5, LB8, LB9 und LB10 sind dem Aspekt „Lernbereitschaft all-

gemein“ zugeordnet; die Items LB4, LB6 und LB7 können unter „Lernbereitschaft spezi-

fisch“ gefasst werden. Die Items LB1, LB2 und LB3 zielen auf die (methodisch-didaktische) 

Verbesserung der digitalen Lehre. Zusammenfassend zeigen die Items LB1, LB4, LB7, LB8 

und LB9 eine hohe Differenzierungsfähigkeit; die Items LB1, LB4, LB7 und LB9 leisten vor 

allem im oberen Skalenbereich hohe Differenzierungen. Die Items LB8 und LB9 weisen je-

doch keinen hohen korrelativen Zusammenhang zur Subskala auf. Die Items LB5 und LB6 

zeigen eine niedrigere Differenzierungsfähigkeit. Die deskriptivstatistische Itemanalyse allein 

reicht hier nicht aus, um eine Itemselektion vorzunehmen. Die inhaltlich-theoretischen Über-

legungen, insbesondere zur Dimensionalität, müssen bei der Auswahl der Items berücksichtigt 

werden. 

 Prozentualer Anteil der Missings geschichtet nach Berufs-/Ausbildungsgruppe: LB1: 9.9 % Student:innen, 2.9 30

% Lehrer:innen, 2.0 % Hochschuldozent:innen; LB2: 10.7 % Student:innen, 2.9 % Lehrer:innen, 2.0 % Hoch-
schuldozent:innen; LB3: 10.7 % Student:innen, 3.9 % Lehrer:innen, 2.0 % Hochschuldozent:innen
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Tab. 36 Deskriptive Statistiken der Subskala „Selbstorganisation“


Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rit = korrigierte Itemwert-Testwert-Korrelation; Vor der 
Itemanalyse wurde die Codierung der Items SE5, SE6 und SE7 invertiert (1 → 4, 2 → 3, 3 → 2, 4 → 1).


Tabelle 36 zeigt die deskriptiven Statistiken für die Subskala „Selbstorganisation“. Die Mit-

telwerte der Items liegen alle über dem Skalenmittelpunkt. Der niedrigste Wert liegt bei M = 

2.69 (SE5); der höchste Wert liegt bei M = 3.55 (SE1). Dementsprechend sind alle Items – bis 

auf das Item SE5 – eher leicht bis sehr leicht. Die Items SE5, SE6 und SE7 weisen mit Stan-

dardabweichungen von .888, .866 und .886 eine hohe Varianz auf; im Vergleich dazu erzeu-

gen die Items SE1 (SD = .611) und SE2 (SD = .679) deutlich weniger Varianz. Die Häufig-

keitsverteilungen der Subskala „Selbstorganisation“ zeigen, dass die Items SE1, SE2, SE3 

und SE4 linksschief verteilt sind (gültige prozentuale Anteile der Kategorie „trifft nicht zu 

(1)“: 1.2 %, 2.2 %, 2.5 %, 1.6 %; gültiger prozentualer Anteil der Kategorie „trifft eher nicht 

zu (2)“ [Item SE1]: 2.5 %). Die Items weisen insgesamt mittlere (SE1: rit = .441, SE2: rit = 

.316, SE3: rit = .425, SE5: rit = .446) bis hohe (SE4: rit = .587, SE6: rit = .565, SE7: rit = .658) 

Trennschärfen auf. Zusammenfassend zeigen die Items SE5, SE6 und SE7 eine hohe Diffe-

renzierungsfähigkeit; die Items SE6 und SE7 leisten vor allem im oberen Skalenbereich hohe 

Differenzierungen. Die Items SE1 und SE2 zeigen eine niedrigere Differenzierungsfähigkeit. 

Die Berechnung der Trennschärfen ergab, dass die Items SE4, SE6 und SE7 hohe Itemwert-

Testwert-Korrelationen aufweisen. 

Tab. 37 Deskriptive Statistiken der Subskala „Zukunftsorientierung“


Label Item N Min Max M SD rit

SE1 Ich kann gut alleine arbeiten. 322 1 4 3.55 .611 .441

SE2 In stressigen Situationen kann ich den Überblick 
bewahren.

318 1 4 3.23 .679 .316

SE3 Ich bin gut organisiert. 319 1 4 3.23 .749 .425

SE4 Ich bin strukturiert. 319 1 4 3.28 .762 .587

SE5 In meinem Arbeits-/Studienalltag habe ich oft Angst, 
wichtige Informationen zu verpassen. [invertiert]

321 1 4 2.69 .888 .446

SE6 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, fühle ich mich 
schnell überfordert. [invertiert]

320 1 4 2.99 .866 .565

SE7 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, verliere ich 
schnell den Überblick. [invertiert]

320 1 4 3.09 .886 .658

Label Item N Min Max M SD rit

ZU1 In der digitalen Lehre sehe ich großes Potenzial. 311 1 4 3.11 .839 .633
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Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rit = korrigierte Itemwert-Testwert-Korrelation


Tabelle 37 zeigt die deskriptiven Statistiken für die Subskala „Zukunftsorientierung“. Die 

Mittelwerte der Items liegen alle über dem Skalenmittelpunkt. Der niedrigste Wert liegt bei M 

= 2.92 (ZU3); der höchste Wert liegt bei M = 3.40 (ZU2). Dementsprechend sind alle Items 

eher leicht. Die Items ZU1, ZU4 und ZU5 weisen mit Standardabweichungen von .839, .881 

und .818 eine hohe Varianz auf; das Item ZU3 (SD = .987) weist eine besonders hohe Varianz 

auf. Im Vergleich dazu erzeugt das Item ZU2 (SD = .702) weniger Varianz. Die Häufigkeits-

verteilungen der Subskala „Zukunftsorientierung“ zeigen eine linksschiefe Verteilung der 

Items ZU1 und ZU2 (gültige prozentuale Anteile der Kategorie „trifft nicht zu (1)“: 3.5 % 

bzw. 1.6 %). Die Items weisen durchweg hohe Trennschärfen auf (rit > .5) und deuten daher 

auf Homogenität der Subskala hin. Zusammenfassend zeigen alle Items (mit Ausnahme des 

Items ZU2) eine hohe Differenzierungsfähigkeit. Das Item ZU2 erscheint weniger gut geeig-

net, unterschiedliche Ausprägungsgrade des Merkmals zu erfassen. Alle Items weisen jedoch 

hohe Itemwert-Testwert-Korrelationen auf. 

Tab. 38 Deskriptive Statistiken der Subskala „Technikaffinität“


ZU2 Digitale Lehr-/Lernformate werden in der Zukunft 
immer wichtiger.

318 1 4 3.40 .702 .570

ZU3 In der Zukunft wünsche ich mir digitale Lehr-/Lern-
formate als festen Bestandteil meiner Lehre/meines 
Studiums.

310 1 4 2.92 .987 .668

ZU4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen 
langfristig in der Bildung verankert werden kann.

312 1 4 2.93 .881 .585

ZU5 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in 
der Zukunft qualitativ weiterentwickelt werden kann.

315 1 4 3.11 .818 .643

Label Item N Min Max M SD rit

TE1 Im Umgang mit technischen Systemen fühle ich 
mich sicher.

320 1 4 3.03 .797 .505

TE2 Wenn in Videokonferenzen technische Probleme 
auftreten, bleibe ich in der Regel gelassen.

311 1 4 3.05 .800 .324

TE3 Ich versuche, die Möglichkeiten einer digitalen Lehr-
/Lernplattform vollständig auszunutzen.

309 1 4 2.82 .831 .383

TE4 Ich habe Angst, die Kontrolle über technische Sys-
teme in der Online-Lehre zu verlieren. [invertiert]

319 1 4 2.83 .955 .573

TE5 Im Umgang mit neuen digitalen Anwendungen habe 
ich oft Angst, etwas falsch zu machen. [invertiert]

317 1 4 2.83 .907 .585

TE6 Mit digitalen Lehr-/Lernplattformen beschäftige ich 
mich nur, weil ich muss. [invertiert]

316 1 4 2.40 .982 .509

71



Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rit = korrigierte Itemwert-Testwert-Korrelation; Vor der 
Itemanalyse wurde die Codierung der Items TE4, TE5, TE6 und TE7 invertiert (1 → 4, 2 → 3, 3 → 2, 4 → 1).


Tabelle 38 zeigt die deskriptiven Statistiken für die Subskala „Technikaffinität“. Die Berech-

nung der Mittelwerte ergab, dass alle Items – bis auf die Items TE6 und TE7 – eher leicht 

sind. Während das Item TE6 mit einem Mittelwert von 2.40 noch eine mittlere Schwierigkeit 

aufweist, ist das Item TE7 (M = 2.15) eher schwer. Eine symptomatische Beantwortung würde 

hier eine Verneinung des Items erfordern. Die Berechnung der Standardabweichungen ergab, 

dass die Items TE4 (SD = .955), TE5 (SD = .907) und TE6 (SD = .982) eine besonders hohe 

Varianz aufweisen. Die Häufigkeitsverteilungen der Subskala „Technikaffinität“ zeigen eine 

linksschiefe Verteilung der Items TE1 und TE2 (gültige prozentuale Anteile der Kategorie 

„trifft nicht zu (1)“: 3.8 % bzw. 3.2 %). Die Items weisen mittlere (TE2: rit = .324, TE3: rit = 

.383, TE7: rit = .305) bis hohe (TE1: rit = .505, TE4: rit = .573, TE5: rit = .585, TE6: rit = .509) 

Trennschärfen auf. Diese lassen sich mit den verschiedenen inhaltlichen Aspekten der Subska-

la begründen: Die Items TE1, TE2, TE4 und TE5 sind dem Aspekt „Kontrollüberzeugungen“ 

zugeordnet; die Items TE3, TE6 und TE7 können unter „Technikaffinität allgemein“ gefasst 

werden. Zusammenfassend zeigen die Items eine überwiegend hohe Differenzierungsfähig-

keit. Die Items TE2, TE3, TE4 und TE5 leisten vor allem im oberen Skalenbereich hohe Dif-

ferenzierungen. Die Berechnung der Trennschärfen ergab, dass die Items TE1, TE4, TE5 und 

TE6 hohe Itemwert-Testwert-Korrelationen aufweisen. 

Tab. 39 Deskriptive Statistiken der Subskala „Digitale Partizipation“


TE7 Es genügt mir, die Grundfunktionen eines Videokon-
ferenzsystems zu kennen. [invertiert]

315 1 4 2.15 .845 .305

Label Item N Min Max M SD rit

DP1 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung 
schalte ich meine Kamera in der Regel ein.

317 1 4 2.69 1.064 .600

DP2 Die Mitgestaltung digitaler Lehr-/Lernformate ist mir 
wichtig.

311 1 4 2.74 .888 .288

DP3 Die partizipative Gestaltung digitaler Lehr-/Lernfor-
mate ist mir wichtig.

298 1 4 2.91 .827 .357

DP4 Wenn mir in digitalen Veranstaltungen etwas unklar 
ist, stelle ich Rückfragen.

319 1 4 3.06 .785 .561

DP5 In einer digitalen Veranstaltung entspricht mein äu-
ßeres Erscheinungsbild dem in einer Präsenzveran-
staltung.

310 1 4 2.93 .897 .371

DP6 In digitalen Veranstaltungen erledige ich oft noch 
andere Dinge nebenbei. [invertiert]

317 1 4 2.32 .878 .333
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Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rit = korrigierte Itemwert-Testwert-Korrelation; Vor der 
Itemanalyse wurde die Codierung der Items DP6, DP7, DP8, DP9, DP10 und DP11 invertiert (1 → 4, 2 → 3, 3 → 
2, 4 → 1).


Tabelle 39 zeigt die deskriptiven Statistiken für die Subskala „Digitale Partizipation“. Die Be-

rechnung der Mittelwerte ergab, dass die Items überwiegend mittlere Schwierigkeiten aufwei-

sen. Lediglich die Items DP3 (M = 2.91), DP4 (M = 3.06) und DP5 (M = 2.93) sind eher 

leicht. Wenig überraschend ist der Mittelwert des Items DP6 (M = 2.32). Eine symptomatische 

Beantwortung würde hier eine Verneinung des Items erfordern. Die Berechnung der Stan-

dardabweichungen ergab, dass die Items DP1 (SD = 1.064), DP7 (SD = .965), DP8 (SD = 

1.031), DP9 (SD = 1.070), DP10 (SD = 1.054) und DP11 (SD = .997) eine besonders hohe 

Varianz aufweisen. Die Häufigkeitsverteilungen der Subskala „Digitale Partizipation“ zeigen, 

dass das Item DP4 linksschief verteilt ist (gültiger prozentualer Anteil der Kategorie „trifft 

nicht zu (1)“: 2.5 %). Diese Verteilung ist eher überraschend. Die Missingquote von 7.7 % 

(DP3) könnte darauf zurückzuführen sein, dass das Item (trotz Pretests) zu Verständnis- oder 

Interpretationsschwierigkeiten führte. Die Items weisen – mit Ausnahme der Items DP2 (rit = 

.288), DP3 (rit = .357), DP5 (rit = .371) und DP6 (rit = .333) – durchweg hohe Trennschärfen 

auf (rit > .5). Die Diskrepanz lässt sich mit den verschiedenen inhaltlichen Aspekten der Sub-

skala begründen: Die Items DP1, DP5, DP6, DP9 und DP10 sind dem Aspekt „Präsenz im 

digitalen Raum“ zugeordnet; die Items DP2 und DP3 können unter „Partizipation allgemein“ 

gefasst werden. Die Items DP4, DP7, DP8 und DP11 zielen auf aktive Teilnahme. Zusammen-

fassend zeigen die Items eine überwiegend hohe Differenzierungsfähigkeit. Die Items DP3 

und DP5 leisten vor allem im oberen Skalenbereich hohe Differenzierungen. Bis auf die Items 

DP2, DP3, DP5 und DP6 weisen alle Items hohe Itemwert-Testwert-Korrelationen auf. 

DP7 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung bin 
ich eher zögerlich bei Wortbeiträgen. [invertiert]

313 1 4 2.43 .965 .647

DP8 In digitalen Veranstaltungen habe ich oftmals das 
Gefühl, mich überwinden zu müssen, wenn ich et-
was sagen möchte. [invertiert]

313 1 4 2.59 1.031 .631

DP9 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung 
schalte ich meine Kamera in der Regel aus. [inver-
tiert]

316 1 4 2.47 1.070 .624

DP10 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist es 
mir oftmals unangenehm, meine Kamera einzu-
schalten. [invertiert]

322 1 4 2.52 1.054 .682

DP11 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist es 
mir oftmals unangenehm, mein Mikrofon einzuschal-
ten. [invertiert]

322 1 4 2.69 .997 .657
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Tab. 40 Interkorrelationen der Subskalen


Anmerkungen: LÖ = Lösungsorientierung, DS = Digitale Sozialität, RE = Reflexivität, LB = Lernbereitschaft, SE = 
Selbstorganisation, ZU = Zukunftsorientierung, TE = Technikaffinität, DP = Digitale Partizipation; ** = p < .01, * = 
p < .05; Folgende Subskalen enthalten invertierte Items: „Lösungsorientierung“ (LÖ5, LÖ6), „Digitale Sozialität“    
(DS5, DS6), „Lernbereitschaft“ (LB8, LB9, LB10), „Selbstorganisation“ (SE5, SE6, SE7), „Technikaffinität“ (TE4, 
TE5, TE6, TE7), „Digitale Partizipation“ (DP6, DP7, DP8, DP9, DP10, DP11).


Aus Tabelle 40 geht hervor, dass die Subskalen überwiegend kleine bis mittlere Interkorrela-

tionen aufweisen (vgl. Cohen, 1988 zur Effektgröße). Dies ist ein Hinweis dafür, dass die 

Subskalen tatsächlich voneinander abgrenzbare, unterschiedliche Facetten der IDR messen. 

5.3.2 Itemselektion 

Aus psychometrischer Perspektive sind bei der Itemselektion neben itemanalytischen Kenn-

werten (Itemschwierigkeiten, Itemvarianzen und Trennschärfen) auch inhaltlich-theoretische 

Überlegungen relevant: 

Eine rein von Kennzahlen getriebene Itemselektion ohne theoretische Auseinandersetzung mit den 
Iteminhalten ist nicht zweckmäßig und auch nicht im Sinne der Psychometrie. Vielmehr ist die psycho-
metrische Itemanalyse ein iterativer Prozess der gelingenden Auseinandersetzung/Verzahnung von 
Theorie und Empirie. (Kelava & Moosbrugger, 2020, S. 157) 

Aus der im Folgenden dargestellten empirisch begründeten sowie theoriegeleiteten Itemselek-

tion resultiert eine dritte revidierte Fragebogenfassung (Tabelle 41). 

Lösungsorientierung 

Die Subskala „Lösungsorientierung“ wurde auf die Items LÖ1, LÖ3 und LÖ4 reduziert. Auch 

wenn der inhaltliche Schwerpunkt ursprünglich auf der Selbstwirksamkeit liegen sollte, konn-

ten die Items LÖ1, LÖ3 und LÖ4 hinreichendere Itemwert-Testwert-Korrelationen aufweisen. 

Damit wird das Merkmal in der Kurzskala inhaltlich in einem anderen Verhältnis, jedoch im-

LÖ DS RE LB SE ZU TE DP

LÖ 1

DS .459** 1

RE .213** .178** 1

LB .542** .514** .380** 1

SE .145** .131* -.006 .188** 1

ZU .426** .393** .443** .578** -.036 1

TE .449** .402** .002 .394** .272** .276** 1

DP .386** .393** .170** .415** .414** .116* .308** 1
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mer noch durch zwei Aspekte abgebildet („Möglichkeiten zur Verbesserung aufzeigen kön-

nen“: LÖ1 und LÖ3, „Selbstwirksamkeit“: LÖ4). Über die niedrigere Differenzierungsfähig-

keit des Items LÖ4 kann hinweggesehen werden. 

Digitale Sozialität 

Die Subskala „Digitale Sozialität“ wurde auf die Items DS1, DS2 und DS7 reduziert. Wenn-

gleich die Ergebnisse der deskriptivstatistischen Itemanalyse (insbesondere die Berechnung 

der Trennschärfen) auf Homogenität hindeuteten, umfasste die Subskala verschiedene inhalt-

liche Aspekte. Diese sollten in der Kurzskala – zumindest in Teilen – weiterhin abgebildet 

werden. Die Items DS1 und DS2 bilden den kollaborativen Aspekt der digitalen Sozialität ab; 

das Item DS7 zielt auf den Aufbau zwischenmenschlicher Beziehungen im digitalen Raum. 

Über die etwas niedrigere Differenzierungsfähigkeit des Items DS1 kann hinweggesehen 

werden. 

Reflexivität 

Die Subskala „Reflexivität“ wurde auf die Items RE1, RE2 und RE4 reduziert. Mit Ausnahme 

des Items RE5 zeigten alle Items der Subskala in der deskriptivstatistischen Itemanalyse so-

wohl eine hohe Differenzierungsfähigkeit als auch hohe Itemwert-Testwert-Korrelationen. 

Die Kurzskala ist nun insofern homogen als die Items auf spezifische Reflexivität hinsichtlich 

digitaler Lehr-/Lernbedingungen, nicht aber auf Reflexivität im Allgemeinen ausgerichtet 

sind. 

Lernbereitschaft 

Die Subskala „Lernbereitschaft“ wurde auf die Items LB4, LB5 und LB7 reduziert. Aufgrund 

der inhaltlichen Komplexität wurde die ursprüngliche Konzeption der Subskala revidiert und 

auf zwei inhaltliche Aspekte in der Kurzskala beschränkt („Lernbereitschaft spezifisch“: LB4 

und LB7, „Lernbereitschaft allgemein“: LB5). Der inhaltliche Schwerpunkt liegt somit auf 

der spezifischen Lernbereitschaft. Nicht zuletzt waren die Items zur methodisch-didaktischen 

Verbesserung der digitalen Lehre für die Zielgruppe der Studierenden (ohne Lehraktivität) 

ungeeignet. Dies zeigte sich u. a. in den hohen Missingquoten der Items LB1, LB2 und LB3. 

Wenngleich das Item LB5 in der deskriptivstatistischen Itemanalyse eine niedrigere Differen-

zierungsfähigkeit zeigte, konnte es eine hohe Itemwert-Testwert-Korrelation aufweisen. 
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Selbstorganisation 

Die Subskala „Selbstorganisation“ wurde auf die Items SE5, SE6 und SE7 reduziert. Aus in-

haltlich-theoretischer Perspektive sind alle Items der Subskala gleich gut geeignet, das Merk-

mal zu erfassen. Ausschlaggebend für die Itemselektion waren daher die Differenzierungsfä-

higkeit und der korrelative Zusammenhang zur Subskala. Die mittlere Korrelation des Items 

SE5 mit dem Subskalenwert wird als hinreichend betrachtet. 

Zukunftsorientierung 

Die Subskala „Zukunftsorientierung“ wurde auf die Items ZU1, ZU3 und ZU5 reduziert. Aus 

inhaltlich-theoretischer Perspektive sind alle Items der Subskala gleich gut geeignet, das 

Merkmal zu erfassen, wobei das Item ZU3 aufgrund des unmittelbaren Bezugs zur eigenen 

Lehre bzw. zum eigenen Studium als besonders relevant betrachtet wird. Ausschlaggebend für 

die Itemselektion waren daher – analog zur Subskala „Selbstorganisation“ – die Differenzie-

rungsfähigkeit und der korrelative Zusammenhang zur Subskala. Die ausgewählten Items 

zeigten in der deskriptivstatistischen Itemanalyse sowohl eine hohe Differenzierungsfähigkeit 

als auch hohe Itemwert-Testwert-Korrelationen. 

Technikaffinität 

Die Subskala „Technikaffinität“ wurde auf die Items TE4, TE5 und TE6 reduziert. Die zwei 

inhaltliche Aspekte umfassende Struktur der Subskala sollte beibehalten werden. Inhaltlich 

sollte der Schwerpunkt in der Kurzskala auf den Kontrollüberzeugungen liegen („Kontroll-

überzeugungen“: TE4 und TE5, „Technikaffinität allgemein“: TE6). Die ausgewählten Items 

zeigten in der deskriptivstatistischen Itemanalyse sowohl eine hohe Differenzierungsfähigkeit 

als auch hohe Itemwert-Testwert-Korrelationen. 

Digitale Partizipation 

Die Subskala „Digitale Partizipation“ wurde auf die Items DP1, DP6 und DP7 reduziert. Auf-

grund der inhaltlichen Komplexität sollte die ursprüngliche Konzeption der Subskala revidiert 

und auf zwei inhaltliche Aspekte in der Kurzskala beschränkt werden („Präsenz im digitalen 

Raum“ bzw. „Commitment“: DP1 und DP6, „Aktive Teilnahme“: DP7). Partizipation im Sin-

ne von Mitgestaltung wurde aus inhaltlich-theoretischer Perspektive als weniger relevant für 

die Erfassung der IDR insgesamt betrachtet. Hinsichtlich der Sichtbarkeit („Präsenz im digita-

len Raum“) sind die Items DP1 und DP9 besser geeignet als das Item DP10, da sie die 

Grundhaltung in dieser Dimension („Commitment“) besser erfassen. Zur Erfassung aktiver 
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Teilnahme sollten die itemanalytischen Kennwerte als Anhaltspunkt für die Itemselektion her-

angezogen werden: Hier zeigten die Items DP7, DP8 und DP11 eine höhere Differenzierungs-

fähigkeit und höhere Itemwert-Testwert-Korrelationen als das Item DP4. Die Items DP5 und 

DP6 zeigten in der deskriptivstatistischen Itemanalyse keinen hinreichenden korrelativen Zu-

sammenhang zur Subskala. Dennoch wurde das Item DP6 inhaltlich als unerlässlich für die 

Kurzskala erachtet. Es sei abschließend darauf hingewiesen, dass unter Berücksichtigung der 

dargestellten Einschränkungen unterschiedliche Itemkombinationen möglich gewesen wären. 

Tab. 41 3. revidierte Fragebogenfassung (IDR-24)


Facette Label Item

Lösungsorientierung LÖ1 Wenn ich mit einem digitalen Lehr-/Lernformat unzufrieden bin, habe ich in der 
Regel schnell eine Idee, was daran verbessert werden könnte.

LÖ3 Mir gelingt es, konkrete Lösungsansätze zur Verbesserung digitaler Lehr-/Lern-
bedingungen aufzuzeigen.

LÖ4 Ganz gleich welchen Herausforderungen ich in der Online-Lehre begegne, nor-
malerweise finde ich eine Lösung.

Digitale Sozialität DS1 Eine effektive Zusammenarbeit ist digital möglich.

DS2 Ich nutze Möglichkeiten der digitalen Zusammenarbeit.

DS7 Im Digitalen fällt es mir leicht, zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen.

Reflexivität RE1 Ich denke häufig über meinen Umgang mit digitalen Lehr-/Lernformaten nach.

RE2 Es beschäftigt mich, wie der Kompetenzerwerb auch unter digitalen Bedingun-
gen sichergestellt werden kann.

RE4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in meinem Fach gelingen kann.

Lernbereitschaft LB4 Herausfordernde Situationen in der Online-Lehre sehe ich als Chance, um zu 
wachsen und zu lernen.

LB5 Ich bin bereit, alte Gewohnheiten zu ändern, um neue Vorgehensweisen zu ler-
nen.

LB7 In der digitalen Lehre probiere ich gerne Neues aus.

Selbstorganisation SE5 In meinem Arbeits-/Studienalltag habe ich oft Angst, wichtige Informationen zu 
verpassen.

SE6 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, fühle ich mich schnell überfordert.

SE7 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, verliere ich schnell den Überblick.

Zukunftsorientierung ZU1 In der digitalen Lehre sehe ich großes Potenzial.

ZU3 In der Zukunft wünsche ich mir digitale Lehr-/Lernformate als festen Bestandteil 
meiner Lehre/meines Studiums.

ZU5 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in der Zukunft qualitativ weiter-
entwickelt werden kann.

Technikaffinität TE4 Ich habe Angst, die Kontrolle über technische Systeme in der Online-Lehre zu 
verlieren.
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Anmerkungen: Folgende Subskalen enthalten invertierte Items: „Selbstorganisation“ (SE5, SE6, SE7), „Technikaf-
finität“ (TE4, TE5, TE6) und „Digitale Partizipation“ (DP6, DP7).


Ein Vergleich der Skalenmittelwerte nach Zielgruppe (Tabelle 42) ergab keine Hinweise auf 

systematische Verzerrungen; es ist daher keine gruppenspezifische Absicherung angezeigt. 

TE5 Im Umgang mit neuen digitalen Anwendungen habe ich oft Angst, etwas falsch 
zu machen.

TE6 Mit digitalen Lehr-/Lernplattformen beschäftige ich mich nur, weil ich muss.

Digitale Partizipation DP1 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung schalte ich meine Kamera in der 
Regel ein.

DP6 In digitalen Veranstaltungen erledige ich oft noch andere Dinge nebenbei.

DP7 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung bin ich eher zögerlich bei Wort-
beiträgen.
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Tab. 42 Vergleich der Skalenmittelwerte nach Zielgruppe (Pilotstudie)


Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; LÖ = Lösungsorientierung, DS = Digitale Sozialität, RE = Reflexivität, LB = Lernbereitschaft, SE = Selbstorganisation, 
ZU = Zukunftsorientierung, TE = Technikaffinität, DP = Digitale Partizipation; ** = p ≤ .01, * = p ≤ .05

LÖ DS RE** LB SE** ZU* TE DP** IDR-24

Student:innen N 120 121 121 121 121 121 121 121 121

Min 1.67 1.67 1.00 1.00 1.00 1.50 1.00 1.00 1.70

Max 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.79

M 2.82 2.81 2.63 2.97 2.70 3.16 2.76 2.24 2.76

SD .565 .553 .730 .592 .715 .668 .795 .721 .367

Lehrer:innen N 99 101 102 101 101 102 102 101 102

Min 1.33 1.00 1.33 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.78

Max 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.71

M 2.85 2.89 2.93 3.13 3.07 3.03 2.64 2.54 2.88

SD .724 .693 .715 .661 .673 .757 .807 .685 .411

Hochschuldozent:innen N 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Min 1.00 1.33 1.00 1.33 1.00 1.00 1.00 1.33 1.86

Max 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.79

M 2.83 2.83 2.91 2.94 3.03 2.89 2.65 2.70 2.85

SD .630 .638 .699 .661 .794 .772 .720 .621 .364

Insgesamt N 319 322 323 322 322 323 323 322 323

Min 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.70

Max 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.79

M 2.83 2.84 2.81 3.01 2.92 3.04 2.69 2.47 2.83

SD .636 .625 .727 .639 .745 .736 .776 .705 .383
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5.3.3 Reliabilität 

Um Aussagen über die Messgenauigkeit des Fragebogens zur Erfassung der individuellen 

Ausprägung der IDR bzw. die Zuverlässigkeit der Testergebnisse treffen zu können, wird das 

Gütekriterium der Reliabilität herangezogen. Der Klassischen Testtheorie (KTT) liegt die An-

nahme zugrunde, dass sich jeder beobachtbare Messwert yi aus einem wahren Wert !i (True-

Score) und einem Messfehler "i (Fehlerwert) zusammensetzt (Gäde et al., 2020a; Moosbrug-

ger et al., 2020a; Moosbrugger et al., 2020b): 

 

Der wahre Wert !i (definiert als der personenbedingte Erwartungswert der Variablen yi) ist un-

bekannt und kann nur geschätzt werden. Zur Bestimmung der Reliabilität wird die Gesamtva-

rianz einer Testwertvariablen Y in die Varianz der True-Score-Variablen T und die Varianz der 

Fehlervariablen E zerlegt (additive Varianzzerlegung). Die Reliabilität einer Testwertvariablen 

wird als Anteil der wahren Varianz (True-Score-Varianz) an der Gesamtvarianz geschätzt 

(Gäde et al., 2020a; Moosbrugger et al., 2020a; Moosbrugger et al., 2020b): 

 

Der Wertebereich der Reliabilität liegt zwischen 0 und 1. Ein Messinstrument ist umso relia-

bler, je größer der Anteil der True-Score-Varianz an der Gesamtvarianz ist. Ein Messinstru-

ment ist perfekt reliabel, wenn bei jeder Messwiederholung exakt derselbe Messwert resultiert 

und die Messwerte somit frei von zufälligen (unsystematischen) Messfehlern sind, d. h. Var 

(Y) = Var (T) (Gäde et al., 2020a; Moosbrugger et al., 2020b). 

Zur Reliabilitätsschätzung in der vorliegenden Arbeit wurde Cronbachs Alpha als Maß der 

internen Konsistenz der Subskalen herangezogen: „Cronbachs Alpha beruht auf der Grund-

idee, dass für einen aus mehreren Items bestehenden Test die Testwertvariable als Summe der 

Itemvariablen gebildet und die Reliabilität für diese Summenvariable […] anhand der Varian-

zen und Kovarianzen der Items bestimmt werden kann“ (Gäde et al., 2020a, S. 317; vgl. Dö-

ring & Bortz, 2016c zur Retest-Reliabilität, Paralleltest-Reliabilität und Split-Half-Reliabilität 
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als alternative Methoden). Mit Cronbachs Alpha wird (vereinfacht ausgedrückt) die mittlere 

Korrelation aller Items einer (Sub-)Skala ermittelt. 

 

Im Folgenden sind die Reliabilitätsstatistiken vor und nach der Itemselektion dokumentiert. 

Als weiteres (vergleichbares) Maß wird McDonalds Omega aufgeführt. 

Tab. 43 Interne Konsistenz der Subskalen (vor der Itemselektion)


Anmerkungen: # = Cronbachs Alpha, $ = McDonalds Omega; Zur Berechnung der Reliabilitätsstatistiken wurde 
die Codierung der Items LÖ5, LÖ6, DS5, DS6, LB8, LB9, LB10, SE5, SE6, SE7, TE4, TE5, TE6, TE7, DP6, DP7, 
DP8, DP9, DP10 und DP11 invertiert (1 → 4, 2 → 3, 3 → 2, 4 → 1).


Aus Tabelle 44 geht hervor, dass die Itemselektion überwiegend zu leichten, aber akzeptablen 

Reliabilitätsverlusten führte. Die Reduktion der inhaltlichen Komplexität in den Subskalen 

„Lernbereitschaft“ und „Digitale Partizipation“ zeigte sich nicht in einem Reliabilitätszu-

wachs. Die Reliabilitätseinbußen in der Subskala „Digitale Partizipation“ waren durch den 

Einbezug des Items DP6 zu erwarten. Eine andere Itemkombination (z. B. DP6, DP8, DP10 

oder DP6, DP10, DP11) hätte zwar zu einer höheren internen Konsistenz geführt (# = .649 

bzw. # = .680); diese hätte die beiden zentralen inhaltlichen Aspekte in der Kurzskala („Prä-

senz im digitalen Raum“ bzw. „Commitment“ und „Aktive Teilnahme“) jedoch nicht hinrei-

Subskala Interne Konsistenz (#) Interne Konsistenz ($)

Lösungsorientierung .515 .543

Digitale Sozialität .778 .761

Reflexivität .735 .760

Lernbereitschaft .809 .808

Selbstorganisation .769 .756

Zukunftsorientierung .823 .819

Technikaffinität .741 .730

Digitale Partizipation .845 .842

[IDR-58] .916 .903
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chend abgebildet. In den Subskalen „Lösungsorientierung“, „Selbstorganisation“ und „Tech-

nikaffinität“ kann ein Reliabilitätszuwachs verzeichnet werden. 

Tab. 44 Interne Konsistenz der Subskalen (nach der Itemselektion)


Anmerkungen: # = Cronbachs Alpha, $ = McDonalds Omega; Zur Berechnung der Reliabilitätsstatistiken wurde 
die Codierung der Items SE5, SE6, SE7, TE4, TE5, TE6, DP6 und DP7 invertiert (1 → 4, 2 → 3, 3 → 2, 4 → 1).


5.3.4 Faktorielle Validität 

Im Folgenden soll die theoretisch begründete achtfaktorielle Struktur der IDR empirisch 

überprüft werden (Dimensionalitätsüberprüfung). Dazu wird die konfirmatorische Faktoren-

analyse (CFA) als strukturprüfendes Verfahren zur Hypothesenprüfung eingesetzt. Den theo-

retischen Annahmen nach setzt sich die IDR aus acht latenten Faktoren zusammen, die die 

ihnen zugeordneten Testitems (Indikatorvariablen) regressionsanalytisch vorhersagen, d. h. 

„[die] Indikatorvariablen stellen […] abhängige Variablen dar, die durch jeweils einen Faktor 

als unabhängige Variable erklärt werden“ (Gäde et al., 2020b, S. 619; vgl. auch Werner et al., 

2016). Zur Beurteilung der Modellpassung werden der Comparative Fit Index (CFI) und der 

Tucker-Lewis Index (TLI) als relative Indizes und der Root Mean Square Error of Approxima-

tion (RMSEA) als absolutes Gütemaß herangezogen. Der CFI und der TLI beruhen auf einem 

Vergleich des postulierten Modells mit einem Nullmodell, wonach keine Hypothesen über die 

Zusammenhänge zwischen den Variablen formuliert werden (Berning, 2018; Gäde et al., 

2020b). Nach Berning (2018) hat ein Modell einen guten Modellfit, wenn der CFI einen Wert 

≥ .95 und der TLI einen Wert ≥ .9 annimmt ; komplexe Modelle haben in der Regel kleinere 31

Subskala Interne Konsistenz (#) Interne Konsistenz ($)

Lösungsorientierung (LÖ1, LÖ3, LÖ4) .740 .775

Digitale Sozialität (DS1, DS2, DS7) .605 .606

Reflexivität (RE1, RE2, RE4) .716 .719

Lernbereitschaft (LB4, LB5, LB7) .696 .718

Selbstorganisation (SE5, SE6, SE7) .796 .800

Zukunftsorientierung (ZU1, ZU3, ZU5) .761 .778

Technikaffinität (TE4, TE5, TE6) .742 .755

Digitale Partizipation (DP1, DP6, DP7) .534 .541

[IDR-24] .812 .758

 Nach Schreiber et al. (2006) muss der TLI einen Wert ≥ .95 annehmen.31
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CFI und TLI. Der RMSEA erlaubt eine Aussage über die approximative Passung von Modell 

und Daten (Näherungswert) und basiert auf der nicht-zentralen χ2-Verteilung (Berning, 2018; 

Gäde et al., 2020b). Nach Berning (2018) passt ein Modell mit einem RMSEA ≤ .06 gut zu 

den Daten. Für eine Modellbewertung in Bezug auf den χ2-Anpassungstest kann das Verhält-

nis aus χ2 und Freiheitsgraden (df) < 2 oder 3 als Indikator für eine gute Modellanpassung be-

trachtet werden (Schreiber et al., 2006). 
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Abb. 5 Messmodell der IDR 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Die Ergebnisse der CFA zeigen einen guten Modellfit sowohl in Bezug auf den χ2-Anpas-

sungstest (χ2 = 476.89; df = 224, p = .00) als auch den CFI (.94), den TLI (.93) sowie den 

RMSEA (.06). Die zuvor postulierte achtfaktorielle Struktur der IDR kann daher bestätigt 

werden; das Modell wird angenommen. 

5.3.5 Faktorielle Invarianz 

Nachdem gezeigt werden konnte, dass die theoretisch postulierte Struktur an dem gesamten 

Datensatz repliziert bestätigt werden kann, soll darüber hinaus untersucht werden, ob sie auch 

in allen drei Teilgruppen (Student:innen, Lehrer:innen, Hochschuldozent:innen) bestätigt wer-

den kann bzw. ob die Befunde auf die Teilgruppen übertragbar sind (vgl. Gäde et al., 2020b, 

S. 629–631 zur !-Kongenerität). Dies wird im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen mit 

sogenannten Gruppenvergleichen simultan in einem „integralen Modell“ überprüft (zur Ter-

minologie vgl. Steinmetz, 2015, S. 106–107). Während im vorliegenden Gruppenvergleich 

die Frage im Vordergrund steht, ob die theoretisch postulierte Struktur auch in allen Teilmo-

dellen gilt, können weitere Hypothesen formuliert werden, die noch strengere Formen der 

Messäquivalenz (numerische Modellrestriktionen) betreffen (für einen Überblick vgl. Gäde et 

al., 2020b, S. 629–633). Bei einem Test auf !-Kongenerität oder strukturelle Invarianz (beide 

Begrifflichkeiten lassen sich synonym verwenden, vgl. Rietz et al., 1996) erhält man globale 

Anpassungsindizes, wobei sich die Interpretation der Indizes an den Kriterien für die Testung 

des Gesamtmodells orientiert. Die !-Kongenerität bzw. strukturelle Invarianz kann bestätigt 

werden; Gesamtdatensatz und Teildatensätze sind somit strukturell identisch: χ2 = 738.75; df = 

672, p = .04, CFI = .99, TLI = .98, RMSEA = .03. 

5.4 Zweite empirische Erprobung (Evaluationsstudie) 

In der zweiten empirischen Erprobung der IDR-24 sollten zum einen Aussagen zu Zusam-

menhängen mit anderen Konstrukten getroffen werden; zum anderen sollte ein umfassender 

deskriptivstatistischer Vergleich der Skalenmittelwerte nach Zielgruppe (Student:innen, Leh-

rer:innen, Hochschuldozent:innen) vorgenommen werden. Entsprechend des nomologischen 

Netzwerks wurde eine Testbatterie weiterer Testverfahren zusammengestellt, um konvergente 

und diskriminante Validität zu bestimmen: „Konvergente Validität liegt vor, wenn das neue 
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Verfahren hoch mit ähnlichen, verwandten Merkmalen korreliert; diskriminante Validität liegt 

vor, wenn das neue Verfahren nicht oder nur gering mit abzugrenzenden Merkmalen korre-

liert“ (Brandt & Moosbrugger, 2020, S. 62). Die Korrelationen der Konstruktfacetten der IDR 

mit anderen theoretischen Konstrukten sowie die Skalenmittelwerte wurden mit SPSS Statis-

tics berechnet. 

Die Evaluationsstudie wurde ebenfalls durch das Sozialforschungsinstitut infas quo durch-

geführt; für die Quotenstichprobe (Zielgröße: N = 800 Befragungen, davon N = 500 

Student:innen, N = 150 Lehrer:innen und N = 150 Hochschuldozent:innen) wurde das Online-

Panel quo PEOPLE herangezogen. Personen, die in der ersten Stufe bereits an der Befragung 

teilgenommen haben, durften in der zweiten Stufe erneut befragt werden. Die Testlänge um-

fasste in der Evaluationsstudie 77 Items; die Durchführung erfolgte als Online-Befragung 

(computerbasiert). Der Testaufbau kann dem Anhang der Arbeit entnommen werden. 

Tab. 45 Zusammensetzung der Stichprobe (Evaluationsstudie)


5.4.1 Konvergente und diskriminante Validität 

Um die Belastbarkeit der Messergebnisse der IDR-24 (Konstruktvalidität) beurteilen zu kön-

nen, sollten auch angrenzende, möglicherweise verwandte Konstrukte erhoben werden. Die 

Testbatterie umfasste folgende weitere Testverfahren: 

Feldstart 19.07.2023

Feldende 26.07.2023

Gesamtumfang N = 860

Student:innen N = 562 (65.3 %)

Lehrer:innen N = 153 (17.8 %)

Hochschuldozent:innen N = 145 (16.9 %)

Geschlecht 60.7 % weiblich

Alter M = 32.30 (SD = 13.621)

Bisherige Studienzeit in Jahren

Student:innen M = 2.91 (SD = 2.076)

Berufserfahrung in Jahren

Lehrer:innen M = 17.36 (SD = 11.382)

Hochschuldozent:innen M = 14.67 (SD = 10.686)
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RSA 

Resilienz sollte mit der RSA (Kaiser et al., 2019) erfasst werden. Der Fragebogen wurde auf-

grund seiner mehrdimensionalen Struktur der eindimensionalen RS-11 bzw. RS-25 (Schuma-

cher et al., 2005) vorgezogen, um eine differenziertere Betrachtung von Resilienzfaktoren zu 

ermöglichen. Darüber hinaus liegt der RS-11 bzw. RS-25 ein Verständnis von Resilienz als 

Persönlichkeitsmerkmal zugrunde (ebd.). Die Gesamtskala der RSA umfasst 33 Items, die auf 

sechs Faktoren verteilt sind. Für die vorliegende Arbeit wurden die Subskalen „Selbstwahr-

nehmung“, „Zukunftsplanung“, „Soziale Kompetenz“ und „Strukturiertheit“ ausgewählt und 

auf jeweils drei Items reduziert (als Kriterium wurden die Itemtrennschärfen herangezogen). 

Die Items werden auf einer 7-stufigen Ratingskala beantwortet, wobei alle Items unterschied-

liche verbale Verankerungen des Anfangs- und Endpunkts aufweisen. Aufgrund der Skalense-

lektion wurde kein Gesamtscore für die RSA ermittelt. 

5DCR 

Neugier wurde mit der 5DCR (Grüning & Lechner, 2023) erfasst. Die Gesamtskala umfasst 

sechs Faktoren mit jeweils vier Items; für die vorliegende Arbeit wurden die Subskalen „En-

thusiasmus zu erkunden“, „Deprivationsintoleranz“ und „Stresstoleranz“ ausgewählt. Die 

Items werden auf einer 7-stufigen Ratingskala von 1 = „trifft gar nicht zu“ bis 7 = „trifft voll 

und ganz zu“ beantwortet (Grüning & Lechner, 2022). Aufgrund der Skalenselektion wurde 

kein Gesamtscore für die 5DCR ermittelt. 

ASKU 

Selbstwirksamkeit wurde mit der ASKU (Beierlein et al., 2014) erfasst. Die eindimensionale 

Kurzskala umfasst drei Items, die auf einer 5-stufigen Ratingskala von 1 = „trifft gar nicht zu“ 

bis 5 = „trifft voll und ganz zu“ beantwortet werden. 

TB 

Technikbereitschaft wurde mit der Kurzskala TB (Neyer et al., 2016) erfasst. Die Gesamtskala 

umfasst drei Faktoren („Technikakzeptanz“, „Technikkompetenzüberzeugungen“, „Technik-

kontrollüberzeugungen“) mit jeweils vier Items, die auf einer 5-stufigen Ratingskala von 1 = 

„stimmt gar nicht“ bis 5 = „stimmt völlig“ beantwortet werden. 
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BFI-10 

Das BFI-10 (Rammstedt et al., 2014) erfasst die fünf Persönlichkeitsdimensionen (Extraversi-

on, Verträglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offenheit) „mit zwei Items pro 

Dimension, von denen jeweils eines den positiven und eines den negativen Pol abbildet“          

(Rammstedt et al., 2013, S. 238). Die Items müssen auf einer 5-stufigen Ratingskala von 1 = 

„trifft überhaupt nicht zu“ bis 5 = „trifft voll und ganz zu“ beantwortet werden. 

IE-4 

Kontrollüberzeugungen wurden mit der IE-4 (Kovaleva et al., 2014) erfasst. Die Gesamtskala 

umfasst zwei Faktoren („Internale Kontrollüberzeugung“, „Externale Kontrollüberzeugung“) 

mit jeweils zwei Items, die auf einer 5-stufigen Ratingskala von 1 = „trifft gar nicht zu“ bis 5 

= „trifft voll und ganz zu“ beantwortet werden. 

Tab. 46 Korrelationen der Konstruktfacetten der IDR mit anderen theoretischen Konstrukten


LÖ DS RE LB SE ZU TE DP IDR-24

RSA [Resilienz]

Selbstwahrnehmung .096** .080* -.016 .160** .256** .034 .193** .169** .231**

Zukunftsplanung .095** .078* .010 .110** .260** .022 .187** .125** .211**

Soziale Kompetenz .059 .065 -.016 .121** .217** .038 .152** .172** .194**

Strukturiertheit .068* .025 .005 .087* .243** .006 .080* .073* .139**

5DCR [Neugier]

Enthusiasmus zu erkun-
den

.282** .255** .199** .391** .088** .314** .089** .144** .405**

Deprivationsintoleranz .183** .129** .266** .212** -.249** .217** -.178** -.125** .090**

Stresstoleranz -.042 -.067 -.182** -.026 .432** -.157** .255** .247** .123**

ASKU [Selbstwirksamkeit] .241** .134** .082* .245** .242** .139** .113** .188** .317**

TB [Technikbereitschaft] .299** .227** .060 .385** .292** .304** .281** .093** .454**

Technikakzeptanz .370** .327** .248** .441** .009 .407** .110** .054 .449**

Technikkompetenzüber-
zeugungen

.080* .015 -.166** .140** .445** .057 .348** .088** .247**

Technikkontrollüberzeu-
gungen

.210** .169** .091** .260** .107** .209** .094** .049 .274**

BFI-10

Extraversion .060 .084* .074* .130** .134** .035 .009 .216** .175**

Verträglichkeit .058 .005 .031 .076* .043 .033 .062 .036 .078*

Gewissenhaftigkeit .097** -.017 -.005 .084* .247** -.010 .098** .202** .164**

Neurotizismus -.130** -.076* -.003 -.071* -.269** .081* -.079* -.301** -.197**
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Anmerkungen: LÖ = Lösungsorientierung, DS = Digitale Sozialität, RE = Reflexivität, LB = Lernbereitschaft, SE = 
Selbstorganisation, ZU = Zukunftsorientierung, TE = Technikaffinität, DP = Digitale Partizipation; ** = p < .01, * = 
p < .05; Folgende Subskalen enthalten invertierte Items: „Selbstorganisation“ (SE5, SE6, SE7), „Technikaffinität“   
(TE4, TE5, TE6), „Digitale Partizipation“ (DP6, DP7); „Selbstwahrnehmung“ (19, 29), „Zukunftsplanung“ (8, 14), 
„Soziale Kompetenz“ (15, 26), „Strukturiertheit“ (6, 18); „Stresstoleranz“ (ST1, ST2, ST3, ST4); „Technikkompe-
tenzüberzeugungen“ (5, 6, 7, 8); „Extraversion“ (1), „Verträglichkeit“ (7), „Gewissenhaftigkeit“ (3), „Neurotizismus“ 
(4), „Offenheit“ (5).


Tabelle 46 zeigt die Korrelationen der Konstruktfacetten der IDR mit Resilienz, Neugier, 

Selbstwirksamkeit, Technikbereitschaft, den Big Five-Persönlichkeitsdimensionen sowie Kon-

trollüberzeugungen. Hinweise auf konvergente Validität ergeben sich zum einen aus mittleren 

Korrelationen mit der 5DCR (Neugier). Im Einzelnen lassen sich mittlere Korrelationen zwi-

schen der Subskala „Enthusiasmus zu erkunden“ und „Lernbereitschaft“ (r = .391, p < .01), 

„Zukunftsorientierung“ (r = .314, p < .01) und dem Gesamtscore der IDR-24 (r = .405, p < 

.01) sowie zwischen der Subskala „Stresstoleranz“ und „Selbstorganisation“ (r = .432, p < 

.01) feststellen. Weitere Hinweise auf konvergente Validität ergeben sich aus (noch) etwas hö-

heren Korrelationen mit der TB (Technikbereitschaft). Der Zusammenhang wird zum einen 

durch die Korrelation des Gesamtscores der TB mit dem Gesamtscore der IDR-24 belegt (r = 

.454, p < .01); im Einzelnen sei insbesondere auf die Korrelationen zwischen der Subskala 

„Technikakzeptanz“ und „Lernbereitschaft“ (r = .441, p < .01), „Zukunftsorientierung“ (r = 

.407, p < .01) und dem Gesamtscore der IDR-24 (r = .449, p < .01) sowie zwischen der Sub-

skala „Technikkompetenzüberzeugungen“ und „Selbstorganisation“ (r = .445, p < .01) ver-

wiesen. Aus den Korrelationen mit der Subskala „Technikkontrollüberzeugungen“ gehen kei-

ne Hinweise auf konvergente Validität hervor. Die Facette „Technikaffinität“, die sich in den 

theoretischen Vorüberlegungen als relevanteste Dimension in Zusammenhang mit Technikbe-

reitschaft herausgestellt hat, zeigt lediglich eine etwas höhere Korrelation mit der Subskala 

„Technikkompetenzüberzeugungen“ (r = .348, p < .01). Hinweise auf konvergente Validität 

zeigen sich abschließend in der mittleren positiven Korrelation zwischen dem Gesamtscore 

der ASKU (Selbstwirksamkeit) und dem Gesamtscore der IDR-24 (r = .317, p < .01) sowie in 

der negativen Korrelation zwischen der Subskala „Externale Kontrollüberzeugung“ (IE-4) 

und „Selbstorganisation“ (r = -.316, p < .01). 

Offenheit .047 .046 .050 .105** .062 .121** .081* .106** .144**

IE-4 [Kontrollüberzeugung]

Internale Kontrollüber-
zeugung

.176** .127** .095** .229** .193** .166** .131** .107** .286**

Externale Kontrollüber-
zeugung

.068* .082* .077* -.031 -.316** .052 -.247** -.120** -.113**
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Die Korrelationen mit der RSA können als Nachweis für diskriminante Validität betrachtet 

werden. Die Befunde bekräftigen die Notwendigkeit einer bereichsspezifischen Betrachtung 

von Resilienz bzw. die Abgrenzung der IDR von Resilienz in einem allgemeinen (breiten) 

Verständnis. Überraschenderweise haben sich internale Kontrollüberzeugungen und die Big 

Five-Persönlichkeitsdimensionen nicht als mögliche Prädiktoren der IDR herausgestellt, 

wenngleich die vergleichsweise höheren Korrelationen zwischen „Extraversion“ und „Digita-

le Partizipation“ (r = .216, p < .01) sowie zwischen „Gewissenhaftigkeit“ und „Selbstorgani-

sation“ (r = .247, p < .01) einen plausiblen Zusammenhang bestätigen. 

5.4.2 Vergleich der Skalenmittelwerte nach Zielgruppe 

Aus Tabelle 47 geht hervor, dass Hochschuldozent:innen in sechs von acht Facetten eine 

überdurchschnittliche Ausprägung aufweisen (Lösungsorientierung, Reflexivität, Lernbereit-

schaft, Selbstorganisation, Technikaffinität und digitale Partizipation). Im Gesamtscore der 

IDR-24 zeigt die Gruppe der Hochschuldozent:innen die höchste durchschnittliche Ausprä-

gung (M = 2.79, SD = .416). Student:innen zeigen in vier von acht Facetten eine überdurch-

schnittliche Ausprägung (Lösungsorientierung, digitale Sozialität, Lernbereitschaft und Zu-

kunftsorientierung); in den Bereichen digitale Sozialität (M = 2.90, SD = .651) und Zukunfts-

orientierung (M = 3.08, SD = .639) weisen sie im Gruppenvergleich die höchste durchschnitt-

liche Ausprägung auf. Die Gruppe der Student:innen zeigt in den Facetten Reflexivität (M = 

2.78, SD = .658), Selbstorganisation (M = 2.37, SD = .701), Technikaffinität (M = 2.44, SD = 

.759) und digitale Partizipation (M = 2.15, SD = .622) im Vergleich die niedrigste durch-

schnittliche Ausprägung. Auch im Gesamtscore der IDR-24 zeigt die Gruppe der Student:in-

nen die niedrigste durchschnittliche Ausprägung (M = 2.70, SD = .329). Lehrer:innen zeigen 

ebenfalls in vier von acht Facetten eine überdurchschnittliche Ausprägung (Reflexivität, 

Selbstorganisation, Technikaffinität und digitale Partizipation); im Bereich Selbstorganisation 

(M = 2.79, SD = .643) weisen sie im Gruppenvergleich die höchste durchschnittliche Ausprä-

gung auf. Die Gruppe der Lehrer:innen zeigt in den Facetten Lösungsorientierung (M = 2.70, 

SD = .711), digitale Sozialität (M = 2.74, SD = .738), Lernbereitschaft (M = 2.93, SD = .739) 

und Zukunftsorientierung (M = 2.86, SD = .796) im Vergleich die niedrigste durchschnittliche 

Ausprägung. Im Gesamtscore der IDR-24 entspricht die durchschnittliche Ausprägung der 

Lehrer:innen dem Gesamtdurchschnitt (M = 2.72, SD = .422). Die Gruppenunterschiede sind 
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in den Bereichen Lösungsorientierung (p ≤ .01), digitale Sozialität (p ≤ .01), Selbstorganisati-

on (p ≤ .01), Zukunftsorientierung (p ≤ .01), digitale Partizipation (p ≤ .01) sowie im Gesamt-

score der IDR-24 (p ≤ .05) signifikant. In den Bereichen Lernbereitschaft (M = 3.01, SD = 

.640) und Zukunftsorientierung (M = 3.02, SD = .690) kann insgesamt eine sehr hohe durch-

schnittliche Ausprägung festgestellt werden. Demgegenüber kann in den Facetten Technikaf-

finität (M = 2.46, SD = .775) und digitale Partizipation (M = 2.27, SD = .663) insgesamt eine 

deutlich niedrigere durchschnittliche Ausprägung festgestellt werden.  32

 Die !-Kongenerität bzw. strukturelle Invarianz kann erneut bestätigt werden; Gesamtdatensatz und Teildaten32 -
sätze sind strukturell identisch: χ2 = 887.12; df = 672, p = .00, CFI = .97, TLI = .97, RMSEA = .04.
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Tab. 47 Vergleich der Skalenmittelwerte nach Zielgruppe (Evaluationsstudie)


Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; LÖ = Lösungsorientierung, DS = Digitale Sozialität, RE = Reflexivität, LB = Lernbereitschaft, SE = Selbstorganisation, 
ZU = Zukunftsorientierung, TE = Technikaffinität, DP = Digitale Partizipation; ** = p ≤ .01, * = p ≤ .05

LÖ** DS** RE LB SE** ZU** TE DP** IDR-24*

Student:innen N 557 561 562 561 562 560 561 560 562

Min 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.82

Max 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.58

M 2.88 2.90 2.78 3.02 2.37 3.08 2.44 2.15 2.70

SD .585 .651 .658 .606 .701 .639 .759 .622 .329

Lehrer:innen N 151 153 152 153 152 153 153 153 153

Min 1.00 1.00 1.00 1.00 1.33 1.00 1.00 1.00 1.50

Max 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.88

M 2.70 2.74 2.80 2.93 2.79 2.86 2.49 2.48 2.72

SD .711 .738 .687 .739 .643 .796 .817 .660 .422

Hochschuldozent:innen N 143 145 145 145 145 145 145 144 145

Min 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.79

Max 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.87

M 2.89 2.76 2.83 3.05 2.75 2.96 2.51 2.55 2.79

SD .726 .654 .607 .657 .732 .727 .790 .683 .416

Insgesamt N 851 859 859 859 859 858 859 857 860

Min 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.50

Max 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.88

M 2.85 2.85 2.79 3.01 2.51 3.02 2.46 2.27 2.72

SD .637 .671 .654 .640 .722 .690 .775 .663 .364
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6 Diskussion und Ausblick 

Ausgehend von einer Krisensituation – den Herausforderungen und Belastungen durch die 

pandemiebedingte Umstellung auf ERT – wurde mit der IDR ein theoriegeleitetes und evi-

denzbasiertes Konzept vorgeschlagen, das sich mit den Gelingensfaktoren einer erfolgreichen 

Adaptation an digitale Lehr-/Lernbedingungen beschäftigt und das sowohl im Hinblick auf 

sich verändernde Lehr- und Lernkulturen als auch im Hinblick auf eine stärkere Förderung 

der Bildungsteilhabe durch eine Erweiterung der Lernmöglichkeiten (Wannemacher et al., 

2019) über die COVID-19-Pandemie hinaus relevant sein wird. Durch die Berücksichtigung 

unterschiedlicher Modalitäten (Online-Lehre, Blended Learning, Hybride Lehre, …) wird 

digital gestütztes Lehren und Lernen nicht nur der Forderung nach einer zunehmenden Flexi-

bilisierung gerecht, sondern kann durch einen breiteren Zugang zu Bildung auch zu einem 

Abbau sozialer Disparitäten beitragen. 

Nun stellt sich nach der theoretischen Konzeptualisierung und Operationalisierung die Fra-

ge nach dem praktischen Nutzen der IDR. Nach einer Einordnung der Ergebnisse (Kapitel 

6.1) sollen daher Implikationen für Prävention und Intervention abgeleitet (Kapitel 6.2) und 

konkrete Möglichkeiten der Förderung vorgestellt werden (Kapitel 6.3), die unter Beteiligung 

der relevanten Disziplinen (Psychologische Präventions- und Interventionsforschung, Educa-

tional Technology, Instructional Design, …) weiter ausdifferenziert werden müssen. Im Fokus 

zukünftiger Forschungsarbeiten sollte die Übertragung des Konzepts auf den Kontext Schule 

sowie die Überprüfung der Wirksamkeit von Präventions- und Interventionsmaßnahmen ste-

hen. 

6.1 Einordnung der Ergebnisse 

Theoretische Grundlage für die IDR bildete das Konstrukt der Resilienz. Vorausgehende em-

pirische Untersuchungen machten deutlich, dass die interindividuellen Unterschiede im Um-

gang mit digitalen Lehr-/Lernbedingungen nicht hinreichend über einen allgemeinen (breiten) 

Resilienzzugang erklärt werden können. Die Notwendigkeit einer bereichsspezifischen Be-

trachtung von Resilienz wird durch den „umbrella“-Terminus (Bengel & Lyssenko, 2012; 

Masten & Obradovic, 2008) theoretisch untermauert, wonach es nicht die eine Resilienz gibt, 

sondern aufgrund der theoretischen Breite des Konstrukts von zahlreichen bereichsspezifi-

schen Resilienzen ausgegangen werden muss. 
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Nach einem engen (konservativen) Resilienzverständnis muss davon ausgegangen werden, 

dass die Herausforderungen und Belastungen, die in Zusammenhang mit digitalen Lehr-/

Lernbedingungen auftreten, einen normativen Entwicklungsverlauf potenziell behindern. Un-

klar bleibt, welche pathogenen Folgen zu erwarten wären, wenn Schutzfaktoren nicht vorhan-

den sind oder nicht wirksam werden. Zugleich muss konstatiert werden, dass die IDR nicht 

(wie es ein konservatives Resilienzverständnis erfordern würde) über eine erfolgreiche Adap-

tation im Verhältnis zur Risikosituation (z. B. gleichbleibende Lehrqualität bzw. Studienleis-

tungen im Verständnis einer Aufrechterhaltung der Funktionsfähigkeit) operationalisiert wur-

de, sondern über eine Bewältigungserwartung (Anpassungsfähigkeit). Wir befinden uns also 

nicht auf der Ebene des Outcomes, sondern auf der Ebene der Schutzfaktoren (wie im Übri-

gen gängige Resilienzskalen auch). 

In der vorliegenden Arbeit wurde ein (klassischer) personenfokussierter Ansatz verfolgt, um 

adaptives (resilientes) Verhalten zu identifizieren und von nicht-adaptivem Verhalten zu unter-

scheiden. Zur Identifikation möglicher Konstruktfacetten einer IDR wurde qualitatives Text-

material aus Untersuchungen im Sommersemester 2020 und Wintersemester 2020/21 an der 

Pädagogischen Hochschule Heidelberg ex-post analysiert (Steinbacher, 2021). Die Daten die-

ser Befragungen sollten genutzt werden, um eine explorative bzw. empirisch-induktive Annä-

herung an das Konstrukt zu erreichen. Als Auswertungsmethode wurde die inhaltlich struktu-

rierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) herangezogen. Hinweise auf Adapta-

tionsprozesse konnten durch eine iterative Materialbearbeitung zu acht Hauptkategorien ver-

dichtet werden. Diese wurden wie folgt bezeichnet: Lösungsorientierung, Digitale Sozialität, 

Reflexivität, Lernbereitschaft, Selbstorganisation, Zukunftsorientierung, Technikaffinität, Di-

gitale Partizipation. Die theoretische Konzeptualisierung war entsprechend des explorativ-se-

quenziellen Forschungsdesigns Voraussetzung für die Operationalisierung im quantitativen 

Teilprojekt. Eine andere Samplestruktur oder Materialzusammensetzung hätte möglicherweise 

zu abweichenden theoretischen Konzepten geführt. 

Durch die Bildung eines nomologischen Netzwerks (deduktive Vorgehensweise) sollte die 

IDR anschließend in ein bestehendes Gefüge hypothetischer Konstrukte eingeordnet werden. 

Die Hinweise auf relevante, angrenzende Merkmale lassen sich inhaltlich-theoretisch in drei 

Schwerpunkte zusammenfassen: (1) Neugier, Offenheit und Veränderungsbereitschaft, (2) 

Selbstwirksamkeit sowie (3) Technikbereitschaft, Technikakzeptanz, Technikkompetenzüber-

94



zeugungen und Technikkontrollüberzeugungen. Während die IDR Kohärenz zu dem Konzept 

der Digital Readiness im Unternehmenskontext aufweist (Umsetzungsorientierung, digitale 

Kommunikation und Kollaborationsbereitschaft, Lernfähigkeit, Neugier bzw. Offenheit für 

Veränderung sowie digitale Selbstwirksamkeit), sind bislang vorgelegte Operationalisierun-

gen im Bildungsbereich (Händel et al., 2020; Hong & Kim, 2018) konzeptuell nur bedingt auf 

die IDR übertragbar. Diese beschränken sich überwiegend auf technologische Aspekte sowie 

Medien- und Informationskompetenz und sind dementsprechend enger angelegt als die IDR. 

Schutzfaktoren, die in der Resilienzliteratur diskutiert werden (z. B. Problemlösefähigkeiten, 

Kontaktfreudigkeit und soziale Beziehungen, Autonomie, Selbstwirksamkeit, Kontrollüber-

zeugungen), stehen auf rein konzeptueller Ebene in einem inhaltlichen Zusammenhang zu den 

herausgearbeiteten Dimensionen der IDR. Die Problematik bezieht sich jedoch auf eine oft-

mals nicht hinreichende bereichsspezifische Operationalisierung ebendieser Faktoren, sodass 

keine gültigen Schlüsse aus einer Messung gezogen werden können. 

Aufbauend auf den Ergebnissen des ersten Teilprojekts sollte die IDR im zweiten Teilprojekt 

operationalisiert werden. Nach der Itemgenerierung (zwischen fünf und elf Items pro Subska-

la) und einer qualitativen Verständlichkeitsprüfung wurde die vorläufige Testversion an N = 

323 Testpersonen (Student:innen, Lehrer:innen, Hochschuldozent:innen) einer ersten empiri-

schen Erprobung unterzogen. Auf Basis von itemanalytischen Kennwerten (Itemschwierigkei-

ten, Itemvarianzen und Trennschärfen) und unter Berücksichtigung inhaltlich-theoretischer 

Überlegungen wurde eine Itemselektion vorgenommen, die in einer ökonomischen Kurzskala 

mit drei Items pro Merkmalsdimension resultierte. Die Itemselektion führte überwiegend zu 

leichten, aber akzeptablen Reliabilitätsverlusten; in drei Subskalen („Lösungsorientierung“, 

„Selbstorganisation“ und „Technikaffinität“) konnte ein Reliabilitätszuwachs verzeichnet 

werden. Die Reliabilitätseinbußen in der Subskala „Digitale Partizipation“ waren durch den 

Einbezug des Items DP6 („In digitalen Veranstaltungen erledige ich oft noch andere Dinge 

nebenbei“) zu erwarten. Insgesamt kann jedoch konstatiert werden, dass alle Subskalen (bis 

auf die Subskala „Digitale Partizipation“) eine zufriedenstellende interne Konsistenz aufwei-

sen. Eine abschließende Dimensionalitätsüberprüfung durch die CFA konnte die zuvor postu-

lierte achtfaktorielle Struktur der IDR bestätigen. Auch die strukturelle Invarianz konnte be-

stätigt werden. 
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In der zweiten empirischen Erprobung der IDR-24 an N = 860 Testpersonen sollten zum 

einen Aussagen zu konvergenter und diskriminanter Validität getroffen werden; zum anderen 

sollten Unterschiede zwischen den Zielgruppen genauer in den Blick genommen werden. 

Die Korrelationen der Konstruktfacetten der IDR mit anderen theoretischen Konstrukten 

stellen vor allem Technikbereitschaft (und die Subdimensionen Technikakzeptanz und Tech-

nikkompetenzüberzeugungen) sowie Neugier als konstruktverwandte Merkmale heraus, wo-

bei aufgrund der Skalenselektion kein Gesamtscore für die 5DCR ermittelt wurde und die 

Hinweise nur aus Berechnungen mit Subskalen hervorgehen. Ein weiterer, wenn auch etwas 

schwächerer Hinweis auf konvergente Validität liegt zu Selbstwirksamkeit vor. Die Korrela-

tionen mit der RSA bestätigen die Annahme diskriminanter Validität. Die Befunde unterstrei-

chen die Notwendigkeit der Abgrenzung der IDR von Resilienz in einem allgemeinen (brei-

ten) Verständnis, wenngleich auch hier aufgrund der Skalenselektion kein Gesamtscore für die 

RSA ermittelt wurde. Sowohl die Big Five-Persönlichkeitsdimensionen als auch Kontroll-

überzeugungen konnten sich nicht hinreichend als mögliche Prädiktoren der IDR herausstel-

len. 

Die Gruppe der Hochschuldozent:innen geht aus dem Vergleich als klare „Gewinnerin“ 

hervor. Diese zeigt nicht nur in den Bereichen Lösungsorientierung, Reflexivität, Lernbereit-

schaft, Technikaffinität und digitale Partizipation die höchste durchschnittliche Ausprägung, 

sondern auch im Gesamtscore der IDR-24. In den Bereichen digitale Sozialität und Zukunfts-

orientierung liegt die Gruppe der Student:innen vorne; im Bereich der Selbstorganisation 

weist die Gruppe der Lehrer:innen die höchste durchschnittliche Ausprägung auf. Die Befun-

de in den Bereichen Lernbereitschaft und Zukunftsorientierung müssen jedoch insofern relati-

viert werden als über alle Gruppen hinweg eine hohe durchschnittliche Ausprägung festge-

stellt werden kann. In den Bereichen Lösungsorientierung, digitale Sozialität, Lernbereitschaft 

und Zukunftsorientierung zeigt die Gruppe der Lehrer:innen die niedrigste durchschnittliche 

Ausprägung. In den Bereichen Reflexivität, Selbstorganisation, Technikaffinität und digitale 

Partizipation ist es die Gruppe der Student:innen, wobei die durchschnittliche Ausprägung in 

den Bereichen Technikaffinität und digitale Partizipation über alle Gruppen hinweg eher nied-

rig ist. Im Gesamtscore der IDR-24 weist die Gruppe der Student:innen die niedrigste durch-

schnittliche Ausprägung auf. Die Gruppenunterschiede sind in den Bereichen Lösungsorien-

tierung, digitale Sozialität, Selbstorganisation, Zukunftsorientierung, digitale Partizipation 

sowie im Gesamtscore der IDR-24 signifikant. 
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6.2 Implikationen für Prävention und Intervention 

Die Resilienzforschung beruht nunmehr auf der Annahme einer grundsätzlichen Veränderbar-

keit, individueller und gruppenspezifischer „Spielräume“ im Umgang mit Widrigkeiten (Foo-

ken, 2016). Für den Bildungsbereich bedeutet das: Wie lässt sich die IDR fördern? Wie und 

unter welchen Bedingungen kann die Funktionsfähigkeit in digitalen Lehr-/Lernsituationen 

aufrechterhalten bzw. wiederhergestellt werden? Unter Berücksichtigung der zentralen Ergeb-

nisse sollen nachfolgend Implikationen für Prävention und Intervention abgeleitet werden: 

1. Die Förderung von Adaptationsprozessen bleibt über die COVID-19-Pandemie hinaus 

relevant. Lehrende und Lernende haben die pandemiebedingte Umstellung auf ERT mög-

licherweise gerade deshalb als so herausfordernd und belastend erlebt, da sie bisher keine 

Bewältigungserfahrungen gemacht haben. Zugleich waren die Herausforderungen und 

Belastungen im Bildungsbereich, wie etwa mangelndes Sozialleben, Motivations- und 

Konzentrationsprobleme und erhöhte Arbeitslast (Stifterverband, 2020), eingebettet in 

unzählige weitere psychosoziale Belastungserfahrungen. Der künftige Umgang mit digita-

len Lehr-/Lernsituationen dürfte durch eine erfolgreiche Bewältigung während der Pan-

demie (und damit einer höheren Selbstwirksamkeit) insgesamt weniger herausfordernd 

und belastend sein (Henninger, 2016; Masten et al., 1990). Aufgrund potenziell wieder-

kehrender oder anhaltender Herausforderungen und Belastungen sollte die Adaptation 

durch präventive und interventionsbasierte Maßnahmen jedoch weiter unterstützt werden. 

2. Eine kumulative Förderung der IDR geht mit einer deutlich höheren Wahrscheinlichkeit 

positiver Outcomes einher. In der Resilienzliteratur werden zwei zentrale Mechanismen 

zur Förderung adaptiver Outcomes herausgestellt: Reduktion des Risikos und Förderung 

von Adaptation (Luthar & Cicchetti, 2000; Masten, 2001; Masten et al., 2023; Rutter, 

1990). In der Regel greifen diese beiden Mechanismen ineinander. Die einzelnen Facetten 

der IDR können Herausforderungen und Belastungen, die in Zusammenhang mit digitalen 

Lehr-/Lernbedingungen auftreten, abschwächen bzw. mildern und so zu einer Aufrechter-

haltung oder Wiederherstellung der Funktionsfähigkeit beitragen. 

3. Mit der IDR wird ein ressourcenorientierter Ansatz (anstelle eines defizitfokussierten An-

satzes) verfolgt (Fooken, 2016; Luthar & Cicchetti, 2000; Masten et al., 2023). Mit dem 

Einsatz der IDR-24 als diagnostisches Instrument wird die Ausprägung dispositioneller 

und situativer Komponenten erfasst, die für eine erfolgreiche Adaptation von Bedeutung 
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sind. Durch individuelle und/oder gruppenspezifische Interventionen können vorhandene 

Schutzfaktoren gestärkt und weitere (situationsspezifische) Schutzfaktoren ergänzt wer-

den (Masten, 2001). 

4. Präventions- und Interventionsmaßnahmen sollten multisystemisch und kontextspezifisch 

angelegt sein (Fooken, 2016). Die Berücksichtigung transaktionaler Einflüsse indiziert 

eine Entwicklung integrativer (statt fragmentierter) Maßnahmen, die sich nicht ohne Wei-

teres auf jede andere (Hoch-)Schule übertragen lassen (Luthar & Cicchetti, 2000; Masten 

et al., 2023; Rönnau-Böse & Fröhlich-Gildhoff, 2020; vgl. auch die Ausführungen zu Be-

ginn der Arbeit zur Ganzheitlichkeit digitaler Transformationsprozesse). Die Akzeptanz 

der Maßnahmen kann durch partizipative Entwicklungsprozesse (durch die Beteiligung 

relevanter Stakeholder) erhöht werden (Luthar & Cicchetti, 2000). 

5. Interventionsstudien ermöglichen Aussagen zur Wirksamkeit einer IDR-Förderung und 

können zur Weiterentwicklung der Resilienzforschung beitragen. Längsschnittlich ange-

legte experimentelle Designs (mit einer randomisierten Zuteilung zu Experimental- und 

Kontrollgruppe) können zum einen die Wirksamkeit von Interventionen überprüfen (z. B. 

anhand der Lehrqualität oder der Studienleistungen als Kriteriumsvariable); zum anderen 

können sie noch immer zu einem umfassenderen Verständnis von Adaptationsprozessen 

beitragen (Luthar & Cicchetti, 2000; Luthar et al., 2000; Masten et al., 2023). Auch kom-

plexere, multivariate Modelle sind denkbar, um verzögerte, unerwartete oder indirekte 

Effekte (durch Mediatorvariablen) zu erfassen (Masten et al., 2023). 

6.3 Wie lässt sich die IDR fördern? 

Abschließend sollen niedrigschwellige Möglichkeiten aufgeführt werden, die eine Adaptation 

an digitale Lehr-/Lernbedingungen in den einzelnen Dimensionen der IDR unterstützen kön-

nen und die unter Berücksichtigung der oben dargestellten Implikationen weiter ausdifferen-

ziert werden müssen. Die Zielgruppen sind in „Lehrende“ und „Lernende“ zusammengefasst, 

um eine Erweiterung der Einsatz- und Anwendungsmöglichkeiten über den Hochschulkontext 

hinaus anzustoßen.  33

 Der folgende Abschnitt wurde mit Hilfe von ChatGPT verfasst. Die Ergebnisse wurden einer kritischen Be33 -
wertung unterzogen und hinsichtlich des Kontexts der Arbeit selektiert und modifiziert. Sowohl die Prompts als 
auch die ausgegebenen Texte finden sich im Anhang der Arbeit.
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Lösungsorientierung 

- Fort-/Weiterbildungen: Praxisorientierte Fort-/Weiterbildungen ermöglichen die Auseinan-

dersetzung mit dem effektiven Einsatz digitaler Tools und die Stärkung digitaler Kompe-

tenzen. Lehrende werden mit neuen Tools und Methoden vertraut und können so schneller 

und flexibler auf veränderte Bedingungen reagieren. 

- Kollaborative Plattformen und Netzwerke: Lehrende und Lernende brauchen Möglichkei-

ten, digital miteinander kommunizieren und Unterstützung suchen zu können. Der Aufbau 

eines digitalen Ökosystems ermöglicht nicht nur Online-Lehre, sondern berücksichtigt 

auch außercurriculare, informelle Aktivitäten und z. B. (psycho-)soziale Unterstützungs-

strukturen (vgl. auch Hodges et al., 2020). 

- Feedbackkultur etablieren: Durch eine offene und konstruktive Feedbackkultur können 

Herausforderungen in der Online-Lehre identifiziert und gemeinsame Lösungsansätze ent-

wickelt werden. 

- Flexible Lehr-/Lernmaterialien: Die Entwicklung und Nutzung modularer Lehr-/Lernmate-

rialien, die leicht an unterschiedliche Lehr-/Lernsituationen angepasst werden können, er-

möglicht eine schnellere und flexiblere Reaktion auf sich ändernde Anforderungen. 

- Mentoring-Programme: Durch die Implementation von Mentoring-Programmen können 

erfahrenere Lehrende oder Lernende in der Online-Lehre weniger erfahrene Kolleg:innen 

oder Peers unterstützen. Durch eine Ansprechperson kann Handlungsorientierung gefördert 

werden; Herausforderungen müssen nicht alleine bewältigt werden. 

Digitale Sozialität 

- Virtuelle Gemeinschaften aufbauen: Lehrende und Lernende brauchen einen Raum für di-

gitale Interaktion. Learning Management Systeme (LMS) können den fachlichen Aus-

tausch (Zusammenarbeit mit Kolleg:innen, Lernen in digitalen Lerngruppen) sowie den 

Aufbau sozialer Beziehungen auch außerhalb der Online-Lehre fördern. 

- Online-Kollaborationswerkzeuge nutzen: Die digitale Zusammenarbeit kann durch die Im-

plementation von Online-Kollaborationstools (z. B. Videokonferenzsysteme, gemeinsame 

Dokumentenbearbeitung oder virtuelle Whiteboards) erleichtert werden. 

- Digitale Feel-Good-Aktivitäten: Interaktive Aktivitäten zu Beginn der Online-Lehre (z. B. 

fünf Minuten informeller Austausch in Breakout-Räumen) oder kurze Bewegungspausen 

können dazu beitragen, eine positive Lernatmosphäre zu schaffen. 
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- Online-Foren und Blogs: Auch die Nutzung von Online-Foren oder Blogs kann den Aus-

tausch außerhalb der Online-Lehre fördern. Lehrende und Lernende können Fragen stellen 

oder von eigenen Erfahrungen berichten und sich so vernetzen. 

- Virtuelle Networking-Events: Die Organisation virtueller Networking-Events (z. B. infor-

melle Kaffeepausen) ermöglicht es Lehrenden und Lernenden, sich besser kennenzulernen 

und neue Kontakte zu knüpfen. 

Reflexivität 

- Reflexionsjournale einführen: Durch Reflexionsjournale werden Lehrende und Lernende 

dazu angeregt, ihre Gedanken und Erfahrungen in Zusammenhang mit der Online-Lehre zu 

dokumentieren und kritisch zu reflektieren: Was gefällt mir gut? Was gefällt mir weniger 

gut? Was funktioniert in der Online-Lehre gut? Wann komme ich an meine Grenzen? Was 

wünsche ich mir anders? 

- Strukturierte Reflexionsphasen einplanen: Die individuelle Reflexion sollte um strukturier-

te Reflexionsphasen in der Gruppe ergänzt werden, um Gedanken und Erfahrungen zu tei-

len und gemeinsam Möglichkeiten zur Verbesserung zu erarbeiten. Lehrende sollten Fra-

gen stellen, die zum Nachdenken über den Lernprozess, die verwendeten Methoden und 

die erzielten Ergebnisse anregen. 

- Feedbackkultur etablieren: Durch eine offene und konstruktive Feedbackkultur werden 

Lehrende und Lernende dazu angeregt, ihre eigenen Perspektiven zu überdenken. Rück-

meldungen werden als Möglichkeit zur Weiterentwicklung der Online-Lehre betrachtet. 

Lernbereitschaft 

- Relevante und praxisnahe Inhalte: Fort-/Weiterbildungen zu Methodik und Didaktik in der 

Online-Lehre sollten relevant und praxisnah sein. Das erworbene Wissen sollte für Lehren-

de einen konkreten Nutzen für den pädagogischen Alltag haben. 

- Individuelle Lernziele setzen: Durch die Förderung selbstgesteuerten Lernens (vgl. z. B. 

Ludwig, 2018) haben Lehrende die Möglichkeit, ihren eigenen Lernprozess mitzugestal-

ten: Welche Tools würde ich gerne einmal ausprobieren? Was möchte ich nach der Fort-/

Weiterbildung in meine Online-Lehre integrieren können? 

- Positive Lernumgebung schaffen: Eine positive, unterstützende Atmosphäre kann dazu bei-

tragen, dass Lehrende und Lernende sich trauen, Neues auszuprobieren (z. B. neue Tools 

oder neue Methoden). 
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- Interaktive Lernplattformen nutzen: Lehrende und Lernende müssen sich Herausforderun-

gen nicht alleine stellen. Die Implementation interaktiver Lernplattformen kann die Zu-

sammenarbeit mit Kolleg:innen und Peers fördern. 

- Feedback und Anerkennung: Positive Rückmeldungen und Anerkennung können Lehrende 

und Lernende bestärken, sich in der Online-Lehre weiterhin neuen Erfahrungen zu stellen. 

Selbstorganisation 

- Selbstmanagement-Tools bereitstellen: Die Bereitstellung von Selbstmanagement-Tools (z. 

B. Semesterverlaufsplan mit wichtigen Terminen, To-Do-Listen oder Projektmanagement-

Apps) können Lehrende und Lernende dabei unterstützen, den Überblick zu behalten. 

- Flexible Lehr-/Lernmaterialien: Lehrende können das eigenständige bzw. eigenverantwort-

liche Lernen unterstützen, indem sie unterschiedliche, modulare Lehr-/Lernmaterialien zur 

Auswahl zur Verfügung stellen. 

- Zeitmanagementfähigkeiten entwickeln: Lernende können durch die Teilnahme an Online-

Kursen zu effektivem Zeitmanagement (z. B. Planung von Lernzeiten oder Priorisierung 

von Aufgaben) unterstützt werden. 

- Mentoring-Programme: Mentoring-Programme können dazu beitragen, dass sich weniger 

erfahrene Lehrende und Lernende in der Online-Lehre durch konkrete Ansprechpersonen 

(z. B. Kolleg:innen und Peers) weniger überfordert oder auf sich alleine gestellt fühlen. 

- Online-Kollaboration und Peer-Learning: Der digitale Kontakt und die Zusammenarbeit 

mit Kolleg:innen und Peers (z. B. über LMS) kann Lehrende und Lernende dabei unter-

stützen, den Arbeits- bzw. Lernalltag zu strukturieren und wichtige Termine im Blick zu 

behalten. 

Zukunftsorientierung 

- Zukunftsszenarien entwickeln: Strukturierte Reflexionsphasen in der Gruppe können ge-

zielt die digitale (Hoch-)Schule der Zukunft in den Blick nehmen: Welchen Herausforde-

rungen werden wir in der Zukunft begegnen? Welche Vorteile bieten uns digitale Lehr-/

Lernformate? Wie lässt sich die Online-Lehre (wie wir sie kennen) optimieren? 

- Zukunftsrelevante Tools nutzen: Lehrende und Lernende können dazu angeregt werden, 

innovative Technologien (z. B. Künstliche Intelligenz) in ihren Arbeits- bzw. Lernalltag zu 

integrieren. 
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- Gastvorträge organisieren: Die Einbindung von Expert:innen ermöglicht einen Überblick 

über aktuelle Trends und Zukunftsentwicklungen; Herausforderungen und Lösungsansätze 

können gemeinsam diskutiert werden. 

Technikaffinität 

- Workshops durchführen: Durch die praktische Erprobung digitaler Lehr-/Lernformate wer-

den insbesondere Lehrende in einem sicheren Umgang mit technischen Systemen geför-

dert. Eine Differenzierung zwischen grundlegenden und fortgeschrittenen Kenntnissen 

könnte sinnvoll sein. 

- Digitale Tools in die Präsenzlehre integrieren: Der integrale Einsatz digitaler Tools in der 

Präsenzlehre kann nicht nur Lehr-/Lernprozesse unterstützen, sondern auch einen sicheren, 

versierten Umgang fördern. 

- Projektbasiertes Lernen: Im Rahmen projektbasierten Lernens können Lernende dazu an-

geregt werden, digitale, innovative Tools zur Aufgabenbearbeitung und Problemlösung 

einzusetzen (vgl. z. B. Holzbaur et al., 2017). 

- Interaktive Lernplattformen nutzen: Die breite Nutzung interaktiver Lernplattformen in der 

Online-Lehre kann dazu beitragen, dass die Funktionen auch in der individuellen, außer-

curricularen Nutzung (z. B. zum Austausch oder zur Zusammenarbeit mit Peers) voll aus-

geschöpft werden. 

- Lernen mit neuen Technologien: Lehrende und Lernende können zum Experimentieren mit 

innovativen Technologien (z. B. Augmented Reality oder Virtual Reality) ermutigt werden 

und Lehr-/Lerninhalte so auf neue Art und Weise entdecken. 

Digitale Partizipation 

- Online-Kollaborationswerkzeuge nutzen: Aktive Teilnahme und Interaktion können in der 

Online-Lehre durch die Einbindung von Online-Kollaborationstools (z. B. virtuelle White-

boards) gefördert werden. 

- Digitale Umfragen und Abstimmungen einsetzen: Lehrende und Lernende können durch 

den Einsatz von digitalen Umfrage- und Abstimmungstools an Entscheidungsprozessen 

partizipieren (z. B. Auswahl von Lehr-/Lerninhalten). 

- Beteiligungsorientierte Online-Lehre: Lehrende können in der Planung von digitalen Lehr-/

Lerneinheiten Aktivitäten berücksichtigen, die eine aktive Beteiligung erfordern (z. B. 

Gruppenarbeiten in Breakout-Räumen und/oder die Präsentation von Ergebnissen). 
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- Positive Lernumgebung schaffen: Eine kleine Gruppengröße sowie eine positive, unter-

stützende Atmosphäre können dazu beitragen, dass Lernende weniger Hemmungen zeigen, 

Kamera und/oder Mikrofon einzuschalten. 

- Selbstdisziplin fördern: Tagesabläufe (insbesondere Routinen am Morgen) sollten in On-

line-Phasen beibehalten werden. Die Teilnahme an der Online-Lehre sollte von einem Ar-

beits- bzw. Lernplatz aus erfolgen. 

Die vorliegende Arbeit sollte einen Beitrag dazu leisten, interindividuelle Unterschiede in der 

Anpassungsfähigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen besser zu verstehen und Faktoren zu 

identifizieren, die zu einer Aufrechterhaltung oder Wiederherstellung der Funktionsfähigkeit 

beitragen können. Das entwickelte Messinstrument (IDR-24) ermöglicht es, die individuelle 

Ausprägung der IDR in ihren unterschiedlichen Facetten zu erfassen, Handlungsempfehlun-

gen abzuleiten und Ansatzpunkte zur Intervention aufzuzeigen. Zukünftige Forschungsarbei-

ten sollten auf die Übertragung des Konzepts auf den Kontext Schule sowie die Überprüfung 

der Wirksamkeit von Präventions- und Interventionsmaßnahmen fokussieren. Wenngleich die 

Untersuchungen keine Einschränkungen für die Zielgruppe der Lehrer:innen ergaben, sollten 

die Einsatz- und Anwendungsmöglichkeiten insbesondere unter Schüler:innen geprüft werden 

(ggf. wird eine sprachliche Anpassung der IDR-24 für die Primarstufe erforderlich sein). Der 

Nachweis der Wirksamkeit einer IDR-Förderung könnte uns einmal mehr zeigen, dass wir den 

Umgang mit herausfordernden und belastenden Situationen und damit die Entwicklung posi-

tiver Outcomes beeinflussen können. 

Die Arbeit schließt mit einem Plädoyer für mehr Mut: Mögen wir die Erfahrungen aus der 

Pandemie mitnehmen und als Chance für die Weiterentwicklung einer digital gestützten Bil-

dungswelt begreifen. 
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Anhang 1 Datenmaterial SoSe 2020, Lehrende t1, Handlungsbedarf (N = 52)


ID Wo sehen Sie Handlungsbedarf von Seiten der Hochschule?

4 Das Rechenzentrum sollte sich endlich als lösungsorientierte Serviceeinrichtung verstehen und nicht als 
Verweigerer. Unterstützung ist vom RZ kaum gegeben. Dazu keine Kommunikation mit den "Kunden", 
kaum Hilfsangebote und wenn dann in den Untiefen der Website versteckt.  Im Gegensatz hierzu agiert 
das Medienzentrum größtenteils vorbildlich. Viel Engagement, Lösungsorientierung, freundlicher 
Umgangston.

Die IT-Infrastruktur ist teilweise ein Witz: Wenig Speicherplatz für Mails, kein Cloudspeicher und eine 
unattraktive Konfiguration der Dienstrechner...

5 Kameras für die Büros zur Nutzung am Monitor, klarere Anrechnungsdetails

9 Fortbildungsmöglichkeiten

11 - mehr Server-Kapazitäten (Zuverlässigkeit; Daten-Volumen in Zeiten von Erklär-Videos o.ä.)

- mehr Zertifikate für Webmeetings etc.

- mehr Fortbildungen zu digitalen Formaten; nicht nur über Tutorials o.ä., sondern auch wo im Vorfeld 
des Einsatzes mit Studierenden mal geprobt werden kann; so findet sich meistens alles "per Zufall oder 
Glück"

- größeres Kontingent an student. bzw. wiss. Hilfskraftstunden zur Unterstützung der Lehre

- mehr Literatur als digitales Angebot

- Fortbildungsmöglichkeiten für unsere Lehrbeauftragten

15 Erreichbarkeit Medienzentrum:

Bei Anruf Weiterleitung an privates Familientelefon, bei dem ich NICHT gerne auf Band spreche. Hier 
müsste eine Weiterleitung auf ein Handy zur Verfügung stehen, welches nur der Mitarbeiter nutzt.

Mailanfragen bitte Bitte um Rückruf wurden ignoriert.

17 Ein Dokument, in dem alle Programme, die von der PH für die Online-Lehre zur Verfügung gestellt 
werden, vorgestellt und Vor- und Nachteile zusammengefasst werden

18 Deputatsermäßigungen 

19 Manche Kompetenzen sind nicht digital zu entwickeln!!!

Lob an das Team um Herrn Elsässer sowie Herrn Spannnagel

Freischaltungen über STUDIP haben teil sehr lange gedauert.

Wollen hoffen, dass der Rechner nicht versagt

20 Timeslots für Videokonferenzen eigenständig buchbar wäre gut

23 Differenzierte und kritische Reflexion, in welchen Kompetenzen und Fächerkulturen welche Formen der 
digitalen Lehre wirklich Chancen bieten und welche zu Verlusten führen.

Deutlich bessere Ausstattung der Bibliothek mit digitaler Literatur oder noch besser: Verhandlungen mit 
der Universität, Lehrenden zugang zu den online-Publikationen im Bestand der Universität zu 
ermöglichen. 

24 Studierende sind oft nicht mit brauchbarer Hardware ausgestattet. Mehr und unkompliziertere 
Auslehmäglichkeiten wünschenswert für Studiereende.

Hauseigene Server und Programme á la Open source entwickeln und einsetzen.

Sich von Silicon Valley befreien :)

26 - Aussattung mit Headsets und Kameras für die Büros wäre wichtig, ansonsten ist digiale Lehre nicht 
möglich 

28 ..

33 - Eine große Entlastung bringt mir die Einstellung einer Hilfskraft. Das sollte nicht nur für Stellen mit 
hohem Deputat möglich gemacht werden.

- Meine Seminargruppen sind viel zu groß, um die Lernprozesse und -produkte der Studierenden im 
Rahmen der digitalen Lehre im Blick haben zu können. In einem Seminar arbeite ich mit über 90 
Personen. Deutlich kleinere Seminargruppen mit max. 30 Personen würden die Qualität der digitalen 
Lehre deutlich verbessern.

- Der Mittelbau trägt sich durch viele Hochdeputatsstellen. Für eine forschungsbasierte Lehre steht 
dringender Handlungsbedarf darin, das Deputat anzupassen, wenn geforscht wird. Forschungsbasierte 
Lehre trägt m.E. zur Qualität von Forschung und Lehre bei.
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37 Weitere Personaleinstellungen im Rechenzentrum, im Rechenzentrum Service-Einstellung etablieren, 
Support nur für einen Rechnertyp ist nicht zeitgemäß, Anschaffung von mehr Hohschullizenzen für 
Dienstrechner (Forschungssoftware SPSS, Adobe Acrobat Pro, Camtasia) sowie asynchrone 
Kommunikations- und Schulungsplattform zur Integration der Arbeit mit LehrerInnen und mit externen 
Partnern. 

38 Auf jeden Fall einen Streamingserver auch weiterhin bereitstellen, weiterhin die Erhöhung des Spaces 
im Mailpostfach beibehalten, Syteme wie studip so stabilisieren, dass dort problemlos von vielen 
BigBlueButton genutzt werden kann.

M.E. bewährt sich Zoom viel besser in Online-Veranstaltungen als Edudip!!!! 

Den Dozierenden anständige Headsets mit guten Mikros zur Verfügung stellen!!

Software für Videoschnitt - z.B. Camtasia - als Campuslizenz bereit stellen.

Senkung der Lehrverpflichtung, 7 Seminare sind nicht einfach zu stemmen - zumal, wenn man die 
Dinge, die man schon hat jetzt zur asynchronen Nutzung aufbereitet, das kostet sehr viel mehr Zeit!!!

39 Ich bin sehr zufrieden

40 Digitale Lehre ist aufwändig, die Studierbarkeit zu gewährleisten ohne didaktische Werkstätten und 
Testothek für die entsprechenden Veranstaltungen beinahe ein Akt der Unmöglichkeit. Deshalb wäre 
das Zugeständnis von einer Deputatsermäßigung (nicht nur) für Viel-Lehrende notwendig und 
angemessen. Praktische Kompetenzen können nur in der Praxis durch Übung erworben werden, hier 
leidet die Qualität der Lehre durch die Digitalisierung stärker als in theoretisch ausgerichteten 
Lehrveranstaltungen. Die betroffenen Veranstaltungen dürften im digitalen Semester streng genommen 
nicht, oder nur teilweise studiert werden.

42 Die Ausstattung verbessern: Große Bildschirme, Stehpulte, um den Nacken zu entlasten ...

Die technische Entwicklung nicht aus dem Blick zu verlieren

43 Deputatsrelevantes Honorieren des Aufwandes, mehr Gelassenheit-weniger System-Kontrolle, weniger 
Anspannung-mehr Zuversicht, mehr Einfühlungsvermögen-weniger Selbstdarstellung

46 Es gibt eine App für StudIP. Dort sind verschiedene PHs aus BaWü zu finden. Allerdings nicht die PH 
HD. Ich würde gerne mit Microsoft Teams arbeiten. Es wäre toll, wenn die Studierenden und Lehrenden 
dafür kostenlos eine Lizenz bekämen. Vielleicht gibt es das aber auch bereits...

51 digitale Fortbildungsmöglichkeiten für Lehrende

Hardware-Austattung verbessern

Serverleistung verbessern

deutlich erhöhte Arbeitszeiten berücksichtigen

54 technischer Support, Softwarelizenzen z.B. Camtasia o.ä., geschützte Videoplattform, selbstgehostete 
Videokonferenzplattform bei der auch externe eingebunden werden können...

55 Laptops der Lehrenden: Ausstattung soll verbessert werden, Soft- und Hardwares updaten, Headsets 
für alle zur Verfügung stellen; W-LAN-Netz an der PH verbessern.

57 Konzentration auf wenige, aber gute systemimmanente Plattformen (jede einzelne hat ihre Vor- und 
Nachteile, aber man kann nicht alles mit jeder machen), 

Verbesserung der Möglichkeiten des Down- und Uploads sowie der Nutzung von Dateien (manches ist 
umständlich und langsam, es gibt zu viele verschiedene Systeme),

Direkte Zugriffsmöglichkeiten auf Bibliotheken und Datenbanken mit Unterrichtsmaterialien, ohne viel 
Vorarbeiten erledigen zu müssen,

Implementierung von online- Prüfungsmöglichkeiten (z.B. geschützte, abgesicherte Plattform)

Technische Ausstattung der Dozierenden verbessern (Endgeräte, Kamerasysteme)

Studierende mit Endgeräten und Software ausstatten

Einhaltung der Datenschutzbestimmungen 

59 Das Rechenzentrum sollte darüber nachdenken, für wen sie eigentlich arbeiten. Der Service ist denkbar 
schlecht.

62 Angebot sicherer Web-Konferenz-Plattformen.

Erhöhung direkter tel. Erreichbarkeit von Support (SQM ausgenommen, das ist klasse).

63 Unterstützung bei der Ausstattung des HomeOffice (Ergonomie)


*Wie bewerten Sie die Unterstützung durch das Rechenzentrum an der PH HD? Diese Frage kann ich 
nicht beantworten, da ich keine Erfahrungen mit den Rechenzentrum diesbzgl. gemacht habe.
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64 Zoom-Accounts für jeden Doz. --> Geteilte Accounts zu aufwändig (z.B. Erstellen von Umfragen) und zu 
fehleranfällig

Aufhebung Trennung Forschung+Lehre und Verwaltung (kein Zoom mit Verwaltung möglich)

68 Ich bin der Meinung, dass durch das Semester die Hochschule stärker wieder zu einer 
Hochschulbildung findet. Eigenverantwortlichkeit ist gefordert und wird entwickelt. Gerade wenn man 
sieht, mit welchen Anliegen die Studierenden sich zum Teil an einen wenden, wird klar, dass sie ganz 
stark dozentenorientiert studieren. Für jeden Schritt benötigen viele der Studierenden eine Bestätigung. 
Ich finde es ist gut, dass sie nun auf die eigenen Füße ›geschupst‹ werden. Ich denke, 
eigenverantwortlich zu handeln, sich zu strukturieren, Ergebnisse zusammenzufassen, eigene Fragen zu 
stellen und Lösungen zu finden, sich selbst Rechenschaft abzulegen usw. , sind Eigenschaften die jede 
Lehramtsanwärter*in unbedingt  beherrschen sollte. 

69 keinen - lief bis dato prima!

70 Laptops statt Stand PC´s

Rechtssicherheit

Anpassung der SWS an den zeitlichen Mehraufwand

72 Rechenzentrum und Medienzentrum sollten zusammengefasst und deutlich aufgewertet werden, dies 
allerdings unter der Prämisse, dass der Servicegedanke des Medienzentrums übernommen wird.

75 Finanzierung der zentralen IT Dienste, mehr Personal

76 In der differenzierenden Betrachtung der einzelnen Fächer. 

78 Mehr Personal in MEZ und RZ

79 Schnelle Unterstützung zu Beginn des Semesters durch die verschiedenen Portale war sehr gut, auch 
die Tutorials zu den Plattformen sind hilfreich. Problematisch für das Arbeiten im Home-Office sind die 
fehlenden Admin-Rechte für die Rechner, so dass Updates und Synchronisation nur an der Hochschule 
möglich sind. 

80 - Erfahrungsaustausch in Videokonferenzen über Fächergrenzen hinweg, d.h. nicht nur Online-Formate 
zwischen Lehrenden und Studierenden sondern auch der Lehrenden untereinander bzw. mit der 
Fakultäts- bzw. Hochschulleitung

82 Bereitstellung des Materials, der Geräte,

Möglichkeit Homeoffice

85 Am liebsten gäbe es systematische, evtl. auch begleitende Fort- und Weiterbildung der Lehrkräfte 
(freiwillige Angebote über spezifische Software-Möglichkeiten sind zu niedrigschwellig; wie konzipiert 
man Online-Lehre? Was für pädagogische Überlegungen sollen dahinter stecken?  Wie sieht's aus mit 
Blended synchron und asynchron Angebote für z.B. Seminare (in vergleich zu Vorlesungen)? Was für 
Assessment-möglichkeiten lassen sich gut Online machen, und was sind die Vor- und Nachteile, bzw. 
wie ersetzten oder ergänzen sie mündliche oder schriftliche Assessment-modalitäten?  Viele andere 
(internationale) Unis bieten solche Fort- bzw. Weiterbildungsmöglichkeiten verpflichtend (mit Zertifikat) 
an. Dies halte ich für durchaus sinnvoll - insbesondere für eine Hochschule die (u.a.) Lehrkräfte für 
Schulen und andere Bildungsinstitutionen ausbildet.  


Auch an Hardware könnte mehr angeboten werden. Haben alle PH-Lehrkräfte z.B. Gaming-Headsets, 
damit sie gut hören und gut gehört werden können (insbesondere in den Kursen, in dem man richtig 
deutlich und korrekt sprechen soll)? Ob sie im Homeoffice oder vom PH-Büro aus online unterrichten, 
wird es wichtig sein, das sie besonders gut hören und gehört werden können.  
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87 Bemerkungen: Bei den Fragen nach Selbststudiumskompetenz, nach Erfolg der digital gestützten 
Lehre, dem Erreichen der Kompetenzziele wäre eine Antwortmöglichkeit "sehr unterschiedlich" wichtig 
gewesen; Die Bewertung der Ausstattung des Arbeitsplatzes habe ich bezogen auf meinen häuslichen 
Arbeitsplatz (private Ausstattng) vorgenommen; die Arbeit des Rechenzentrums geschieht eher im 
Hintergrund, daher ist die Unterstützung schwer zu bewerten; Interesse an Weiterbildung ja, aber 
zusätzlich gerade jetzt kaum denkbar, außerdem bei den vielen individuellen Detailfragen und 
-problemen auf den momentan extrem verwobenen und fordernden didaktischen Ebenen Bildungsziele, 
Inhaltsauswahl und Content-produktion, Methoden und (digitale)Technik in herkömmlichen Formaten 
schwer zu realisieren;

Handlungsbedarf sehe ich weiter bei der Etablierung, Sicherung, Zusammenführung bei gleichzeitiger 
Flexibilisierung geeigneter und geprüfter Systeme, bei der inhalts- und zielbezogenen Weiterbildung, in 
der Unterstützung beim zielgenauen Auswählen und Bewerten (vor allem auch in Bezug auf 
Datenschutz und Datensicherheit) von Tools und eigenen Handlungsoptionen, bei der Schaffung von 
Zeit und Raum für die Diskussion über Sinn und Grenzen dessen, was wir gerade tun.

89 Funktionierende Plattformen die ohne übertriebenen Zeitaufwand  nutzbar sind -> Vimp z.B ist eine 
nervige Katastrophe

90 Technische Ausstattung, Ansprechpartner die sich auch verantwortlich fühlen, Social Presenting wird 
vergessen, Hochschule ist nicht nur Lehre, Rechenzentrum verweist immer auf andere, fühlt sich nicht 
zuständig. Tolle Unterstützung vom Medienzentrum und internen Fachkolleg*innen, mehr Loben, mehr 
Transparenz schaffen best Practice etc

92 Ausstattung der Studierenden mit leistungsfähigen Endgeräten

100 Hiwi's bräuchte man als Unterstützung zuhause, da die Materialien auch hier vorliegen!

102 Serverkapazitäten ausweiten.

Prüfungsformate digital handhabbar machen.

106 Beschaffung von Geräten, Support von Geräten und Software, digitale Unterstützung.

Das IfD/I ist hoffnungslos unterbesetzt. Teilweise muss auf bestellte Geräte und deren Inbetriebnahme 3 
Monate und mehr gewartet werden.

108 Bei der Ausstattung, die für digitale Lehre notwendig ist. Ich habe mir für mein Büro zuhause eine 
Webcam, eine Dockingstation, einen Bildschirm und ein gutes Mikrofon aus eigener Tasche gekauft, 
damit ich vernünftig arbeiten kann.

110 - Ausstattung des privaten Arbeitsplatzes zu Hause - sehr vieles musste privat angeschafft werden 
(Headsets, Programme, für Dauersitzen taugliche Stühle...)

- Mehr Planungssicherheit auch im Online-Semester (sehr kurzfristige Forderungen von Sonderanträgen 
etc., kaum Unterstützung bei der Prüfungsdurchführung und Organsiation - hier wurde das meiste auf 
die Fächer abgewälzt)

- Vernünftige und rechtsichere Online-Prüfungsmöglichkeiten für Klausuren mit entsprechender 
technischer Ausstattung und Betreuung

- Portale, in denen auch Studierende digitale Arbeitsräume nutzen und beantragen können, ohne dass 
dies auch über Lehrende laufen muss und nur diese auch Moderatoren sein können

- Mehr Lizenzen für Einzelpersonen ! Das ständige Beantragen und der Zugang von vielen Personen auf 
das geliehene Profil ist mehr als unpraktisch und auch nicht effektiv für das Arbeiten

111 Ein Kurs auf Moodle, mit Vorschläge und Austausch von den Lehrenden, die digitale Medien in ihren 
Unterricht einsetzen. 

Überhaupt Austauschmöglichkeiten unter den Dozenten im digitalen Semester.

114 Die Anrechung digitaler Lehrformate sollte Präsenzveranstaltungen gleichgestellt werden, sonst ist dies 
kein Format für die Zukunft.  

115 Geräte zu Verfügung zu stellen
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Anhang 2 Datenmaterial SoSe 2020, Lehrende t1, Sonstige Aspekte (N = 50)


ID Gibt es Aspekte zum Thema ‚Digitales Sommersemester‘, die Sie uns noch mitteilen wollen?

3 Bei der Frage nach meiner Einschätzung, inwieweit inhaltliche Diskussionen per Videokonferenz 
möglich sind, hätte ich mir ein 'Weiß ich nicht'-Feld gewünscht.

Ich nutze Viedeo nur für die Begleitung, nicht für die inhaltliche Arbeit, da in meinen Augen Auwand zu 
Nutzen in keinem vernünftigen Verhältnis stehen. Daher kann ich mangels aktueller Erfahrung nicht 
substanziell auf diese Frage antworten.

4 Die Hochschule sollte die aktuelle Situation zum Anlass nehmen, endlich die Empfehlungen der 
Beratungsgruppe für die Digitalisierungsstrategie ernst zu nehmen. 

6 Großes Problemfeld: ISP und ISP-Begleitveranstaltung!

11 Ich wünsche mir für das Wintersemester rechtzeitig Klarheit, wie es stattfinden wird. Denn die 
Aufbereitung der herkömmlichen Lehrangebote für digitale Formate braucht viel (mehr) Zeit, denn alles 
muss neu strukturiert und inhaltlich anders aufbereitet werden!!! Zudem war die notwendige Literatur 
nicht digital verfügbar. Das war für mich unbefriedigend im SoSe, weil für all das Neue  kaum Zeit war.  

Ich wünschte mir auch zentrale Papiere seitens der Hochschule, um Studierende auf 
Selbststudienphasen als e i n  "normales" Lehrveranstaltungsformat einzustimmen und evt. Checkliste 
für qualitätsvolles Selbststudium mitzugeben.

Sehr gut fand ich die enge Begleitung durch Hochschul-, Fakultäts- und Institutsleitung durch aktuelle 
Paper und (Mi-)Mitteilungen wie die Homepage!!!

Sehr gut empfinde ich die aufgekommene Toleranz und Flexibilität in vielen Bereichen, auch was 
Anforderungsumsetzungen angeht. nicht alles muss bis in den kleinsten Bereich vorgeregelt sein. Führt 
zumindest bei mir zu viel mehr kreativen Ideen.

13 Digitale Formate durch fehlende nonverbale Kommunikation erschwert und wesentlich anstrengender 
als Präsenzveranstaltungen 

14 Mir wird durch dieses Semester sehr bewusst, dass ein Großteil der Studierenden in "regulären" 
Semestern keinerlei Vor- oder Nachbearbeitung von Seminaren durchführen (z.T. nicht bekannt ist, dass 
3 ECTS-Punkte nicht nur Präsenz-Zeit im Seminar bedeuten) -- eine große Chance jetzt also, sich zu 
vergewissern, was "studieren" beinhaltet.

15 Ich kann 2 SWS nicht halten, da diese nur präsent möglich gewesen wären. Dieses Seminar haben wir 
schon vor Semesterbeginn aus dem LSF genommen, als klar wurde, dass es unter Coronabedingungen 
nicht stattfinden kann. Jetzt bin ich 2 SWS im Minus, obwohl ich jeden Tag min. 12 h arbeite. Mir graut 
davor, dass ich diese 2 SWS im WiSe nachholen muss. GEfühlt hat die Mehrbelastung dann kein Ende.

17 Danke an alle Beteiligten, die zur Lösungsfindung beigetragen haben

20 Inwiefern werden die Mehrbelastungen durch Heimarbeit und digitale Lehre gewürdigt, bspw. eine 
Anwendung der Übergangsregelung in Bezug auf das Wissenschaftszeitvertragsgesetz? Also 
Fristverlängerung der Arbeitsverträge und Abgabe von Dissertationen? 

Proaktive Kommunikation seitens der Hochschule wäre wünschenswert. 

23 Für eine Notlösung finde ich es beeindruckend, was alles funktioneriert und wie gut. Das Engagement 
vieler einzelner ist hier wirklich bemerkenswert. Mit einer gelungenen Entwicklung hin zur digitalen 
Hochschule ist dies nicht gleichzusetzen. Da sehe ich vieles sehr kritisch wünsche mir eine 
differenzierte Bewertung der Chancen und Schwierigkeiten.

24 Klappt besser als gedacht :)

Nur wünsche ich mir auch konventionelle Formate zurück. Viele Menschen sind stark isoliert, es fehlt 
ihnen die Peergroup, die Struktur im Alltag.

Mein Fach "Sprecherziehung" braucht auch unbedingt wieder die Leibhaftigkeit, um Lehr- und Lernziele 
umzusetzen.

28 Großes Lob an webmeeting@ph-heidelberg.de!!!

33 - Ich habe bereits drei Rückmeldungen von Studierenden, dass sie mit dem digitalen Lernen nicht gut 
zurechtkommen. In einem Fall hat es wohl auch Auswirkungen auf die Psyche. Ich bemühe mich, die 
digitale Lehre so motivierend wie möglich zu gestalten. Dennoch gehen einige Studierende durch den 
Schwerpunkt auf schriftlichen Formaten verloren. Das bereitet mir Sorge. Ich frage mich, wie ich diese 
Studierenden erreichen kann und wie digitale Lehre "laufen" kann, damit auch leistungsschwächere 
Studierende erfolgreich lernen können. 
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37 Es ist scheiß-viel Arbeit!


Zur Mittagszeit sollten keine Meeting-Termine angesetzt werden. Alle Dozierende, die Kinder zu Hause 
haben, müssen für ein Mittagessen sorgen bzw. an diesem teilnehmen. 

38 Die Doziereneden sollten unbedingt darauf achten, dass die Studierenden nicht zu viel Workload haben 
- ich hab den Eindruck, dass dieser enorm zugenommen hat - nach Rücksprache mit Studis in meinen 
Seminaren. Aber das wäre auch eine eigene Erhebung unter Studis wert und Intervention von 
Rekoratsseite.

Wenn man den Worlkload von 3 SWS bei einer Veranstaltung auf die 22 Wochen, die ein Semester 
dauert hochrechnet, sollten die Studis in der Vorlesungszeit nicht mehr als 4 Stunden Worlkload (inkl. 
Online-Präsenz) pro Woche/pro Seminar im Schnitt aufbringen müssen.

39 Nach zwei harten Anfangswochen hat sich alles gut eingespielt. Die Studierenden sind sehr aktiv. Die 
Rückmeldung ist positiv.

40 Anmerkung zur letzten Frage: Meine Zufriedenheit ist unter dem Aspekt "Ich habe alles mir Mögliche 
getan, um den Studierenden den Erwerb der zu erwerbenden Kompetenzen zu ermöglichen" sehr hoch, 
unter dem Aspekt "Mein Möglichstes reicht optimal aus" deutlich niedriger. Das Ergebnis ist ein "eher 
zufrieden".

42 Das Management von Zoom läuft gut - das ist eine echte Arbeitsentlastung.

Hilfreich ist, wenn e-books vorhanden sind. Dann entfällt das Scannen durch die Hilfskräfte.

Das ISP ist leider nur marginal zu digitalisieren.

43 Vertrauen Sie uns - in Zusammenarbeit mit den Studierenden " wuppen" wir das!

44 Viele Studierende melden rück, dass die Organisation von Terminen nicht zu vereinen ist, da die 
Dozenten auf Termine außerhalb der Seminarzeiten ausweichen. Dies  geschieht wegen Überlastung der 
Datensysteme. Das birgt Überforderungsgefahr für die Organisation und führt zu Frustration seitens der 
Studierenden sowie der Dozierenden.

Einige Veranstaltungen wie Fachpraxis sind digital nicht abbildbar. Das sollte nicht vergessen werden, 
wenn man verlangt, dass den Studierenden durch die Situation in diesem Semester an keiner Stelle ein 
Nachteil enstehen soll. Dies ist meiner Meinung nach in einem digitalen Semester nicht möglich, zumal 
die Studierenden schon allein Nachteile durch die belastenden Begleitumstände der Krise, welche 
hinderlich beim Lernen sind, haben könnten

46 Viele Inhalte der Studiengänge sind digital sehr gut vermittelbar. Auch habe ich den Eindruck, dass die 
Studierenden in diesem digitalen Semester eher aktiver arbeiten als in Präsenzveranstaltungen. Sie 
geben Aufgaben ab, die wir so oft gar nicht gesehen hätten und wir können Feedback geben. 
Theoretische Inhalte könnten daher gerne auch in Zukunft ausgelagert, also digital bearbeitet werden. 
Eine Anfahrt für die Studierenden und Lehrenden an die PH könnte so oft entfallen. Das wäre eine viel 
angenehmere Art des Arbeitens, zudem viel umweltfreundlicher und würden den Verkehr entlasten. Ich 
fände es toll, wenn man Präsenzveranstaltungen daraufhin überprüft. Beispielsweise könnten 
theoretische Inhalten für das Selbststudium gut aufbereitet bei CloCked oder Moodle angeboten 
werden. Dies könnte man mit Präsenzveranstaltungen kombinieren, in denen die Praxis im Vordergrund 
steht. Auch wenn eine Veranstaltung also nicht jede Woche vor Ort stattfindet, würde man nach wie vor 
seine 2 SWS dafür gutschrieben bekommen (die Arbeit bleibt ja). Für alle würde sich so das Work-Life-
Balancen sicherlich verbessern. Bei Krankheit/Ausfall der Studierenden wäre es ein Vorteil alles 
aufbereitet digital  vorzufinden - auch für Eltern wäre so die Vereinbarung von elterlichen Pflichten und 
dem Studium besser zu organisieren und somit auch zu schaffen. Fällt der Dozent / die Dozentin aus, 
muss in Zukunft nicht gleich die Veranstaltung in dieser Zeit ausfallen. Die Veranstaltung könnte einfach 
bei CloCked oder Moodle eingestellt werden, etc. Auch in Hinblick auf die PCB-Belastung vor Ort wäre 
eine Reduzierung von Präsenzzeit in Lehrer und Büro sehr vorteilhaft. HomeOffice sollte generell erlaubt 
sein (auch in Hinblick auf die PCB-Belastung). Klar ist es dieses Semester sehr viel mehr Arbeit, weil 
man sich erst einmal alles bebringen musste (Moodle, CloCked, Edudip, Teams, Zoom...) und auch 
geeignete Formate für die eigenen Veranstaltungen finden und umgestalten/aufbereiten musste. 
Zukünftig würde ich mich jedoch sehr freuen, wenn ich einen Teil meiner Lehre weiterhin digital anbieten 
könnte. Viele Themen könnten digital gut aufbereitet tatsächlich nicht schlechter und in vielen Fällen 
sogar besser vermittelt werden. Gerne komme ich dann mit Freude an die PH für alle Praxisteile. Man 
sollte es den Dozierenden freistellen, zumindest ein Drittel der Veranstaltungszeit ins Digitale zu 
verlegen und grundsätzlich HomeOffice etablieren. Herzlichen Dank fürs Lesen!
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51 Die Fragen sind nicht eindeutig - In welcher Hinsicht bin ich zufrieden oder nicht zufrieden? 

Nicht alle Fragen können beantwortet werden - dafür gibt es keine Antwortsoption.


Prüfungsformate sind nicht gut geregelt.

54 Frage "wie wichtig ist Ihnen das eingeschaltete Video" zweifelhaft: extrem wichtig aus didaktischer 
Perspektive, sehr unwichtig aus Gründen der Datensparsamkeit und Eingriff in das Privatleben von 
Studierenden. Eine Gewichtung dieser Optionen gibt die Fragestellung nicht her.

56 Anwesenheit is phenomenal im vergleich zu präzenzunterrict

57 In den Naturwissenschaften müssen die Studierenden das Experimentieren lernen, ständig üben, 
praktizieren und anwenden sowohl in authentischen wissenschaftlichen als auch unterrichtsnahen 
Situationen. Das geht ausschließlich in Präsenz und in ständiger Kommunikation im authentischen 
Umfeld! Simulationen von Experimenten reichen hier bei weitem nicht aus. So ist es außerordentlich 
wichtig, online-Lehre mit Präsenzzeiten zu kombinieren.

Zudem haben wir die Schwierigkeit und die Verpflichtung, Studierende mit Sicherheitsbestimmungen 
beim Umgang mit Experimentiermaterial und mit (z.T empfindlichen und komplizierteren) Messgeräten 
vertraut zu machen.

Auch im Bereich fachdidaktischen Ausbildung lässt das digitale Sommersemester nur theoretische 
Inhalte zu. Kompetenzen mit Blick auf die eigene Professionalisierung beim Lehren können nur sehr 
eingeschränkt ausgebildet und reflektiert werden.


Home office ist zwar machbar, aber die sozialen Kontakte zu den Kolleginnen und Kollegen und den 
Studierenden, sowie der fachliche Austausch zwischen den Veranstaltungen und hinsichtlich der 
Verbesserung von Qualität in der Lehre kommen viel zu kurz. Es wird alles formaler und anonymer und 
schriftlicher.

58 Das digitale Semester und Homeoffice hat sich gut organisieren lassen, auch wenn mit Mehraufwand. 
Meine Unzufriedenheit bezieht sich v.a. auf fehlende Unterstützung oder Verständnis seitens der 
Studiengangsleitung. Trotz viel Mühe, vollkommen flexibler Erreichbarkeit an allen Wochentagen und 
zahlreichen Überstunden herrscht hier großes Misstrauen zum Homeoffice und mehrfache 
Unterstellung, man würde "nicht arbeiten" oder "Aufgaben nicht erfüllen". Seit Corona fehlt es nahezu 
vollständig an positiver Interaktion v.a. für Kollegen*innen im Homeoffice. Hier wird auch keine Chance 
eingeräumt, diesem Misstrauen zu begegnen.

Ganz anders habe ich das von der Hochschulleitung erlebt, die u.a. durch Mails und klar formulierte 
Vorgaben bzw. Regeln unterstützend und motivierend gewirkt hat. 

59 In der Krise zeigt sich sehr deutlich, welche Personen und Einrichtungen engagiert und serviceorientiert 
arbeiten. Bibliothek und Medienzentrum sind hier als erstes zu nennen.

60 es läuft besser als gedacht, aber der aufwand ist sehr hoch

63 Es ist klar, dass alle zusammenarbeiten müssen und jede*r tut was er/sie kann. Eine Möglichkeit zum 
Ausgleich oder zur Entlohnung des Mehraufwandes wäre dennoch eine schöne Überraschung.

64 Körperliche Belastung durch stark vermehrte Bildschirmarbeit sehr viel höher

68 Durch gute eigenverantwortliche Organisation gelingt es, der Forschung einen größeren Raum zu 
geben. Das finde ich außerordentlich wichtig!!!! 


Ich finde auch, dass die Erfahrungen genutzt werden sollten, um über Entwicklungen nachzudenken. 
Meines Erachtens ist die Betreuung des Praktikums durchaus digital möglich. Denn forschungsbasierte 
Reflexion der Unterrichtsvorhaben - die wunderbar digital erfolgen kann -, scheinen mir weit reichender 
guten Unterricht zu sichern und zu entwickeln, als die 1:1 Betreuung vor Ort. Für diese Betreuung 
könnten meines Erachtens genauso gut auch Lehraufträge erteilt werden. Wenn dem so wäre, kämen 
stark forschungsinteressierte Personen mehr auf ihre Kosten. Mein Eindruck ist, dass man ab einer 
gewissen Qualifikation von einer Überqualifikation bei den Aufgaben der Unterrichtsbesuche sprechen 
kann. Das soll nicht heißen, dass die Arbeit nicht wichtig ist, aber sie kann eben auch von weniger 
qualifizierten Personen geleistet werden. Forschung kann nicht delegiert werden. Die Hochschule sollte 
- das wäre mein Wunsch - mit ihren Ressourcen bewusster umgehen. Ich würde mir hier ausdrücklich 
einen Entscheidungsfreiraum auf Seiten der Wissenschaftler*innen wünschen.

69 Die Selbststudiums/organisationskompetenzen der Studierenden kann ich aus der Entfernung gar nicht 
beurteilen...
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70 Erstsemester haben größere Probleme, da sie keinen kennen und ihre Arbeit ohne persönliches 
feedback schlecht einschätzen können

die Leistungen der Datenleitungen sind nicht ausreichend

71 Eher zufrieden, weil doch einiges besser läuft als befürchtet, wenn auch unter einem immensen 
Zeiteinsatz.


Eigentlich unzufrieden, weil mein Fach in dieser digitalen Form nicht mehr mein Fach ist.

72 Unter den gegebenen Umständen kann die Hochschule sehr zufrieden mit dem Verlauf des Semesters 
sein. Es wurden innerhalb kürzester Zeit wichtige und richtige Entscheidungen getroffen und zügig 
umgesetzt. Besonders hervorheben möchte ich in diesem Zusammenhang die Arbeit der 
Mitarbeitenden des Medienzentrums. Der Support in Sachen Stud.IP und Vimp war hervorragend und 
die wöchentlichen Mediensprechstunden enorm hilfreich. Ich würde mir wünschen, dass wir diese 
Unterstützung auch nach Corona weiterhin erhalten. Es wäre ein großer Zugewinn für die PH.

78 Die Hochschule gibt gute Rahmenbedinungen vor und hat den Druck herausgenommen.

Das digitele Semester klappt besser als zu erwarten war, wenn es auch sehr zeitintensiv ist.

Die Skepsis bzgl. digitale Lehre wurde etwas relativiert, man sieht nun auch Vorteile.

79 Positiv war die bisherige Offenheit und Gewähren von individuellen Handlungsspielräumen für die 
Gestaltung der Lehre und bei der Begleitung der Studierenden in dem Vertrauen auf die Dozierenden. 
Dieses ist/ wäre nun auch für die Organisation und Durchführung der Prüfungen wünschenswert. 

81 Die Möglichkeit der Interaktion mit den Studierenden hängt sehr stark von den Seminargrößen ab. Bei 
kleineren Gruppen sind fachliche Diskussionen/ Austausch eher möglich. 

Es hätte mir geholfen, wenn ich mehr Informationen dazu bekommen hätte, inwieweit die Erstsemester 
für den Einstieg in ihr digitales Studium Unterstützung bekommen (übergeordnete Angebote). 

85 Ich bin sehr beeindruckt davon, wie alles sehr kurzfristig funktioniert hat und wie die Infrastruktur, 
Software und Tutorials in sehr kurzer Zeit entwickelt wurden. Als eine Reihe von Sofortmaßnahmen hat 
es sehr gut funktioniert und die beteiligten Mitarbeiter verdienen viel Lob. Ich bin jetzt besorgt darüber, 
wie die Hochschule vom Notfallmodus zu einer nachhaltigen, pädagogisch fundierten Online- (oder 
anderweitig entfernungsbasierten) Lehre übergehen wird. Das ist natürlich etwas anderes und erfordert 
eine andere Investition, nicht nur in die Infrastruktur und die Änderung von Vorschriften, sondern 
insbesondere in die Fort- und Weiterbildung von Lehrende. Dies beinhaltet Pädagogik, aber auch 
Organisations- und Managementfähigkeiten. Ich habe die Umstellung auf Online-Unterricht als sehr 
zeitaufwändig empfunden. Wenn ich eine Hilfskraft habe, die (theoretisch) zur Entlastung beitragen soll, 
wie kann ich diese Person effizient in Workflow-Prozesse integrieren, die plötzlich nur auf meinem 
Heimcomputer (oder in meinem persönlichen PH-Mail- oder Stud.IP-Konto) stattfinden? Auf welche 
Arten von Workflow-Zusammenarbeit, Terminvereinbarung, Bewertung und anderen Tools kann sich das 
Lehrpersonal verlassen, um die Aufgaben der Lehrorganisation und -verwaltung zu erledigen, die wir 
früher persönlich und / oder mit zwei von uns in einem Büro auf einem Computerbildschirm erledigt 
haben? Welche Management- und Organisationstools können asynchron verwendet werden (da sowohl 
mein Tutor als auch ich Kinder zu Hause haben, ohne Zugang zu Kinderbetreuung und / oder regulären 
Schulplänen)? Eine Möglichkeit, dies zu tun, besteht darin, dass der PH Tutoren Schulungen anbietet, 
die dann selbst von den Schulungen profitieren und Lehrende in die empfohlenen Tools und Prozesse 
einweihen können.

87 Ein so pauschales Urteil wie in der letzten Frage (man kann ja nicht nicht antworten) ist gerade das, was 
eigentlich nicht möglich ist, "unzufrieden" macht und der Komplexität der Situation m.E. einfach nicht 
gerecht werden kann. Manches läuft erstaunlich gut, anderes nicht, insgesamt verspüre ich eine sehr 
nahe Grenze der Überforderung in und durch die Summe der Anforderungen und (eigenen) Ansprüche.

89 Das digitale Semester kam plötzlich (natürlich) und es wurde vorausgesetzt, dass jeder sofort alle 
technischen Möglichkeiten zur Verfügung hat. Das war anfangs sehr ärgerlich. Mittlerweile läuft es aber 
insgesamt recht gut.

90 Es war zuviel Mehrarbeit, wenn die Qualität der Lehre erhalten bleiben soll. Toll dass die 
Lehrbeauftragten mehr Geld bekommen haben, tolle kollegiale Unterstützung und Beratung in vielen 
Fällen. 
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91 Das Spannungsfeld zwischen digitaler Lehre im Homeoffice und gleichzeitiger Kinderbetreuung ist 
kräftezehrend. Dadurch, dass wir offiziell im Homeoffice arbeiten können, besteht kein Anspruch auf 
Notbetreuung.

Der vielfach von Studierenden (teilweise sehr freundlich und teilweise äußerst barsch) geäußerte 
Wunsch nach 100 % synchroner Zoom-Lehre ist zwar aus studentischer Perspektive nachvollziehbar, 
aber im Homeoffice mit Kind neben den anderen Dienstaufgaben nur schwer einzulösen. So stellt sich 
nicht die digitale Lehre an und für sich als problematisch dar, sondern die Rahmenbedingungen 
drumherum. Zumal sich schnell eine Mentalität der permanenten Online-Erreichbarkeit in der 
Hochschule breit gemacht hat. Sicherlich werden wir auch zukünftig von der Nutzung neuer Tools 
profitieren können, aber die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit erscheinen noch leichter zu 
verschwimmen.

93 Ich bin beeindruckt, wie intensiv sich die Studierenden mit den Inhalte auseinandersetzen. 

100 Enorme Zeitbelastung vor allem bezüglich der Beratung von Studierenden (z.B. für Bachelor- oder 
Masterarbeiten). Und manche Studierende sind einfach im Unterricht wesentlich aktiver als in der 
synchronen Lehre. Durch die Stummschaltung der Mikrofone zur besseren Sprachqualität, erlebt man 
fast ein "Verstummen" der Studierenden (vor allem bei eher zurückhaltende Persönlichkeiten). Aktive 
Partizipation, lebendige Debatten, durchlebte Diskussionen gehen dadurch verloren!

102 In meinen Seminare doppele ich oft synchron und aysnchron: Ich halte einen Input synchron und 
versehe die Inputfolien dann zusätzlich noch einmal mit Audiokommentaren, damit das äquivalent auch 
asynchron rezipiert werden kann. Grund: Flexibilisierung für Studierende. Gerade wenn Care-Kontexte 
vorliegen, wird asynchron als hilfreich angesehen, umgekehrt gibt es aber auch Studierende, die die 
Teilnahme an einer synchronen Sitzung präferieren. Das bringt deutlichen Mehraufwand mit sich.

Ich achte darauf, die Arbeitsportionen überschaubar zu halten und auch die Selbstlernanteile (z.B. 
Rezeption von Fachtexten) bewältigbar zu halten.

Die Frage zur verlässlichen und sicheren Durchführung von Prüfungen unter digitalen Aspekten ist m.E. 
dringlicher als die Umstellung der Lehre auf digital gestützte Formate.

108 Ich finde es bedenklich, dass die Hochschule mit einer Plattform arbeitet (ZOOM), die 
datenschutzrechtliche schwierig ist. Gleichzeitig weiß ich, dass ZOOM derzeit das einzige ist, was 
anständig funktioniert und ich arbeite auch damit. Ich finde es allerdings schwierig, dass Studierende 
dadurch "genötigt" werden, unsichere Plattformen zu verwenden, wenn sie an der Lehre teilnehmen 
wollen. Das erzeugt bei mir einen inneren Konflikt und fühlt sich nur "so mittel" an.

110 Auch viele Studierende brauchen mehr Unterstützung. Sie sind zum Teil stark überfordert durch die 
notwendige Selbstorganisation und sehr belastet durch den fehlenden Peer-Austausch vor Ort auch im 
sozialen Bereich.

Einige der genannten Fragen ließen sich nicht gut pauschal beantworten, weil es sehr auf das jeweilige 
Seminar und seine Ziele ankam.

So ist das Digitalsemester für eine Überblicksvorlesung völlig unproblematisch (auch in Bezug auf den 
Kompetenzerwerb). Für Mastermodule mit hohem diskursiven Anteile oder für die Praktikumsbegleitung 
aber eine halbe Katastrophe, die nur mit viel Zusatzaufwand und unzähligen Privattelefonaten 
aufgefangen werden kann.

111 Bitte die Qualität von der Nextcloud verbessern! Warum ist die Nexcloud so langsam und dafür seafile 
(von der Uni Mainz angeboten) so schnell? 

117 Die Betreuung durch Herrn Elsässer und Frau Gehm war herausragend, ebenso die Unterstützung 
durch das Medienzentrum. 


Ich könnte mir zukünftig eine Kombination von Online- und Präsenzlehre vorstellen. Präsenzlehre würde 
aus meiner Sicht eine andere Funktion erhalten im Sinne eines Angebots, um Fragen zu stellen, zu 
diskutieren und sie würde weniger der Wissensvermittlung dienen. Wissensvermittlung könnte über die 
Online-Lehre laufen.
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Anhang 3 Datenmaterial SoSe 2020, Lehrende t2, Handlungsbedarf (N = 45)


ID Wo sehen Sie Handlungsbedarf von Seiten der Hochschule (sofern noch nicht mitgeteilt)?

1 Anrechnung von digitaler Lehre auf das Lehrdeputat

2 Weiterer Ausbau und flexiblerer Zugang zu der (nicht kommerziellen) Infrastruktur (BigBlueButton, 
Moodle usw.).

Stärkere Integration der einzelnen Tools - Vorbild könnte bspw. die Integration von BBB in Stud.IP sein. 
Lehrveranstaltungen über zwei, drei, vier Plattformen hinweg (mit je eigenem Link, Login usw.) verteilt 
abzuhalten ist niocht optimal.

4 mehr Öffnung im Hinblick auf Exkursionen und analoge Klausuren

5 Unterstützung durch Hiwis, Deputatsreduktion bzw Anerkennkng der Onlinelehre, Zentralisierung von 
Equipment , Hocschulleben ist nicht nur  Lehre, eher auch Aufführungen und Feste unterstützen und 
begleiten durch Technik und Sachmittel

7 1. Grundsätzlich sollte die Hochschule darüber nachdenken, Seminar auch im Onlineformat 
grundsätzlich zuzulassen. Werden Veranstaltungen beispielsweise mehrfach angeboten, sollte vielleicht 
eine dieser Veranstaltungen jeweils digital angeboten werden. Das würde beispielsweise jungen 
Müttern, Menschen mit Behinderung, Menschen die nahe Angehörige pflegen oder Menschen, die 
Probleme haben, am Studienort schnell eine Wohnung zu finden, helfen, trotz allem weiter zu studieren. 

2. Auch würde dies Dozierenden, die sich ebenfalls in einer der o.g. Situationen befinden, ebenfalls die 
Möglichkeite geben, ihre beruflichen Anforderungen nachzukommen, was ihnen anders nicht möglich 
wäre.

3. Grundsätzlich HomeOffice außerhalb der Lehrtätigkeit gestatten.

9 Klare Regelungen für ausgewählte Seminare in Präsenz (Blockveranstaltungen)

Qualitätskriterien für Online-Lehre —> Mindeststandards / reine textbasierte Seminare (ohne direkten 
Austausch mit Studierenden, z.B. Zoom 

etc.) sind nicht zeitgemäß 

15 Unterstützung bei der barrierefreien Onlinelehre

19 Instant Messenger in die Lehre einbinden. Wenn das Land BW allen Lehrkräften Messenger zur 
Verfügung stellt (https://km-bw.de/Messenger), dann sollten wir Lehrenden damit arbeiten - es scheint 
mir auch eine sinnvolle Ergänzung zu asynchronen Lehrformen zu sein.


Stärkung von Exkursionsformaten / freiluftseminaren - Teilnehmer mit genügend Abstand, soziales 
Miteinander und Alltagsbezüge zum Stoff erleben

21 Besser Ausstattung der Büros mit Headsets und Webcams. 
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22 Insbesondere in der flächendeckenden, dauerhaften BEreitstellung von Technik (Mikrofone, Webcams 
mit guter Qualität, Software zum Bearbeiten von Videos, Beleuchtungstools). Das gilt nicht nur für die 
LEhrenden, als viel mehr für die Studierenden. Sie haben keine Möglichkeiten, größere VIdeos zu 
produzieren und bereit zu stellen. Vimp und BWsyncandshare müsste auch für Studierende zugänglich 
sein. Auch sollte eine Lösung für MSTeams gefunden werden.


Dazu bräuchte es auch mehr technischen Support, gerne auch als Screencasts: Mit welchen 
Programmen kann ich wie Videos bearbeiten, wie kann ich interaktive Videos gestalten...


Generell: Es bräuchte eine gezielte Plattform zum systematischen Austausch der Lehrenden im Hinblick 
auf die verschiedenen, eingesetzten Formate und gleichzeitig eine gezielte Evaluation. Mein Eindruck 
ist, dass das, was die Lehrenden als "funktionierend" betrachten, von den Studierenden oft ganz anders 
empfunden wird. Hier klappt der Austausch nicht. Auch untereinander wäre es hilfreich, wenn es 
Möglichkeiten gäbe, mit anderen Lehrenden gezielt und moderiert in Kontakt zu treten (vor allem jetzt in 
den Semesterferien).


Außerdem: Es bräuchte systematische Fortbildungen für den Bereich online Lehre. ICh habe mir die 
Mühe gemacht und zu BEginn des Semesters ein MOOC zu dem Thema zu absolvieren, was 
außerordentlich hilfreich war. Es fehlt meines Erachtens an Wissen darüber, was online ander ist als in 
Präsenz. Von den Studierenden bekomme ich viele Rückmeldungen, dass der Stoff zu umfangreich ist 
und sie oft sehr angestrengt sind. Aus der Forschung zu dem Thema weiß man, dass Sitzungen von 
mehr als 1h nicht sinnvoll sind (oder nur im Ausnahmefall), Blockseminare sollte so eigentlich nicht 
stattfinden. Außerdem ist das Erarbeiten alleine zuhause am Bildschirm sehr viel anstrengender, als in 
Präsenz. Gleichzeitig höre ich von Lehrenden, dass sie den EIndruck haben, dass sie mehr Stoff 
vermitteln können. Letzteres führt zu einer Überforderung der Studierenden.

Die Situation ist für alle vollkommen neu und dafür läuft es erstaunlich gut. Für die Zukunft wäre es aber 
gut, wenn hier mehr Suppoert und Fortbildung zur Verfügung wäre, auch asynchron. Es wäre schade, 
wenn die Energie, die in die Lehre geflossen ist, verpufft und alles wieder in die komplette Präsenz 
zurückkehrt. Hier wäre es hilfreich, Fortbildungen zu Konzepten wie Blended Learning, MOOCs, Flipped 
Classroom etc gäbe.

25 Ich sehe Bedarf, insgesamt über die Lehrerbildung zu sprechen. 

Wie muss eine Hochschulbildung ausstehen, damit Schule in der Breite interessant, spannend, 
aufregend wird. 

Welche Lehrerpersönlichkeiten, welche Haltungen erfordert das?

...

27 Beibehalten ditigalter Literatur (eBooks), Beibehalten von Edudip / Zoom 

28 Ausstattung Hardware/Software

30 Transparente Kommunikation und Entscheidungen; Reduktion des Lehrdeputats für wissenschaftliche 
Mitarbeiter/innen aufgrund des enormen Mehraufwands in der digitalen Lehre; Ausstattung mit und 
Wartung  von moderen Tools und Arbeitshilfen, z.B. Sharepoint, MS Teams. Die etablierten 
Arbeitsprozese und die Ausstattung sollten mal digital im 21. Jahrhundert ankommen.

32 Das Rechenzentrum braucht ein besseres Angebot und mehr Serviceorientierung, Ich habe den 
Eindruck, dass das Onlinesemester nicht wegen sondern trotz des Rechenzentrums ganz gut gelaufen 
ist. Die Konfiguration der Dienstrechner ist ein Witz. Notwendige Software bekomme ich nicht 
aufgespielt. Der Mailspeicherplatz ist unzureichend. Die Kommunikation über Änderungen Ohne mein 
privates Gerät hätte ich kaum arbeiten können. Ich find es es bezeichnend, dass alle Angebote, die wir 
für das Onlinesemester neu etabliert haben, entweder extern eingekauft wurden oder vom 
Medienzentrum (Vimp, Big Blue Button) betrieben werden. Das stelle ich mir als Laie die Frage, wofür 
wir eigentlich ein Rechenzentrum haben. Das Medienzentrum braucht deshalb dringend mehr 
Freiräume, um die sehr gute Unterstützung der Kolleg*innen auch wirklich leisten zu können. 

33 auf Technik ist Verlass, alles ist möglich mit der richtigen Ausrüstung und stabilem Netz

34 Fortbildungen und mehr Erfahrungsaustausch im Bereich Online Lehre (v.a. Vor- und Nachteile der 
einzelnen Tools, wie BBB, Edudip, usw.) 

35 Die technische Ausstattung könnte besser sein. Für die Online-Lehre ist ein großer Bildschirm und die 
Möglichkeit der Höhenverstellbarkeit wichtig. Zusatztechnik war aber nicht verfügbar (Bildschrim, 
Scanner für zuhause, Kopfhörer/Headset)

36 Gut wäre die unkomplizierte Ermöglichung von zumindest teilweise realisierten Präsenzveranstaltungen.
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38 DrIngender Bedarf an Regelungen, die Laborarbeit, Arbeit mit Tieren und Pflanzen, Mikroskopieren und 
vor allem Arbeit im Gelände möglich machen. Wichtig wäre hier ein Bürokratie-Abbau, z.B. durch ein 
generell gültiges Hygienekonzept für bestimmte Veranstaltungstypen (z.B. Labor, Kursraum, Gelände 
etc.), so dass entsprechende Präsenzveranstaltungen nur noch angemeldet werden müssen (vgl. 
Geographie der Uni Heidelberg).

In diesem Semester habe ich die entsprechenden Veranstaltungen vollständig digital durchgeführt, 
dabei sehr unterschiedlichen praktischen Einsatz der Studierenden beobachtet (deshalb auch keine 
Schulnote bei der entsprechenden Frage, weil das Verhalten viel zu heterogen ist). Kompetenzen im 
Mikroskopieren konnten in 4 sehr aufwändigen Präsenzveranstaltungen mit jeweils maximal 13 
Teilnehmenden angebahnt werden (bei 2 Kursen mit jeweils knapp 30 Studierenden), weitere 
Kompetenzen (z.B. Bestimmen von Pflanzen, Umgang mit dem Gasbrenner, mit Säuren, mit 
Mikroorganismen etc.) wurden nur theoretisch vermittelt.

39 In der Differenzierung der Fächer.

In der Kommunikation der Entscheidungsbegründung.

Den Blick zu richten auf das Wohl der Studierenden und die bestmögliche Entscheidung zu fällen.

Den Blick auch zu richten auf die überbordende Online-Arbeitsbelastung des Mittelbaus.

40 Betriebssichere und zukunftsorientierte Absicherung der IT-Grunddienste inkl. eines Sicherheitspolsters 
für nicht vorhergesehene Situationen

41 Verwaltungsnetz und FUL zusammenführen

45 eher genereller Natur: Klarer(e) Formulierung vonseiten der Hochschule (übergeordnet) an die 
Studierenden, dass das Studium selbstbestimmt und eigenverantwortlich durchgeführt werden soll. 
Viele Studierende gehen zwar hinterher an die Schule -- Studium ist aber (strukturell und inhaltich) keine 
Schule. Die "Konsumhaltung" (=Dozent soll bedienen) erscheint mir recht hoch. Auswendig-Lernen für 
die Prüfungen ebenfalls. Kritische Auseinandersetzung mit den Inhalten, weil man sie eben doch "fürs 
Leben" lernt (und nicht primär fürs Bestehen der Noten), ist -bestimmt auch durch die von außen 
vorgegebenen Bachelor-/Masterstrukturen- weniger im Kurs, scheint mir.. Genau dafür erschien mir 
dieses Semsester unglaublich hilfreich: durch die asynchrone Gestaltung des Studiums waren die 
Studierenden mehr gefordert aktiv zu werden; viele haben das positiv empfunden (so mein Eindruck).

48 Wertschätzung

50 Klärung von Fragen der zukünftigen Anrechnung auf das Lehrdeputat bei digitalen Lehrveranstaltungen, 
denn die zeitliche Belastung ist mehr als doppelt so hoch; Schaffung von Planungssicherheit; Zentrale 
Klärung von Fragen zur Sichtbarkeit der Studierenden in Webmeetings; Ich habe erfahren , dass in 
anderen Unis die Sichtbarkeit von Studierenden (Video) sogar zentral gesperrt werden musste aus 
datenschutzrechtlichen Gründen. Organisieren von Lehrangeboten: Wie gestalte ich Selbststudium 
sinnvoll und effizient? E-Assessments; Maßnahmen/ Vorschläge erarbeiten zur Verhinderung von 
Entgrenzung der Arbeits- und Studierzeiten; Wie könnten studentische Tutoren sinnvoll(er) als Brücke 
zwischen Studierenden und Dozierenden eingesetzt werden? Abbau von Scham seitens der 
Studierenden sich trotzdem mitzuteilen, wenn es etwas nicht geschafft werden kann; Was wird 
angeboten, um sozialräumliche Bedingungen für Studierende in digitaler Lehre zu verbessern? Dringend 
ein Forum schaffen für Diskurse über Pädagogik, Bildung und damit zusammenhängende Didaktik für 
Erarbeitung von Kriterien für gute digitale Lehre und gutes digitales (Selbst-)Studium bzw. auch über die 
Zukunft des Kerns von Universitäten oder der studentischen Identität; Vorteile asynchroner Lehre weiter 
nutzen können; 

53 Eigene Zoom-Zugänge, Zoom-Anschluss für Verwaltungsmitarbeitende

57 Mehr personelle Ressourcen für das Rechenzentrum und das Medienzentrum.


Aufnahme als Standard-Software auf Dienstrechnern: 


Adobe Akrobat Pro, mit dem man Unterschriften von zu Hause auf PDF-Dokumente setzen kann

Camtasia zur Erstellung von Vorlesungsvideos

58 Bessere technische Ausstattung von Büros: Mein PH-Laptop verfügt über keine Kamera und kein 
Mikrophon. Das W-LAN ist im Neubau schlecht.

62 bei dauerhafter Arbeit im Home-Office wäre es sehr hilfreich, Admin-Rechte für den Rechner zu haben, 
um unkompliziert Updates durchführen zu können und ggf. auch neue Tools installieren kann. 
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64 - Depuatsreduzierung bei nochmaligem digitalen Semester, nochmal halte ich das Pensum nicht durch

- Verbesserte Ausstattung (Headsets), v.a. Videoschnittsoftware (z.B. Camtasia als Campuslizenz)

- Verzicht auf EDUDIP - dafür mehr Zoom-Räume 

- Es gibt Kompetenzen im MHB die sich nicht online vermitteln lassen, erproben von Materailien & 
diagnostischen Verfahren sowiel Hilfsmitteln

- Gerade Austausch- und die Diskussionsmöglichkeiten sind online sehr eingeschränkt möglich bzw. 
sind nicht zwanglos, wie im Seminar möglich

- Erstsemester stehen bei nur digitaler Lehre total alleine da --> Gefahr der Vereinsamung, bzw es gibt 
welche, die das Studium dann schon im 1. Semester abbrechen

65 meh personal in IT-Bereich und für die Online-Lehre

forschung in eigene opensource platformen, 

implementierung eigener unabhängiger onlineformate

70 Anschaffung von mehr Schnittlaptops. Bereitstellung von Lizenzen wie Camtasia, Ausweitung von 
Vimp....

71 Ein technisches Problem in meinem häuslichen Arbeitszimmer besteht darin, dass ich meinen Scanner 
nicht mit meinem PC verbinden kann. Hierfür müsste ich ein Programm installieren, was der 
Administrator jedoch nicht zulässt und seitens des Rechenzentrums (vielleicht) auch nicht gewünscht 
ist. Hier wünsche ich mir mehr Unterstützung (Zulassung solcher Programme), um effizienter arbeiten zu 
können.


Insgesamt agiert die Hochschule in dieser Lage vorbildlich. Der Informationsfluss ist vorhanden, 
Themen werden proaktiv angegangen und wichtige Entscheidungen werden transparent gemacht.

72 Ich fühle mich bei der technischen Unterstützung meiner Onlinelehre durch das Angebot der PH 
ziemlich alleine gelassen. Ohne mein privates Equipement hätte ich das Onlinesemester nicht geschafft.

74 Abstimmung der Lehr- und Prüfungsformate! Es kann nicht sein, dass Studierende insgesamt 300 Texte 
bearbeiten müssen und lediglich Fragen dazu beantworten müssen. 

Wenn man einmal ein Portfolio gemacht hat dann hat man, in der Regel, diese Methode verstanden. 
Warum soll ich das fünf Mal wiederholen? In jedem Fach wieder? 


Sich selbständig weiterbilden, z.B. hier: https://dbs-lin.ruhr-uni-bochum.de/lehreladen/ . Oder über 
MOOC's, das Internet ist voll davon ...

77 Aufstockung der Vertragsstunden für Teilzeit-Dozent * innen, da Online-Unterricht (und Online-
mündliche Prüfungen sowie Online-Prüfungsverwaltung) zeitaufwändiger sind. Jobbeschreibungen 
systematisch neu verhandeln, um die Belastung des Teilzeitpersonals zu verringern. Bereitstellung von 
Hardware für Mitarbeiter, die online unterrichten, z. Hochwertige Bluetooth-Headsets, zusätzliche 
Bildschirme, insbesondere für mündliche Online-Prüfer*innen, bei denen die Prüflinge während des 
Sprechens Präsentationsfolien zeigen. Bereitstellung von kreisförmigen LED-Gesichtslampen, damit die 
Schüler uns sehr klar sehen können (besonders wichtig, wenn es um die Aussprache von 
Fremdsprachen geht).

78 IT Hardware-Ausstattung (mehr als nur ein PC-Arbeitsplatz), Internetverbindung (ich musste oft extra 
nach Hause fahren, um v.a. synchrone Lehrveranstaltungen durchzuführen, weil z.B. BigBlueButton im 
Czernyring nicht funktionierte - keine Abhilfe durch das RZ trotz "Anzeige". Personelle Unterstützung 
z.B. duch zusätzliche Hiwi-Mitte und Mittel zur Hardwarebeschaffung.

82 Flexibilisierung/Personalisierung der Angebote webbasierter Plattformen, z.B. Zoom (eigener Account) 

85 Unterstützung z.B. bei Auswahl von Headsets

86 BBB wäre für mich das Videotool der Wahl, da am demokratischsten aufgebaut, wenn technisch 
zuverlässig. Doch hat mich da die Qualität mehrmals im Stich gelassen. 

89 Fortbildungen für Tools, zur Hochschuldidaktik mit Blick auf "Fernlehre"/Digitalisierung

90 Laptops für das Fach

besseres Netz

92 Beratung bei der Anschaffung von Laptops, ergänzenden Geräten usw.
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93 Die Hochschule muss sich meiner Ansicht nach viel deutlicher und vehementer für eine Aufstockung der 
zeitlichen und damit personelle Ressourcen in allen Bereichen einsetzen. Auch oder gerade digitale 
Studienangebote sind meiner Erfahrung nach mit sehr viel Aufwand verbunden, wenn sie eine hohe 
Qualität bekommen sollen. Kommunikation, Kooperation und Abstimmung bekommen auch und gerade 
für ein "Fernstudium" einen noch höheren Stellenwert, sowohl in technischen, wie in didaktischen 
Fragen und müssen viel deutlicher und realistischer als notwendige Arbeitszeit abgebildet werden. Auch 
wenn wir Einiges in diesem Semester ganz gut hinbekommen haben, was Technik und 
Lernmöglichkeiten für die Studierenden angeht, darf dieses Semester auch nach außen nicht als 
"Erfolgsgeschichte" erzählt werden, bezogen auf meinen Bildungsanspruch war es das nicht. Eine sehr 
differenzierte Reflexion ist notwendig, die sich leider auch in manchen Fragen hier nicht findet, 
weswegen ich manche auch nicht in der geforderten Pauschalität beantworten kann, so z.B. die Frage 
nach den erreichten Kompetenzzielen.
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Anhang 4 Datenmaterial SoSe 2020, Lehrende t2, Sonstige Aspekte (N = 38)


ID Gibt es Aspekte zum Thema ‚Digitales Sommersemester‘, die Sie uns noch mitteilen wollen?

8 Ich war beeindruckt, wie gut die Studierenden die Inhalte erarbeitet haben. Ich bin der Meinung, dass 
größtenteils sehr gute Arbeiten abgegeben wurden und mit vielen ein individueller Kontakt möglich war. 
Ich hätte dennoch gerne eine Handhabe für die Studierenden, die sich gar nicht einbringen (z.B. aus 
dem Moodle-Kurs austragen). 

15 Es macht einen Unterschied, ob ich bei Videokonferenzen die Teilnehmer*innen kenne (ist in den 
Masterseminaren der Fall) oder ob es in der Bachelor-Einführungsveranstaltung 80 neuen Studierende 
sind, die ich nicht kenne.

Sehr aufwändig ist auch die Praktikumsbetreuung (über Zoom, Videoanalysen, Strukturskizzen, 
Unterrichtsentwürfe besprechen), ich durfte die Schulen nicht betreten. Es war nicht einfach mit den 
Gruppen geeignete Zeitfenster zu finden, zu denen die Mentor*innen konnten und die Studierenden 
dann wieder zu Hause waren (zwei Schulen haben kein WLAN).

Insgesamt sind 90 Minuten Videoseminar sehr viel anstrengender als 90 Minuten Präsenzlehre, wo ich 
schneller merke, wenn etwas zu komplex war und ich dann flexibler reagieren kann.

16 Ich fand es großartig, in welche Geschwindigkeit an allen Ecken und Enden Lösungen gefunden wurden 
und wie toll auch der Zusammenhalt und die Hilfsbereitschaft unter den Kolleg*innen und auch von den 
Studierenden war. Wir haben alle unser Bestes gegeben, jetzt hoffe ich, dass wir die Online-Klausur 
erfolgreich bewältigen. 

18 Der Corona-bedingte, nicht selbst veschuldete Ausfall von Lehrveranstaltungen führte zu Minusstunden 
und damit zu Unmut. Das Sommersemesterwar mit einem erheblichen Mehraufwand verbunden. Hier 
hätte man sich kulanter zeigen können.

19 Ich vermisse den Umgang mit Studierenden.

22 Wenn man Online -Lehre wirklich gut machen will, dann bedeutet das mindestens doppelt so viel 
Aufwand in der Erstellung der Seminare. Nur als Beispiel: Für einen guten MOOC (massive open online 
course) rechnet man in der Entwicklung mindestens 2 JAhre, bis das KOnzept steht und alle Inhalte 
aufbereitet sind. Dies hat einerseits zu einer Überlastung Einzelner geführt und dazu, dass viele 
erhebliche Abstriche in der Qualität machen mussten, weil die Workload so nicht leistbar war. 

Wenn ich persönlich ein Video zu einer Sitzung aufnehme, dann brauche ich, selbst, wenn die Folien 
bereits existieren, pro Sitzungseinheit von normalerweise 2 SWS mindestens zwei Tage. Bei 14 SWS ist 
das nicht leistbar. 

Sollte das Wintersemester ebenfalls online erfolgen, sollte darüber nachgedacht werden, die 
Semesterwochenstunden zu reduzieren und mit Gastdozenten zu arbeiten, damit alle die Chance 
bekommen, sich wirklich in das Thema Online Lehre einzuarbeiten und qualitativ für die Studierenden 
optimale BEdingungen zu schaffen.

25 - mehr Freiheit in der Lehre

- ISP-Begleitung digital durchführen - besser noch - falls gewünscht - in die Hände von 
Lehrbeauftragten legen. 

Erklärung:

Das ISP frisst außergewöhnlich viel Zeit, die von eher literaturbasierten Forscher*innen besser in die 
Forschung als in die Einzelunterrichtsbeobachtung investiert werden kann. In Fächern wie Musik wird ja 
auch nicht jeder Einzelunterricht von hauptamtlich Lehrenden erteilt.  Damit würde sich die 
Pädagogische Hochschule an die an Universitäten vorhandenen Strukturen annähern, ohne dass sie ihr 
Profil "starke Praxisorientierung" (- was sehr gut ist -) aufgibt.

27 eher zufrieden, da der direkte Kontakt bzw. die direkte Rückmeldung (auch durch Blickkontakt, 
nonverbale Reaktionen, direkteres Ansprechen) fehlen. Durch die Kamera kann man sich kaum direkt 
ansehen 


körperlich empfinde ich digitale Vorlesungen wesentlich anstrengender als Präsenzveranstaltungen 

28 Rückkehr zur Präsenzlehre, sobald dies verantwortungsvoll wieder möglich ist. Präsenzlehre sollte nicht 
durch digitale Lehre ersetzt werden; digitale Lehre kann eine sehr gute Ergänzung zur Präsenzlehre sein.

31 Herr Elsaesser von SQM hat wesentlich zum reibungslosen Ablauf des digitalen Semesters beigetragen

32 Wir brauchen dringend mehr Fortbildungen zum Thema Online-Lehre. Wir haben viel Kompetenz im 
Haus (Medienzentrum, ELMEB), die wir dafür nutzen sollten.
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33 flexibel bleiben = gesund bleiben

34 Das Antragswesen im Bezug auf dringend notwendige Präzenslehre/Präsenzprüfungen ist unfassbar 
zeitintensiv

35 Das Praktikum ist nicht durch online-Formate zu ersetzen.

36 Mit dem, wie es abgelaufen ist, kann ich wohl insgesamt zufrieden sein. Wir haben es ja bewältigt und 
die Studierenden haben aktiv mitgemacht. Zudem konnte ich mir die Anfahrten nach Heidelberg sparen 
und hatte mehr Zeit für die Vor- und Nachbereitung meiner Veranstaltungen.

Jedoch fehlen mir persönlich die direkten sozialen Kontakte mit den Studierenden, der spontane 
fachliche Austausch mit den Kolleginnen und Kollegen sowie die Diskussionen im Fachraum sehr! Man 
fühlt sich recht isoliert. 

Digital ist es schwieriger, sich auf die Lernvoraussetzungen der Studierenden bzw. deren Präkonzepte 
einzustellen, geschweige denn, in wissenschaftlichen Diskussionen daran zu arbeiten und sie zu 
korrigieren. 

Wir sind zu sehr auf der theoretischen, denn auf der praktischen Seite des Studiums und der 
Lehrerausbildung. Unterrichten in den Naturwissenschaften muss in authentischen Situationen 
forschend-entdeckend erlebt, gelernt und geübt werden. Empirische Daten und Untersuchungen der 
Fachdidaktik und der Lernpsychologie ergeben dies eindeutig. Frage: Wie ist ein scaffolding ohne 
direkte Kontakte und Diskussionen möglich?

38 Die digitale Form von Lehre passt nur zu einigen Teilaspekten des Faches Biologie. Der größere Anteil 
von Inhalten und Methoden der Biologie ist so nicht zu vermitteln, zumal die Studierenden dafür 
vorbereitet werden sollen, auch mit Schülerinnen und Schülern praktisch forschend und untersuchend 
tätig zu werden und nicht nur Lexikonwissen zu vermitteln. Ganz wesentliche Aspekte der 
Naturwissenschaft Biologie bleiben so außen vor!

39 Ich wünsche mir eine differenzierte Planung im Wintersemester, die die Unterschiedlichkeit der Fächer 
berücksichtigt und die es uns ermöglicht, sowohl in Präsenz- als auch im Onlineformat zu unterrichten.

40 Ich teile die Sorge um die Studienanfänger: Welche Vorstellungen entwickeln sie von einem 
Studium????

45 siehe vorheriger Kommentar. Und die Erkenntnis: ich werde zukünftig (ob digital oder nicht) die 
Studierenden mehr an die Eigenverantwortung erinnern und mehr Aufgaben zum eigenständigen 
Bearbeiten verteilen.

48 Ich wünsche mir, dass das Rektorat einen Ausgleich zum erhöhten Arbeitszeitaufwand der Lehrenden 
berät. 

49 Fortbildungen bitte digital gestalten und unbedingt mehrere Zeiten für denselben Kurs anbieten, und 
zwar zu Zeiten, an denen weniger Lehre stattfindet (z.B. zu Moodle, das gegenüber Stud.IP viel 
"eleganter" eingesetzt werden kann und zu der Möglichkeit, Gruppenarbeiten digital zu gestalten).

50 siehe weiter oben

53 sehr aufwändig!

57 Aufgrund der hohen zeitlichen Belastung schaffe ich es nicht, allen Seminaren gerecht zu werden; 
Unzufriedenheiten von Studierenden kann ich verstehen und fühle mich auch für sie verantwortlich, bin 
aber nicht in der Lage, noch mehr Zeit aufzuwenden, um hier eine Verbessetrung zu erzielen. Mit dieser 
Situation bin ich sehr unzufrieden.

62 Sehr entlastend für die Planung und Lehrgestaltung war es, dass die ursprünglich geplanten und 
beantragten HiWi-Stunden unkompliziert in Anspruch genommen werden konnten. 

63 Es lief ganz gut, aber im Verlauf wurde doch deutlich, dass Präsenzlehre für mich einen größeren Ertrag 
hat. Die Studis bringen sich mehr ein, online ist da die Hemmschwelle höher. Außerdem kann ich online 
schlecht enschätzen, ob wirklich verstanden wird, was ich erkläre, da spricht ein Blick oft Bände. 

Die Videos der Studis während der Veranstaltungen laufen zu lassen, ist leider aif Grund schlechter 
Internetverbindungen unrealisitsch. Und bei Gruppengrößen von 35+ auch nur begrenzt sinnvoll. 

Für das WiSe sollte unbedingt versucht werden, zumindest für die Erstsemester Präsenzlehre zu 
ermöglichen!
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64 s. Seite vorher ...


Danke, dass von Seiten des Rektorats vieles versucht wurde zu ermöglichen, es hat sich aber auch 
gezeigt, dass wir als PH im Bereich Digitalisierung (nicht nur Online-Lehre - auch strukturell und von der 
Ausstattung her) noch viel Nachholbedarf haben!

67 Was verbirgt sich hinter "work-life-balance"? Eine Wippe? Irgendwas Esoterisches? Ein Produkt 
(Kleidungsstück, Duschgel, Schokoriegel ...)? Eine neue Mode-Sportart?  Oder ist einer dieser 
sinnfreien, bedeutungsheischenden Modewörter aus dem Werbe- und  Militärjargon?  

71 An anderen Hochschulen hat jeder Dozent einen digitalen Raum zugewiesen bekommen. Wäre das 
auch an unserer Hochschule möglich? So könnten Treffen mit Studierenden einfacher und felxibler 
verabredet werden.

72 Ich fand es beeindruckend, wie schnell viele KollegInnen  in kürzester Zeit ihre Lehre an die Situation 
angepasst haben. Ich fand es gleichzeitig erschreckend, dass einige KollegInnen genau diese Flexibilität 
haben vermissen lassen und ihre Studierenden allein gelassen haben. 

74 Wir werden die Studierenden mit weiteren nicht abgestimmten digitalen Semestern verlieren, physisch 
und im Sinne von "Corporate Identity". Sie bauen keinerlei Beziehung zu ihrer Hochschule, zu ihren 
Dozierenden, ihren Kommiliton*innen und dem Studium mehr auf. Vom LHG aus dürften sie 50% ihrer 
ECTS Punkte von außerhalb erbringen. Warum also nicht die besten weltweit angebotenen MOOC's 
auswählen? Entwicklungspsychologie ist überall dasselbe ... und einmal aufgenommene Vorlesungen 
kann ich immer wieder abspielen. An jedem Ort, zu jeder Zeit ... dafür brauche ich keine Gebäude mehr. 

Unterrichten, erziehen usw. lernen kann ich nicht (nur) digital, dazu braucht man Menschen(kinder). 
Schulische Wirklichkeiten sind nicht zweidimensional abbildbar. Worst case scenario: Die "Generation 
unsichtbar" (ohne Bildschirm) wird Lehrer*in, ohne jemals mit Menschen in lebendigen Kontakt getreten 
zu sein!

75 Es wäre toll, wenn auch nach der Pandemie die Möglichkeit bestünde digitale Lehre anzubieten. Auch 
wenn sich nicht alle Seminare dafür eignen, würde es mehr Vielfalt bringen und auch das Raumproblem 
im Altbau verbessern.

77 Von der Fakultät habe ich eine Extra-Hilfskräfte bekommen, aber das war eher eine Belastung als eine 
Hilfe. (Ich musste dafür jemand finden, interviewen und anheuern,  die dazugehörige Formalitäten 
erledigen. Dazu müsste ich herausfinden, wie die Tutorin auf Dateien und Daten zugreifen konnte, die 
ich nur auf meinem Heimcomputer hatte. (Dies weiss ich immer noch nicht ganz.) Kurzum, ich musste 
erstmal viele Arbeitsstunden in meiner Tutorin kurzfristig investieren, bis ich sie überhaupt darum bitten 
konnte um Arbeit, die mir helfen würde. Ich bin froh, dass die Hochschule Stellen für Studierende 
anbieten kann, da ich weiß, dass viele Studierenden im Moment keine Jobs haben, aber andere Dinge 
wären eine größere Hilfe für mich gewesen und hätten mich gekostet weniger Zeit und Energie in einer 
Zeit, in der mir beides fehlte (als Elternteil von drei Schulkindern). Zwei Anregungen: 1.) Es wäre 
großartig gewesen, wenn die PH angeboten hätte, kurzfristig angeheuerte Online-Lehre-Hilfskräfte in 
einem Online-Hilfskraft-Boot-Camp zu schulen, z.B. in der Verwendung verschiedener Online-Tools für 
Unterricht sowie Administration von Lehre. So könnte die Hilfskräfte als Ansprechspartner*Innen, wenn 
nicht gleich RetterInnen, dienen, um z.B. Verbesserungen der Tools bzw. Abläufe in meiner Arbeit 
einzuleiten, ohne dass alles von mir aus kommen müsste. Ich wüsste nicht mal, was hilfreich wäre - die 
Zeit zum reflektieren hat ganz gefehlt.   Die zweite Möglichkeit wäre gewesen, Dozent*Innen die 
Teilzeitstellen haben einzuladen, keinen Tutor zu haben, und das Hilfskraft-Geld zu verwenden, um ihre 
Teilzeitverträge für das Semester aufzustocken. Auf diese Weise müsste ich mich selbst um die 
Mehraufwand kümmern, aber ich wäre zumindest dafür bezahlt.

78 Das was sich - wenn auch erzwungenermaßen umgesetzt - bewährt hat bewahren und auch in der 
Zukunft (optimiert) nutzen, ansonsten wurden die vielen Vorteile und Notwendigkeit der analogen Lehre 
in den meisten Bereichen deutlich, 

81 Die digitale Lehre verursacht einen enormen Schaden in Bezug auf die gesamte Hochschulkultur.

86 Ich war beeindruckt, wie sehr sich Beteiligte von allen Seiten angestrengt haben, damit das Semester 
nicht verloren geht - bis zu einem gewissen Grad mit Erfolg. 

Ich wäre sehr besorgt, wenn diese Mischung aus Experimenten, Bemühungen und Notlösung mit einer 
"Digitalisierungstrategie" verwechselt würde. 

Die unterschiedlichen Fächerkulturen müssen bei einer solchen unbedingt berücksichtigt werden. 

Ich hätte es für sinnvoller gehalten, für das ISP eine Ersatzlösung zu finden. Das war m.E. nicht sinnvoll. 
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89 Redliches Bemühungen war fast überall spürbar, bei den Lehrenden ebenso wie bei den Studierenden, 

aber nicht alle Fachdisziplinen lassen sich gleich gut ins Digitale übertragen.

Trotz angestrengter Bemühungen und reichlich Kreativität im Umgang mit der Situation 

fiel so viel weg, gerade in Fächern mit immanenten Praxisanteilen.

"Sie haben sich bemüht"... impliziert das "Aber"...." aber befriedigend war es nicht mehr!"

93 Der Sprachgebrauch "digitales Semester, digitales Studium, digitale Lehre, digitales Lernen, digitale 
Kompetenzen" macht mir fast körperliches Unbehagen, so dass ich die Frage am Liebsten nicht 
beantwortet hätte. Digital lernt ein Roboter, digital Lehren kann ein Roboter, digitale Bildung ist allzu 
schnell reduziert auf Digitalisierbares und digitale Kompetenzen, was eigentlich soll das sein, die 
Fähigkeit sich in Zahlencodes ausdrücken und Probleme mit Hilfe von Algorithmen lösen zu können 
oder Zoom zu bedienen? Mit dem Semester war ich unter den gegebenen Umständen einigermaßen 
zufrieden, mit der doch recht leichtfertigen Digitalisierung des Studiums absolut nicht, weil allzuleicht 
der Eindruck entsteht, man könne Bildung digitalisieren, wenn man nur die entsprechenden Werkzeuge 
und Kompetenzen im Umgang damit bei den Akteuren hätte. Ich fürchte, daran wird nun mehr 
gearbeitet werden, als an den Fragen, was Digitalisierung im Bildungsbereich bedeutet und welche Ziele 
wir mit einem Studium über den möglichst effektiven Erwerb digital repräsentierbaren Wissens hinaus 
verfolgen wollen, die vielleicht mit noch so guten digitalen Werkzeugen nicht realisierbar sind.

Auf der anderen Seite ließ ich mich herausgefordern, Seminarkonzepte und Inhalte zu überarbeiten, 
"gute" Studienmaterialien und -aufgaben zu entwickeln und zu gestalten, die sichtbar zu Lernerfolgen 
und Motivation in Teilbereichen führten und mir neben einer an gesundheitsgefährdende Grenzen 
gehenden Arbeitsbelastung auch Momente von Zufriedenheit mit der Arbeit ermöglicht haben und ich 
werde von dieser intensiven didaktischen und übrigens auch verstärkt kollaborativen Arbeit auch im 
nächsten Semester profitieren können. Unbefriedigend bleibt die äußerst begrenzte Möglichkeit eines 
qualifizierten Feedbacks an die Studierenden, dessen Notwendigkeit in meiner Wahrnehmung ohne 
Veranstaltungen und Sprechstunden in Präsenz gleichzeitig viel deutlicher geworden ist.
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Anhang 5 Datenmaterial SoSe 2020, Studierende, Kamera (N = 229)


ID [Wie häufig schalten Sie Ihre Kamera während der digitalen Lehrveranstaltungen in der Regel ein (sofern 
es diese zulässt)?] Woran liegt das?

12 ungutes Gefühl

13 Privatsphäre

17 Anweisung von Dozierenden, um die Internetverbindung nicht zu überlasten, Mikro darf genutzt werden 
für Fragen und Anmerkungen

20 Wenn es die*der Dozent*in nicht explizit verlangt schalte ich die Kamera nicht ein um nicht arrogant zu 
wirken

22 meist nicht notwendig

28 Besonders wenn eine Vorlesung über bspw. Zoom gehalten wird, halte ich es nicht für notwendig meine 
Kamera einzuschalten. Zudem möchte ich in manchen Veranstaltungen auch nicht, dass über 100 
Menschen im Hintergrund mein Zimmer sehen können.

29 -keiner macht das 

- es ist unangenehm dass alle das Zuhause sehen können (wirkt nicht professionell)

- ich wohne nicht alleine (WG: viel Hintergrundgeschehen)

37 Ich fühle mich beobachtet

44 Kamera funktioniert nicht einwandfrei und die Qualität des Internets lässt durch das Einschalten nach

47 fühle mich unwohl im degitalen Raum

50 Wenn alle ihre Kamera an haben mache ich meine auch an. Wenn der größte Teil die Kamera aus hat, ist 
auch meine aus.

51 Ich habe keine Kamera

52 Keiner hat die Kamera an

53 Sonst ist die Verbindung schlecht

54 Mich selbst auf dem Bildschirm zu sehen und das Wissen, dass ich durch die Kamera von anderen 
gesehen werde, lenkt mich oft ab und macht es mir schwer, mich auf die Vorlesung zu konzentrieren. 
Was genau die Ursache dafür ist, weiß ich leider nicht genau.

57 unangenehmes Gefühl

61 Ich mag es einfach nicht so gerne

62 schlechtere Verbindung sobald die Kamera eingeschalten ist

71 Kaum Studierende schalten Ihre Kamera ein - wenn nicht ausdrücklich vom Dozenten gefordert

82 Damit ich keinen stockenden Ton habe. Alles ist zu viel für meine Internetverbindung, die ich mit meinen 
Mitbewohnern teile, die auch im Onlinestudium sind.

83 Schlechtes Internet, möchte nicht unbedingt immer zuhause von Fremden gesehen werden

85 Ich fühle mich beobachtet

86 Unsicherheit

100 Ich habe relativ wenige synchrone Veranstaltungen bis auf ein Tutorium, dort finde ich es nicht 
notwendig. 

In Meeting bspw. hängt sich das ganze Programm auf, wenn ich meine Webcam anschalte.

106 Wir werden von den Dozierenden dazu gebeten die Kameras vorischtshalber auszuschalten, damit es 
nicht zu einer Überlastung kommt.

117 Fühle mich beobachtet, angespannt
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119 ich fühle mich beobachtet

121 Ich sehe bei diesen Meetings meist ziemlich schlimm aus (verschlafen, ungeschminkt, nicht richtig 
angezogen...)

125 lange lieferängpässe für neue webcam

133 Es ist mir unangenehm und es wird meiner Meinung nach von den Lehrenden überbewertet.

135 weil es mir unangenehm ist und ich mich beobachtet fühle

142 andere Personen (Mitbewohner/Partner) könnten durch das Bild mehrfach laufen

146 Datenvolumen zu hoch

151 Privatsphäre

166 unangenehm

169 unangenehm

172 - man fühlt sich beobachtet

- für viele Formate ist es nicht nötig

- oft mache ich nebenher noch andere Sachen

175 Schlechte Bildqualität, fühle mich beobachtet, Datensicherheit

176 Halte es für unnötig

181 Datenschutz, Recht auf Selbstbestimmung, aus Zwang und Druck heraus keine gute Lernatmosphäre, 
es sollte es jedem selbst überlassen sein

189 Internetverbindung nicht ausreichend um eigenes Bild zu senden

190 Mir selbst ist es nicht wichtig meine Kommilitonen zu sehen. Außerdem muss ich auf meine Bandbreite 
des Internets achten, da ich nicht der einzige im Home-Office in meinem Haushalt bin

192 Fast nur EduDip Veranstaltungen (nur 1x alle 2 Wochen eine Zoomveranstaltung mit Kamera)

208 Zu hässlich

216 Wenn es von den Dozenten gewünscht wird, schalte ich die Kamera gerne ein. 

In dem Fall haben alle die Kamera an, das finde ich eigentlich gut.

Wenn keiner die Kamera an hat, fällt es mir auch schwer diese anzuschalten. 

Ich finde es auch noch sehr ungewohnt.

224 ich fühle mich dann eher unwohl und bin leicht verunsichert

226 Man hat digital eine große Hemmschwelle, da meistens kaum einer seine Kamera anhat

228 Meist nicht gewünscht

231 würde die Kapazität des Meetings überlasten

233 Datenschutz

235 Weil es kaum einer der anderen macht und dann kostet das Überwindung.

238 Schlechte Internetverbindung, Eingriff in meine Privatsphäre!!

240 Beobachtungsgefühl

245 Nur selten digitale Veranstaltungen, wo man eine Kamera benötigt.

256 Die Verbindungsqualität verringert sich, wenn jeder seine Kamera eingeschalten hat.

263 Unangenehm

277 technischer Defekt

279 Keine Lust und fehlende Motivation mit zu machen wegen online...

132



283 Ich fühle mich ständig unter Baobachtung und habe das Gefühl, nicht gelassen an der Sitzung 
teilnehmen zu können. Oftmals trage ich sehr gemütliche Kleidung und möchte lieber nicht gesehen 
werden. Auch möchte ich teilweise nicht, dass alle meine Räumlichkeiten im Hintergrund betrachten 
können.

288 weil kein anderer die Kamera einschaltet und wir uns als "Ersties" meiner Einschätzung nach in dieser 
"neuen Umgebung" nicht wirklich trauen

306 Bei einigen Veranstaltungen schalte ich sie nicht ein, weil es nicht geht und nicht notwendig ist (mehrere 
hundert Teilnehmende). Bei einer anderen Vorlesung ist sie auch nicht notwendig, zum Schluss schalten 
sie aber alle einmal kurz an. Beim Gebärdensprachkurs muss die Kamera natürlich an sein.

Die Veranstaltungen, bei denen eine eingeschaltete Kamera gesprächstechnisch sinnvoll wäre, finden in 
meinem Fall ansynchron statt.

336 Ich würde auch in echten Vorlesungen nichts sagen.

340 Kleinkind im Hintergrund

343 Weil die anderen Kommilitonen/innen das auch nicht tun bzw. weil der Dozent diesbezüglich nichts 
anfordert. Wenn die meisten es einschalten würden, wäre ich auch dabei

346 Unwohlsein

355 Privatsphäre schützen, ich weiß nicht wer zuschaut

356 Kaum ein Anderer hat die Kamera eingeschalten. Somit fühlt man sich immer beobachte-noch mehr als 
in einem Präsenzseminar zum Beispiel.

361 Keine Pflicht.

363 Es ist bequemer, ohne Kamera vorm PC zu sitzen.

370 Wir müssen.

373 Ich habe Angst davor, beobachtet zu werden, dass man mich fotografiert, über mich redet etc.

388 die internetverbindung ist dadurch besser

391 Die wenigsten Dozierenden verlangen eine Kamera

392 Es irritiert mich sehr, wenn ich mich selber sehen kann

404 Teils nicht möglich oder zu schlechte Internetverbindung

416 Wir wurden gebeten, diese Funktion zu deaktivieren damit die Server nicht überlasten und ein ständiger 
Absturz droht.

421 Gibt keinen Grund um sie anzuschalten

423 Mit Kamera von anderen hängt der Service mehr

424 Nur bei Wortbeiträgen sehe ich darin einen Vorteil.

Oft ist mein Rechner bei eingeschalteter Kamera überlastet.

425 Weil der Fokus auf dem Dozenten liegen sollte

430 Lenkt ab

431 bessere Internetverbindung, ich melde mich auch in Präsenzveranstaltungen selten

433 Keine Webcam am PC

436 Sitze nackt vor der Kamera.

nein, ist nur nicht notwendig.

439 Keiner hat Kamera an

455 Ich liege oft während Veranstaltungen im Bett

457 Die Dozent*innen wünschen es nicht
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461 Es sind sehr große Seminare meistens. Dort geht es hauptsächlich darum, dass der/dem Dozenten 
zugehört wird während der Vorlesung. Da befinde ich es für nicht relevant.

470 Wenn viele Kameras eingeschaltet sind hängt der Ton (Internet ist überlastet)

474 Es ist nicht angenehm in großen Veranstaltungen mit vielen Fremden zu sitzen, Datenschutz ist hier 
wenig gewährleistet weil jederzeit Fotos/Aufnahmen gemacht werden könnten. Wenn jeder seine 
Kamera an hätte wäre es wahrscheinlich ein Unterschied, jedoch ist es unangenehm sich nicht zu 
sehen.

478 Fühle mich unwohl vor einer Kamera

479 Ich hatte zuvor nie Erfahrung mit solchen Online-Tools, eventuell kommt daher eine gewisse 
Unsicherheit und mich stört das Gefühl beobachtet zu werden.

481 schlechte Internetverbindung, Unwohlsein

482 viele andere haben sie auch nicht an und man will ja nicht der einzige sein

486 An der schlechten Internetverbindung

492 Da ich nicht alleine wohne, ist häufiger mein Freund zu Hause, der nicht im Bild zu sehen sein muss.

494 nicht nötig

495 Wenn der Dozent während einer Zoom-Sitzung für ein Seminar nur reine Monologe ohne wichtige 
Inhalte hält, gehe ich anderen Tätigkeiten nach wie Kochen, Haushaltstätigkeiten, etc., denn dadurch 
gewinne ich Zeit für spätere Nachbereitungen von Veranstaltungen.

498 Da es nicht erwünscht ist

502 Ich nutze Zoom nur ungerne und möchte wegen diesem Tool die Kamera nicht einschalten.

504 Man fühlt sich sonst mehr beobachtet, als während eines normalen Semesters

505 Es ist komisch sich selber anzuschauen, wenn man nichts zu der Veranstaltung beizutragen hat in dem 
Moment. Es ist komisch, wenn alle anderen die Kamera aus haben.

511 Komisch

512 Es macht niemand.

515 Es ist mir unangenehm.

529 Wenn man sich nicht zeigen muss und es auch kein anderer tut, mache ich es auch nicht.

531 Je nachdem, welches Endgerät ich gerade nutze, ist das möglich oder nicht. 

Wird von Dozierenden nicht vorausgesetzt.

533 Dozierender verlangt es nicht explizit, Kommilitionen haben ihre auch nicht an, keine Lust mich fertig zu 
machen (im Sinne von ordentlich anziehen, Haare machen etc.)

534 Überlastung der Plattformen, vor allem Big Blue Button.

544 Es macht einen nervös sich die ganze Zeit selbst zu sehen. Zudem habe ich keinen eigenen Raum für 
mich und will meine Mitbewohner nicht einschränken.

546 möchte nicht gesehen werden, fühle mich dadurch beobachtet

555 fühlt sich komisch an, wenn 50 andere die kamera auch aus haben

560 Fühle mich von den anderen Studierenden beobachtet, sehe keine Relevanz, dass ich zu sehen bin.

565 Ich möchte nicht gesehen werden und zudem reicht mein Internet dafür nicht aus, wodurch sich durch 
das Einschalten der Kamera alles aufhängt.

575 Stressfaktor

578 - nicht von den Dozierenden gefordert, bzw. Einheitlichkeit im Kurs, dass Webcam ausbleibt wegen der 
Internetverbindung

(obwohl es durch uns sehr gewünscht wäre)
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581 meist ist es mir nicht möglich eine Webcam zu besorgen. Keine Vorinstallierte am Laptop

582 Da man zuhause sitzt ist man dazu geneigt nebenbei auch andere Dinge zu tun oder jemand klingelt 
mal an der Tür. Das muss nicht jeder mitbekommen. Ich denke das würde nur stören, wenn alle 
schauen was die anderen so tun und sich das Zimmer und Hintergrund anschauen.

Bei kleineren Gruppenarbeiten schalte ich die Kamera immer an.

586 Datenschutz

589 viele nutzen die Kamera nicht

590 man fühlt sich beobachtet, ich bin abgelenkt und schaue ebenfalls, was alle anderen Studierenden 
machen, wenn diese ihre Kameras anhaben

595 Die Kamera meines Laptops geht nicht deswegen habe ich nur ab und zu die Gelegenheit und es gibt 
sowieso nur eine Vorlesung bei der man die Kamera anmachen kann.

597 Die Seminare (ich bin im ISP) sind sehr klein und persönlich. Außerdem bitten die Dozierenden um 
angeschaltete Kameras. 

(Ausnahme sind theaterpädagogische Seminare, da fordern manche Spielformate ausgeschaltete 
Kameras)

599 Solang ich nicht rede, halte ich mein Bild eher für einen Störfaktor und auch für unnötig. Ich benutze die 
Kamera nur bei Wortmeldungen

609 Ich fühle mich unwohl, wenn zu viele mich beobachten. Es sagt immer jeder, wenn ihm in der Vorlesung 
langweilig ist, beobachtet er die anderen.

612 Man ist selbst während dem Seminar oft damit beschäftigt Kommilitonen zu beobachten, daher möchte 
ich nicht selbst beobachtet werden. Ebenfalls ist meine Internetverbindung meist so schlecht, dass es 
durch das anwenden der Kamera eine noch schlechtere Verbindung besteht.

613 Stehe oft erst kurz vor der Vorlesung auf

615 oft wird es nicht vorrausgesetzt und ich konzentriere mich auf das Zuhören und Mitschreiben

616 –es wird oft nicht eingefordert 

– Konzentriere mich auf mitschreiben und zuhören

618 Es ist mir unangenehm, da ich meist nur den Dozierenden/ die Dozierende sehen kann und ich mich 
nicht so wohl fühle wie in eine Seminarraum. Außerdem habe ich noch keinen meiner Kommilitonen/ 
Kommilitoninnen persönlich kennenlernen können.

619 Schlechte Internetverbindung

631 ich empfinde es als unangenehm

638 Anonymität, Privatsphäre, ich kenne teilweise die anderen TeilnehmerInnen nicht, ich möchte der 
Plattform "Zoom" nicht vetrauen. Möchte nicht aufgezeichnet werden

642 u.a. schlechte Lichtverhältnisse

644 Unangenehme Situation.

Nicht immer gibt es einen ruhigen Platz.

645 Weil ich zu Hause bin und in bequemer Haltung bin, etwas esse oder etwas anderes nebenbei mache, 
das ich nicht will das man das sieht.

649 Privatsphäre

653 Kamera defekt, nur mit dem Smartphone möglich

654 Da man zu Hause ist, möchte man auch seine Privatsphäre irgendwie wahren. Zudem ist man nicht 
immer akkurat hergerichtet

655 Ich bin recht selten alleine an meinem Arbeitsplatz oder fühle mich einfach unwohl meinen Privatem 
Raum zu zeigen

656 Die meisten Kommilitonen haben diese auch nicht eingeschalten.
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657 - laut Dozierenden wird das System/die Verbindung in diesem Fall mehr belastet und evtl. überbelastet

- ich will keine Einblicke in mein Zuhause geben

659 schlechte Wlan Verbindung

662 Weil es oft zu überlastungen kommt, wenn die Kamera an ist

666 Da nur eine Veranstaltung über Zoom stattfindet und die anderen 2 Veranstaltungen von meinen acht 
über Edudip stattfinden.

672 unangenehmes Gefühl, wenn jeder/e in mein Zimmer schauen kann.

681 Ich fühle mich sonst beobachtet. Außerdem denke ich, dass es ein sehr persönlicher Einblick in das 
private Umfeld der Studierenden bietet. Ich denke, dass es unter diesen Umständen nicht angemessen 
ist, wenn andere studierende oder Dozent*innen aus den genannten Gründen urteilen aus welchen 
Verhältnissen man kommt. Ich höre mir auch nicht alle Vorlesungen an meinem Arbeitsplatz an, sondern 
je nach Wetter auch draußen im Garten. Diesen privaten Einblick möchte ich nicht vor einer gewissen 
Anzahl an Studierenden preisgeben.

688 Persönliches Interesse

689 Keine Anonymität, dauerndes Beobachten können, fühle mich dadurch unwohl

692 Ist bei Edudip meetings nicht üblich

695 Unangenehmen, von Kommilitonen so direkt beobachtet werden zu können

Manche Plattformen (BBB) lassen dies nicht zu

698 Muss nicht sein wenn es 20 andere Leute machen

705 Oft wird dazu aufgefordert sie auszulassen, um die Verbindung nicht zu überlasten

711 Unangenehm

728 Man kann nebenher Essen, ist anonymer, kann sich eher bei Diskussionen "drücken"

735 ich habe keine Kamera

737 Zoom ist aufgrund der Teilnehmerzahl schnell überlastet, sodass die Audioqualität (starkes Echo, 
verschwinden des Tons oder die Lautstärke nimmt ab) und Bildübertragung (unregelmäßige Bildrate) 
darunter leidet.

738 ist unangenehm

740 optisch nicht bereit dafür :)

744 Es ist nicht notwenig

759 ich habe keine Kamera

771 1. Die Internetverbindung ist nicht stabil genug um die Kamera über längere Zeit einzuschalten und zu 
nutzen

2. Je früher die Veranstaltung, desto weniger hübsch meine optische Erscheinung

777 Ich hatte zunächst keine Funktionierende Kamera. Meistens ist es nicht zugelassen, da es zu einem 
großen Durcheinander kommt wenn alle die Kameras einschalten.

781 unangenehm, keine Motivation

791 Ich fühle mich dabei unwohl.

801 Ich finde es extrem ablenkend, mich dauerhaft selbst zu sehen

802 brauche es nicht.

805 Die Dozierenden möchten die Kameras aufgrund der Verbindung meistens aus haben

816 Technische Probleme, instabile Internetverbindung, zu viel Einblick in Privatsphäre
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826 Private Räumlichkeiten nicht veröffentlichen, möchte nicht die ganze Vorlesung „beobachtet“ werden 
(allen Teilnehmenden ins Gesicht zu sehen ist anders als in einer Vorlesung zu sitzen wo alle nach vorne 
schauen)

836 Schlechte Interverbindung, wenn Kamera eingeschaltet.

Ich möchte zudem nicht die Kamera einschalten

837 weil meine Kommilitonen/innen sie auch nicht eingeschaltet haben.

838 Nur in Break Out sassions. Sonst ist es nicht notwendig.

839 Nur in Breakout Sessions nützlich

846 meine Kamera ist sehr schlecht

868 Bei größeren Lehrveranstaltungen kommt man oft weniger ins Gespräch und man hört „nur“ zu. Bei 
kleineren Seminaren dagegen kommt es schon häufiger zu einem Gespräch oder zu Gruppenarbeiten.

869 Ich arbeite am Desktop PC, woran keine Webcam angeschlossen ist, da ich keine Besitze. Lediglich ist 
eine im Notebook integriert, welcher aber recht langsam arbeitet.

873 vor der Kamera fühle ich mich verkrampft unwohl. Es ist ein komisches Gefühl niemanden zu sehen, 
aber zu wissen alle anderen sehen einen.

876 Ich mag es nicht

881 Ich will mich nicht die ganze Zeit selber sehen und auch nicht meine KommilitonInnen. In Präsenz würde 
ich ja auch nicht von allen die Gesichter direkt sehen.

891 Motivation ist nicht vorhanden.

901 Gibt keine

903 Ich finde das Gefühl unangenehm die ganze zeit beobachtet werden zu können.

913 Schlechte Internetverbindung, aber auch weil ich nicht gesehen werden möchte.

915 wenn ich Zuhause bin, mache ich mich nicht extra fertig für die Veranstaltung, meist noch im Pyjama 
und im Bett

916 Anpassung an die Gruppe, man kann nebenher Dinge erledigen oder sich ohne Hemmungen hinstellen/ 
Übungen machen

923 Ich werde nicht gerne beobachtet und kann mich so besser konzentrierrn

927 Man muss mich nicht unbedingt sehen und man kann während den Vorlesungen z.B. was essen, ohne 
dass jemand einen sieht - das wäre mir sonst unangenehm.

935 Ich fühle mich unwohl und beobachtet wenn ich die Kamera einschalte. Zudem sitze ich in meinem 
Zimmer und dies fühlt sich zu privat an um dies mit vielen Komillitonen  zu teilen.

937 überlastung des Programms, wenn alle kameras an sind

943 Dozenten möchten lieber ohne Kamera verfahren.

947 Es ist nicht genug Ruhe im Hintergrund

950 Ich besitze keine Kamera

971 Ich fühle mich dadurch irgendwie mehr beobachtet.

972 Weil der Datenschutz z.B. bei Zoom einfach katastrophal ist! Man kann sich nicht sicher sein, welche 
Daten oder Bilder/Stimmen nach China exportiert werden. No Go!

BBB ist die bessere Alternative, aber die meisten Dozierenden weigern sich, die Plattform zu wechseln.

974 Nicht notwenig, nicht ordentlich angezogen etc.

977 Fühlt sich unagenehm an weil mal meistens nicht direkt mit einander interagieren kann sonder aufgrund 
der Verbindungen zeitversetzt
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985 Um Bandbreite zu sparen und den Stream insgesamt flüssiger laufen zu lassen. Ich schalte die Kamera 
nur an, wenn ich etwas beitragen möchte

993 Kein Büro, sehr privat

1007 Man soll/kann sie oft nicht anschalten zB in edudip

1016 Nicht erwünscht/notwendig

1018 Internetverbindung wird schlechter und das Gefühl ständig beobachtet zu werden ist unangenehm.

1020 Keine Lust.

Mein Zuhause geht niemanden was an. Ich kann nebenher aufräumen, kochen, putzen

1022 Es ist angenehmer, wenn die Kamera aus ist

1028 Schlafanzug

1030 Da ich nicht dauerhaft sitze , sondern auch aufstehe, zum Trinken holen oder ähnliches..

1033 Private Räumlichkeiten, Nicht das selbe wie bei Lehrveranstaltungen (direkter Blick ins Gesicht, Gefühl 
von Beobachtung)

1037 wird nicht benötigt

1043 Privatsphäre, unangenehmes Gefühl usw.

1047 Die allermeisten haben ebenfalls ihre Kameras aus, damit das System störfreier läuft.

1053 Nicht verlangt

1060 wird nicht benötigt

1072 Internetverbindung

1073 es ist mir unangenehm.

1076 Defekte Webcam am Laptop

1086 Da die Internetverbindung nicht so gut ist, funktionieren die Tools meistens nur ohne Kamera.

Die meisten Dozenten fordern einen nicht auf, die Kamera zu aktivieren.

1087 macht ja auch sonst keiner und ich finde es eher ablenkend, alle zu sehen. Man sollte wenn überhaupt 
nur die sehen, die gerade aktiv sprechen.

1095 Ich habe keine Kamera an meinem Laptop

1099 ich gehe meist über den Pc in die Veranstaltungen, dieser hat besseres Internet allerdings keine 
Webcam

1101 nicht nötig

1126 Wenn ich meine Kamera anschalte hängt meist die Liveübertragung wegen dem W-Lan

1140 Weil ich nebenher oft noch andere Dinge erledige.

1141 weil ich so nebenbei noch Dinge erledigen kann, ohne dass die Dozierenden denken, ich wäre nicht 
aufmerksam (obwohl ich das wahrscheinlich dann auch bin). Außerdem fühlt man sich ziemlich 
beobachtet, weil man nicht weiß wer wen wann anschaut und beobachtet.

1142 Die, die ihre Kamera angeschaltet haben, werden oft direkt mit Namen direkt angesprochen ohne, dass 
sie sich gemeldet haben, also eigentlich Schulniveau nicht Studium.

1165 Seminare mit vielen Teilnehmer/innen

1167 Sie funktioniert nicht

1174 Keine Kamera

1178 Ich fühle durch die Kamera beobachtet

1183 nicht nötig oder funktioniert nicht
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Anhang 6 Datenmaterial WiSe 2020/21, Lehrende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten (N = 9)


ID Haben Sie Ängste/Sorgen/Unsicherheiten in Bezug auf die digitale Lehre? [Filterfrage] Wenn ja, können 
Sie diese näher beschreiben/erläutern?

6 Wie viel Inhalt kommt tatsächlich an? 

Werden Fragen tatsächlich gestellt? 

Kann ich die Studis da abholen, wo Sie gerade stehen? 

Wird auch für meine Situation Verständnis aufgebracht? 

Funktioniert die Technik? 

Das Zwischenmenschliche fehlt am meisten. 

9 ich habe die sorge, kontakt zu den studierenden zu verlieren. zudem ist der zeitaufwand enorm

16 Ich habe Sorge, dass in Zukunft die digitale Lehre Präsenz ersetzen wird. Für die Ausbildung in meinem 
Fach halte die Präsenzlehre aber für zum größten Teil unersetzlich (vor allem aus Sicherheits- aber auch 
aus fachdidaktischen Gründen). Die Studierenden können über die digitale Lehre nicht all die 
Kompetenzen erwerben, die ich selber für notwendig und wichtig erachte, damit sie einen 
motivierenden und interessanten interaktiven Unterricht gestalten lernen. Zudem kann ich die Stärken 
und Schwächen meiner Studierenden und ihre aktuelle Praxisperformanz am besten über ihre konkreten 
Aktivitäten einschätzen und an ihnen anknüpfen.

Im Moment bedeutet digitale Lehre, mehr als 8 Stunden täglich ausschließlich am PC/Internet zu sitzen 
und vorwiegend schriftlich zu kommunizieren und auf einen Bildschirm zu starren. Die Augen leiden 
darunter und die Bewegungsarmut schwächt Muskeln und Gelenke. Der Nacken wird steif, wenn man 
keine Bewegungsübungen einschiebt.

Das soziale Miteinander fehlt und ich fürchte, auch die sozialen Beziehungen inklusive vertrauensvoller 
Kommunikation nehmen kontinuierlich ab. Gespräche am Arbeitsplatz über die Arbeit mit Kolleginnen 
und Kollegen aber auch mit den Studierenden fehlen. Der Erfahrungsaustausch wird schwieriger. Man 
lacht und scherzt nicht mehr so viel. Die Menschen entfremden sich und vereinsamen.

20 Digitale Lehre kann Präsenzlehre qualitativ nicht ersetzen, könnte aber in der näheren Zukunft für 
Personal- und Ressourceneinsparung mißbraucht werden. 

21 Konkrete Verschlechterung der Arbeitsbedingungen

Lehre: zunehmende digitale Kommunikation mit Studierenden (Mailflut); Standardisierung 
hochschulischer Lehrformen durch verstärkte Didaktisierung; Etablierung eines eindimensionales 
Wissenschafts- und Lehrverständnisses; 

Tätigkeit: Mehrarbeit aufgrund der Individualisierung von Verwaltungstätigkeiten; zunehmende 
Kontrollmöglichkeiten; Verlust bzw. Herunterspielen der Nachteile digitalisierter Lehre; Exklusion von 
Studierenden mit geringen Kompetenzen und Interassen an digitaler Lehre; zusätzclihe belastung durch 
die Einführung zusätzlicher digitaler Systeme 

Tabuisierung von Kritik 

29 Unsicherheiten im Bezug auf den Umgang mit den digitalen Medien. Absturz des Systems während der 
Veranstaltung. 

35 Meine Sorge ist, dass praktische Anteile der Lehre (speziell in den Naturwissenschaften, Technik und 
Kunst) eher zu kurz kommen könnten.

Zudem, dass der Kontakt zu studierenden leidet und hierdurch die Passing der Lehrveranstaltungen 
leidet.

37 Digitale Lehre sollte kein Ersatz für Präsenzveranstaltungen werden, sondern ein Zusatzangebot.

Die Atmosphäre, ob sich die Studierenden wohlfühlen, Seminarinhalte gut verstanden haben, weiteren 
Erklärungsbedarf haben, ist in einem digitalen Seminar schwer einzuschätzen. 

Spontaner Austausch und Diskussionen sind schwierig. 

Studierende sind ggf. zurückhaltender bei Fragen zu den Themen.

44 In manchen Bereichen zweifle ich an meiner Kompetenz (inhaltlich) und ich habe das Gefühl, dass diese 
(inhaltlichen Lücken) in der digitalen Lehre eher zu Tage treten.
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Anhang 7 Datenmaterial WiSe 2020/21, Lehrende, Schutzfaktoren I (N = 33)


ID Was stärkt Sie?

1 Mich stärkt, dass nun im 2. Onlinesemester nicht alles neu ist und ich den aufgebauten Fundus 
erweitern und verbessern kann. Auch kenne ich mich jetzt (weitestgehend) mit der Technik aus, sodass 
hier ein Stressor wegfällt.

3 Das was ich mir vornehme, klappt dann auch gut!

6 wobei? 

7 Meine Familie

Meine Freunde

Yoga

Kunst und Musik

meine Vorgesetzteusik

8 Positives Feedback, gemeinsame 

Zeit mit Freunden und Familie

Zeit für mich allein

9 das interesse der studierenden

10 Familie,  Freunde.

Rückmeldungen von Kollegen

12 Meditation, Achtsamkeit, Dankbarkeit

Austausch mit KollegInnen

meine Familie/Freunde

Bewegung

die Natur

gutes Essen

13 Partnerschaft, zunehmende Erfahrung, positive Rückmeldungen 

14 Meine Familie, Freunde, Musik, Sport

15 Sport, Freunde, Familie

16 Die Hoffnung, dass die Pandemie in absehbarer Zeit überwunden ist. Telefonate mit meinen Kolleginnen 
und Kollegen.

18 Fortbildungen und Erfahrungsaustausch im Team 

19 Austausch mit Kollegen, Feedback der Studierenden, gute Vorbereitung und Einarbeitung, Besuch von 
digitaler Lehre als Teilnehmerin

20 Partner, Freunde und Verwandte, Hobbys

21 sinnstiftende Kooperation, wissenschaftliche Diskussion; Erleben von Mensch und Natur, Lektüre 

23 Rückmeldungen von Studierenden

Selbstvertrauen

25 Meine Familie

26 Gelassenheit, innere Zufriedenheit

28 der Blick nach vorne

29 Andere können es auch nicht besser und mussten sich einarbeiten.

30 meine Kunst und Kreativität

32 die neue Erfahrung --> Neugier

33 Es ist für alle neu. Ich muss nicht perfekt sein 

35 Rückhalt im Privatbereich. Kontakt mit Kollegen.
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37 Lehrerfahrung

Austausch mit Kolleginnen und Kollegen

Austausch mit Studierenden

Sport

optimistische Grundeinstellung

39 Meine positive Sicht auf die Dinge, meine Freundschaften, meine Tochter, meine finanzielle Sicherheit 
als Beamtin.

40 Teamwork, Naturerlebnisse

41 Sport, Freunde

42 Unterstützung durch mein Team, Experimentierfreude,  gute Vorbereitung, gute Tools, gute technische 
Infrastruktur und Ausstattung

43 Soziale Kontakte, Bewegung in der Natur, Austausch mit anderen Menschen in ähnlichen Situationen, 
gutes Essen

44 Der Austausch mit anderen, die digitale Lehre machen. Das Feedback von Teilnehmenden meiner 
Angebote, die positiver ausfallen als gedacht und mir die Möglichkeit geben, meine ANgebote zu 
verbessern.

46 Zusammenarbeit mit einer Kollegin; Durch die digitale Lehre habe ich viel besser die Möglichkeit, meiner 
Rolle als berufstätige Mutter gerecht zu werden, da ich meinen Alltag nun flexibler planen kann.
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Anhang 8 Datenmaterial WiSe 2020/21, Lehrende, Maßnahmen (N = 31)


ID Wie könnte man aus Ihrer Sicht die Umstellung auf digitale Lehre erleichtern? Welche Maßnahmen wür-
den Sie sich wünschen, dass es Ihnen in der Fernlehre besser geht?

1 Ich bräuchte ein Arbeitszimmer. Seit einem dreiviertel Jahr arbeite ich im Esszimmer, die Familie muss 
Rücksicht nehmen. Oft breite ich mich mit Büchern und Unterlagen als auch mit Laptop, Headset, ... 
sehr aus, sodass es zum Essen nie gemütlich ist. Eine Trennung von Arbeit und Freizeit ist kaum noch 
möglich.

Ich bräuchte zudem eine bessere technische Ausstattung (einen Laptop oder Tablet mit Tabletstift, 
sodass ich diese Ebene als Tafel und zur digitalen Korrektur von Klausuren nutzen könnte. Zudem wäre 
eine Kamera prima, um kleine Videosequenzen zu drehen. Hier fehlt mir auch noch das technische 
Knowhow.

Als Maßnahme müssten auch Pausen möglich sein. Oft sitze ich 10 - 12 h am Rechner, meine 
Gesundheit leidet.

3 Mehr Zeit um die digitale Lehre gut und effizient vorbereiten zu können. 

Maßnahmen: Wiedereröffnung der Kitas/Schulen - Doppelbelastung Fernlehre und Homeschooling mit 
den Kindern ist einfach unzumutbar!! Bessere technische digitale Ausstattung! 

6 Verbesserung von Technik, mehr Angebote an Schulungen und abwechslungsreichere Methoden 

7 Für digitale Lehre ist die absolute Flexibilität bei der Umsetzung notwendig. Dies wird allerdings auch 
bisher gewährleistet

9 weniger lehrveranstaltungen, besserer zugang zu zoom an der PH

10 Striktere Vorgaben, was man wie umsetzen sollte.

12 Besseres Arbeitsmaterial für Zuhause: Grundausstattung absichern --> wie arbeiten die Angestellten 
eigentlich? (es wird vorausgesetzt, dass alles läuft, aber systematisch nachgefragt und "überprüft" wird 
es nicht)

(PC/Bildschirm im Home-Office: überhaupt da?, Internetzugang, guter Arbeitsplatz, ..)

13 Eigenen Zoom-Account für mehr Flexibilität, Ausstattung für zu Hause (Bildschirm, ergmetrische Stühle, 
Webcam, etc.) 

14 Es wäre schön, wenn sich jemand wirklich dafür interessieren würde, was wir machen, wie es uns geht, 
was wir brauchen. 

Schnelleres Beschaffen des technisches Equipments. 

Die Möglichkeit auch in der PH mit einem funktionierenden WLAN arbeiten zu können. Diese 
Voraussetzung gibt es auch nach einem Jahr für uns immer noch nicht. 

15 Weiterbildungen

16 nur wenige Angebote digital anbieten, digitale Infrastruktur verbessern

18 wurde bereits getan: leicht handhabbare Tools, Fortbildungen durch Medienzentrum 

19 zB Tandems von Lehrenden, die die Lehre gegenseitig evaluieren, Ausbau von Tutorials und Hinweise 
über Tools und für die Online Lehre

20 Man sollte nicht auf digitale Lehre umstellen!

21 Anerkennung der konkreten zusätzlichen Leistungen seit der Umstellung (z.B. Anrechnung von pauschal 
1 SWS) 

Verzicht auf den Einsatz digitaler Systeme, die Mehrarbeit verursachen

Benutzerfreundliche und flexiblere Tools 

Schulung von Hilfskräften, die die Einrichtung von Lernumgebungen übernehmen können.

23 Mehr Zeit haben für diese Dinge

25 Didaktische Unterstützung, Wertschätzung, Technische Unterstützung, Feedback

26 Das gesunde Maß wird es (auch in Zukunft) ausmachen, digitales kann das analoge ergänzen, aber 
nicht ersetzen.

28 entwicklung neuer Formate, Software
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29 Ich möchte eigentlich wieder Präsenzlehre durchführen und nicht auf digitale Lehre umstellen. Falls es 
doch nötig weiterhin nötig wäre, wünschte ich mir eine Person an meiner Seite, die für den technischen 
Support zuständig ist und ich für die Inhalte.

30 - stabile Server und leicht zu bedienende Systeme

32 Digitale Lehre an Fachinhalte binden, damit die digitale Lehre in der Fachdidaktik besser und stärker 
berücksichtigt werden kann. Diesbezüglich sollten die Lehrenden Bildungsangebote erhalten.

33 Mehr Austausch 

35 Einheitliche verlässliche Tools hochschulweit. Digitale Konzepte welche hochschulweit kommuniziert 
und publiziert werden.

39 Es geht mir damit gut. Ich würde gerne immer so arbeiten. Ein besseres Equipment werde toll. 

40 Man sollte bei blended Learning bleiben und die Fernlehre nur in den Bereichen einsetzen, die keine 
direkte Begegnung erfordern. In vielen Bereichen trägt Fernlehre nicht zur Kompetenzentwicklung bei, 
im Gegenteil, die Nahsinne bleiben unberücksichtigt, die Lehre blutleer. Naturbegegnungen kann man 
durch digitale Flachbildschirme nicht ersetzen.

Einige der obigen Items fand ich nicht differenziert genug. Da ich selbst aktiv forsche, meine ich, man 
sollte über Objektivität, Skalengüte und Itemformulierung nachdenken. Es ist fraglich, ob aus solchen 
Items tragfähige Schlüsse für digitale Lehre in verschiedenen Domänen gezogen werden sollten.

41 besseres WLAN, modernere Laptop im IFTI, jeder Mitarbeiter bekommt regelmäßig einen Laptop der 
uptodate ist

42 bessere Netzverbindung, einfach zu bedienende, vielseitige, stabile und dsgvo-konforme 
Videokonferenzsysteme, größere Homogenität im Bezug auf die digitalen Kompetenzen der Lernenden 
(das ist z.T. mittelalterlich)

43 Leider ist das Problem des direkten Austausches und des Kontaktes im Raum beim Gesangsunterricht 
meiner Meinung nach digital NICHT zu lösen. Und es interessiert mich auch ÜBERHAUPT nicht, das 
irgendwie digital zu lösen! Dieser Faktor ist digital nämlich in meinen Augen nicht lösbar! 


Ein besseres Equipment allerdings kann auf beiden Seiten die Arbeit sehr erleichtern und die Video- und 
Audioqualität deutlich verbessern. Auch eine App, die gleichzeitiges Spielen und Singen auf beiden 
Seiten möglich macht, ist sicherlich schon ein großer Fortschritt. Da sind ja schon viele Dinge in 
Bewegung.


Dass die PH immer noch kein gut funktionierendes W-Lan im Altbau hat, geschweige denn ein wirklich 
gut funkitonierendes Online-Portal mit genügend Speicherplatz macht die Arbeit durchaus mühsam 
(Mischung der Tools aus MicrosoftTeams / Zoom / OneDrive etc.).

44 Den zeitlichen Mehraufwand in den SWS beachten. 

46 Ich finde Angebot und Unterstützung an der PH Heidelberg ganz wunderbar. Hochschuldidaktische 
Weiterbildungen in Sachen digitaler Lehre werde ich künftig besuchen.
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Anhang 9 Datenmaterial WiSe 2020/21, Studierende, Ängste/Sorgen/Unsicherheiten (N = 100)


ID Haben Sie Ängste/Sorgen/Unsicherheiten in Bezug auf die digitale Lehre? [Filterfrage] Wenn ja, können 
Sie diese näher beschreiben/erläutern?

2 Keine sozialen Kontakte, die Freunde aus dem Lehramts bachelor gehen bald alle ins ref und ich habe 
kaum Möglichkeiten neue Menschen kennen zu lernen. 

Angst vor keinem Internet.

3 zwischenmenschlicher Austausch kommt abhanden, kein Geplauder in der Pause, kein Getuschel 
während der Seminare, Blickkontakte mit der Kamera und nicht mit Personen, Freundschaften/
Beziehungen zwischen den Studierenden oder auch mit den Lehrenden können nicht so eng geknüpft 
werden, Studium ist nicht mehr Lebensgefühl und Einstellung sondern eher ein digitaler/technisch 
gesteuerter Prozess, Lernen vor dem Bildschirm bietet sehr viel mehr Ablenkungspotential als präsent 
in einem Raum zu sein

6 Schwierig, soziale Kontakte aufzubauen. 

Kommunikation zwischen den Vorlesungen geht verloren.

13 dass die angestrebten Kompetenzen in diesem Format nicht vollumfänglich erworben werden können

14 Der direkte Austausch fehlt, dadurch könnten mögliche soziale Kontakte nicht aufgebaut werden.

Informationen zu verpassen

Geringere Aufmerksamkeitsspanne in der digitalen Lehre im Gegensatz zur Präsenzlehre

15 Eine große soziale Unsicherheit: Durch die Distanz und die Zweidimensionalität der kleinen Kachel fällt 
es fast allen sehr schwer eine Beziehung zueinander aufzubauen. Seminare reduzieren sich deshalb 
sehr auf fachliche Aspekte, besonders bei Dozierenden, welche generell weniger wert auf eine gute 
Lernatmosphäre legen. Dies überträgt sich dann verstärkt auf die Studierenden. Man fühlt sich nicht nur 
vereinzelt, sondern auch allein gelassen.

Eine große Angst: Ich studiere Theaterpädagogik und bin dort auch als Tutor tätig. Da haben wir ganz 
konkrete Ängste, dass wir viele Sachen schlichtweg ausfallen lassen müssen bzw. viele Kompetenzen 
nicht vermitteln können, da Theater nunmal zu großen Teilen auf einer gemeinsamen physischen 
Anwesenheit beruht und die emotionale Beziehung zueinander das zentrale Arbeitsmaterial ist. 
Außerdem haben wir für unsere Projekte die konkrete Unsicherheit, dass wir sie ausschließlich in 
Präsenz realisieren können, weil wir nicht die finanziellen und personellen Ressourcen haben um sie 
digital durchzuführen.

16 Es ist einfach nicht dasselbe wie vor Ort mit seinen Freunden.

21 Das ist so bleibt und ich dadurch noch mehr Motivation verliere

27 -mit dem Stoff nicht nachzukommen

-ungenügend auf Prüfungen vorbereitet zu sein

28 - Angst, dass Freundschaften ohne Präsenzveranstaltungen zerbrechen

- Viel unsicherer bei Wortmeldungen in Zoom-Meetings

- digitale Prüfungsleistungen: machen mir mehr Sorge als sonst (unbekannt, technische Störungen, ...)

29 Qualität der Lehre geht m.E. an einigen Stellen verloren, v.a. was praktische Inhalte angeht

Beteiligung ist geringer, Hemmschwelle zur Beteiligung evtl. größer

30 Der Austausch mit den anderen Studierenden und den Professoren fehlt.

Dadurch fällt es mir schwer, mich intensiver und dadurch besser mit dem Lernstoff 
auseinanderzusetzen.  

34 Der praktische Anteil (Bio/Physik) kommt etwas kurz.

37 Angst den Überblick zu verlieren und dann von der unglaublichen Menge an Texten und abzugebenden 
Aufgaben überrollt zu werden. Die Sorgen wichtige Dinge nicht mitzubekommen und vor allem nicht 
nachfragen zu können. Unsicherheit, da ich die Hochschule gewechselt habe, kaum jemanden kenne 
und Organisatorisches immer sehr anonym über das Telefon oder per Mail erledigen muss.

Außerdem dauerhafte Rückenschmerzen, da ich den ganzen Tag an meinem Schreibtisch vor dem 
Computer sitze.
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39 Durch die digitale Lehre habe ich das Gefühl viel weniger zu lernen! Ich kann mich bei digitale 
Vorlesungen viel weniger konzentrieren und nehme somit weniger an Inhalten mit. Wichtige praktische 
Tätigkeiten und Arbeitsgruppen gestalten sich mühsam und schwierig. Ich vermisse den Austausch mit 
Kommilitonen nach der Vorlesung über die Inhalte durch die ich mein Wissen immer erweitern konnte 
und Inhalte besser verstanden habe.

Die digitale Lehre hat mir die Motivation für mein Studium genommen, da ich nicht das Gefühl habe 
alles vermittelt zu bekommen, was ich  in der Präsenzuni gelernt hätte. Ich habe das Gefühl, dass mein 
Wissen stagniert obwohl ich am Ende meines Studiums eigentlich große Lernzuwächse erwartet hatte. 

Für mich gestaltet sich die digitale Lehre sehr anstrengend und ist einfach nicht meine Art zu lernen. 
Trotzdem versuche ich mein bestes zu geben aber ich habe nicht das Gefühl, dass mir das gelingt bei 
diesen Voraussetzungen.  Jetzt bin ich froh, wenn  ich in zwei Semestern mein Masterstudium beenden 
kann...

44 Es fehlen mir Diskussionen, interaktives Lernen, Vielfalt, Erfahrungslernen, der Aufbau neuer 
Beziehungen (in vivo), die Inhalte bleiben nicht so gut hängen

46 Ich habe Sorge, mit meiner Klausurvorbereitung und allgemein dem Studienaufwand völlig neben dem 
notwendigen Pensum zu liegen, da ich keinen Vergleich durch Austausch mit KommilitonInnen habe.

Außerdem habe ich Angst, dass ich, wenn die Präsenzlehre anfängt, ich mich nochmal komplett neu auf 
alles einstellen muss oder dann nicht mit den langen Fahrtzeiten zurecht komme, die mir nun erspart 
bleiben.

Bei mir herrscht Verwirrung durch völlig unterschiedliche Organisation von Dozent zu Dozent. 

48 Ich habe Angst, dass ich anderen Leuten ins Wort falle oder andere Leute nerve, wenn ich rede und ihre 
Gesichter nicht sehen (wenn die Kamera aus ist). Abgesehen von Videos habe ich häufig die 
Befürchtung, irgendeinen Auftrag falsch verstanden zu haben und dann viel Energie in eine fehlerhafte 
Leistung gesteckt zu haben.

52 Chaotisch, man hat Angst etwas zu verpassen (wichtige Infos, Meetings, etc)

56 Mir fällt es schwer, mich selbst zu motivieren und organisiert zu bleiben

57 Weniger Austausch mit Kommiliton*Innen,

unzureichendes Reflexionsniveau durch wegfallende/verkürzte Diskussionen im Rahmen des Studiums,

Reduktion sozialer Kontakte schlägt auf die Psyche, auch Uni-Kontakte fallen weg

59 Angst vor den Prüfungen, 

Ich habe das Gefühl, nicht wirklich viel für meine Zukunft mitnehmen zu können

61 Es stresst mich, dass ich nicht weiß, ob die WLAN-Verbindung stabil genug ist.

Ich habe Angst, den persönlichen Kontakt (vor allem die Freundschaft und nicht zur die 
Zweckfreundschaft) zu meinen Kommilitoninnen zu verlieren.

Ich habe Angst, etwas nicht mit zu bekommen, da man viele Informationen nur lesen muss und es in 
jeden Seminar woanders eingestellt ist.

Ich merke, dass mir das Lernen in diesem Semester schwerer fällt. 

62 Ich habe Angst bzw. die Sorge, durch die digitale Lehre nicht ausreichend auf die anstehenden 
Prüfungen vorbereitet zu werden und infolgedessen schlecht bei diesen abzuschneiden.

68 Die Online-Ptüfungen bereiten mir etwas Sorge.

69 Durch die digitale Lehre fehlt der echte Kontakt zu den Dozierenden und auch die Motivation sich an 
Aufgaben zu setzen, für die es keine Fristen gibt

70 Online Klausuren 

Man ist viel auf sich allein gestellt 

74 Ich habe mein Studium digital begonnen und befürchte, Schwierigkeiten zu haben, Kontakte zu knüpfen 
und Freunde zu finden, wenn es wieder in Präsenz losgeht. 

Ich habe irgendwie das Gefühl, dass es dann schon zu spät ist. In der digitalen Lehre fällt es mir sehr 
schwer, andere kennenzulernen
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76 - Oft fehlt die Kommunikation mit einigen Dozenten 

- Soziale Kontakte durch das digitale Lernen fehlen 

- Sorge, dass Technik während einer Prüfung oder Hausarbeit nicht funktioniert

- Sorge, etwas nicht mitzukriegen, weil man keine Benachrichtigung bekommt oder vergisst auf Stud.ip 
nachzusehen 

- Der stark gestiegene Aufwand an Aufgaben und Abgaben 

78 Ich komme mit der digitalen Lehre schlecht klar, durch den fehlenden Kontakt mit Kommilitonen und viel 
Stress neige ich momentan zu depressiven Phasen.

81 Ich fühle mich nicht auf die Zeit vorbereitet, in der wieder alles in Präsenz ist, da jetzt alles bequem ist 
und man oft bei bspw. Videos zurückspulen kann, was man in einer Vorlesung vor Ort nicht kann. 
Allgemein habe ich Angst, dass ich dem "richtigen" Alltag nicht gewachsen bin.

82 Keine Zeit mehr für andere Dinge neben dem Studium; Angst, nicht alle Abgabefristen einhalten zu 
können; Unsicherheit in Seminaren, in denen man die Gesichter der Kommilitonen und Dozenten nicht 
kennt (ausgeschaltete Kameras)

84 Durch Teils fehlende Rückmeldung bin ich mit meinen Ergebnissen öfters unsicher

87 Dass ich das Studium und die Klausuren nicht schaffen werde. 

90 Der soziale Kontakt und die Identifikation mit der Institution sowie der persönliche Austausch fehlt. Da 
ich ohnehin berufsbegleitend studiere bin ich in keiner Peergroup, habe jedoch immer wieder in neuen 
Lerngruppen Anschluss und Austausch gefunden. Das fällt jetzt komplett weg und ich habe überhaupt 
keinen Kontakt mehr. Vor dem Bildschirm kann ich mich außerdem nicht konzentrieren und mich 
ermüdet der Bildschirm, Vor Ort in einer Vorlesung oder im Seminar zu sein fokussiert mich. Der 
Bildschirm ist nicht lebendig, hat keine Präsenz, die vergleichbar wäre mit dem Geist des Ortes und 
auch eine Metaebene kann an meinen Schreibtisch nicht entstehen.Wo sind diese philosophischen 
Erkenntnisse geblieben? Sie sind doch nicht veraltet. Sie haben Bestand.  Immer. Ich stehe kurz davor 
mein Studium abzubrechen, nach Allem was ich investiert habe.

94 Die starke Digitalisierung führt meiner Meinung nach zu einer Art Ent-Menschlichung. Die 
Zwischenmenschlichkeit kann vor dem Bildschirm nur in einer Illusion stattfinden. Echte 
Zwischenmenschlichkeit geht verloren. Das dauerhafte Arbeiten vor dem PC gefährdet die Gesundheit 
(physisch und psychisch). Für Kinder ist der fehlende menschliche Kontakt und Nähe besonders 
gravierend - wenn das so weitergeht, sind dauerhafte langfristige Schäden und Störungen 
vorprogrammiert. 

95 Angst, den Anforderungen gerecht zu werden

Angst das nötige Lernpensum aufgrund der Wohnsituation und den geschlossenen Bibliotheken zu 
bewältigen

96 Bei mir sind es vor allem Unsicherheit, da digitale Lehre bei mir vor allem asychron ablief und ich so 
sehr alleine studiert habe. Das war auch der größte Unterschied zur Präsenzlehre. Man steht nicht mehr 
Zwangsläufig im Austausch mit seinen Kommilitonen*innen und Lehrpersonen. Jeder hat irgendwie sein 
eigenen Rhythmus. 

Selbst wenn die Lehre synchron war, war die Internetverbindung meist nicht gut genug um reibungslos 
teilzunehmen und dass sich alle sehen und hören konnten. So entstanden  sehr große Hemmungen 
mich aktiv zu beteiligen und der Austausch wurde erschwert.

Eine große Angst war auch, dass die digitale Lehre und im zuge dessen die digitale Prüfungsform sehr 
große Nachteile mit sich ziehen. 

98 Bildungslücken, da nicht so gut gelernt wird, wie in der Präsenzlehre.

101 Mündliche Wiederholungen und Rückfragen seitens der Dozierenden zur Verständnissicherung fehlen. 
Das eigene Wissen kann schwieriger überprüft werden. Die Abwechslung im Alltag fehlt.

102 Ich habe Sorge, dass ich wichtige Informationen nicht mitbekomme, weil kein Austausch mehr mit 
unterschiedlichen Studierenden stattfindet. Vor oder nach dem Seminar hat man sich mit Kommilitonen 
ausgetauscht auch wenn man sie nicht kannte und bekam viel mehr Infos und Tips, jetzt hat man gar 
keinen Austausch mehr und viel mehr Fragen. 

Ich habe das Gefühl in manchen Fächern viel weniger dazu zu lernen, weil mir der Austausch über 
Themen fehlt um eine Vertiefung zu erreichen. Denn in manchem Seminaren geht es nur darum Texte zu 
lesen und zusammen zu fassen.

103 Das Miteinander fehlt
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104 Die Fächer, die keine verpflichtenden Hausaufgaben bereitstellen, kommen zu kurz.

Ich schaffe es nicht zuhause meinen (Arbeits-)Tag zeitlich und insgesamt zu strukturieren. Mir fehlt die 
Bibliothek als Arbeitsraum. Ich werde meinen eigenen und den Anforderungen der Dozierenden nicht 
gerecht. 

106 Meine Motivation lässt nach und ich habe Angst, dass ich Aufgaben schleifen lasse.

107 Zeitdruck; fehlender Austausch; viel zu viele Inhalte; die allermeisten Dozierenden nehmen so gut wie 
keine Rücksicht auf die Belange der Studierenden und ziehen stur ihren Inhalt und Plan durch; wie soll 
man das alles schaffen?!; viele Dozierenden gestalten ihre Seminare so, dass die Studierenden Referate 
machen, die teilweise nicht mal überprüft werden, obwohl das die Prüfungsgrundlage darstellt; viel zu 
viele Gruppenarbeiten, sodass man noch mehr Zeit am Monitor verbringen muss; wenn man krank wird, 
hat man ein Problem, weil man trotzdem den Stoff erarbeiten muss; ich finde es einfach ganz schlimm 
und furchtbar und leide dank des Online-Semesters unter Schlafstörungen

110 Es ist viel mehr Arbeit als in normalen Semestern. Die Dozenten nehmen sich komplett raus.

5 verschiedene Gruppenarbeiten mit Studenten aus verschiedenen Fachbereichen ist für mich kein 
Ersatz eines Seminars, wird aber so gehandhabt.

Organisation ist sehr schwer, kostet zeit und viele Nerven!


Dadurch dass man Dozenten und Kommilitonen nicht persönlich kennen lernt hat man einen gazn 
anderen Draht zu einander (fast keinen), man kann die Personen nicht einschätzen und traut sich 
weniger nach zu fragen.

111 Eine vorlesung zu verpassen, weil ich viellecht vergesse

zu Sprechen , weil zu viele leute gucken direkt

118 Angst nicht alles auf die Reihe zu bekommen, wichtige Termine/Fristen und Infos zu verpassen

Selbstzweifel, da mir bei der Tagesgestaltung oft die Struktur und Disziplin fehlt

123 Es fehlt der soziale Kontakt (auch unter Kommiliton*innen).

Das Studium ist sehr einseitig (Laptop und Schreibtisch).

Das Einbringen von Beträgen und die aktive Teilnahme fällt mir in online-Seminaren schwerer als in 
präsents.

128 Dass die erhöhten Stresssituationen nicht ernstgenommen werden

133 Durch die digitale Belastung ist der Aufwand erheblich gestiegen und führt dazu, dass es mir schwerer 
fällt komplett abzuschalten.

134 kein Austausch mit Kommilitonen, außer ab und zu während der Online-Seminare bezogen rein aufs 
Seminarthema, Bezug zu anderen Menschen/sozialer Rahmen (unter die Leute kommen, Haus 
verlassen,...) fehlt, Neu nach Heidelberg gezogen und noch niemanden kennen lernen können, diese 
"Abkapselung" durch Online-Lehre (wie Fernstudium, was ja nicht angestrebt/vorgesehen wurde 
eigentlich, also sich nicht bewusst dafür entschieden)

139 Ich habe oft Angst nicht mehr alles rechtzeitig schaffen zu können.

Manchmal wieß ich nicht an wen ich mich an der PH wenden soll, wenn ich Hilfe bräuchte.

Dadurch, dass mein gesamtes Studium (Master) an der PH nun online war, kenne ich niemanden 
persönlich.

140 Nicht alles alleine in der geplanten Zeit zu schaffen
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141 Online Studieren ist absolute Zeitverschwendung, zumindest bezogen auf mein Fach Biologie. Keine 
Realerfahrung, schlechte Verknüpfung im Kopf, mangelnder Bezug zum echten Leben. Man muss 
Blätter anfassen und drehen, fühlen und zerreisen können um einen Baum gut bestimmen zu können! 
Es reicht nicht, ein schlechtes Foto in schwarz weiß anzuschauen, wir sind nicht mehr im Mittelalter.

Zu Philosophie: Diskutieren ist das, was am ehesten noch geht über Zoom, es nervt mich trotzdem 
massiv an.

Insgesamt habe ich das Gefühl, langsam aber sicher zu hause innerlich abzusterben. Das Studium 
sollte die beste Zeit des bisherigen Lebens sein. Stattdessen sitzen wir alle zuhause, trinken Kaffee und 
glotzen wie bescheuerte Affen auf einen Monitor für 10h am Tag! Laut Regierung soll das so sein, ohne 
menschlichen Kontakt und ohne echte Begegnungen, am besten nur noch Pornos konsumieren statt 
Dates zu haben und Zoom Konferenzen statt Diskussionen mit Augenkontakt. Ich könnte kotzen!!

In den letzten Wochen muss ich mindestens mal eine Stunde spazieren gehen, da ich sonst zuhause 
einen Zusammenbruch habe. Am liebsten würde ich vor Frust und Wut über die Situation alles kurz und 
kleinschlagen und danach heulen wie ein Schlosshund! Ich bin ein sehr positiver, optimistischer und 
lebensbejahender Mensch und sogar mich haben diese Maßnahmen an eine Grenze geführt. Wie geht 
es wohl denen, die sowieso schon psychische Probleme haben? 

Sollte mich nicht wundern, wenn die Psychotherapeuten sich nach dem Lockdown vor Arbeit nicht 
retten können. Digitale Begegnung ist kein Ersatz für echten, menschlichen Kontakt!

Manchmal sitze ich abends vor dem PC und zocke mit meinen Jungs. Dabei trinke ich nach jedem Sieg 
Alkohol, das hilft um diesen großen Haufen an Wahnsinn zu vergessen, wenigstens für den Moment. 

Nächstes SEmester werde ich nicht studieren. Ich nehme ein Urlaubssemester, arbeite 40h pro Woche 
und hoffe, dass Corona schnell an den Hochschulen vorbeizieht. Noch mal 6 Monate halte ich das nicht 
ohne bleibende Schäden aus.

148 Ich habe Angst die Übersicht zu verlieren und das Interesse an meinem Studium nimmt mit digitaler 
Lehre eher ab

151 dass zu viel asynchron stattfindet und ich dadurch Dinge eher mal aufschiebe und es zum Schluss sehr 
viel wird dann und ich unter Stress gerate.

156 Eher die Unsicherheit über die digitale Lehre bereitet mir sorgen. Da vom Home Office vor allem die 
finanziellen Rahmenbedingungen wie ein nötiges Weg Zimmer abhängig sind. Es würde mir helfen eine 
Gewissheit zu haben ob und wie lange die pH z.b auf ein online Angebot zurückgreifen wird. 
Unabhängig ob Corona aktiv oder auslaufend ist, wäre eine online Alternative die gleichwertig ist sehr 
beruhigend. Auch in Fällen von Krankheit oder nötiger Hilfeleistung in der Familie. 

160 Es ist einfach eine andere Art mit anderen zusammenzuarbeiten, vor allem wenn man die Personen 
vorher nicht kannte. Ich finde es zB schwierig, richtig in meiner Lerngruppe anzukommen, da ich die 
Leute einfach zu wenig kenne und durch den Bildschirm auch nicht so richtig kennen lerne. Auch bei 
Dozierenden, die man vorher noch nicht kannte, ist die Hemmschwelle in einem Online Seminar etwas 
zu sagen für mich noch höher - auch weil man nie weiß, ob die eigene Internetverbindung gut genug ist, 
so dass alle einen ohne Probleme verstehen etc.

163 Wenig Möglichkeiten für direkte Rückfragen. Mit einer schlechten Internetanbindung ist man abgehängt.

165 Keine sozialen Kontakte/Anbindungen

Strukturierung des Alltags ist schwierig

Technische Probleme

Zu viele zusätzliche Aufgaben, die es bei normalen Vorlesungen nicht geben würde

166 Betreuung der Masterarbeit durch die Hochschule eher gering. Fühle mich sehr alleine gelassen 

168 Meine größte Sorge ist, dass die Qualität der Veranstaltungen leidet. Im digitalen Format ist es meiner 
Ansicht noch viel leichter möglich, dass die Dozierenden halt ihr "Ding" durchziehen und die 
Studierenden gelangweilt in Zoom sitzen, sich aber nicht trauen, ihren Frust auszusprechen. Und so 
machen sitzen beide Seiten - Dozierenden und Studierenden - halt ihren Stiefel durch und es findet 
kaum Austausch über gute Lehre statt.


Die zweite Sorge ist das viele Präsenzveranstaltungen aus Kostengründen digitalisiert werden nach dem 
Motto "im Lockdown" hat es ja auch funktioniert. Präsenz bedeutet auch kennenlernen, Begegnung, 
Austausch - das ist digital kaum zu realiseren. Präsenz bedeutet auch Erfahrung in der Gruppe, 
gemeinsame Erlebnisse. Auch das geht digital nicht. 

170 Online Prüfungen und keine Freunde finden im Studium 
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171 Ich habe ständig Probleme mit dem WLAN und somit ist immer die Angst da, dass es auf einmal wieder 
nicht funktioniert.

Außerdem fehlt mir der soziale Kontakt sehr. 

172 Ich habe Sorge, dass der soziale Aspekt des Lernens und Unilebens abhanden kommt. Zwar bemühen 
sich einige Profs regelmäßig Kleingruppenarbeiten auch in Onlineseminaren zu ermöglichen, jedoch 
denke ich, dass dadurch die Zwischenmenschlichkeit im Seminarraum nicht ersetzt werden kann. 

173 Kein direkter Kontakt zum Prof.

Unsicherheit was in der Klausur abgefragt wird. 

176 Ich habe noch nie "richtig" studiert, habe Angst das die Klausuren schwieriger werden durch das 
Online-Format, mir geht mein Sozialleben.

177 Soziale Kontakte gehen verloren oder entstehen gar nicht erst 

Der Internetausbau ist bei mir so schlecht, dass ich deswegen nicht von zuhause aus an der Online 
Lehre teilnehmen kann 

179 Ich habe Bedenken, ob ich alles so hinkriege wie ich es sollte. Ich habe Bedenken, etwas nicht 
mitzukriegen/ zu verpassen (zb synchrones Meeting). Ich tue mir schwer, Kontakte zu knüpfen, da ich 
meine Kommilitonen wenn überhaupt nur aus digitaler Form kenne.

180 Ich habe angst keinen anschluss zu finden. Mir fällt es vor allem schwer Freunde zu finden digital und 
dadurch weniger lernen zu können. Ich habe sehr angst vor den klausuren digital, da ich es nicht 
gewohnt bin am pc und eventuell die Konzentration verloren geht wenn ich auf den Bildschirm schaue. 
Und ich habe Angst vieles wissen nicht verstanden zu haben da ich auf mich gestellt bin online und die 
praxis komplett fehlt. 

185 Dass Lerninhalte falsch aufgenommen werden und nicht so verinnerlicht werden wie sie eigentlich 
sollten 

187 Dadurch, dass ich mit dem Onlinesemester das Studium gestartet habe treten viele Unsicherheiten auf. 
Verstehe ich alles, was ist relevant für die Klausur, wird mein Internet bei der Klausur funktionieren... was 
wenn nicht. Zudem finde ich es sehr schwierig mit Kommilitonen in Kontakt zu treten und mit diesen 
zusammen leben zu können, da es über das Internet trotzdem etwas anderes ist.

190 Prüfungsablauf, keine persönliche und direkte Ansprache bei Fragen an die LK

191 Schwierig andere Studenten kennenzulernen, dies ist vor allem für Erstos sehr schwierig.


Auch fühlt man sich oft alleine gelassen, viele Dozenten machen ihre Verantaltungen asynchron, dies 
macht das eingewöhnen ins Studentenleben bzw -lernen sehr schwer.

196 Ein bisschen Sorgen beim Gedanken an die digitalen Prüfungen...

Ich kann noch gar nicht einschätzen, wie so eine Prüfung überhaupt abläuft und bin auch technisch 
nicht besonders bewandert. Außerdem ist meine Internetverbindung häufig nicht so gut, deshalb habe 
ich Bedenken, dass bei den Prüfungen etwas schief gehen könnte.

199 Wenig Soziale Kontakte

201 Ich habe Angst, dass ich irgendwann, obwohl ich ein sehr starker Mensch bin, nicht mehr kann, weil ich 
das Gefühl habe, dass ich, weil ich niemanden aus der Uni persönlich kenne, auf mich allein gestellt bin.

203 Schwierigkeiten im Studium verlagern sich komplett nach Hause ebenso wie die Prüfungsvorbereitung - 
das eigene Zimmer ist damit oft mit Stress und Unsicherheit verbunden, abschalten fällt schwer 

Nicht mehr "am Ball" zu bleiben im Studium, vor allem bei asynchronen Veranstaltungen ist es oft 
schwer, wöchentlich dem Angebot nachzukommen 

204 Verlust von Gemeinschaftsgefühl, Menschlichkeit, räumliche Trennung von Lernen und Arbeit, 
"Rauskommen", sich auf andere Menschen einstellen

205 Sorgen habe ich dahingehend, dass die digitale Lehre noch viel länger andauern wird, als wir es bisher 
annehmen können. Die digitale Lehre funktioniert in meinen Augen gut, es wird das beste aus der 
Situation gemacht. Dennoch befürchte ich, dass es bei längerem Andauern der digitalen Lehre zu einem 
Mangel an sozialen Kontakten und einem Mangel an Qualität der Lehre und des Lernens kommt.
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207 Vor allem ,dass der Austausch weiterhin fehlt. Im Vergleich zum 1. Semester ist man dieses Semester 
sehr viel häufiger allein-> kaum synchrone Veranstaltungen (für Struktur) und auch sonst wenig 
Austausch mit den Kommiliton:innen.

211 Angst nicht alles mitzubekommen, Einsamkeit, kein Vergleich zwischen anderen Studierenden, zu viel zu 
tun, nicht abschalten können - kein eigener Ort für Uni

213 Nach meinem Empfinden fühlt sich die Online-Lehre auf Dauer etwas einsam an, was auch auf die 
Psyche schlägt. (Dies könnte jedoch auch an den derzeitigen Beschränkungen hinsichtlich der Corona-
Lage liegen.)

215 Ständige Unsicherheiten durch "Orientierung" und Organisation über verschiedene Plattformen, den 
Überblick behalten, die Unsicherheit ob der Rest des Studiums online bleibt, Unsicherheit und Ängste 
dadurch, dass ich die Menschen am anderen Ende der Zoom-Konferenz nicht kenne, Angst vor 
Prüfungen, dadurch dass ich in der Onlinelehre viel schlechter lerne, sehr unkonzentriert bin, der 
Austausch zu Kommilitonen und Dozierenden fehlt, stetige Sorge davor nicht mitzukommen, 
Informationen zu verpassen

217 Kontakte fallen weg, sind oberflächlicher, netzwerken wird evtl schwieriger

218 schlechte Internetverbindung, Anschluss zu Kommiliton*innen verlieren, gerade bei Gruppenarbeiten, 
bei denen man im Seminar niemanden kennt, ist es schwierig, sich zu einer Gruppe zuzuordnen, 
Lehrende denken meist, dass man "ja sowieso jemanden kennt" 

220 Das ich mir die Zeit nicht einrichten kann, an den digitalen Veranstaltungen teilzunehmen und sie 
ausreichend vorzubereiten.

221 Soziale Beziehungen kommen zu kurz und der Austausch mit Komiliton*innen ist weniger intensiv. 

223 Inhaltlich wäre eine Präsenzlehre bestimmt sinnvoll, jedoch sehe/ nehme ich vor allem an den 
Umständen das Problem. Man fühlt sich allein, kann sich nicht mit Kommiliton*innen absprechen, wie 
davor und isoliert sich dadurch gezwungener Maßen. Es besteht natürlich der Kontakt (privat mit bereits  
bekannten Kommiliton*innen schreiben oder auch in den Zoom Meetings Anschluss knüpfen und 
finden), allerdings ist das nicht mit dem Kontakt in einem Seminarraum, auf den Gängen der 
Hochschule oder einem gemeinsamen Essen in der Mensa zu vergleichen. Auch zu den Dozent*innen 
fällt es einem viel schwerer Kontakt aufzunehmen, da man sich mehr 'überwinden' muss, als einfach 
nach dem Seminar kurz eine Frage zu stellen.  

228 Dass das Studium einsam wird und der Austausch leidet.

229 Vor allem in neuen Vorlesungen finde ich keinen Anschluss zu Komiliton*innen, was den Gedanken in 
mir auslöst, dass alle anderen die Dinge besser verstehen und managen als ich. Ich fühle mich einsam 
und auf mich allein gestellt. Außerdem kann ich kaum 90 Minuten konzentriert in zoom sitzen. Live an 
der ph war das anders.

231 Weniger Kontakt zu DozentInnen. Unpersönlicher. Unklarere Aufträge / Erwartungen / etc.

233 Dass ich dadurch nicht wie geplant mein Studium in der geplanten Zeit abschließen kann. 

236 Ich habe das Gefühl, dass ich nicht so viel lerne und mitnehme, wie aus Präsenzveranstaltungen und 
dementsprechend schlechter in den Prüfungen bin als ich es wäre wenn ich mehr Input und Anleitung 
durch die Dozent/innen bekommen würde.

240 Man benögt mehr Selbstmanagement, etc.
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241 Ich habe manchmal das Gefühl, dass wir zu viele Aufgaben bekommen und zu wenig Zeit haben, um 
diese zu lösen bzw. die Professoren meinen, dass sie besonders viele Aufgaben geben müssen, um uns 
gut zu versorgen. Ich habe manchmal Angst nicht alles zu schaffen un dmich nicht gut auf die 
Prüfungen vorbereiten zu können. 


Ich mache mir Sorgen, durch die teilweise asynchronen Veranstaltungen nicht optimal vorbereitet zu 
sein. Es ist auch manchmal sehr schwer sich mit anderen über Fragen,... auszutauschen. 


Vor allem auch bei Veranstaltungen, die eigentlich in der Praxis stattgefunden hätten bin ich mir 
unsicher (z.B. Sonderpädagogisches Handlungsfeld,...). Kann ich Dinge, die ich eigentlich selbst 
ausprobieren sollte anhand von theoretischen Inhalten so erlernen, dass ich sie später selbst 
anwenden/einsetzen kann.


Ich habe auch manchmal die Sorge, dass die im 1. Semester frisch geknüpften Kontakte zu anderen 
Studierenden durch die digitale Lehre zerbrechen.

245 ich mache mir sorgen darüber, wie ich meinen Tag so gestalten kann, dass ich meine Sachen schaffe 
und trotzdem nicht den ganzen Tag vor meinem PC verbringe und dass mir in meinen 4 Wänden die 
Decke auf den Kopf fällt, weil ich so viel Zeit in meinem Zimmer verbringe.

247 Ich bin mir unsicher, was ich wirklich aus der Digitalen Lehre für mich mitnehme.

255 Die Angst die Zeit nicht richtig einzuschätzen oder etwas zu übersehen, vergessen. 
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Anhang 10 Datenmaterial WiSe 2020/21, Studierende, Schutzfaktoren I (N = 174)


ID Was stärkt Sie?

2 Rausgehen und spazieren gehen

Lesen

Spieleabend mit Freund*innen online

Gruppenarbeiten

3 mein ausgeprägtes soziales Netzwerk, echte Freundschaften und Beziehungen, Konstruktive Hobbies, 
zufriedenstellende Freizeitbeschäftigungen, Wertschätzung und Anerkennung

5 Meine Familie und alles was ich schon geschafft hab sprich Studium Schule Job usw 

6 Zurückschauen auf Hürden, die schon gemeistert wurden. Zuspruch von Freunden. 

8 Partnerschaft, Familie, Sport, Musik, Natur

9 Der Gedanke daran, dass es vielen anderen Studierenden gerade ähnlich geht, beruhigt zumindest. Es 
zeigt mir, dass ich nicht allein in der Situation bin.

Stärkung erhalte ich eigentlich meistens mit dem Blick in die Zukunft, dass es irgendwann wieder 
besser werden wird/muss.

10 Familiäre Unterstützung 

12 Gruppenarbeiten innerhalb der Vorlesungen oder Seminar

13 Beisammensein mit Freunden und Familie; rausgehen

14 Mein soziales Umfeld

Mein Partner

Meine Familie

Organisationsfähigkeit

Optimismus

15 Wenn trotz der sozialen Distanz digitaler Lehre Momente der persönlichen Nähe enstehen. Das heißt, 
wenn ich als Individuum mich wertgeschätzt und für den Erfolg des Seminars notwendig fühle.

Am meisten stärken mich jedoch die einzelnen Momente der Präsenz. Sie geben mir Kraft, auch dann 
noch, wenn Seminare wieder vor Zoom stattfinden.

16 Mein Ziel, dass ich vor Augen habe.

18 Mein Freund, der ebenfalls im Homeoffice arbeitet und mein Ehrgeiz

21 Zeit zum entspannen Finden

23 Zu wissen, dass ich in der digitalen Lehre viel mehr schaffe, als ohne und so mein Studium besser 
bewältigen kann!

24 meine eigenen Fähigkeiten/Ressourcen und der soziale Austausch mit Freunden/Bekannten/
MitstudentInnen

26 Der (online-) Kontakt zu meinen Freunden und meiner Familie, sowie eine gute Balance zwischen 
Studium und Freizeit.

27 -soziale Kontakte/mein soziales Umfeld

29 Struktur: früh aufstehen und mit den Aufgaben beginnen, To-Do-Listen, klare Pausen, klares Ende usw.

Kontakt zu Kommiliton*innen beibehalten

30 Meine Familie, Freunde, wie auch das nachgehen von bestimmten Hobbys.

33 Feedbacks

34 Positive Rückmeldungen

37 Der Dialog mit Freund*innen denen es genauso geht.
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39 Meine Freundinnen denen es ähnlich geht und mir denen ich mich darüber austauschen kann. Auch 
weiß ich, dass ich mein Studium trotzdem gut schaffen werde, da ich eine zielstrebige Person bin und 
immer versuche mein bestes zu geben. Aber ohne meinen Freund würde ich mich sehr einsam fühlen 
und würde mit der Situation bei weitem nicht so gut klar kommen, wie es normalerweise der Fall ist.

Die Hoffnung, dass wir dieses Jahr vielleicht wieder Präsensuni haben können gibt mir auch viel Kraft.

40 meine WG, mein Partner, Meditation/ Yoga

41 Denkweisen und Handlungen, die ich während einer Verhaltenstherapie erlernt habe (z.B. Selbstfürsorge 
wie Tasse Tee trinken und zeichnen)

42 Das es bis jetzt so gut geklappt hat

43 Meine Freunde, meine Familie, mein Interesse und meine Vision einer guten Lehrerin

44 Partnerschaft, Telefonate mit Freunden, Bewegung, ausgewogene Ernährung, Achtsamkeitsübungen, 
Pausen und Feierabend mit schönen Dingen gestalten 

46 Meine Familie um mich herum.

Mein Hund, so muss ich gezwungenermaßen rausgehen und den Laptop auch mal zuklappen.

48 Lob und Gehör bei Reflexionsgesprächen.

50 Meine Freunde,

Zukunftspläne/-träume,

Wandern

Situationen, die mich ärgern, nochmal neu zu bewerten

52 Kommilitonen 

53 Spaziergänge mit meinem Hund/ Bewegung an der frischen Luft

55 Freund und Familie

56 Bewegung, soziale Kontakte, Ordnung

57 Meine Fähigkeit, Dinge nüchtern und rational anzunehmen und zu akzeptieren,

die Hoffnung, dass es wieder eine Zeit geben wird, in der Lehre und Studium in Präsenzform erlaubt 
sind,

Freund*Innen und Familie,

Sport und Bewegung draußen

58 - die Gewissheit, dass es irgendwann wieder "normal" sein wird

- zu wissen, dass es anderen die selbe Situation erleben, man ist nicht allein

- es ist okay sich auch mal nicht gut zu fühlen

- aktiv Dinge zu tun, die mir gut tun

59 Meine Freunde, mein Partner, meine Familie, Sport

61 Zuspruch von meiner Familie, meinen Freunden und meinem Freund. Pause machen, an die frische Luft 
gehen. Daran denken, was ich schon alles geschafft und erreicht habe. 

62 Mich stärkt der Gedanke, dass die derzeitigen coronabedingten Einschränkungen in der Lehre und im 
Privatleben nur temporär sind und es auch wieder bessere Zeiten geben wird. 

65 Die Hoffnung, dass die Pandemie irgendwann rückläufig wird/ sich einstellt und wir (fast) wie vorher 
leben können. 

67 Familie, Freunde, freie Zeit, Sachen machen die Spaß machen, spazieren gehen 

68 Lerngruppen, ein ordentlicher Arbeitsplatz, gutes Wetter, Kaffee, Spaziergänge zum Ausgleich

69 Der Kontakt zu anderen und mit anderen gemeinsam zu lernen, zum Beispiel Freunde die auch digital 
studieren. Zusammen im Homeoffice zu sein hilft. Fristen helfen 

71 Bewegung, Meditation, Bestärkung von dritten, meine Familie

74 Freude an den Inhalten des Studiums

75 Weiterhin in meinem gewohnten Umfeld, bei meinen Eltern, leben zu können
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76 - Vertrauen zu mir selbst 

- Mein Umgang mit Technik 

- Beziehung zu Kommilitonen, denen es ähnlich geht 

- Hoffnung, dass die die Präsenzphase bald wieder beginnt 

77 Meine Familie und mein Freund.

78 Meine Familie, die wenigen Gespräche mit Kommilitonen.

81 Mich stärkt es, mit anderen über meine Sorgen und Ängste zu reden und mir klar zu machen, wieso ich 
dieses Studium mache. Der Beruf nach dem Studium ist nämlich mein Traumberuf.

82 -

83 Aufgaben zu bewältigen, Erfolgserlebnisse, Zuspruch und Austausch mit anderen, Beziehungen, Online-
Aktionen, Spaziergänge, Musik, Bücher 

84 Austausch mit Kommiliton*innen

86 Achtsamkeit im Alltag, Menschen helfen freiwillig, positive Rückmeldungen, Austausch über 
Erfahrungen (Privat wie Studi), Reflexionen, Humor, wenn es anderen in stressigen Situationen 
(Prüfungen, Nachbereitungen von Seminaren, etc) auch so geht u ich das Gefühl habe, damit nicht allein 
zu sein. 

87 Die Hoffnung, dass es bald alles besser wird. 

89 Die Hoffnung, dass die Corona-Pandemie irgendwann wieder vorbei sein wird. 

Der Kontakt online mit meinen Freunden. 

90 Meine Arbeit als Technische Lehrerin an der Schule für Geistig behinderte Menschen

91 Kontakt mit Kommolitonen

94 Mein privates Umfeld. Tiefgreifendes Gedankengut. Natur. Sinnvolle Tätigkeit. 

95 meine WG, Sport

96 Dass ich es probiere und dazu lerne. Zu hören, dass es anderen auch so oder ähnlich geht, sowohl von 
Kommilitonen*innen als auch Lehrenden. 

97 Gnießen (Von Essen oder schönen Dingen)

Mein Mann (gemeinsame Aktivitäten)

meine Arbeit im Kindergarten neben dem Studium (Ist mir ein Herzensanliegen)

98 Die Hoffnung auf Präsenz.

99 Ich kann ein höheres Pensum pro Semester leisten, da vieles zeitlich flexibler ist (asynchrone Inhalte), 
man kann zB problemloser parallele Seminare belegen, wenn es sein muss oder einem Nebenjob 
nachgehen.

100 hohe digitale Komptenzen aufgrund von Interesse an der Materie. Kenntnisse über die Hochschule von 
vor der digitalen Lehre.

Familie, Freunde, Arbeit als Ausgleich

101 Hobbies, Familie, Freunde und eine angenehme Wohnsituation, in der ich mit Ruhe arbeiten und 
Ausgleich in der Natur finden kann.

102 Meine zwei Freundinnen, die ich seit dem ersten Semester kenne und mit denen ich mich austauschen 
kann.

103 Austausch mit Kommilitoninnen

106 Freunde, Familie, ein geregelter Alltag

107 Sport; Partner

108 Glaube, Vertrauen, Zuversicht, meine Freunde, meine Arbeit in meiner Nebentätigkeit, Sportübungen

109 lange Spaziergänge/ Sport, Telefonate mit Freundinnen und Freunden, Austausch in/ während/ nach 
Gruppenarbeiten mit Kommiliton*innen, positive Rückmeldung des Partners/Geschwister und Eltern 
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110 Der Gedanke dass ich bald meinen Bachelor habe und dann irgendwo arbeiten gehen kann, bis es 
möglich ist "normal" weit zu studieren.

Ausgewogener Schlaf und weniger Stress durch Anfahrt zur PH.

111 mit andere zu sprechen, Erfahrungen teilen,

112 Meine Familie 

Meine Freunde 

Mitstudenten die mit den gleichen Problemen zu kämpfen haben 

114 Mir eine Routine anzugewöhnen und regelmäßig mich regelmäßig auch mit anderen Dingen, als der Uni 
zu beschäftigen.

115 Partnerschaft, positive Einstellung, Themen nachzugehen die mich interessieren, Familie, Sport

116 klare Aufgabenstellungen, eine gute Internetverbindung, Gesellschaft (auch digital)

118 Mein Glaube an Gott/Jesus:  Ihm im Gebet meine Sorgen zu erzählen. Und auf sein Versprechen zu 
vertrauen, dass er mich durch tragen wird und mir immer wieder Kraft gibt.


Mein Ehemann & meine Familie, die mich praktisch unterstützen, mich ermutigen und mir zeigen, dass 
sie an mich glauben.

119 Ich weiß es nicht

120 Zuneigung von der Familie und Freunden (Zeit, Gespräche, körperliche Zuwendung), Bewegung und 
Natur 

121 Natur, Sport, soziale Kontakte 

122 die Vorerfahrung aus dem letzten Semester und teilweise die Transparenz der Dozierenden. 

123 Direkte soziale Kontakte

Spazierengehen mit Freunden

125 mein Umfeld und das was ich bereits erreicht habe. (Ausbildung, Abendschule, Studium)

126 Familie, Freunde

127 Zeit mit guten Freunden ohne Stress in der Natur

128 meine Familie und Freunde

131 Sport / Gesellschaft/ Handwerk

133 Meine innere Ruhe, meine Familie und Freunde und mein Selbstvertrauen

134 Familie, Freunde in der Heimat, gute Bücher, Natur (Spazieren gehen)

135 Familie, Freunde 

137 Freund, Familie, austausch

138 Ausgleiche zum Stress wie Spaziergänge oder Sport

139 Meine Familie und dass ich zum Glück durch den Bachelor schon Erfahrung mit dem Studieren habe.

140 Freund, KommilitonInnen

141 Was mich stärkt? Mit Menschen treffen, no matter what Wieler und Spahn sagen. Die sitzen nicht den 
ganzen Tag vor einem Monitor, sondern sehen echte Menschen, haben Gespräche und so weiter. 

Ich treffe mich mit Freunden im echten Leben. Wir umarmen uns, kämpfen miteinander und lachen und 
weinen zusammen. Das ist das einzig sinnvolle, was man aktuell machen kann um nicht verrückt zu 
werden oder zu vereinsamen...

143 Mein soziales Umfeld, manchmal aber auch das alleine sein um das zu tun was mir gut tut. 

Erfolge in der  Schule, im  Studium, im Praktikum, im Beruf bestärken mich. 

147 Soziales Umfeld WG

148 Mein Wunsch eine Lehrerin zu werden, auf welche sich Schüler:innen verlassen können
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151 meine Familie, das Malen, meine Freunde und Freund

152 Ziele, wie mal ins Ausland, Ferien.

154 Bestätigung, positive Ergebnisse meines Tuns/ Handelns, Rückhalt

155 Familie, Freunde, Haustier 

156 Mich stärkt die Gewissheit an der pH Mittel mit Anliegen anrufen zu können, was bisher immer der Fall 
war. Es wird individuell zur Kenntnis genommen welche problemle vorliegen. Eine Sicherheit über 
alternative Abschlussmöglichkeit für masterstudenten, die nun auch eine abzusehende Studienzeit 
haben während der Pandemie, wären sehr hilfreich. Natürlich ist klar, dass keiner in die Zukunft blicken 
kann, doch eine häppchenweise Information über Präsenz oder online macht das planen und kalkulieren 
sehr schwer. 

160 Mein Freund, Meine Familie, Meine Mitbewohnerinnen

161 Gute Freund*innen um mich herum, Bewegung, Abwechslung, Struktur

162 Das Wissen, dass es hoffentlich mit der Impfung irgendwann ein Ende in Sicht ist und wir irgendwann 
wieder einen normalen Alltag mit Präsenzveranstaltungen haben werden. Außerdem geht es allen so.

163 Durchhaltevermögen und die Zuversicht auf baldige Besserung 

165 Familie

Kater

166 Familie und Freunde 

168 Mediation, Austausch mit Freuden.

170 Die aktuelle Lage und dass es im Moment, das einzig richtige ist 

171 Mit Famiele, Freunden und meiner Mitbewohnerin zu reden.

Mich bewegen, z. B. eine Runde laufen gehen

172 Ich habe mein Ziel (Lehrerin zu werden) stets vor Augen, genauso wie die Hoffnung auf baldige 
Rückkehr der Normalität. Auch hilft mir der Austausch mit Kommilitonen, sei es auch 'nur' über 
WhatsApp oder Zoom.

173 Meine Freunde 

174 Sicherheit, die einem die digitale Lehre gibt (man kann alles immer wieder nachlesen und vergisst 
weniger schnell etwas)

175 Austausch mit Freunden, die einen motivieren und für einen beten

176 Meine Familie, Mitbewohner.

177 Dass man gerade eh kaum soziale Kontakte haben kann 

Dass feiern gehen einen nicht vom lernen ablenken kann

Die Online Lehre kann man sich oft selbst einteilen 

Die Hoffnung, dass es wieder ein normalen Alltag geben wird, besteht immer noch 

178 Mein Glaube an Jesus bzw. Er selbst stärkt mich, wenn ich es gerade nicht kann. Die Gemeinschaft mit 
Leuten, bei denen das ähnlich ist und mit denen man beten kann. Das kann Familie sein, aber 
hauptsächlich sind es Freunde. 

179 Ich denke meist positiv. Ich bin zuversichtlich, dass sich die Situation auch wieder normalisiert und ich 
das "normale Studentenleben" auch noch erfahren kann. Außerdem fühlt sich das Digitale mit der Zeit 
weniger befremdlich an und ich kann immer besser damit umgehen.

180 Sport jeden abend als kleinen Ausgleich stärkt mich und die Videos calls mit meinem freund

185 Der Austausch mit Kommilitonen und ausführliches Nacharbeiten + ggf. Recherche 

186 Familie Freunde Erfolg 

187 Die geteilte Unsicherheit mit Kommilitonen in den Lerngruppen. Der Austausch und die gut geführten 
Vorlesungen.
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188 Zu wissen, dass es anderen, die mit der Technik nicht so gut umgehen können wie ich, schlechter geht 
und die Freude darüber, jemandem damit zu helfen. 

190 Dass es allen so geht 

191 Einen guten Kontakt zu einer Mitstudierenden, die die gleichen Probleme hat, wie ich.

194 Familie, Freunde, Erfolgserlebnisse 

195 Austausch mit anderen Studenten 

196 Die Gedanken, dass andere es auch schaffen.

197 Der Glaube daran, es immer zu schaffen, auch wenns manchmal nervig ist.

(Stay positive)

199 Die Digitale Lehre 

200 Freunde und Familie, Zeit für sich selbst nehmen

201 Ich stärke mich selbst, indem ich eine Morgen- und Abendroutine habe, konzentriert arbeite und mir 
neben des Studiums und meiner Arbeit als Erzieherin Zeit für mich nehme.

202 Klavierspielen

Ruhe und Gemütlichkein

Rausgehen, Feiern, 

203 Mitbewohner*innen 

204 Freundschaft, Natur, Hobbys, Sport

205 Kontakte mit Eltern und Freunden (online oder in Präsenz), Austausch mit anderen Studierenden aus 
demselben Studiengang, Sport treiben (generell Bewegung in der Natur)

207 Bewegung, Gespräche mit Anderen

211 Mein Freund, er heitert mich auf, lenkt mich ab, bringt mich zum Lachen. Er ist mein primärer sozialer 
Kontakt

212 Freunde und Familie

213 Ein gutes Gespräch mit Freunden und Familie. Bewegung im Freien. 

214 Glaube, gutes Wetter, nette Begegnungen

215 Sport, Telefonate und einzelne Treffen mit Freunden/ Familie, Zeit an der frischen Luft, kreatives Arbeiten 
wie z.B. Malen, Zeichnen, Nähen, zuhause alleine rumtanzen und singen, Ordnung im Haushalt 
schaffen, andere Gedanken durch Podcasts etc. bekommen

217 Dass ich gut für alleine arbeiten kann, strukturiert bin

218 Flexibilität, Ortsungebundenheit, Freundschaft, Austausch mit Freunden, Partnerschaft

220 Meine eigenen Fertigkeiten und Fähigkeiten; Wissen, dass ich schon einiges in meinem Leben geleistet 
habe, über mich selbst lachen

221 Mich stärkt, dass ich bereits viele gute Freundinnen während des bisherigen Studiums gefunden habe 
und wir trotz der Pandemielage noch in engem Kontakt sind.

223 Da ich schon 9 Semester an der PH studiere, habe ich hier auch Freunde gefunden, die meine Sorgen 
teilen können. Ich kenne mittlerweile auch meine Dozent*innen einigermaßen gut und kann um Hilfe 
bitten. Da ich sportbedingt immer mit Stress umgehen musste (Wettkampfsangst usw.) hilft mir dieses 
Wissen/ Erfahrungen auch in dieser Situation.

224 Sport, Musik, soziale Kontakte, Glaube, Schlaf

228 Persönlicher Austausch mit KommilitonInnen und konkrete Rückmeldungen der Dozierenden.

229 Die Freunde die ich bisher gefunden habe

231 Freunde, Sport, WG, Familie, gutes Essen, Spaziergänge, Musik, Natur, Yoga, ...
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233 Zuspruch von meinen Freunden und meiner Familie.

234 - Das Vertrauen in meine eigenen Fähigkeiten 

- Kontakt zu Freunden und Familie 

237 Der Austausch mit Kommilitonen, sowohl über studiumsbezogene Themen (die sonst zwischen den 
einzelnen Veranstaltungen stattfinden würden) als auch privater Austausch. 

Außerdem fühlt man sich gut aufgehoben, da man die Dozierenden leicht  kontaktieren kann und auch 
schnell eine Rückmeldung bekommt.

238 In Bezug auf die digitale Lehre stärkt mich der Austausch mit Kommilitonen/innen über Whatsapp/
Anruf/Videokonferenzen.

239 Meine gute Wohngemeinschaft 

241 Austauschen mit anderen Studierenden, Gruppenarbeiten, Sorgen und Ängste teilen. 


Musik, Kunst --> kreative Auszeiten


Spaziergänge in der Natur

242 - wenn ich mir bewusst mache, dass meine Kommilitonen in der selben Lage sind wie ich

- Kontakt mit meiner Familie und meinen Freunde zu halten (auch wenn es nur online geht)

243 Kontakt zu anderen 

244 mein Berufswunsch, Lehrerin zu werden; Vertrauen in mich selbst; Kontakt zu anderen und zu wissen, 
dass sie für mich da sind, wenn ich Unterstützung brauche

245 Raus gehen, Gesellschaft, Sport, Meditation, mit anderen zusammen lernen

247 Soziale Kontakte, kreativ arbeiten, Entspannen, Hobbies, Wünsche verwirklichen.

249 Die Hoffnung, dass es irgendwann wieder besser wird.

252 Meine Ziele, die Zukunft mit meinen Kindern 

253 soziale Kontakte

254 Kommilitonen, die zu Freunden werden.

Gruppenbildungen am Anfang des Semester, in denen Aufgaben gemeinsam bearbeitet werden.

Tägliche WhatsApp-Anrufe und (digitale) Gruppemeetings.

Pläne für die Zukunft... "Wenn Corona vorbei ist, will ich das und das machen."

255 Einen Ausgleich zum Stress, z. B. beim Sport zu finden.

257 Die Hoffnung, dass die Zukunft besser wird.
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Anhang 11 Datenmaterial WiSe 2020/21, Studierende, Maßnahmen (N = 169)


ID Wie könnte man aus Ihrer Sicht die Umstellung auf digitale Lehre erleichtern? Welche Maßnahmen wür-
den Sie sich wünschen, dass es Ihnen beim Lernen zuhause besser geht?

2 Ungezwungenen digitale Vernetzung! Möglichkeiten mit anderen zu sprechen/ sich abzusprechen. 
Bspw. Einmal die woche einen freien zoom slot in dem man sich ungezwungen treffen kann. Technische 
Untertützung. Klarere Organisation und Kommunikation. Einheitliche einstellung der zoomlinks damit ich 
die nicht dauernd suchen muss. Einheotliche lernlattform nicht moodle und studip.

3 Platz für Austausch und Reflexion, regelmäßige Online treffen, Lehre nicht nur distanced learning/
asynchron, technische Ausstattung verbessern, Präsenzveranstaltungen verankern, wenn es die 
Pandemie-Situation zulässt, Lerngruppen online initiieren/organisieren

5 Ich kann mich nicht beschweren die ph löst alles sehr gut meine Uni davor im BA war da ganz anders, 
da hätte ich vermutlich nicht sehr positiv geantwortet zu digitalen Lehren 

6 Eine Plattform zur Kommunikation/ Kennenlernen der anderen Stuedierenden etablieren. 
Kennenlernzoom-Meetings für Interessierte, die neu an der Hochschule sind. 

8 Austausch mit Anderen über Schwierigkeiten, aber auch über Möglichkeiten und beispielsweise Tipps 
für hilfreiche Apps, Programme, etc. 

9 Mehr Austausch mit den Studierenden. Das soll heißen: die Studierenden können mehr bei der Auswahl 
der Themen mitsprechen, die Form der Lehre mitgestalten und vor allem den gesamten Stundenplan 
mitgestalten --> Die einzelnen Seminare verlangen teilweise viel von den Studierenden, was im 
Einzelnen machbar wäre. In der Summe überfordert es allerdings. 

Möglichkeiten zum Austausch bieten: digitale "Pausenhöfe/-räume", Foren, etc.

Wenn möglich auch Präsenzveranstaltungen anbieten, sodass die Studierenden sich auch mal wieder 
wirklich austauschen können.

10 Sitzungen aufzeichnen

12 Übersicht mit den Terminen der Vorlesungen/ Prüfungen als Dokument für jeden Kurs (erleichtert die 
Studienplanung)

Frühzeitige Festsetzung der Termine

13 vorherige klare Informationen durch die Hochschule/die individuellen Dozierenden; abwechslungsreiche 
Formate; dass der Kontakt zu Kommilitonen bestehenbleibt

14 Einheitliches Nutzen von Plattformen (moodle, stud.ip)

Höheres Maß an Transparenz (z.B. Ablauf, Leistungserbringungen)

Bessere Abstimmung zwischen den Lehrenden

15 Digitale Lehre so wenig wie möglich und so viel wie nötig,

Starke Reduktion der Lehrinhalte.

Mehr Raum für Diskussion und Gespräch, sowohl in Studierendengruppen, als auch im Plenum mit den 
Dozierenden.

Ein offenes Ohr der Dozierenden und die Bereitschaft anzuerkennen, dass bestimmte Lehrformen 
vielleicht ein Versuch wert waren, aber in der digitalen Lehre nicht funktionieren. 

18 Nicht die "live" Vorlesungen kürzen, weil es so praktisch ist. Es gibt wirklich viele Seminare, in denen 
der direkte Austausch wichtig ist. Außerdem motivieren Live-Veranstaltungen dazu, sich wirklich mit 
dem Thema zu befassen und es nicht aufzuschieben.

21 Mehr Kreativität 

22 Weniger Aufgaben

Mehr Struktur der Lehrkraft

Eher ein Format nutzen und nicht 4 verschiedene

23 Manche Dozenten geben wenig Input, aber das sind die Wenigsten!!

24 strukturierte Veranstaltungen, didaktische Kompetenz auf digitale Lehre angleichen (StudentInnen die 
Texte lesen lassen und online Nachfragen besprechen, sollte kein Hochschulstandard sein)
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26 Bei der Digitalen Lehre fehlt der Kontakt zu den Kommilitonen. Durch Gruppenarbeiten bleibt der 
Kontakt aufrecht und es fällt leichter sich mit den Mitstudierenden über die Vorlesungen und Seminare 
auszutauschen. Eine weitere Erleichterung für mich wäre es, wenn weniger Vorlesungen asynchron 
stattfinden oder sine regelmäßige Abgabetermine haben. Sonst ist es zu leicht alle Aufgaben vor einem 
herzuschieben.

29 Mir persönlich fehlt die räumliche Trennung von Wohnen und Studieren, was normalerweise durch den 
Besuch der PH oder der Bib gegeben ist. Das lässt sich ja aber leider nicht ändern.

Ich finde ein hybrides Format von synchronen und asynchronen Veranstaltungen am sinnvollsten, da ich 
ausschließlich synchrone Veranstaltungen (und dann mehrere am Tag) sehr anstrengend finde.

Ansonsten kann ich leider nur schwer greifen, was mir das Lernen erleichtern würde.

30 Ich würde mir wünschen, dass es ein größeres synchrones Angebot von den Lehrenden gibt. Hinzu 
kommt noch das zu manchen asynchronen Terminen einfach mehrere Vorlesungen hochgeladen 
werden, da wir sonst mit dem Stoff nicht durchkommen (fehlender Oktober).

Die Prüfungen sind ein weiterer kritischer Punkt, da sie online ablaufen und uns dazu nur wenig 
Informationen gegeben wurden.

33 Ich bin zufrieden, so wie es ist.

34 Weniger Fristen, mehr Freiraum für eigene Schwerpunkte, statt viele Pflichthausaufgaben.

37 Weniger Abgaben! Die digitale Lehre ist viel zu verschult, ich habe das Gefühl den ganzen Tag nur 
Hausaufgaben zu machen. Eventuell auch Aufgaben die man ohne Laptop erledigen kann.

39 Eine bessere Struktur von Seiten der Dozenten. Keine (oder nur wenige) Frontalvorlesungen sondern 
interaktive Seminare bei denen man die Inhalte vorbereitet und dann im Zoom-Seminar bespricht, 
bearbeitet und weiterentwickelt. Natürlich sollten die Dozenten die Inhalte dafür auch sinnvoll 
vorbereiten. Außerdem fände ich es wichtig, dass man für jedes Seminar sehen könnte was gerade für 
neue Aufgaben anstehen. Das würde wahrscheinlich mehr Leute dazu motivieren sich mit den Inhalten 
zu beschäftigen. Einfach nur eine PPT und den dazugehörigen Text hochzuladen empfinde ich nicht als 
ausreichend damit Studierende etwas lernen. Das klappt vielleicht für einen Teil aber bei weitem nicht 
für alle.

40 von den Dozierenden ein Arbeitspensum, das dem entspricht, das es auch offline gegeben hätte 
(bedenken: digital dauert vieles oftmals länger!); mehr Aufgaben die auch bildschirmfreie Zeit erlauben. 

41 Ich denke, dass es wichtig wäre, das die Dozierenden mitbekommen, ob der Lehrinhalt in dem Umfang 
gerade möglich ist. Denn ich erlebe, dass die aufgezeichneten Vorlesungen z.B. vom Sommersemester 
verwendet werden und wird noch zusätzlich eine Vorlesung hochgeladen und plötzlich hat man fast jede 
Woche zwei Vorlesungen zum durcharbeiten, obwohl man laut Stundenplan eine hätte. Und stattdessen 
sollte jede Vorlseung synchron online gehalten werden, sodass der Dozent bemerkt, wie lange 
überhaupt 90min sind.

42 Mehr live Veranstaltungen durchführen

43 Klarheit über Prüfungen zu haben, dh direkt am Anfang der Veranstaltung eine Folie/ein PDF/... zur 
Verfügung haben, auf dem/der Datum und Art der Prüfung steht

Kein „es könnte sein“, sondern nach der jetzigen Situation entscheiden und auch wenn sich die Lage 
ändert, so durchziehen

44 Lehre durchweg bewegender gestalten, vorherige Ankündigungen über "Bewegungsfreundlichkeit", 
gute Struktur von Dozierenden (die die Bearbeitung der einzelnen Inhalte erleichtert), 
Aufzeichnungsmöglichkeiten (besprochene PPP o.Ä.) zur freien Zeiteinteilung (v.a. wenn Arbeit in die 
Vorlesungszeit fällt)

46 -zentralere Organisation (zum Beispiel was die Online Plattformen anbelangt, die die Dozenten nutzen, 
um ihre Veranstaltung zu organisieren)

-mehr synchrone Sitzungen, Möglichkeit, Fragen mündlich statt nur per E-Mail oder Forum zu stellen

-Einführungswoche: vom BeTa-Team organisierte Kennenlern-Aktionen (in Kleingruppen online oder 
wenn möglich in Präsenz)

-mehr Sitzungen mit eingeschalteter Kamera, zumindest der Dozent sollte zu sehen sein, um ein Gefühl 
von Persönlichkeit zu erlangen

48 Einheitlichere Systeme. D.h. dass nicht jedes Seminar ein eigenes Kommunikationsmedium nutzt (BBB, 
Zoom, Jitsu, Moodle...). Am besten bewähren sich für mich die Seminare, die alle Inhalte gesammelt 
über StudIP zur Verfügung stellen.
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50 Weiter viel Kontakt mit den Dozierenden

Den Austausch, nicht nur über Stud.ip, mit anderen Studierenden in die Wege leiten

Den Zugriff auf e-Literatur weiter erleichtern

52 Jedes Seminar benötigt einen gut strukturierten Plan. Eine Plattform wird benutzt, nicht zwei oder drei. 
Nachrichten auch nur auf einer Plattform. Ankündigungen bspw zu Meetings mind 2 Tage vorher (mit 
Zugang)

53 Infoveranstaltungen zu Themen wie zb. Bachelorarbeit, da soziale Kontakte in der PH größtenteils 
wegfallen über die solche Informationen weitergegeben werden 

56 Mehr geregelten Alltag, mehr Fähigkeiten der Dozent*innen für die digitale Lehre, mehr Motivation durch 
Lehrende

57 Häufig synchrone Sitzungen

58 - in irgendeiner Form mehr Verbindlichkeit. So ist alles ziemlich anonym, es ist egal, ob man "dabei" ist 
oder nicht/man wird nicht wirklich gesehen (da hilft die Webcam auch nicht viel, finde ich).

- der Austausch mit Kommilitonen fehlt total, dadurch lernt man anders, weniger tief und der 
Praxisbezug fehlt noch mehr. Und durch fehlenden Austausch werden auch Fristen verpasst - kein "ich 
habe von X gehört, dass am Montag die Deadline für... ist". So ein Buddy Programm wäre vielleicht 
ganz gut

- Vorlesungen/Seminare auch aufgezeichnet zur Verfügung stellen. Hilft enorm beim Lernen, wenn man 
niemanden hat, bei dem man nachfragen kann

61 Eine bessere Informationsverbreitung, auch in Bezug auf die Prüfungen. Beispielsweise mindestens zu 
Beginn des Semesters eine synchrone Sitzung in jedem Seminar. Es fehlt der zwischenmenschliche 
Austausch, da niemand redet, wenn alle zugeschaltet sind. Evtl zu Beginn der Sitzung (15 min vorher) 
Gruppenräume, in die man gehen kann, um sich zu unterhalten. Dass es weniger nötig ist, sich Bücher 
auszuleihen, da dies momentan schwierig ist.

62 Eine bessere Strukturierung der Lehrangebote durch die Dozierenden würde mir das Heimstudium 
deutlich erleichtern. Ferner wäre es eine Erleichterung für mich, wenn auch bei der digitalen Lehre 
konkret auf Prüfungsanforderungen eingangen würde. 

64 Übersichtlichkeit insgesamt

Hohe Informationstätigkeit

65 Schön wäre es, wenn die Dozierenden ihr Repertoire ausweiten würden und z.B. auch mal Podcasts 
hochladen würden (in Vorlesungen in denen es Sinn macht) um Abwechslung in den Studienalltag zu 
bringen. Während eines Podcasts kann so bspw. Spazieren gegangen werden.

67 Mehr Strukturiertheit, einheitlichere Systeme/Programme für zB. Materialien und Videokonferenzen

68 Alle Termine und Online-Vorlesungen rechtzeitig ankündigen und, dass sich die Dozent*innen mit der 
Computertechnik etwas mehr befassen, sodass die Online-Lehre reibungsloser verläuft (z.B. über 
Zoom). 

69 Arbeiten in Kleingruppen an einer Aufgabe, aber trotzdem digital 

71 Kontakt zum Dozent

74 bessere Kommunikation mit den Dozenten; häufig kommt es nämlich zu Missverständnissen

75 Schwer zu beurteilen, da ich noch nie in Präsenz studiert habe, somit auch nicht weiß, was besser sein 
könnte bzw. sonst anders ist

76 - Wenn der Arbeitsaufwand nicht so hoch wäre

- Wenn mehr darauf geachtet wird, dass auch wir Studenten ein Privatleben haben und auch arbeiten 
gehen oder uns um Familie kümmern müssen 

- Wenn die Hochschule Räumlichkeiten zum Lernen zur Verfügung stellen würde, da ich Zuhause nicht 
sehr gut lernen kann 

77 Mehr Verständnis, wenn mal etwas nicht klappt. 

78 mehr möglichkeiten für austausch mit Kommilitonen, nachsicht auf seite der Uni, dass momentan 
Studenten momentan weniger schaffen
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81 Anfangs nicht so viel asynchrone Veranstaltung, sondern auch genug synchrone Veranstaltungen, um 
das 1. kennen zu lernen und 2. um weniger Chancen zum Faulenzen zu haben

82 Weniger wöchentliche Abgaben von Aufgaben; angemessener Umfang der wöchentlichen Lerninhalte

83 Mehr synchrone Veranstaltungen 

86 Auf Seminarinhalte/ Vorlesungen, die online gehalten wurden, nach den Terminen nochmals Zugriff zu 
haben. Kleine Multiple Choice Aufgaben oder Spiele Online nach Seminaren zur Festigung des Stoffes, 
Wiederholung und zur Eingrenzung des für die Prüfung relevanten Stoffes wären sehr hilfreich. Diese 
sollten freiwillig und übersichtlich sein. Die Technik (Zoom etc.) funktioniert meiner Meinung nach sehr 
gut. Auch der Großteil der Dozenten der PH Heidelberg macht einen strukturierten und 
studentenbezogenen Job und wirkt flexibel bezüglich der Onlinelehre. 

87 Mehr soziale digitale Interaktionen, mehr Gruppenarbeit, mehr Aufgaben/Übungen/... Zum Mitmachen 

90 Die gesamten Texte die relevant sind, Testfornate etc. Online in Stud IP zur Verfügung stellen und nicht 
den Studenten die Ausleihe egal ob digital oder per Abholung selbst überlassen. Außerdem in meinem 
Fall waren die Änderungen der Veranstaltungstermine zu Beginn des Semesters zu spät . Ich könnte 
meine Arbeitszeiten nicht nochmals anpassen. Dann wäre es toll, Vorlesungen und Seminare könnten 
für eine gewisse Zeit online bleiben um sie ggf. zeitlich versetzt anzuschauen. Zumindest für Heute wie 
mich könnte das ein Vorteil sein. Und ich finde man könnte in einem rotierenden System Kleingruppen 
in Präsenz in die PH holen um dort den Kontakt nicht zu verlieren . Ggf. Handouts mit 
Orgabesprechungen un zur Strukturschaffung und Motivation müssten doch auch unter Beachtung von 
AHA möglich sein.

91 mehr asynchron, Inhalte eher „häppchenweise“ bekommen

94 Bessere, übersichtlichere Organisation. Genauere Angaben, wie Seminare ablaufen. Weniger Zoom 
Meetings mit "Präsenz"  (für mehr zeitliche Flexibilität). Mehr Arbeitsaufgaben, die nicht vor dem PC 
erledigt werden müssen (z.B. durch Fokussierung auf einen Text/Buch, das man sich ausleihen/kaufen 
kann, und dann intensiver in mehr Selbstverantwortung damit arbeiten).

So viele Präsenzveranstaltungen wie möglich.

95 weniger Texte zu lesen, mehr snychrone Veranstaltungen

96 Die Lehrenden sollten von Anfang eine Atmosphäre des Austauschs anregen. Dies ist vor allem in dem 
persönlichen Kontext wie im Studiengang Felbi sehr gut möglich. Statt auf reine Asynchrone Lehre zu 
setzen, die wirklich viele Vorteile mit sich bringt, mehr als nur eine Gelegenheit der synchronen Lehre 
bieten. Diese dann zum Austausch nutzen. Meiner Erfahrung nach wird dies sehr gut und zahlreich 
angenommen, wenn es angeboten wird.

97 Extraraum mit Arbeitsplatz (Ist eine finanzielle Frage)

98 Bessere technische Ausstattung, besser geschulte Dozenten.

99 Evtl. mehr "Eigenaktivität", statt immter passiv Dozenten zuzuhören und Texte zu lesen, z.B. Aufgaben, 
in denen nach eigenen Lösungsvorschlägen/ Meinungen gefragt wird, sodass man sich aktiv mit dem 
Stoff auseinandersetzen muss.

Weniger Gruppenarbeiten bzw. Option ob Einzeln oder in Gruppe, da diese Online eher supoptimal sind.

100 höhere Datenschutzstandards, Konferenzen in StudIP integriert. Klare Verteilung von Informationen

101 Mehr Rückfragen zur Verständnissicherung wären sehr hilfreich und man würde in den digitalen 
Veranstaltungen häufiger aktiviert werden. Mehr abwechslungsreiche Online Angebote, wie 
beispielsweise auch mal ein Fragebogen, Übungen und Rückmeldungen seitens der Dozierenden.

102 Mehr Abwechslung, nicht nur Texte lesen sondern sich auch andere Aufgaben überlegen und 
regelmäßige Videokonferenzen. 

103 Es klappt den Umständen entsprechend gut

104 Die Folien müssten in allen Seminare schon vorab hochgeladen werden, sodass man sich auch 
zurechtfindet, wenn die Internetverbindung abbricht.

Die Bibliothek oder auch die alternativen Lernräume in der Ph müssten sehr viel länger (bzw überhaupt) 
und ohne Voranmeldung zur Verfügung stehen.
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107 viel weniger Inputs; mehr Rücksicht der Dozierenden; weniger Gruppenarbeit; mehr Zeit für die 
Bearbeitung von Aufgaben

108 Wenn möglich Hybridlehre anbieten: teilweise Präsenz, teilweise Online-Lehre (zumindest nach der 
Pandemie)


Transparenz: Seminarplan, der eingehalten wird und wo man weiß, was in welcher Form auf einen 
zukommt (synchron, asynchron, Aufgaben etc)

109 Ich würde mir einen Meetingraum innerhalb des Studiengangs wünschen, der immer offen ist und in den 
man sich jederzeit zu einer Art "Kaffeepause" einwählen kann. Dieser Austausch fehlt mir, da sich das 
"Kennenlernen" meist auf einzelne Personen beschränkt und manchmal weniger "tiefgründige" 
Gespräche über den Tag erleichternd wären. 

110 Weniger Vorlesungen durch Gruppenarbeiten ersetzten.

Dozenten dürfen nicht die ganze Arbeit den Studenten überlassen. Persönliche /mündliche Erklärungen 
sind oft besser verständlich und können sich leichter eingeprägt werden.

Gruppenarbeit innerhalb eines Seminar sind eine gute Idee, das ganze Semester über ist es aber zu 
anstrengend und kann auf keinen Fall ein ganzes Seminar ersetzen.

Gruppenarbeiten funktionieren oft nicht so wie der Dozent es sich vorstellt. Manche sagen nie was oder 
Arbeit wird so aufgeteilt, dass sich nur eine Person mit Thema befasst.

111 -Mehr Lehrer  betreuung (Gibt es bei manche  3 terminen jede 2 Wochen und dass für mehrere Kursen)

-Online treffen um andere Studenten besser kennenlernen ( es ist schwer Gruppenarbeit zu machen 
wenn man niemand kennt)

112 Mehr Verständnis für Studierende 

Bei fehlendem Equipment

Weniger asynchrone Aufgaben und Gruppenaufgaben, da man alles von zu Hause aus machen muss 
die Präsenz am Seminar sollte ausreichend Leistung sein, bei Präsenzveranstaltungen müssen auch 
nicht zusätzlich Hausaufgaben gemacht werden

Verlängerung von abgabefristen bei Schließung von Bib und mehr Transparenz über Prüfungen und 
Ablauf von Prüfungen 

Generell mehr Transparenz und Anleitung alles wirkt so unorganisiert und ungewiss 

113 - weniger Gruppenarbeiten (Absprachen mit u.U. nicht bekannten anderen Studierenden und 
Koordination über Zoom-Treffen etc. oft schwierig)

- frühzeitige Ankündigung von synchronen/asynchronen Anteilen der Veranstaltungen (zur besseren 
Terminkoordination)

114 Mehr synchrone Veranstaltungen würden mir erleichtern eine Routine zu erhalten und mit Kommilitonen 
in den Austausch über die Inhalte zu kommen.

115 -evtl. mehr Bewegung in Aufgaben einbauen (z.B. in Biologie: Botanische Aufgaben im Freien); 
zwischendurch praktische Aufgaben für mehr Abwechslung

-evtl. Studierenden für den Schreibtisch konstuktionen für einen Stehtisch anbieten (gibt es auch aus 
Karton)

-Wechsel zwischen digitaler und präsenter Lehre

116 Tipps/ Ideen für erfolgreiches Homeoffice (gab es teilweise auch von der Hochschule!)

Die Möglichkeit synchronen Veranstaltungen auch asynchron zu folgen, wenn die Internetverbindung 
nicht gut ist.

118 Einheitlichere Medien und Kommunikationswege benutzen (manchmal werden wichtige Informationen 
als PDF in Dateiordnern hochgeladen, manchmal werden sie in die Ankündigungen auf StudIP 
geschrieben, manchmal per Email verschickt - da ist es oft schwer den Überblick zu behalten).


Mehr regelmäßige synchrone Lehre, z.B. über zoom  oder edudip: Das hilft, um am Thema 
dranzubleiben, es strukturiert den Alltag und beugt das endlose Aufschieben von gestellten Aufgaben 
vor. Mir tut die "persönliche Begegnung" mir Dozenten und anderen Studierenden sehr gut und sie 
motiviert zum Lernen.

119 Ich will keine Umstellung auf digitale Lehre für immer, weil die sozialen Kontakte fehlen. Aber gut finde 
ich Freiheiten wann man was machen will und strukturierte Veranstaltungen, also dass das Material 
strukturiert und pünktlich hochgeladen wird und von Anfang an feststeht welcher termin synchron ist 
und welcher asynchron, damit man planen kann.
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120 Bewegungspausen. Vor- und Nachher kleine digitale Gruppenräume schaffen (breakout rooms), in 
denen sich die Studierenden ohne Lehrkraft austauschen können (um den Austausch und die 
Flurgespräche, die sonst vom Laufen von einem Seminarraum zum anderen stattfinden).  Dort können 
Studierende ihre Sorgen und Fragen miteinander teilen und sich gegenseitig unterstützen. So bekommt 
man auch persönliche Eindrücke voneinander und lernt sich kennen. Das ist menschlicher, da der 
soziale, interaktive Aspekt sonst in Vorlesungen und während Seminaren im digitalen Raum zu kurz 
kommen.  

121 Abgabefristen zu lockern 

122 noch mehr Transparenz was auch die Prüfungen angeht. 

mehr interaktive Lernangebote

123 kleine Seminare, in denen auch untereinandern kommuniziert werden kann.

Weniger asynchrone Veranstaltungen mit eigenstandiger Beschafftigung mit den Präsentationen.

Bereitstellung von Lernorten außerhalb des eigenen Zimmers (z.B. Bib).

125 eine Einsicht auch von den Dozierenden, dass manche Nachfragen gerechtfertigt sind. Eine genaue 
Übersicht der Dozierenden, wann was wie stattfindet, um so Strukturen zu schaffen!

127 Weiter im Voraus planen

128 Anforderungen runterschrauben

nicht so viele Abgaben und zusätzliche Vorlesungen, das macht doppelte Arbeit für uns Studierende

133 Regelmäßiges Austausch über den Zeitaufwand für die Aufgaben.

134 Gerade für Erstsemester (Bachelor UND Master!) mehr online-Angebote zum Austausch, nicht nur alles 
auf reine Lehre bezogen, Dozenten*innen sollen nicht einfach nur Texte hinknallen sondern auch 
Austausch darüber anregen (auch MIT ihnen, nicht nur unter Kommilitonen > richtiges Verständnis, 
Nachfragen, etc.) und auch die Aufgabenfülle für einzelne Seminare etwas reduzieren (Berg an 
Aufgaben) 

135 Weniger Texte zu lesen

137 Dozierende sollten sich an ihre Struktur halten und regelmäßig Rückmeldungen geben 

138 Die digitale Lehre an sich überfordert mich nicht. Allerdings überfordert mich, dass Dozenten ihr 
Workload immens übersteigen. Eine 90 Minuten Vorlesung wird auf 2-3 ausgeweitet. Da bleibt einfach 
keine Möglichkeit mehr eigenständig zu lernen und zu vertiefen (was für mich auch ein Studium 
ausmacht)

139 Videokonferenzen motivieren mich sehr, da ich hier auch meine Kommilitoninnen sehen kann und weiß, 
dass ich nicht allein bin. So kann man auch leichter Kontakt zu den Dozierenden aufnehmen.

Eine gute Planung des Seminars durch die Dozierenden ist außerdem sehr wichtig.

140 Einheitlichkeit, viele Präsenztermine

141 Gute Frage. Wahrscheinlich würde ich als Prof die SuS dazu ermutigen, sich in Partnerarbeit zu treffen - 
ist ja schließlich (noch) erlaubt. Ohne Maske, ohne Abstand. 

Ansonsten wäre die Aktion "bewegte Hochschule" zuhause genauso wichtig wie in der PH. Warum 
nicht die Dozenten ermutigen, mehr Übungen in die Vorlesungen zu implementieren?

Des weiteren fände ich Gesprächsrunden, Austauschmöglichkeiten sowohl mit als auch ohne Dozenten 
gut. Wir hatten das im Kleinen einmal vor einer Vorlesung. Da sind sehr viele Emotionen und FRagen, 
Sorgen und Gedanken hochgekommen, die wir alle sonst verdrängen und zugunsten der Produktivität 
unter einem Deckmantel des Lächelns verstecken.

143 Ich empfinde die digitale Lehre im Moment als sehr angenehm, lediglich der Austausch mit 
Kommiliton*innen fehlt. Jedoch habe ich auch zu einigen privaten Kontakt um sich auszutauschen oder 
wenn man in Kleingruppen arbeiter

147 Der Austausch mit Komolitonen aus den Veranstaltungen.

148 Mehr Verständnis

151 Es sollte weniger Texte geben, wir sitzen sowieso schon wahnsinnig viel vor dem PC und in der Corona 
Zeit geben die Dozenten viel mehr Lesetexte auf.
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152 Kennenlerntage, Aktionen außerhalb von Vorlesungen, um Leute kennenzulernen, falls irgendwie 
möglich. An sich ist es digital sehr entspannt, man kann länger schlafen, muss nicht herumfahren, ... . 
Aber die sozialen Kontakte fehlen schon sehr!

154 Wechsel zwischen online und Präsenzlehre

155 Mehr Verständnis bei Internet-Problemen, bei Alternativlösungen helfen

156 - langfristiges planen mit online-Kursen, Abschlüssen und Prüfungen auch wenn die Pandemie 
zeitweise weniger kritisch wirkt. Ein spontanes umstellen ist vielen nicht möglich. 

- z.B in Form von Alternativen online Kursen zu Präsenz Terminen für ein Jahr. So könnten jüngere 
Semester ídie präsneztermine wahrnehmen und ältere die kurz vor Ende sind früher von einem anderen 
Standpunkt aus master/bachelorarbeiten verfassen. Der Kontakt der Dozenten ist ja bereits verinnerlicht 
durch die bisherige Studienzeit. 

- Pläne über den semesterverkauf der Dozenten um auch zwischendrin nicht den Faden zu verlieren. 

- Asynchrone Veranstaltungen die mehr Zeit geben Aufgaben zu bearbeiten anstelle 
verbindungsschwache zoommeetings bei denen sich nur 2 Leute zeigen können

- vorbereitete Inhalte über das Semester z.B in Form eines readers auch in den Fächern

160 Weniger Anonymität - kleinere Veranstaltungen, in denen sich die Leute auch mal vorstellen und etwas 
zu sich sagen, so dass man sich ein bisschen besser kennen lernt, trotz der Distanz.

161 Fest vereinbarte Online-Austausch-Zeiten, Feedback durch Dozierende bekommen

162 Funktionierendes Internet, wenn alle Mitbewohner online sind. 

Interessante Vorlesungen

Vorgezeichnete Vorlesungen, die man selbständig bearbeiten kann

163 Studierende aus ländlichen Regionen nicht zu ignorieren. Nicht jeder wohnt in der Innenstadt und hat 
eine super Internetverbindung. Prüfungen sollten immer in Präsenz veranstaltet werden! (Bei Corona 
natürlich schwierig, aber nicht unmachbar.)

165 Kennenlernraum anbieten um Kommilitonen kennenzulernen

Fortbildung für Dozenten

Einen Präsenztag für neue Masterstudenten 

168 Die Dozierenden müssen Offenheit leben, das auch mal eine Online-Seminargestaltung kritisiert werden 
darf und die Studierenden Raum haben für: "das wünschen wir uns anders". Es muss stetige Reflexion 
über Workload (zu viel, zu wenig,...) stattfinden. 


Im Digitalen muss auch Begegnung stattfinden zwischen den Studierenden (durch 
Gruppenarbeiten,etc...). Das ist fast das Wichtigste. Lehramt auf Fernstudium zu studieren funktioniert 
nicht. Jemand im Odenwald muss die Chance haben in Onlineveranstaltungen andere kennenzulernen, 
z.B. aus Speyer, in Austausch kommen, diskutieren,...Ein Studium ist nicht nur Fachexpertise, sondern 
auch der Aufbau von Sozialkompetenz. Und dann eben nicht: Laptop zu, das war es für heute.

170 Input mehr aufteilen, da die Konzentration sehr schnell nachlässt. 

171 In mehreren Fächern einen Reader drucken lassen, anstatt alle Texte immer nur digital zur Verfügung 
gestellt bekommen. Alles selbst auszudrucken ist nämlich sehr teuer. 

172 Aktuell werden bei mir gerade mal die Häflte meiner Vorlesungen und Seminare online live 
durchgeführt . Die anderen werden als Vorabaufzeihnungen oder gar bloß als Schriftstücke dargeboten. 
Ich wünsche mir, dass hier angesetzt wird, damit man sich nicht so allein gelassen fühlt (gerade als 
Studienanfänger). 

173 Genauere Angaben bezüglich Klausurrelevanz 

174 Leider fehlt bei der digitalen Lehre der Austausch mit den Kommillitonen und die Kommunikation mit 
den Lehrenden. Dies müsste irgendwie verbessert werden (obwohl man auch eigeninitiativ 
beispielsweise mit Kommilitonen chatten/telefonieren könnte). Zu Hause wird man leider auch oft von 
Familienmitgliedern o.ä. schnell abgelenkt. Eine ruhige Lernatmosphäre ist notwendig. 

175 Tipps wie man Texte schneller und gleichzeitig gründlicher lesen kann

176 Keine asynchronen Veranstaltungen, mehr Präsenz der Dozenten, weniger umfangreiche Aufgaben, 
mehr Kontakt und Austausch mit Kommiliton*innen
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177 Medien wie Bücher bereitstellen 

Viel Gruppenarbeit 

Mehr Videos statt live Vorlesungen aufgrund meines Internetproblems, sonst finde ich live eigentlich 
ganz gut 

Die Möglichkeit, Vorlesungen aufzuzeichnen, wie es in anderes studiengängen auch üblich ist 

178 Bei mir persönlich hat diese Umstellung gut funktioniert. Allerdings wurde ich auch von einer Studentin 
aus einem höheren Semester in das System eingewiesen. Es wäre meiner Meinung nach also sinnvoll, 
wenn es l TutorInnen gäbe, die möglichst nah an den Studierenden sind und sich den Fragen ihrer 
(ihnen zugeteilten) Gruppen annehmen könnten bzw. in Zoom Meetings durch das Teilen des 
Bildschirms anschaulich erklären, wie die einzelnen Programme zu bedienen sind. Die Gruppen sollten 
so groß bzw. klein sein, dass eine persönliche Atmosphäre möglich ist und sich eventuell auch 
untereinander KommilitonInnen "finden" können. 

179 Als Ersti half mir am Anfang die Erfahrung und Zuversicht einiger Tutoren, dies könnte man vielleicht 
noch weiter ausbauen. Auch die Beratumgstage waren gut gemacht. 

Ich hätte mir von manchen Professoren zu Beginn jeweils eine synchrone Veranstaltung gewünscht, um 
besser zu verstehen was mich so erwartet. (Wurde von den meisten, aber nicht von allen gemacht)

180 Mehr anschlussmöglichkeiten freunde digital zu finden, vor allem lerngruppen. Testklausuren, um den 
druck digital zu nehmen. 

181 Weniger asynchrone Lehre, mehr synchrone Meetings

185 Mehr Platz/ Zeit für öffentlichen Austausch und Rückfragen 

186 Handout zu den Stunden, mit Übungen und erklärvideo 

187 Was mir sehr wichtig wäre ist das bilden von Lerngruppen über die Dozenten (vorallem im ersten 
Semester) wer dann keine Lust drauf hat kann sich ja auch abnabeln. Zudem Gruppen die vielleicht 
nichts mit dem Modul zutun haben organisieren um einen Ausgleich zu schaffen. 

188 Veranstaltungen so früh wie möglich wieder präsent durchführen zu können, um endlich Personen 
kennen zu lernen!

190 Vorlesungen wirklich auf 1.5 Stunden konzipieren und eher keine Wochepakete online stellen da diese 
oft den zeitlichen Rahmen sprengen

191 Mehr synchrone als asynchrone Veranstaltungen 


Dozenten besser dafür ausbilden, manche zeigen nicht mal eine Präsentation oder sonstiges, sondern 
reden nur vor sich her,das macht das Folgen schwierig.

192 Mehr Kontakt mit anderen 

193 Mehr Austausch 

195 Erfahrung 

196 Etwas mehr Zeit für einzelne Aufgaben. Vor allem zum Lesen von Texten, dass man sich auch in 
Themen vertiefen kann und Zeit hat sich zu interessieren. Wenn immer alles so schnell gehen muss 
vergisst man alles gleich wieder.

197 besserer Support durch Dozent*innen

mehr Kommunikation (z.B durch Break-Out-Sessions etc.)

etwas Lockerung reinbringen (z.B Videos, Lernspiele etc.)

200 Chance Mitstudierende kennenzulernen, Kontakt zu höheren Semestern ermöglichen (viele Fragen und 
Unsicherheiten bei Anfängern)

201 Ich glaube, dass man die Umstellung auf digitale Lehre erleichtern könnte, wenn die Dozentinnen und 
Dozenten ihre Vorlesungen oder Seminare so halten würden, als wären sie in Präsenz, anstatt nur 
Präsentationen hochzuladen, damit man den Stoff besser versteht.
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202 Abwechslungsreich gestalten

Viel analog, nicht die Studierenden Anfang des Semesters mit Stoff versorgen, sondern einteilen und 
besprechen...

Sich gut mit der Technik auskennen 

Den Studierenden Geld für gute Technik zur Verfügung stellen

203 Prüfungsformate umdenken, sodass sie auch als "Online-Prüfung" Sinn ergeben und das schon bereits 
zu Beginn des Semesters - eine Online-Klausur ist meines Erachtens irgendwie schwachsinnig. Wie 
diese gestaltet ist, bleibt undurchsichtig. Man selbst bleibt mit der Unwissenheit zurück, ob sich das 
auswendig lernen für die Prüfung lohnt oder man einfach alles nochmal nachlesen kann, oder die 
Fragen so schwer sind, dass einem das Nachlesen nichts bringt. 

Generell wäre mehr Flexibilität der Lehrenden wünschenswert, ebenso wie mehr Verständnis oder 
Rücksprachen mit den Studierenden wie ein Seminar oder auch Prüfungsfomate in dieser Zeit angelegt 
werden könnte 

204 In online Vrlesungen auf den Punkt kommen, nicht unnötig in die Länge ziehen, bzw. zwischen 
Aufgaben zum selbst erledigen und online abwechseln, immer wieder Pausen zb. bei 90 min alle 45 min 
AUFSTEHEN, BEWEGEN, vom Bildschirm weggucken

205 Zu Beginn eines Studiums während der Veranstaltungszeit in einen Austausch mit Kommillitonen zu 
kommen ohne Arbeitsauftrag der Dozenten. Durch einen lockeren Austausch könnte die erste 
Hemmschwelle in der digitalen Lehre üebrwunden werden. 

207 Mehr Unterstützung durch die Dozierenden

208 Den Workload vermindern. Alle Dozierende die ich habe denken wir machen zu Hause nichts, daher 
mehr wöchentliche Aufgaben/Abgaben/ Texte zu lesen. Ich weiß vor lauter Abgaben, Fristen und dann 
Prüfungen gar nicht mehr wie ich das alles unter einen Hut bringen soll. Gut dass wir momentan nichts 
unternehmen können, Zeit dafür hätte ich ohnehin nicht!

211 Nicht zu viele zusätzliche Inhalte die das Gespräch mit Dozierenden ersetzen sollen, mehr 
Rückmeldung, aktivere Vorlesungen mit Umfragen und Besprechungen von Aufgaben

212 Alle Vorlesungen sollen über die gleichen Webseiten stattfinden, so dass man alles im Überblick hat

213 Sobald als möglich, die Online-Lehre an regelmäßige Präsenzveranstaltungen koppeln. 

214 stärkere Vernetzung unter den Studierenden durch mehr Arbeit in kleinen Breakout-Sessions (2-4 
Personen)

215 Mehr Möglichkeiten mit anderen Studierenden in den Austausch zu gehen (z.B. parallele 
Arbeitsphasen), mehr Gruppenaufgaben, weniger Aufgaben mit Abgabefristen von Dozierenden, 
REGELMÄßIGKEIT von Veranstaltungen während des Semesters (nicht diese Woche asynchron, die 
folgende synchron und dann "ach nein doch nicht"), Termine zu synchronen Sitzungen übersichtlicher 
gestalten (sodass sich digital der Stundenplan regelmäßig aktualisiert!), Markierung im Stundenplan ob 
Veranstaltung synchron oder asynchron stattfindet, eine gemeinsame Plattform für ggf. Aufgaben, 
Abgabefristen etc., generell weniger Plattformen nutzen, unbedingt mehr Online-Informationen 
gesammelt zusammentragen für StudienanfängerInnen zur allgemeinen Studienorganisation (entweder 
in Online-Infoveranstaltungen, Pdf-Dateien, Emails), generell mehr Emails und Infos der Hochschule, 
mehr Online-Angebote der Fachschaften für StudienanfängerInnen (Beratung und auch Kennenlernen) 

217 Mehr informellen Austausch

218 Einheitliche Plattform mit stabilen Netzwerken (BBB ist total unzuverlässig), Lehrende sollten umfassend 
über alle Möglichkeiten, die über die digitale Lehre möglich sind aufgeklärt werden (Break out Räume, 
Screen Sharing, Umfragen...), Aufzeichnen von Veranstaltungen ermöglichen 

220 Lehrende in digitaler Lehre fortbilden; digitale einheitliche, aber auch einfache Strukturen an der PH 
schaffen, die digitale Lehre ermöglichen und deren Verwaltung

221 Mit einer weiteren Person gemeinsam an den digitalen Veranstaltungen teilzunehmen wäre eine Idee. 
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223 Transparenz ist und bleibt schon ewig in aller Munde, aber gerade jetzt, wo der Begriff 'Selbststudium' 
sein Maximum erreicht, brauchen Studierende klare Richtlinien und sollten sich nicht noch um 
organisatorisches kümmern müssen. Klare Abgabefristen, klare Anweisungen und klare Vorgaben zum 
Ablauf des Seminars wären schon in der ersten Sitzung hilfreich. Jedoch ist mir auch bewusst, dass 
niemand garantieren kann, wie das Semester verlaufen wird, inwieweit Präsenz gestattet ist oder nicht. 

In solchen Zeiten muss auch bedacht werden, dass es wirklich schwierig (und auch gefährlich) sein 
kann, für eine Hausarbeit Interviews mit Schüler*innen zu führen zu müssen oder dafür auch selbst in 
der Schule sein zu müssen. Hier wäre das Verständnis wichtig, dass sich Studierende nicht für eine 
Note in eine schwierige Situation bringen wollen. 

224 - gute Themenaufbereitung 

- kooperative Haltung von Dozent*innen

228 Einheitlichere Plattformen und Formate bestimmen

229 Die PH kann wenig tun, das digitale Konzept als solches sagt mir nicht ganz zu, da Kommunikation 
zwischen Komiliton*innen und Dozent*innen verloren geht, auch wenn versucht wird dem 
entgegenzusteuern. Vielleicht mehr Gruppenarbeiten um nicht das Gefühl zu haben auf sich allein 
gestellt zu sein

231 Regelmäßige "Treffen" mit DozentInnen. Klarer und langfristiger Überblick über Inhalte, Formate, 
Methoden, Leistungserwartungen, etc.

Mehr Kontakt zwischen den StudentInnen in den Seminaren (nicht nur privat) -> evtl. vor und nach dem 
Seminar Raum zum Austausch geben.

232 Ich finde eigentlich werden wir schon recht gut unterstützt. Die meisten den Dozenten sind viel 
bemühter, auch einmal Aufgaben durchzugucken und zu korrigieren. Man ist häufig einsam, aber das 
kann man wohl schlecht verhindern. 

233 Wochenpläne. Genauer Plan, was jede Woche gemacht wird und welche Hausaufgaben man hat.

234 - ein besserer Kontakt zu den Dozierenden durch vornehmlich synchrone Veranstaltungen

- Von offizieller Seite geschaffene Austauschmöglichkeiten mit anderen Studierenden 

236 Mehr live Veranstaltungen mit Dozenten und weniger davon, dass man sich alles selbst erarbeiten 
muss. Und weniger Gruppenarbeiten, da dies sehr schwierig ist bei größeren Gruppen sich zu 
koordinieren und gute Ergebnisse zu erzielen wenn alle allein von zu Hause arbeiten. Gruppenarbeiten 
und Referate in jedem Seminar erhöhen enorm die Arbeitszeit und das stresslevel.

237 (- bessere Internetzugang)

- mehr Gruppenarbeiten z.B Projektgruppen über das ganze Semester hinweg oder zufällige Gruppen 
über Break-out-Gruppen

- mehr syncrone Veranstaltungen

238 Mehr Input von den Dozenten (dass nicht alles selbstständig erarbeitet werden muss) und Rückmeldung 
zur Bearbeitung von Aufgaben. 

240 Gruppenarbeiten besser strukturieren von den Dozierenden.

241 Möglichkeiten schaffen sich mit anderen austauschen zu können. ProfessorInnen besser erreichen 
können, damit Fragen nicht ungeklärt bleiben. Mehr Gruppenarbeiten oder synchrone Sitzungen 
anbieten --> dadurch hat man eine höhere Motivation und kann Dinge nicht so leicht aufschieben. Evtl. 
auch Regeln für synchrone Veranstaltungen, die die Arbeit im Seminar erleichtern (z.b. Kamera 
anmachen, damit man sieht, mit wem man im Kurs ist --> dadurch ist auch die Chance, dass ein 
besseres Gespräch zustande kommt gegeben, es sollten sich nicht alle anschweigen). Rückmeldungen 
von ProfessorInnen zu eingereichten Aufgaben wären auch sehr hilfreich, damit man zumindest ein 
bisschen Bescheid weiß, ob man auf dem richtigen Weg oder total daneben ist. 

243 Weniger ist mehr. Ich habe das Gefühl, viele DozentenInnen können nicht einschätzen, wie lang man für 
die Bearbeitung ihrer Aufgaben/ Texte in der asynchronen Seminarzeit braucht. Am meisten stresst 
mich, dass ich mehr Aufgaben/ Präsentationen und Gruppenarbeiten als zuvor habe. 

244 Aufzeichnungen von Live-Sitzungen zur Verfügung stellen, falls man wegen Internetproblemen/ 
technischen Problemen/ Pflegeaufgaben/ etc. nicht teilnehmen konnte;

flexibleres Arbeiten ermöglichen

245 Für mich sind fixe Termine für die Veranstaltungen hilfreich und zumindest der virtuelle Kontakt über 
Zoomsitzungen mit anderen.
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247 Mehr Transparenz und bessere Struckturierung.

249 Mehr Möglichkeiten der Vernetzung und Kommunikation, besonders hilfreich für Student*innen ab dem 
SoSe 2020, da viele dieser komplett online ins Studium gestartet sind.

252 Für meine Situation ist die online Lehre eine große Erleichterung 

254 Weniger verschiedene Webseiten verwenden bzw. die Funktionen von Stud.IP verwenden wie z. B. 
"Meetings" und nicht einen Link per Mail schicken, den man im Verlaufe des Semesters jede Woche 
suchen muss.

257 - bessere Infrastruktur

- Vorbereitung auf das Thema "digitale Lehre"

- qualitativere Wohnung, die mehr Ruhe bietet
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Anhang 12 Suchergebnisse ZIS (GESIS, DIPF, ZPID), PSYNDEX [12./13.11.2022]


Suchwort ZIS gesamt GESIS DIPF ZPID PSYNDEX gesamt

Lösungsorientierung 3 0 3 0 2 5

Digitale Sozialität 1 1 0 0 0 1

Sozialität 2 2 0 0 8 10

Reflexivität 7 0 7 0 10 17

Lernbereitschaft 2 1 1 0 11 13

Selbstorganisation 1 1 0 0 3 4

Zukunftsorientierung 2 1 1 0 10 12

Technikaffinität 0 0 0 0 0 0

Technikakzeptanz 1 1 0 0 1 2

Digitale Partizipation 0 0 0 0 1 1

Partizipation 51 9 40 2 88 139

Anpassungsfähigkeit 4 3 0 1 23 27

Digital Readiness 1 1 0 0 0 1

Resilienz 20 2 0 18 23 43

Digitale Resilienz 0 0 0 0 0 0

Suchwort Messinstrument Autor:innen

Lösungsorientierung Beratungskompetenz aus Elternsicht: Ressourcen- 
und Lösungsorientierung (Eltern)

Hertel, S., Hochweber, J., Mildner, 
D., Steinert, B. & Jude, N. (2016)

Beratungskompetenz der Lehrkräfte: Ressourcen- 
und Lösungsorientierung (Lehrkräfte 
Sekundarstufe I)

Hertel, S., Hochweber, J., Mildner, 
D., Steinert, B. & Jude, N. (2016)

RKS - Ressourcen- und Kompetenzsterne Vogt-Hillmann, M. (2002)

RLI - Ratinginventar Lösungsorientierter 
Interventionen

Honermann, H., Müssen, P., 
Brinkmann, A. & Schiepek, G. 
(1999)

Skala zur Erfassung prozessbezogener 
Beratungskompetenz (Studierende)

Hochmuth, R., Liebendörfer, M., 
Biehler, R., Schaper, N., Kuklinski, 
C., Lankeit, E. & Schürmann, M. 
(2020)

Digitale Sozialität Fünfdimensionale überarbeitete Neugier-Skala 
(5DCR)

Grüning, D. J. & Lechner, C. M. 
(2022)

Sozialität BHKT - BÜHLER-HETZER-KLEINKINDERTESTS 
(Bühler-Hetzer-Entwicklungstest; Viennese Baby 
Tests)

Bühler, C. & Hetzer, H. (1953)

EFB - Erzieherfragebogen Gutjahr, W. (1986)

FG-GFG - Familiengrid/Gemeinsames Familiengrid Procter, H. G. (1991)

Fünfdimensionale überarbeitete Neugier-Skala 
(5DCR)

Grüning, D. J. & Lechner, C. M. 
(2022)

HETR - Entwicklungstestreihen für das Schulalter Hetzer, H. (1962)
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KETR 7 - Entwicklungstestreihe für das 7. 
Lebensjahr

Klimpfinger, S. (1947)

MB - MÜTTERBEFRAGUNGSBOGEN Gutjahr, W. & Kukla, H. (1969)

PFB 73 - PERSÖNLICHKEITSFRAGEBOGEN 73 Schrem, A. (1976)

SBB - Spielbeobachtungsbogen Großmann, U. (1987)

Selbstberichtete Delinquenz bei Jugendlichen Oberwittler, D., Köllisch, T. & 
Würger, M. (2002)

Reflexivität AH - Arbeitshaltungen (AHA) Kubinger, K. D. & Ebenhöh, J. 
(1996)

BBK 3-6 - Beobachtungsbogen für 3- bis 6-jährige 
Kinder

Frey, A., Duhm, E., Althaus, D., 
Heinz, P. & Mengelkamp, C. 
(2008)

HKSD - HKS-Diagnostikum (Hyperkinetisches 
Syndrom Diagnostikum)

Häusler, J. (2004)

ISK-360° - Inventar zur Messung sozialer 
Kompetenzen in Selbst- und Fremdbild

Kanning, U. P. (2014)

IVE - Inventar zur Erfassung von Impulsivität, 
Risikoverhalten und Empathie bei 9- bis 14-
jährigen Kindern (Eysenck Impulsiveness 
Questionnaire)

Stadler, C., Janke, W. & Schmeck, 
K. (2004)

KRR - Klinisches Reflektivitäts-Rating Seidler, G. H. (1998)

Lehrerselbstwirksamkeit (Lehrkräfte) Quellenberg, H. (2012)

MFFT - Matching Familiar Figures Test - deutsche 
Fassung (MFF-Test; MFF-T)

Konradt, B. (1999)

PMS - Psychological Mindedness Scale - deutsche 
Fassung

Krupp, J., Taubner, S., Huber, D. & 
Hamburger, A. (2019)

Reflexivität (Eltern) de Moll, F., Bischoff, S., 
Kruczynski, K., Lipinska, M., 
Pardo-Puhlmann, M. & Betz, T. 
(2017)

Reflexivität (Eltern) de Moll, F., Bischoff, S., 
Kruczynski, K., Pardo-Puhlmann, 
M. & Betz, T. (2017)

Reflexivität (Lehrkräfte Primarstufe) de Moll, F., Bischoff, S., 
Kruczynski, K., Lipinska, M., 
Pardo-Puhlmann, M. & Betz, T. 
(2017)

Reflexivität (Pädagogisch tätiges Personal) de Moll, F., Bischoff, S., 
Kruczynski, K., Pardo-Puhlmann, 
M. & Betz, T. (2017)

RFQ - Reflective Functioning Questionnaire - 
deutsche Fassung

Spitzer, C., Zimmermann, J., 
Brähler, E., Euler, S., Wendt, L. & 
Müller, S. (2021)

SRS - Skala des Reflexiven Selbst (Reflective 
Functioning Scale; Self Reflective Functioning 
Scale)

Daudert, E. (2001)

Lernbereitschaft BB-SAV - Beobachtungsbogen zum 
Sonderschulaufnahmeverfahren - 
Psychomotorische Koordination

Balster, K. (1993)
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Briefe- und Tagebuchschreiben (Schüler der 
Sekundarstufe I)

Kunter, M., Schümer, G., Artelt, 
C., Baumert, J., Klieme, E., 
Neubrand, M., Prenzel, M., 
Schiefele, U., Schneider, W., 
Stanat, P., Tillmann, K.-J. & Weiß, 
M. (2012)

CL-EG - Checkliste für Existenzgründer Schaarschmidt, U., Groth, C., 
Kieschke, U. & Sprörer, N. (2000)

ELL - Einblick in die Lehr-Lern-Situation 
(Beobachtung des Unterrichts im Rahmen der 
externen Schulevaluation; Einblicknahme in die 
Lehr-Lern-Situation; Externe Evaluation im Team 
(EVIT))

Helmke, A. (2007)

FAF2002 - Fragebogen zur Auswahl von 
Führungskräften

Podufal, K. & Schubert, M. (2000)

FLAM - Fragebogen zu lernrelevanten 
Arbeitsmerkmalen (FLMA; Fragebogen zu 
lernrelevanten Merkmalen der Arbeitsaufgabe)

Uhlemann, K. & Wardanjan, B. 
(1997)

KBB - Kursbeurteilungsbogen Reischmann, J. (1995)

LFSK 4-8 - Linzer Fragebogen zum Schul- und 
Klassenklima für die 4.-8. Klassenstufe (Linz 
Questionnaire of School and Classroom Climate)

Eder, F. & Mayr, J. (2000)

LFSK 8-13 - Linzer Fragebogen zum Schul- und 
Klassenklima für die 8.-13. Klasse

Eder, F. (1998)

LMI - Leistungsmotivationsinventar (HLMT - 
Hohenheimer Leistungsmotivationstest)

Schuler, H. & Prochaska, M. 
(2001)

Skala zur Erfassung der 
Studieneinstiegsselbstwirksamkeit (SESW-Skala)

Petri, P. S. (2020)

TMIK - Test zur Messung Interkultureller 
Kompetenz (Test to Measure Intercultural 
Competence (TMIC))

Schnabel, D., Kelava, A., Seifert, 
L. & Kuhlbrodt, B. (2014)

TOP-Test - Test zur beruflichen Orientierung und 
Planung

Lang-von Wins, T., Kaschube, J., 
Wittmann, A. & von Rosenstiel, L. 
(2002)

Selbstorganisation BM - Benchmarks Dalton, M., Lombardo, M. M., 
McCauley, C. D., Moxley, R. & 
Wachholz, J. (1997)

CAI - Bindungsinterview für Kinder Target, M., Shmueli-Goetz, Y. & 
Fonagy, P. (2001)

Messinstrument für die Wahrnehmung von 
Studienanforderungen (MWS)

Jänsch, V. K. & Bosse, E. (2018)

S-EBHP - Skalen aus dem Projekt "Empirische 
Bestandsaufnahme für die 
Hochschulplanung" (Skala zur Messung der 
Lehrer-Schüler-Einstellung; Skala zur Messung der 
Partizipation und des Legitimitätskonflikts; Skala 
zur Messung der Rollenprobleme im universitären 
Bereich; Skala zur Messung des 
Informationsgrades von Studenten und Lehrenden 
bezüglich universitärer Organisationsstrukturen)

Ipsen, D. & Portele, G. (1976)
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Zukunftsorientierung ADAPT-HP/HK - Skalen zur Beschreibung 
psychischer Adaptationsprozesse bei 
Herzoperation bzw. Herzkatheteruntersuchung

Davies-Osterkamp, S. & Salm, A. 
(1980)

ETT - Enneagramm Typen-Test (Eneagramm; 
Enneagramm; Enneagramm-Typen-Test)

Becker, M. (2001)

FZO - FRAGEBOGEN ZUR 
ZUKUNFTSORIENTIERUNG (ZO)

Füchsle, T., Trommsdorff, G. & 
Burger, C. (1980)

HOGÖ - HOFFNUNGSFRAGEBOGEN, 
GÖTTINGER VERSION

Kuda, M. (-)

Leistungsorientierung von Angestellten Hippler, G. & Krüger, K. (1997)

LQ - EINSCHÄTZUNG DER GEGENWÄRTIGEN 
UND ZUKÜNFTIGEN LEBENSQUALITÄT

Krebs, D. & Schuessler, K. F. 
(1986)

MA - MotivatorenAnalyse Christiani, A. (2003)

MSLQ - Modulares System zur Lebensqualität Pukrop, R., Möller, H.-J., Saß, H., 
Sauer, H., Klosterkötter, J., 
Czernik, A., Krausz, M., Stieglitz, 
R.-D., Lambert, M., Matthies, H., 
Schaub, A., Woschnik, M., 
Wulfinghoff, F. & Steinmeyer, E. M. 
(1998)

REVERA - Inventar zur Erhebung resilienten 
Verhaltens im Arbeitskontext

Kolodej, C., Reiter, M. & Kallus, K. 
W. (2013)

RRP - Risiko-Ressourcen-Profil Leinen, J. (2001)

TIV - TRIERER INVENTAR ZUR 
VERHALTENSKONTROLLE

Becker, P. (1990)

Zukunftsorientierung (Schüler der Sekundarstufe I) Rakoczy, K., Buff, A. & Lipowsky, 
F. (2013)

Technikakzeptanz Kurzskala Technikbereitschaft (TB, technology 
commitment)

Neyer, F. J., Felber, J. & Gebhardt, 
C. (2016)

TB - Kurzskala Technikbereitschaft (Kurzskala zur 
Erfassung von Technikbereitschaft; Kurzskala 
Technikbereitschaft (TB, technology commitment); 
Skala zur Technikbereitschaft)

Neyer, F. J., Felber, J. & Gebhardt, 
C. (2012)

Digitale Partizipation PPZ-T - Profil Psychotherapeutischer 
Zielsetzungen - Therapeuten

Dirmaier, J. (2005)

Partizipation ACS - Activity Card Sort - deutsche Fassung Freundt, M., Haase, F., Reffken, 
A., Wiesehomeier, D. & Pinkowski, 
C. (2004)

Aktuelle Politische Partizipation (Schüler) Christoph, G. & Reinders, H. 
(2014)

ATD PA - Assistive Technology Device 
Predisposition Assessment - deutsche Fassung 
(ATD-PA)

Bruckmann, N., Cordes, A., Ly 
Cam, L., Paland, S., Schlegel, J. & 
Signoroni, J. (2015)

BC - BETEILIGUNGSCHANCEN Fend, H. & Prester, H. G. (1986)

Beabsichtigte Partizipation in der Schule (Schüler 
der Sekundarstufe I)

Abs, H. J., Hahn-Laudenberg, K., 
Ziemes, J. F. & Deimel, D. (2021)

Beabsichtigte problembezogene Partizipation 
mittels legale Aktionsformen (Schüler der 
Sekundarstufe I)

Abs, H. J., Hahn-Laudenberg, K., 
Ziemes, J. F. & Deimel, D. (2021)
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Beabsichtigte staatsbürgerliche Partizipation als 
Erwachsene (Schüler der Sekundarstufe I)

Abs, H. J., Hahn-Laudenberg, K., 
Ziemes, J. F. & Deimel, D. (2021)

Bereitschaft Politischer Partizipation (Schüler) Christoph, G. & Reinders, H. 
(2014)

Berufs- und Organisations-Klima-Index (BOKX) Fischer, J. A., Schwemmle, M., 
Johannsen, J. & Schmid, B. 
(2018)

Beteiligung an schulischer Mitbestimmung (Schüler 
der Sekundarstufe I)

Fend, H. & Prester, H.-G. (2014)

Bewertung der Sozialpolitik Giza, A. & Scheuer, A. (2014)

Big Five Inventory (BFI-10) Rammstedt, B., Kemper, C. J., 
Klein, M. C., Beierlein, C. & 
Kovaleva, A. (2014)

BIPH - Betreuungsindex in Pflegeheimen Koppitz, A., Dreizler, J., Hediger, 
H., Voss, J. & Imhof, L. (2013)

BSM - BETEILIGUNG AN SCHULISCHER 
MITBESTIMMUNG

Fend, H. & Prester, H. G. (1986)

CCCABI-DE - Checkliste für Kognitive 
Kommunikationsstörungen nach erworbener 
Hirnschädigung

MacDonald, S. (2015)

CEQ2 - Childbirth Experience Questionnaire - 
deutsche Fassung der revidierten Version 
(Revidierte Version des Childbirth Experience 
Questionnaire (deutsche Version))

Pedersen, A., Sieprath, K. & 
Köhler, M. (2021)

CIO - Charakterindex für Organisationen Bridges, W. (1998)

CLIM - SKALA ZUR MESSUNG DES 
ORGANISATIONSKLIMAS

Wilpert, B. & Rayley, J. (1983)

CPQ-D-KF - Classroom Participation 
Questionnaire - deutsche Kurzform

Elanjimattom, S. R. & Hintermair, 
M. (2008)

DESK - DEMOKRATIESKALA Bürklin, W. P. (1980)

DIK - Diagnostische Kriterien zur Feststellung des 
individuellen Förderbedarfs und zur Steuerung von 
Maßnahmen

Bundesministerium für Arbeit und 
Sozialordnung & Syntegral 
gemeinnützige GmbH (2000)

DortMuS-Kita - Dortmunder Mutismus Screening - 
Kita (Dortmunder Mutismis-Screening für den 
Vorschulbereich; Screeningverfahren zur Erfassung 
von Risikokindern für selektiven Mutismus)

Starke, A. & Subellok, K. (2018)

DT - DEMONSTRATIVE POLITISCHE TEILNAHME Fischer, A. & Kohr, H.-U. (1980)

EB-MOHO 4-6 - Einschätzungsbogen für 4- bis 6-
jährige Kinder basierend auf dem "Model of 
Human Occupation"

Schmidt, C., Kollenberg, C. & 
Wenninger, L. (2010)

EBIS - EntwicklungsBilanzen Im Schulamt Döbrich, P., Gerecht, M., Laukart, 
J. & Schnell, H. (2007)

EDAQ:D - Fragebogen zur Bewertung von 
täglichen Aktivitäten (Fragen zu Ihren Fähigkeiten 
und Problemen in der Ausübung Ihrer täglichen 
Aktivitäten)

Hammond, A., Niedermann, K., 
Tennant, S., Tyson, S. & 
Nordenskiold, U. (2018)
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Elterliche Partizipation in der 
Kindertageseinrichtung des Kindes (Eltern)

de Moll, F., Bischoff, S., 
Kruczynski, K., Pardo-Puhlmann, 
M. & Betz, T. (2017)

Elterliche Partizipation in der Schule des Kindes 
(Eltern)

de Moll, F., Bischoff, S., 
Kruczynski, K., Lipinska, M., 
Pardo-Puhlmann, M. & Betz, T. 
(2017)

ENG/ENG-B - Fragebogen zum realisierten 
Engagement und zur Engagementbereitschaft

Preiser, S. & Wermuth, S. (2003)

F-INK - Fragebogen zur Erfassung von 
Partizipation und sozialer Inklusion chronisch 
psychisch erkrankter Menschen

Schützwohl, M., Souza, P. M. L. & 
Rackel, Y. (2016)

FBBE - FRAGEBOGEN ZUR BETEILIGUNG AN 
BETRIEBLICHEN ENTSCHEIDUNGEN

Wilpert, B. & Rayley, J. (1983)

FdP-B - Fragebogen zur direkten Partizipation im 
Büro

Prümper, J. & Lohmann, A. (2002)

FGK - Fragebogen zu Generalisierten 
Kontrollerwartungen

Fischer, J. W. (1976)

FKBD - Fragebogen zur kommunikativen 
Beeinträchtigung bei Dysarthrie

Ziegler, W., Vogel, M. & Brust, D. 
(1996)

FOCUS-G - Fokus auf den Erfolg der 
Kommunikation für Kinder unter 6 Jahren (German 
Focus on the Outcomes of Communication Under 
Six)

Neumann, S., Salm, S., 
Robertson, B. & Thomas-Stonell, 
N. (2017)

FSP - Fragebogen zur Schüler/innenpartizipation 
(Instrument zur Erfassung kollektiver Schüler/
innenpartizipation)

Griebler, U. & Griebler, R. (2012)

FTN - FORMELLE TEILNAHME (FT) Fischer, A. & Kohr, H.-U. (1980)

FWPP - FRAGEBOGEN ZUM WISSEN ÜBER 
POLITISCHE PARTEIEN

Prahl, D. I. (1973)

GEFA - Gesundheits- und Entwicklungsförderliche 
FührungsverhaltensAnalyse (Gesundheits- und 
Entwicklungsförderliche Führungsverhaltens-
Analyse; Survey Instrument for Health- and 
Development-Promoting Leadership Behavior)

Vincent, S. (2010)

GSQ - Group Selection Questionnaire - deutsche 
Fassung

Löffler, J., Bormann, B., 
Burlingame, G. & Strauß, B. 
(2007)

HEALTH - Hamburger Module zur Erfassung 
allgemeiner Aspekte psychosozialer Gesundheit für 
die therapeutische Praxis

Rabung, S., Harfst, T., Koch, U. & 
Schulz, H. (2007)

HIP - Hohenheimer Inventar zum Politikwissen Trepte, S., Loy, L., Schmitt, J. B. & 
Otto, S. (2017)

ICF - Internationale Klassifikation der 
Funktionsfähigkeit, Behinderung und Gesundheit 
(Internationale Klassifikation der Funktionsfähigkeit 
und Behinderung; ICIDH-2)

World Health Organization (WHO) 
(2001)

ICF-CY - Internationale Klassifikation der 
Funktionsfähigkeit, Behinderung und Gesundheit 
bei Kindern und Jugendlichen

Weltgesundheitsorganisation 
(2011)
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ICF-PsychA&P - Selbsteinschätzungsinstrument 
zur Erfassung von Aktivitäten und Partizipation bei 
Patienten mit psychischen Störungen (Self-Report 
Instrument for Measuring Activities and Social 
Participation (ICF-MentalA&P))

Brütt, A. L., Schulz, H. & Andreas, 
S. (2015)

IEPA - Instrument zur Erfassung politischer Apathie 
(Fragebogen zur Politikverdrossenheit (PV))

Janas, S. & Preiser, S. (1999)

IF - INTELLEKTUELLENFAKTOR Fischer, A. & Kohr, H.-U. (1980)

IMET - Index zur Messung von Einschränkungen 
der Teilhabe

Deck, R., Mittag, O., Hüppe, A., 
Muche-Borowski, C. & Raspe, H. 
(2007)

Index zur Messung von Einschränkungen der 
Teilhabe (IMET)

Deck, R., Mittag, O., Hüppe, A., 
Muche-Borowski, C. & Raspe, H. 
(2011)

Interpersonales Vertrauen (KUSIV3) Beierlein, C., Kemper, C., 
Kovaleva, A. J. & Rammstedt, B. 
(2014)

IPC-IP-J - Fragebogen zu bereichsspezifischen 
Kontrollideologien und persönlichen 
Kontrollüberzeugungen für Jugendliche im Bereich 
des politischen Handelns

Krampen, G. (1991)

IPTN - INDIVIDUELLE POLITISCHE TEILNAHME 
(IT)

Fischer, A. & Kohr, H.-U. (1980)

ISAK - Instrument zur stressbezogenen 
Arbeitsanalyse für Klinikärztinnen und -ärzte

Keller, M., Bamberg, E., Kersten, 
M. & Nienhaus, A. (2010)

KbiK - Kinder bewerten ihren Kindergarten Sommer-Himmel, R., Titze, K. & 
Imhof, D. (2016)

Konventionelle politische Partizipation Barnes, S. & Kaase, M. (1997)

KPZ - Kurzskala politischer Zynismus Aichholzer, J. & Kritzinger, S. 
(2016)

Kurzskala zur Erfassung der Risikobereitschaft 
(R-1)

Beierlein, C., Kovaleva, A., 
Kemper, C. J. & Rammstedt, B. 
(2015)

Lehrerpartizipation an Entwicklungsaktivitäten 
(Lehrkräfte)

Quellenberg, H. (2012)

LKGSF komplex - Sprachtherapeutische 
Diagnostik bei Lippen-Kiefer-Gaumen-Segel-
Fehlbildung

Neumann, S. (2011)

LKI - Lernkulturinventar Sonntag, K., Schaper, N. & Friebe, 
J. (2005)

LVI - Lehrverhaltensinventar Astleitner, H. & Krumm, V. (1996)

MATE - Measurements in the Addictions for Triage 
and Evaluation - deutsche Fassung

Buchholz, A., Rist, F., Küfner, H. & 
Kraus, L. (2009)

Mini-ICF-APP - Mini-ICF-Rating für Aktivitäts- und 
Partizipationsstörungen bei psychischen 
Erkrankungen (Mini-ICF-Rating für psychische 
Störungen (Mini-ICF-P))

Linden, M., Baron, S. & 
Muschalla, B. (2009)

Mitarbeit der Eltern außerhalb des Unterrichts 
(Schulleitung)

Quellenberg, H. (2012)
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Mitarbeit der Eltern außerhalb des Unterrichts 
(Subskala: konzeptionell) (Schulleitung)

Quellenberg, H. (2012)

Mitarbeit der Eltern außerhalb des Unterrichts 
(Subskala: traditionell) (Schulleitung)

Quellenberg, H. (2012)

Mitarbeit der Eltern im Unterricht (Schulleitung) Quellenberg, H. (2012)

NILS - Neurologische Interdisziplinäre 
Leistungsbeurteilung in der Sozialmedizin (NILS-
Bogen)

Frommelt, P., Grötzbach, H. & 
Ueberle, M. (2004)

O-PART - ZUFRIEDENHEIT MIT DER 
TATSÄCHLICHEN MITBESTIMMUNG

Wilpert, B. & Rayley, J. (1983)

O-ROC - BEURTEILUNG VON 
MITBESTIMMUNGSKONSEQUENZEN

Wilpert, B. & Rayley, J. (1983)

O-RON - RANGORDNUNG PERSÖNLICHER 
BEDÜRFNISSE

Wilpert, B. & Rayley, J. (1983)

O-SAT - ZUFRIEDENHEIT MIT DER ARBEIT UND 
DEM BETRIEB

Wilpert, B. & Rayley, J. (1983)

P-S-E - POLITISCHES UND SOZIALES 
ENGAGEMENT

Preiser, S. (1983)

Partizipation an der Schule (Lehrkräfte) Diedrich, M., Abs, H. J. & Klieme, 
E. (2012)

Partizipation der Schüler in Angeboten des 
pädagogischen Personals (Pädagogisch tätiges 
Personal)

Quellenberg, H. (2012)

Partizipation Deutsch (Schüler) Klieme, E., Fischer, N., Decristan, 
J., Sauerwein, M., Theis, D., 
Wolgast, A. & Züchner, I. (2017)

Partizipation Ganztagsangebot (Schüler) Klieme, E., Fischer, N., Decristan, 
J., Sauerwein, M., Theis, D., 
Wolgast, A. & Züchner, I. (2017)

Partizipation im Schulalltag (Schüler der 
Sekundarstufe I)

Böhm-Kasper, O., Fritzsche, S., 
Krappidel, A. & Siebholz, S. (2015)

Partizipation im Unterricht (Schüler der 
Sekundarstufe I)

Böhm-Kasper, O., Fritzsche, S., 
Krappidel, A. & Siebholz, S. (2015)

Partizipationsmöglichkeiten im Ganztagsbetrieb 
(Eltern) (Schulleitung)

Quellenberg, H. (2012)

Partizipationsmöglichkeiten im Ganztagsbetrieb 
(Schüler) (Schulleitung)

Quellenberg, H. (2012)

Partizipationsmöglichkeiten im Unterricht (alle 
Unterrichtsfächer) (Schüler der Sekundarstufe I)

Quellenberg, H. (2012)

Partizipationsmöglichkeiten im Unterricht (Deutsch) 
(Schüler der Sekundarstufe I)

Quellenberg, H. (2012)

Partizipationsmöglichkeiten im Unterricht 
(Erdkunde) (Schüler der Sekundarstufe I)

Quellenberg, H. (2012)

Partizipationsmöglichkeiten im Unterricht 
(Gemeinschaftskunde oder einem ähnlichen Fach) 
(Schüler der Sekundarstufe I)

Quellenberg, H. (2012)

Partizipationsmöglichkeiten im Unterricht 
(Mathematik) (Schüler der Sekundarstufe I)

Quellenberg, H. (2012)
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Partizipationsverdrossenheit (Schüler der 
Sekundarstufe I)

Diedrich, M., Abs, H. J. & Klieme, 
E. (2012)

Partizipationswunsch (Schüler der Sekundarstufe I) Diedrich, M., Abs, H. J. & Klieme, 
E. (2012)

PB - PROTESTBEREITSCHAFT Fend, H. & Prester, H. G. (1986)

PEKS - Political Efficacy Kurzskala (Political 
Efficacy - Short Scale)

Beierlein, C., Kemper, C. J., 
Kovaleva, A. & Rammstedt, B. 
(2012)

PIF - ERFASSUNG PERSÖNLICHER MERKMALE Wilpert, B. & Rayley, J. (1983)

PIKS - Politisches Interesse Kurzskala Otto, L. & Bacherle, P. (2011)

PIV - POLITISCHES INFORMATIONSVERHALTEN Fend, H. & Prester, H. G. (1986)

PN - SKALA ZUR MESSUNG VON 
PROTESTNORMEN

Opp, K. D., Burow-Auffarth, K., 
Hartmann, P., von Witzleben, T., 
Pöhls, V. & Spitzley, T. (1984)

Political Efficacy Kurzskala (PEKS) Beierlein, C., Kemper, C. J., 
Kovaleva, A. & Rammstedt, B. 
(2014)

Political Efficacy Kurzskala (PEKS) Beierlein, C., Kemper, C. J., 
Kovaleva, A. & Rammstedt, B. 
(2012)

Politisches Informationsverhalten (Schüler der 
Sekundarstufe I)

Fend, H. & Prester, H.-G. (2014)

PPOS-D12 - Patient-Provider-Orientation Scale - 
deutsche Fassung

Kiessling, C., Fabry, G., Fischer, 
M. R., Steiner, C. & Langewitz, W. 
A. (2014)

PPZ-T - Profil Psychotherapeutischer 
Zielsetzungen - Therapeuten

Dirmaier, J. (2005)

PTN - PASSIVE POLITISCHE TEILNAHME (PT) Fischer, A. & Kohr, H.-U. (1980)

QoW - Quality of Work Index Luxembourg - 
deutsche Fassung (Luxemburgischer Index für die 
Arbeitsqualität und das Wohlbefinden der 
Arbeitnehmer; QoW-Skalen)

Sischka, P. & Steffgen, G. (2013)

RADL-ICF-Skala - International Classification of 
Functioning, Disability and Health - Recreational 
Activities of Daily Living-Skala (Checklist of 
Recreational Activities of Daily Living; 
Freizeitcheckliste; ICF-RADL-37-Skala; RADL 
Check List)

Otto, J. & Linden, M. (2017)

RiRes - Risiko- und Ressourcenliste Brütt, A. L. & Schulz, H. (2012)

S-B-PS - SKALA ZUR MESSUNG DER 
BEEINFLUSSBARKEIT DES POLITISCHEN 
SYSTEMS (Index für die Einschätzung der 
persönlichen Einflussnahme)

Forschungsgruppe Political 
Action (1979)
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S-EBHP - Skalen aus dem Projekt "Empirische 
Bestandsaufnahme für die 
Hochschulplanung" (Skala zur Messung der 
Lehrer-Schüler-Einstellung; Skala zur Messung der 
Partizipation und des Legitimitätskonflikts; Skala 
zur Messung der Rollenprobleme im universitären 
Bereich; Skala zur Messung des 
Informationsgrades von Studenten und Lehrenden 
bezüglich universitärer Organisationsstrukturen)

Ipsen, D. & Portele, G. (1976)

S-K - Szenario-Kids (Partizipationsorientierter Test 
für Kinder mit Aphasie zwischen 8 und 15 Jahren; 
Szenario Kids; Participation-Based Test for 8- to 
15-Year-Old Children with Aphasia)

Plum, L. (2014)

S-U-C - Speak-Up-Check: Fragebogen zur 
Messung von proaktiver und konstruktiver 
Kommunikation in Teams

Fischer, J. A. & Hüttermann, H. 
(2020)

Schülerpartizipation (Lehrkräfte Sekundarstufe I) Baumert, J., Blum, W., Brunner, 
M., Dubberke, T., Jordan, A., 
Klusmann, U., Krauss, S., Kunter, 
M., Löwen, K., Neubrand, M. & 
Tsai, Y.-M. (2019)

Schulische Beteiligung (Schüler der Sekundarstufe 
I)

Böhm-Kasper, O., Fritzsche, S., 
Krappidel, A. & Siebholz, S. (2015)

Schulische Partizipation (bezogen auf das 
Schulprogramm) (Lehrkräfte)

Diedrich, M., Abs, H. J. & Klieme, 
E. (2012)

Schulische Partizipation (bezogen auf das 
Schulprogramm) (Schulleitung)

Diedrich, M., Abs, H. J. & Klieme, 
E. (2012)

Schulische Partizipation (bezogen auf 
Handlungsbedarf) (Lehrkräfte)

Diedrich, M., Abs, H. J. & Klieme, 
E. (2012)

Schulische Partizipation (bezogen auf 
Handlungsbedarf) (Schulleitung)

Diedrich, M., Abs, H. J. & Klieme, 
E. (2012)

SCOPE - Kurzes Betätigungsprofil für Kinder Bowyer, P. L., Kramer, J., Ploszaj, 
A., Ross, M., Schwarz, O., 
Kielhofner, G. & Kramer, K. (2011)

SESV - SKALA ZUR ERFASSUNG DES 
SOZIALVERHALTENS VON VORSCHULKINDERN 
(KSV)

Tietze, W., Feldkamp, J., Gratz, 
D., Roßbach, H.-G. & Schmied, D. 
(1981)

SIS/D - Stroke Impact Scale - deutsche Fassung Petersen, C., Morfeld, M. & 
Bullinger, M. (2000)

SKP - SELBSTKONZEPT EIGENER POLITISCHER 
KOMPETENZEN

Krampen, G. (1986)

SKPP - SKALA ZUR MESSUNG 
KONVENTIONELLER POLITISCHER 
PARTIZIPATION (Konventionelle politische 
Partizipation; Konventionelles politisches 
Verhalten)

Forschungsgruppe Political 
Action (1979)

SMUPZ - Skala zur Messung unterschiedlicher 
Partizipationsgrade bei Zielvereinbarungen

Graumann, M., Niedermeyer, M. & 
Aydin, S. (2002)

Sozio-Politisches Verhalten Fischer, A. & Kohr, H. (1997)

SPBS - Stimmprofil für Berufssprecher 
(Fragebogen zur Selbsteinschätzung der Stimme 
im Berufsalltag von Berufssprechern)

Ehlert, H. (2011)
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SPE - Sozio-Politische Einstellungen Fischer, A. & Kohr, H.-U. (2014)

SPS - Kurzskala zur Erfassung Politischer 
Systemzufriedenheit (Legitimitätsüberzeugungen 
und Systemzufriedenheit in der Bundesrepublik 
Deutschland)

Dentler, K., Blümke, M. & Gabriel, 
O. W. (2020)

SPV - Sozio-Politisches Verhalten Fischer, A. & Kohr, H.-U. (2014)

SRP - SKALA ZUR MESSUNG DES 
REPRESSIONSPOTENTIALS

Forschungsgruppe Political 
Action (1979)

SSM - SINNLOSIGKEIT SCHULISCHER 
MITBESTIMMUNG

Fend, H. & Prester, H. G. (1986)

ST - Szenario-Test (Scenario Test Verbale en Non-
Verbale Communicatie bij Afasie)

Nobis-Bosch, R., Bruehl, S., 
Krzok, F. & Jakob, H. (2020)

SUPP - SKALEN ZUR MESSUNG 
UNKONVENTIONELLER POLITISCHER 
PARTIZIPATION (PPS - Protestpotentialskala)

Forschungsgruppe Political 
Action (1979)

TIPP - TRIERER INVENTAR ZUR POLITISCHEN 
PARTIZIPATION

Krampen, G. & Wünsche, P. 
(1984)

Ungerechtigkeitssensibilität-Skalen-8 (USS-8) Beierlein, C., Baumert, A., 
Schmitt, M., Kemper, C. J., 
Kovaleva, A. & Rammstedt, B. 
(2014)

Unterrichtsstil und Partizipation im Unterricht: 
Schülerzentrierte Didaktik (Schüler der 
Sekundarstufe I)

Böhm-Kasper, O., Fritzsche, S., 
Krappidel, A. & Siebholz, S. (2015)

Wert schulischer Partizipation (Schüler der 
Sekundarstufe I)

Abs, H. J., Hahn-Laudenberg, K., 
Ziemes, J. F. & Deimel, D. (2021)

WHOQOL-BREF - World Health Organization 
Quality of Life Assessment Instrument - Short 
Scale BREF - deutsche Fassung (World Health 
Organization Quality of Life Assessment Instrument 
- Kurzversion BREF)

Conrad, I., Matschinger, H., Kilian, 
R. & Riedel-Heller, S. G. (2016)

WHOQOL-OLD - World Health Organization Quality 
of Life Assessment Instrument - Zusatzmodul OLD 
(WHOQOL-Old)

Winkler, I., Buyantugs, L., 
Petscheleit, A., Kilian, R. & 
Angermeyer, M. C. (2006)

WZF - WOHNZUFRIEDENHEITS-FRAGEBOGEN Kubinger, K. D. (1978)

Zivilgesellschaftliche Partizipation (Schüler der 
Sekundarstufe I)

Abs, H. J., Hahn-Laudenberg, K., 
Ziemes, J. F. & Deimel, D. (2021)

Zurückliegende schulische Partizipation (Schüler 
der Sekundarstufe I)

Abs, H. J., Hahn-Laudenberg, K., 
Ziemes, J. F. & Deimel, D. (2021)

ZVB - Zielvereinbarungsbogen Putz, P. & Lehner, J. M. (2002)

Anpassungsfähigkeit ADAPT-HP/HK - Skalen zur Beschreibung 
psychischer Adaptationsprozesse bei 
Herzoperation bzw. Herzkatheteruntersuchung

Davies-Osterkamp, S. & Salm, A. 
(1980)

AP - Fragebogen zur Erfassung von "Adaptive 
Performance"

Kröger, U. & Staufenbiel, T. (2012)

BASC-3 - Behavior Assessment System for 
Children, Third Edition - deutsche Fassung

Reynolds, C. R. & Kamphaus, R. 
W. (2020)
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CAAS - Career Adapt-Abilities Scale - deutsche 
Fassung (German version of the Career Adapt-
Abilities Scale)

Johnston, C. S., Luciano, E. C., 
Maggiori, C., Ruch, W. & Rossier, 
J. (2013)

CFI - Career Futures Inventory - deutsche Fassung Spurk, D. & Volmer, J. (2013)

dpi - dialog Persönlichkeitsinventar Klusemann, J. & Niepel, C. (2016)

EBI - Eltern-Belastungs-Inventar (Parental Stress 
Index)

Tröster, H. (2011)

Employee Experience Questionnaire (EXQ): 
Fragebogen zur Messung von Zufriedenheit, 
Commitment und Engagement

Fischer, J. A., Hüttermann, H. & 
Werther, S. (2021)

FAH-II - Fragebogen zu Akzeptanz und Handeln II Hoyer, J. & Gloster, A. T. (2012)

FBAJPS - Fragebogen zur Bewältigung alltäglicher 
jugendtypischer Problemsituationen

Kindermann, W. & Silbereisen, R. 
K. (1982)

HPI - Hogan Personality Inventory - deutsche 
Fassung (Hogan Potentiale; Stärken und 
Kompetenzen für Führung)

Hogan, R. & Hogan, J. (-)

Karriereplanung (KP) Rowold, J. (2009)

KAUSAL - Kausalitätsorientierungen (Indikator zur 
Erhebung der Kausalitätsorientierungen (IKO); 
Indikator zur Erhebung von 
Kausalitätsorientierungen (IKO))

Scherhorn, G., Haas, H., 
Hellenthal, F. & Seibold, S. (2014)

KP - Karriereplanung Rowold, J. (2004)

NOSIE - SKALA ZUR BEOBACHTUNG 
STATIONÄRER PATIENTEN DURCH DAS 
PFLEGEPERSONAL

Collegium Internationale 
Psychiatriae Scalarum (CIPS) 
(1986)

OAI - Overseas Assignment Inventory Tucker, M. F. (2003)

POSIT - Positionalität (Positionalitätsskala) Scherhorn, G., Haas, H., 
Hellenthal, F. & Seibold, S. (2014)

PSI - Parenting Stress Index - deutsche Fassung 
(Parental Stress Index)

Sarimski, K. (1992)

S-CWT - Serieller Farb-Wort-Test (Serial Color-
Word Test, a 5-trials Stroop task)

Smith, G., Nyman, E., Hentschel, 
U. & Rubino, A. (2001)

Situational Judgment Test für Teamarbeit (SJT-TA) Gatzka, T. & Volmer, J. (2017)

Skala zur Messung der beruflichen 
Selbstwirksamkeitserwartung (BSW-5-Rev)

Knispel, J., Wittneben, L., 
Slavchova, V. & Arling, V. (2021)

TBR-FR - FRAGEBOGEN ZUR BEHAVIORALEN 
RIGIDITÄT

Krampen, G. (1977)

TEN/FLEX - Fragebogen zur Erfassung von 
Flexibilität der Zielanpassung und Tenazität der 
Zielverfolgung (Fragebogen zum 
Zielverfolgungsverhalten; Fragen zum Umgang mit 
Problemen; HZ/FZ; HZV/FZA; TenFlex)

Brandtstädter, J. & Renner, G. 
(1988)

TES - Therapie-Einschätzungs-Skala Hofmann, A., Gast, U., Mattheß, 
H. & Huber, M. (2004)

VVKI - Verkaufs- und Vertriebs-Kompetenz-
Inventar (Effective Sales Performance Indicator; 
PASAT 2000)

Liepmann, D. & Beauducel, A. 
(2011)
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VW-F - VERÄNDERUNGSWISSENS-
FRAGEBOGEN

Schuster, M. & Barkowski, D. 
(1982)

WKIKAA - WIE KOMMT IHR KIND MIT ANDEREN 
AUS?

Klausnitzer, J. E. (1973)

Digital Readiness Kurzskala Technikbereitschaft (TB, technology 
commitment)

Neyer, F. J., Felber, J. & Gebhardt, 
C. (2016)

Resilienz Activities-Specific Balance Confidence-Skala 
(ABC-D)

Schott, N. (2011)

BRCS - Brief Resilient Coping Scale - deutsche 
Fassung (Brief Resilience Coping Scale)

Kocalevent, R.-D., Mierke, A. & 
Klapp, B. F. (2014)

BRS - Brief Resilience Scale - deutsche Fassung 
(German Brief Resilience Scale)

Chmitorz, A., Wenzel, M., 
Stieglitz, R.-D., Kunzler, A., 
Bagusat, C., Helmreich, I., 
Gerlicher, A., Kampa, M., Kubiak, 
T., Kalisch, R., Lieb, K. & Tüscher, 
O. (2018)

CD-RISC - Connor-Davidson Resilience Scale - 
deutsche Fassung

Krähenmann, O., Krauseneck, S. 
& Padberg, F. (-)

Children of Alcoholics Screening Test - deutsche 
Version (CAST)

Baltruschat, N., Geissner, E. & 
Klein, M. (2022)

Chronic Pain Acceptance Questionnaire - deutsche 
Fassung (CPAQ-D)

Nilges, P., Köster, B. & Schmidt, 
C. O. (2011)

CPC-12 - Compound PsyCap Scale - deutsche 
Fassung (Compound-Psychological-Capital-Scale)

Lorenz, T., Beer, C., Pütz, J. & 
Heinitz, K. (2016)

Differentieller Lebensbelastungsfragebogen (DLB) Linden, M. & Ritter, K. (2018)

DLB - Differentieller Lebensbelastungsfragebogen 
(Differentielle Lebensbelastungs-Skala; DLB-Skala)

Linden, M. & Ritter, K. (2007)

End-Stage Renal Disease Symptom Checklist - 
Transplantationsmodul (ESRD-SCL TM)

Franke, G. H. (2009)

Essener Fragebogen zur Krankheitsverarbeitung 
(EFK)

Franke, G. H., Mähner, N., Reimer, 
N., Spangemacher, B. & Esser, J. 
(2010)

Everyday Stressors Index - deutsche Fassung (ESI) Jäkel, J. & Leyendecker, B. (2009)

Feedback-Instrument zur Rettungskräfte-
Entwicklung - Prüfungen (FIRE-P)

Thielsch, M. T., Busjan, J. N. & 
Frerichs, K. (2018)

FITOR - Fragebogen zur individuellen, Team- und 
organisationalen Resilienz (Fragebogen zur 
Messung Individueller, Team- und Organisationaler 
Resilienz am Arbeitsplatz)

Schulte, E.-M., Gessnitzer, S. & 
Kauffeld, S. (2015)

Fragebogen zu Ursachenannahmen bei Patienten 
mit chronisch entzündlichen Darmerkrankungen 
(URS-CED)

Drandarevski, A., Fliege, H., Rose, 
M. & Klapp, B. F. (2009)

Fragebogen zur standardisierten 
Selbsteinschätzung emotionaler Kompetenzen 
(SEK-27)

Berking, M. & Znoj, H. (2011)

FRKJ 8-16 - Fragebogen zu Ressourcen im 
Kindes- und Jugendalter

Lohaus, A. & Nussbeck, F. W. 
(2016)

FrVA - Fragebogen zu resilientem Verhalten bei der 
Arbeit

Soucek, R., Pauls, N., Ziegler, M. 
& Schlett, C. (2015)

182



FzLK - Fragebogen zur Lebenskunst (Lebenskunst 
Fragebogen; Lebenskunstfragebogen; 
Lebenskunst-Fragebogenkurzversion; 
Lebenskunst-Standardfragebogen)

Schmitz, B. (2014)

International Classification of Functioning, 
Disability and Health - Recreational Activities of 
Daily Living-Skala (RADL-ICF-Skala)

Linden, M. (2018)

KANN - Kompetenzanalyseverfahren Petermann, F., Schmidt, M. H. & 
Suing, M. (2012)

Kurzfragebogen für suchtbelastete 
Familienmitglieder (Version Glücksspiel) (SQFM-
AA)

Buchner, U. G., Koytek, A., 
Wodarz, N. & Wolstein, J. (2016)

Lebensglückskala (LGS) Ciccarello, L. & Reinhard, M.-A. 
(2014)

MOA 7.0 - Meaningful Occupation Assessment - 
Version 7.0 (Testverfahren für sinnorientierte 
Motivation, chronische Stressbelastungen und 
Burnout-Prävention)

Graf, H. & Grote, V. (2012)

Multidimensionaler Sozialkontakt Kreis 
Interviewform (MuSK)

Linden, M. (2018)

National Eye Institute Visual Function 
Questionnaire - deutsche Adaptation (NEI-VFQ)

Franke, G. H., Esser, J., 
Voigtländer, A. & Mähner, N. 
(2009)

NWG - Egozentrierter Netzwerkgenerator Lamprecht, J., Robinski, M. & 
Mau, W. (2016)

Pain Disability Index - deutsche Fassung (PDI) Dillmann, U., Nilges, P., Saile, H. & 
Gerbershagen, H. U. (2011)

perik - Positive Entwicklung und Resilienz im 
Kindergartenalltag (Perik; PERIK; PERiK)

Mayr, T. & Ulich, M. (2006)

Reaction to Diagnosis Interview – deutsche 
Fassung (RDI)

Paul, O. (2020)

ReRe-Skala - Resistenzorientierung-
Regenerationsorientierungs-Skala (Self-Care-/Self-
Challenge-Skala (SCSC))

Otto, J. & Linden, M. (2017)

Resistenzorientierung-Regenerationsorientierungs-
Skala (ReRe-Skala)

Otto, J. & Linden, M. (2018)

REVERA - Inventar zur Erhebung resilienten 
Verhaltens im Arbeitskontext

Kolodej, C., Reiter, M. & Kallus, K. 
W. (2013)

RI-GSK - Ressourcen-Interview für sozial 
benachteiligte Grundschulkinder (Ressourcen-
Interview für Grundschulkinder aus sozial 
benachteiligten Familien; Ressourcen-Interview)

Strebel, H. (2010)

RODI - Ressourcenorientierte Diagnostik Köckenberger, H. (2007)

RS - Resilienzskala (RS-11; RS-25) Schumacher, J., Leppert, K., 
Gunzelmann, T., Strauß, B. & 
Brähler, E. (2005)

RSA - Resilience Scale for Adults - deutsche 
Fassung

Kaiser, N., Seves, M., 
Koutsouleris, N. & Ruhrmann, S. 
(2019)
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RSKita-RSGS - Resilienzskalen für Kinder im Kita-
Alter (3-6 Jahre) und im Grundschulalter 
(Resilienzskala für Kinder (RSK); Resilienzskala für 
Kinder im Kita-Alter (RSKita); Resilienzskalen für 
Kinder im Grundschulalter (RSGS))

Fröhlich-Gildhoff, K. (2017)

SEK-27 - Selbsteinschätzung emotionaler 
Kompetenzen-27 (Fragebogen zur standardisierten 
Selbsteinschätzung emotionaler Kompetenzen; 
Self-Report Measure for the Assessment of 
Emotion Regulation Skills)

Berking, M. & Znoj, H. (2008)

SFF - Schutzfaktoren-Fragebogen Bettge, S. & Ravens-Sieberer, U. 
(2002)

Skala zur Messung der beruflichen 
Selbstwirksamkeitserwartung (BSW-5-Rev)

Knispel, J., Wittneben, L., 
Slavchova, V. & Arling, V. (2021)

Stress- und Coping-Inventar (SCI) Satow, L. (2012)

WIRF - Wittener Ressourcenfragebogen Victor, P. P., Schürmann, J., 
Muermans, M. M., Teismann, T. & 
Willutzki, U. (2019)
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Anhang 13 1. revidierte Fragebogenfassung (randomisiert)


Facette Label Item

Lösungsorientierung LÖ2 Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer Videokonferenz-Software habe, 
suche ich mir Unterstützung.

LÖ4 Ganz gleich welchen Herausforderungen ich in der Online-Lehre begegne, nor-
malerweise finde ich eine Lösung.

LÖ5 Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer Videokonferenz-Software habe, 
warte ich darauf, dass sich das Problem von alleine löst.

LÖ6 Bei all den Herausforderungen, die die Online-Lehre mit sich bringt, wäre es mir 
am liebsten, es bliebe bei der Präsenzlehre.

LÖ1 Wenn ich mit einem digitalen Lehr-/Lernformat unzufrieden bin, habe ich in der 
Regel schnell eine Idee, was daran verbessert werden könnte.

LÖ3 Mir gelingt es, konkrete Lösungsansätze zur Verbesserung digitaler Lehr-/Lern-
bedingungen aufzuzeigen.

Digitale Sozialität DS4 Wenn es darauf ankommt, suche ich nach Möglichkeiten des digitalen Aus-
tauschs.

DS3 Fachlicher Austausch und Diskussionen sind digital möglich.

DS6 In der Distanzlehre fällt es mir schwer, neue Kontakte zu knüpfen.

DS2 Ich nutze Möglichkeiten der digitalen Zusammenarbeit.

DS5 Im Digitalen fällt es mir schwer, zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen.

DS1 Eine effektive Zusammenarbeit ist digital möglich.

Reflexivität RE4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in den unterschiedlichen Fach-
bereichen gelingen kann.

RE3 Es beschäftigt mich, wie alle unter digitalen Bedingungen erfolgreich lehren und 
lernen können.

RE5 Normalerweise kann ich eine Situation aus unterschiedlichen Perspektiven be-
trachten.

RE2 Es beschäftigt mich, wie der Kompetenzerwerb auch unter digitalen Bedingun-
gen sichergestellt werden kann.

RE1 Ich denke häufig über meinen Umgang mit digitalen Lehr-/Lernformaten nach.

Lernbereitschaft LB10 Ich mache Dinge gerne so, wie ich sie bisher gemacht habe.

LB2 Ich bin bestrebt, meine digitale Lehre weiter zu verbessern.

LB9 Ich bin genervt, wenn mir jemand sagt, was ich besser machen kann.

LB3 Ich bin bestrebt, meine Lehrkompetenz in der Online-Lehre weiter zu verbes-
sern.

LB1 Ich möchte mein methodisch-didaktisches Wissen über digitale Lehre ausbau-
en.

LB6 Wenn mir jemand zeigt, was ich in der Online-Lehre besser machen kann, pro-
biere ich es aus.

LB5 Ich bin bereit, alte Gewohnheiten zu ändern, um neue Vorgehensweisen zu ler-
nen.

LB7 In der digitalen Lehre probiere ich gerne Neues aus.

LB8 Es fällt mir schwer, alte Gewohnheiten zu ändern.
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LB4 Herausfordernde Situationen in der Online-Lehre sehe ich als Chance, um zu 
wachsen und zu lernen.

Selbstorganisation SE5 In meinem Arbeits-/Studienalltag habe ich oft Angst, wichtige Informationen zu 
verpassen.

SE6 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, fühle ich mich schnell überfordert.

SE4 Ich bin strukturiert.

SE1 Ich kann gut alleine arbeiten.

SE7 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, verliere ich schnell den Überblick.

SE2 In stressigen Situationen kann ich den Überblick bewahren.

SE3 Ich bin gut organisiert.

Zukunftsorientierung ZU3 In der Zukunft wünsche ich mir mehr digitale Lehr-/Lernformate.

ZU4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen langfristig in der Bildung veran-
kert werden kann.

ZU1 In der digitalen Lehre sehe ich großes Potenzial.

ZU5 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in der Zukunft qualitativ weiter-
entwickelt werden kann.

ZU2 Digitale Lehr-/Lernformate werden in der Zukunft immer wichtiger.

Technikaffinität TE2 Wenn in Videokonferenzen technische Probleme auftreten, bleibe ich in der Re-
gel gelassen.

TE4 Ich habe Angst, die Kontrolle über technische Systeme in der Online-Lehre zu 
verlieren.

TE5 Im Umgang mit neuen digitalen Anwendungen habe ich oft Angst, etwas falsch 
zu machen.

TE3 Ich versuche, die Möglichkeiten einer digitalen Lehr-/Lernplattform vollständig 
auszunutzen.

TE7 Es genügt mir, die Grundfunktionen eines Videokonferenzsystems zu kennen.

TE6 Mit digitalen Lehr-/Lernplattformen beschäftige ich mich nur, weil ich muss.

TE1 Im Umgang mit technischen Systemen fühle ich mich sicher.

Digitale Partizipation DP6 In digitalen Veranstaltungen erledige ich oft noch andere Dinge nebenbei.

DP7 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung bin ich eher zögerlich bei Wort-
beiträgen.

DP4 Wenn mir in digitalen Veranstaltungen etwas unklar ist, stelle ich Rückfragen.

DP5 In einer digitalen Veranstaltung entspricht mein Aussehen dem einer Präsenz-
veranstaltung.

DP2 Die Mitgestaltung digitaler Lehr-/Lernformate ist mir wichtig.

DP11 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist es mir oftmals unangenehm, 
mein Mikrofon einzuschalten.

DP1 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung schalte ich meine Kamera in der 
Regel ein.

DP3 Die partizipative Gestaltung digitaler Lehr-/Lernformate ist mir wichtig.

DP8 In digitalen Veranstaltungen habe ich oftmals das Gefühl, mich überwinden zu 
müssen, wenn ich etwas sagen möchte.
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Anmerkungen: Folgende Subskalen enthalten invertierte Items: „Lösungsorientierung“ (LÖ5, LÖ6), „Digitale So-
zialität“ (DS5, DS6), „Lernbereitschaft“ (LB8, LB9, LB10), „Selbstorganisation“ (SE5, SE6, SE7), „Technikaffinität“  
(TE4, TE5, TE6, TE7) und „Digitale Partizipation“ (DP6, DP7, DP8, DP9, DP10, DP11). 

DP9 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung schalte ich meine Kamera in der 
Regel aus.

DP10 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist es mir oftmals unangenehm, 
meine Kamera einzuschalten.
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Anhang 14 Struktureller Testaufbau (Pilotstudie)

1a) Instruktion 

Liebe:r Studienteilnehmer:in,

Sie nehmen an einer Studie der Pädagogischen Hochschule Heidelberg teil, in der die Anpassungsfähigkeit an 
digitale Lehr-/Lernbedingungen erforscht wird. Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Feststellungen, die sich 
im engeren und weiteren Sinne mit digitalem Lehren und Lernen beschäftigen. Bitte schätzen Sie ein, inwieweit 
diese Feststellungen auf Sie persönlich zutreffen. Bitte bearbeiten Sie den Fragebogen in der vorgegebenen Rei-
henfolge und lassen Sie keine Antwort aus. Antworten Sie bitte aufrichtig und möglichst zügig. Treffen Sie auch 
dann eine Entscheidung zwischen den Antwortalternativen, wenn dies einmal schwierig erscheinen sollte – kreu-
zen Sie im Zweifelsfall diejenige Antwort an, die am ehesten zutrifft. Manche Aussagen werden Ihnen sicherlich 
sehr ähnlich erscheinen. Das liegt daran, dass mit dieser Studie herausgefunden werden soll, welche Aussagen 
am besten geeignet sind. Die Untersuchung dient allein wissenschaftlichen Forschungszwecken. Die Teilnahme 
erfolgt freiwillig und anonym. Sie können die Studie jederzeit ohne negative Folgen abbrechen. Ihre Antworten 
können nicht zurückverfolgt werden.

Falls Sie zu dieser Studie noch Fragen haben, können Sie sich jederzeit an mich wenden.

Kontakt:

Jana Steinbacher, M.A.

Pädagogische Hochschule Heidelberg

Fakultät für Erziehungs- und Sozialwissenschaften

Keplerstraße 87

D-69120 Heidelberg

steinbacher@ph-heidelberg.de

+49 6221 477-6091


1b) Instruktion gekürzt 

Liebe:r Studienteilnehmer:in,

Sie nehmen an einer Studie der Pädagogischen Hochschule Heidelberg teil, in der die Anpassungsfähigkeit an 
digitale Lehr-/Lernbedingungen erforscht wird. Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Feststellungen, die sich 
im engeren und weiteren Sinne mit digitalem Lehren und Lernen beschäftigen. Bitte schätzen Sie ein, inwieweit 
diese Feststellungen auf Sie persönlich zutreffen. Die Teilnahme erfolgt freiwillig und anonym. Ihre Antworten 
können nicht zurückverfolgt werden.


2) Demografische Angaben I 

Welcher Berufs-/Ausbildungsgruppe gehören Sie an?


[Scripter: Wenn „Welcher Berufs-/Ausbildungsgruppe gehören Sie an?“ = Lehrer:in, Hochschuldozent:in]

Wie viele Jahre sind Sie bereits als Lehrer:in/Hochschuldozent:in beschäftigt?


[Scripter: Wenn „Welcher Berufs-/Ausbildungsgruppe gehören Sie an?“ = Student:in]

Bitte geben Sie uns Ihre bisherige Studienzeit in Jahren an:


3) Konkrete Testaufgaben (Items) 

Bitte schätzen Sie ein, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie persönlich zutreffen.


◯ Student:in

◯ Lehrer:in

◯ Hochschuldozent:in

◯ Sonstige [Scripter: Screenout]

________ (Jahre) [Scripter: 1-50]

________ (Jahre) [Scripter: 1-10]

trifft

nicht zu

trifft eher 
nicht zu

trifft eher

zu

trifft

zu

weiß nicht / 
kann ich nicht 

beurteilen

Wenn ich mit einem digitalen Lehr-/Lernformat 
unzufrieden bin, habe ich in der Regel schnell 
eine Idee, was daran verbessert werden könnte.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯
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Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer 
Videokonferenz-Software habe, suche ich mir 
Unterstützung.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Mir gelingt es, konkrete Lösungsansätze zur 
Verbesserung digitaler Lehr-/Lernbedingungen 
aufzuzeigen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ganz gleich welchen Herausforderungen ich in 
der Online-Lehre begegne, normalerweise finde 
ich eine Lösung.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer 
Videokonferenz-Software habe, warte ich darauf, 
dass sich das Problem von alleine löst.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Bei all den Herausforderungen, die die Online-
Lehre mit sich bringt, wäre es mir am liebsten, es 
bliebe ausschließlich bei der Präsenzlehre.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Eine effektive Zusammenarbeit ist digital 
möglich. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich nutze Möglichkeiten der digitalen 
Zusammenarbeit. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Fachlicher Austausch und Diskussionen sind 
digital möglich. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn es keine Alternative gibt, suche ich nach 
Möglichkeiten des digitalen Austauschs. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Im Digitalen fällt es mir schwer, 
zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In der Online-Lehre fällt es mir schwer, neue 
Kontakte zu knüpfen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Im Digitalen fällt es mir leicht, 
zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich denke häufig über meinen Umgang mit 
digitalen Lehr-/Lernformaten nach. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Es beschäftigt mich, wie der Kompetenzerwerb 
auch unter digitalen Bedingungen sichergestellt 
werden kann.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Es beschäftigt mich, wie alle unter digitalen 
Bedingungen erfolgreich lehren und lernen 
können.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen 
in meinem Fach gelingen kann. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Normalerweise kann ich eine Situation aus 
unterschiedlichen Perspektiven betrachten. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich möchte mein methodisch-didaktisches 
Wissen über digitale Lehre ausbauen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich bin bestrebt, meine digitale Lehre weiter zu 
verbessern. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich bin bestrebt, meine Lehrkompetenz in der 
Online-Lehre weiter zu verbessern. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

189



Herausfordernde Situationen in der Online-Lehre 
sehe ich als Chance, um zu wachsen und zu 
lernen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich bin bereit, alte Gewohnheiten zu ändern, um 
neue Vorgehensweisen zu lernen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn mir jemand zeigt, was ich in der Online-
Lehre besser machen kann, probiere ich es aus. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In der digitalen Lehre probiere ich gerne Neues 
aus. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Es fällt mir schwer, alte Gewohnheiten zu ändern. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
Ich bin genervt, wenn mir jemand sagt, was ich 
besser machen kann. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich mache Dinge gerne so, wie ich sie bisher 
gemacht habe. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich kann gut alleine arbeiten. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
In stressigen Situationen kann ich den Überblick 
bewahren. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich bin gut organisiert. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
Ich bin strukturiert. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
In meinem Arbeits-/Studienalltag habe ich oft 
Angst, wichtige Informationen zu verpassen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn ich auf mich allein gestellt bin, fühle ich 
mich schnell überfordert. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn ich auf mich allein gestellt bin, verliere ich 
schnell den Überblick. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In der digitalen Lehre sehe ich großes Potenzial. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
Digitale Lehr-/Lernformate werden in der Zukunft 
immer wichtiger. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In der Zukunft wünsche ich mir digitale Lehr-/
Lernformate als festen Bestandteil meiner Lehre/
meines Studiums.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen 
langfristig in der Bildung verankert werden kann. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen 
in der Zukunft qualitativ weiterentwickelt werden 
kann.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Im Umgang mit technischen Systemen fühle ich 
mich sicher. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn in Videokonferenzen technische Probleme 
auftreten, bleibe ich in der Regel gelassen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich versuche, die Möglichkeiten einer digitalen 
Lehr-/Lernplattform vollständig auszunutzen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich habe Angst, die Kontrolle über technische 
Systeme in der Online-Lehre zu verlieren. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Im Umgang mit neuen digitalen Anwendungen 
habe ich oft Angst, etwas falsch zu machen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
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4) Demografische Angaben II 

Wie alt sind Sie?


Sind Sie …?


Welchen Familienstand haben Sie?


Mit digitalen Lehr-/Lernplattformen beschäftige 
ich mich nur, weil ich muss. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Es genügt mir, die Grundfunktionen eines 
Videokonferenzsystems zu kennen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung 
schalte ich meine Kamera in der Regel ein. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Die Mitgestaltung digitaler Lehr-/Lernformate ist 
mir wichtig. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Die partizipative Gestaltung digitaler Lehr-/
Lernformate ist mir wichtig. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn mir in digitalen Veranstaltungen etwas 
unklar ist, stelle ich Rückfragen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In einer digitalen Veranstaltung entspricht mein 
äußeres Erscheinungsbild dem in einer 
Präsenzveranstaltung.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In digitalen Veranstaltungen erledige ich oft noch 
andere Dinge nebenbei. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung 
bin ich eher zögerlich bei Wortbeiträgen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In digitalen Veranstaltungen habe ich oftmals das 
Gefühl, mich überwinden zu müssen, wenn ich 
etwas sagen möchte.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung 
schalte ich meine Kamera in der Regel aus. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist 
es mir oftmals unangenehm, meine Kamera 
einzuschalten.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist 
es mir oftmals unangenehm, mein Mikrofon 
einzuschalten.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

________ Jahre

◯ Männlich

◯ Weiblich

◯ Anderes: ________

◯ Verheiratet und mit Ihrem Ehepartner zusammenlebend

◯ Verheiratet und vom Ehepartner getrennt lebend

◯ In eingetragener Lebenspartnerschaft zusammenlebend

◯ In eingetragener Lebenspartnerschaft getrennt lebend

◯ Ledig

◯ Geschieden oder eingetragene Lebenspartnerschaft ist aufgelöst
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In welchem Bundesland leben Sie?


◯ Verwitwet oder Ihr eingetragener Lebenspartner ist verstorben

◯ Baden-Württemberg

◯ Bayern

◯ Berlin

◯ Brandenburg

◯ Bremen

◯ Hamburg

◯ Hessen

◯ Mecklenburg-Vorpommern

◯ Niedersachsen

◯ Nordrhein-Westfalen

◯ Rheinland-Pfalz

◯ Saarland

◯ Sachsen

◯ Sachsen-Anhalt

◯ Schleswig-Holstein

◯ Thüringen
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Anhang 15 Häufigkeitstabellen (Pilotstudie)


LÖ1 Wenn ich mit einem digitalen Lehr-/Lernformat unzufrieden bin, habe ich in der Regel schnell eine Idee, 
was daran verbessert werden könnte.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 21 6.5 7.0 7.0

2 92 28.5 30.9 37.9

3 141 43.7 47.3 85.2

4 44 13.6 14.8 100.0

Gesamt 298 92.3 100.0

Fehlend 99 25 7.7

Gesamt 323 100.0

LÖ2 Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer Videokonferenz-Software habe, suche ich mir Unter-
stützung.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 11 3.4 3.6 3.6

2 39 12.1 12.7 16.2

3 149 46.1 48.4 64.6

4 109 33.7 35.4 100.0

Gesamt 308 95.4 100.0

Fehlend 99 15 4.6

Gesamt 323 100.0

LÖ3 Mir gelingt es, konkrete Lösungsansätze zur Verbesserung digitaler Lehr-/Lernbedingungen aufzuzei-
gen.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 23 7.1 7.8 7.8

2 89 27.6 30.2 38.0

3 135 41.8 45.8 83.7

4 48 14.9 16.3 100.0

Gesamt 295 91.3 100.0

Fehlend 99 28 8.7

Gesamt 323 100.0
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LÖ4 Ganz gleich welchen Herausforderungen ich in der Online-Lehre begegne, normalerweise finde ich eine 
Lösung.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 3 0.9 1.0 1.0

2 47 14.6 15.2 16.2

3 173 53.6 56.0 72.2

4 86 26.6 27.8 100.0

Gesamt 309 95.7 100.0

Fehlend 99 14 4.3

Gesamt 323 100.0

LÖ5 Wenn ich ein Problem bei der Anwendung einer Videokonferenz-Software habe, warte ich darauf, dass 
sich das Problem von alleine löst. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 20 6.2 6.4 6.4

2 62 19.2 19.9 26.4

3 152 47.1 48.9 75.2

4 77 23.8 24.8 100.0

Gesamt 311 96.3 100.0

Fehlend 99 12 3.7

Gesamt 323 100.0

LÖ6 Bei all den Herausforderungen, die die Online-Lehre mit sich bringt, wäre es mir am liebsten, es bliebe 
ausschließlich bei der Präsenzlehre. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 65 20.1 20.7 20.7

2 95 29.4 30.3 51.0

3 108 33.4 34.4 85.4

4 46 14.2 14.6 100.0

Gesamt 314 97.2 100.0

Fehlend 99 9 2.8

Gesamt 323 100.0
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DS1 Eine effektive Zusammenarbeit ist digital möglich.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 7 2.2 2.2 2.2

2 60 18.6 18.8 20.9

3 151 46.7 47.2 68.1

4 102 31.6 31.9 100.0

Gesamt 320 99.1 100.0

Fehlend 99 3 0.9

Gesamt 323 100.0

DS2 Ich nutze Möglichkeiten der digitalen Zusammenarbeit.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 11 3.4 3.5 3.5

2 59 18.3 18.6 22.0

3 145 44.9 45.6 67.6

4 103 31.9 32.4 100.0

Gesamt 318 98.5 100.0

Fehlend 99 5 1.5

Gesamt 323 100.0

DS3 Fachlicher Austausch und Diskussionen sind digital möglich.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 3 0.9 0.9 0.9

2 35 10.8 10.9 11.8

3 153 47.4 47.7 59.5

4 130 40.2 40.5 100.0

Gesamt 321 99.4 100.0

Fehlend 99 2 0.6

Gesamt 323 100.0
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DS4 Wenn es keine Alternative gibt, suche ich nach Möglichkeiten des digitalen Austauschs.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 14 4.3 4.4 4.4

2 37 11.5 11.7 16.1

3 170 52.6 53.6 69.7

4 96 29.7 30.3 100.0

Gesamt 317 98.1 100.0

Fehlend 99 6 1.9

Gesamt 323 100.0

DS5 Im Digitalen fällt es mir schwer, zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 75 23.2 24.0 24.0

2 123 38.1 39.4 63.5

3 84 26.0 26.9 90.4

4 30 9.3 9.6 100.0

Gesamt 312 96.6 100.0

Fehlend 99 11 3.4

Gesamt 323 100.0

DS6 In der Online-Lehre fällt es mir schwer, neue Kontakte zu knüpfen. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 87 26.9 28.6 28.6

2 106 32.8 34.9 63.5

3 79 24.5 26.0 89.5

4 32 9.9 10.5 100.0

Gesamt 304 94.1 100.0

Fehlend 99 19 5.9

Gesamt 323 100.0
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DS7 Im Digitalen fällt es mir leicht, zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 60 18.6 19.2 19.2

2 120 37.2 38.5 57.7

3 93 28.8 29.8 87.5

4 39 12.1 12.5 100.0

Gesamt 312 96.6 100.0

Fehlend 99 11 3.4

Gesamt 323 100.0

RE1 Ich denke häufig über meinen Umgang mit digitalen Lehr-/Lernformaten nach.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 32 9.9 10.1 10.1

2 93 28.8 29.4 39.6

3 132 40.9 41.8 81.3

4 59 18.3 18.7 100.0

Gesamt 316 97.8 100.0

Fehlend 99 7 2.2

Gesamt 323 100.0

RE2 Es beschäftigt mich, wie der Kompetenzerwerb auch unter digitalen Bedingungen sichergestellt werden 
kann.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 21 6.5 6.6 6.6

2 63 19.5 19.9 26.6

3 141 43.7 44.6 71.2

4 91 28.2 28.8 100.0

Gesamt 316 97.8 100.0

Fehlend 99 7 2.2

Gesamt 323 100.0
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RE3 Es beschäftigt mich, wie alle unter digitalen Bedingungen erfolgreich lehren und lernen können.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 12 3.7 3.8 3.8

2 69 21.4 22.1 26.0

3 139 43.0 44.6 70.5

4 92 28.5 29.5 100.0

Gesamt 312 96.6 100.0

Fehlend 99 11 3.4

Gesamt 323 100.0

RE4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in meinem Fach gelingen kann.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 29 9.0 9.2 9.2

2 76 23.5 24.2 33.4

3 129 39.9 41.1 74.5

4 80 24.8 25.5 100.0

Gesamt 314 97.2 100.0

Fehlend 99 9 2.8

Gesamt 323 100.0

RE5 Normalerweise kann ich eine Situation aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 1 0.3 0.3 0.3

2 19 5.9 6.0 6.3

3 142 44.0 44.8 51.1

4 155 48.0 48.9 100.0

Gesamt 317 98.1 100.0

Fehlend 99 6 1.9

Gesamt 323 100.0
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LB1 Ich möchte mein methodisch-didaktisches Wissen über digitale Lehre ausbauen.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 13 4.0 4.2 4.2

2 61 18.9 19.9 24.2

3 133 41.2 43.5 67.6

4 99 30.7 32.4 100.0

Gesamt 306 94.7 100.0

Fehlend 99 17 5.3

Gesamt 323 100.0

LB1 Ich möchte mein methodisch-didaktisches Wissen über digitale Lehre ausbauen.

Welcher Berufs-/Ausbildungsgruppe 
gehören Sie an? Häufigkeit Prozent Gültige 

Prozente
Kumulierte 
Prozente

Student:in Gültig 1 4 3.3 3.7 3.7

2 34 28.1 31.2 34.9

3 45 37.2 41.3 76.1

4 26 21.5 23.9 100.0

Gesamt 109 90.1 100.0

Fehlend 99 12 9.9

Gesamt 121 100.0

Lehrer:in Gültig 1 4 3.9 4.0 4.0

2 10 9.8 10.1 14.1

3 45 44.1 45.5 59.6

4 40 39.2 40.4 100.0

Gesamt 99 97.1 100.0

Fehlend 99 3 2.9

Gesamt 102 100.0

Hochschuldozent:in Gültig 1 5 5.0 5.1 5.1

2 17 17.0 17.3 22.4

3 43 43.0 43.9 66.3

4 33 33.0 33.7 100.0

Gesamt 98 98.0 100.0

Fehlend 99 2 2.0

Gesamt 100 100.0
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LB2 Ich bin bestrebt, meine digitale Lehre weiter zu verbessern.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 12 3.7 3.9 3.9

2 44 13.6 14.4 18.4

3 158 48.9 51.8 70.2

4 91 28.2 29.8 100.0

Gesamt 305 94.4 100.0

Fehlend 99 18 5.6

Gesamt 323 100.0

LB2 Ich bin bestrebt, meine digitale Lehre weiter zu verbessern.

Welcher Berufs-/Ausbildungsgruppe 
gehören Sie an? Häufigkeit Prozent Gültige 

Prozente
Kumulierte 
Prozente

Student:in Gültig 1 3 2.5 2.8 2.8

2 16 13.2 14.8 17.6

3 61 50.4 56.5 74.1

4 28 23.1 25.9 100.0

Gesamt 108 89.3 100.0

Fehlend 99 13 10.7

Gesamt 121 100.0

Lehrer:in Gültig 1 4 3.9 4.0 4.0

2 10 9.8 10.1 14.1

3 52 51.0 52.5 66.7

4 33 32.4 33.3 100.0

Gesamt 99 97.1 100.0

Fehlend 99 3 2.9

Gesamt 102 100.0

Hochschuldozent:in Gültig 1 5 5.0 5.1 5.1

2 18 18.0 18.4 23.5

3 45 45.0 45.9 69.4

4 30 30.0 30.6 100.0

Gesamt 98 98.0 100.0

Fehlend 99 2 2.0

Gesamt 100 100.0
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LB3 Ich bin bestrebt, meine Lehrkompetenz in der Online-Lehre weiter zu verbessern.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 9 2.8 3.0 3.0

2 47 14.6 15.5 18.4

3 144 44.6 47.4 65.8

4 104 32.2 34.2 100.0

Gesamt 304 94.1 100.0

Fehlend 99 19 5.9

Gesamt 323 100.0

LB3 Ich bin bestrebt, meine Lehrkompetenz in der Online-Lehre weiter zu verbessern.

Welcher Berufs-/Ausbildungsgruppe 
gehören Sie an? Häufigkeit Prozent Gültige 

Prozente
Kumulierte 
Prozente

Student:in Gültig 1 4 3.3 3.7 3.7

2 21 17.4 19.4 23.1

3 52 43.0 48.1 71.3

4 31 25.6 28.7 100.0

Gesamt 108 89.3 100.0

Fehlend 99 13 10.7

Gesamt 121 100.0

Lehrer:in Gültig 1 2 2.0 2.0 2.0

2 8 7.8 8.2 10.2

3 47 46.1 48.0 58.2

4 41 40.2 41.8 100.0

Gesamt 98 96.1 100.0

Fehlend 99 4 3.9

Gesamt 102 100.0

Hochschuldozent:in Gültig 1 3 3.0 3.1 3.1

2 18 18.0 18.4 21.4

3 45 45.0 45.9 67.3

4 32 32.0 32.7 100.0

Gesamt 98 98.0 100.0

Fehlend 99 2 2.0

Gesamt 100 100.0
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LB4 Herausfordernde Situationen in der Online-Lehre sehe ich als Chance, um zu wachsen und zu lernen.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 15 4.6 4.8 4.8

2 67 20.7 21.6 26.5

3 141 43.7 45.5 71.9

4 87 26.9 28.1 100.0

Gesamt 310 96.0 100.0

Fehlend 99 13 4.0

Gesamt 323 100.0

LB5 Ich bin bereit, alte Gewohnheiten zu ändern, um neue Vorgehensweisen zu lernen.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 5 1.5 1.6 1.6

2 42 13.0 13.2 14.8

3 173 53.6 54.6 69.4

4 97 30.0 30.6 100.0

Gesamt 317 98.1 100.0

Fehlend 99 6 1.9

Gesamt 323 100.0

LB6 Wenn mir jemand zeigt, was ich in der Online-Lehre besser machen kann, probiere ich es aus.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 3 0.9 1.0 1.0

2 20 6.2 6.5 7.4

3 151 46.7 48.9 56.3

4 135 41.8 43.7 100.0

Gesamt 309 95.7 100.0

Fehlend 99 14 4.3

Gesamt 323 100.0
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LB7 In der digitalen Lehre probiere ich gerne Neues aus. 

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 18 5.6 5.8 5.8

2 70 21.7 22.7 28.6

3 135 41.8 43.8 72.4

4 85 26.3 27.6 100.0

Gesamt 308 95.4 100.0

Fehlend 99 15 4.6

Gesamt 323 100.0

LB8 Es fällt mir schwer, alte Gewohnheiten zu ändern. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 46 14.2 14.6 14.6

2 109 33.7 34.7 49.4

3 129 39.9 41.1 90.4

4 30 9.3 9.6 100.0

Gesamt 314 97.2 100.0

Fehlend 99 9 2.8

Gesamt 323 100.0

LB9 Ich bin genervt, wenn mir jemand sagt, was ich besser machen kann. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 22 6.8 7.0 7.0

2 70 21.7 22.2 29.1

3 160 49.5 50.6 79.7

4 64 19.8 20.3 100.0

Gesamt 316 97.8 100.0

Fehlend 99 7 2.2

Gesamt 323 100.0
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LB10 Ich mache Dinge gerne so, wie ich sie bisher gemacht habe. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 59 18.3 18.9 18.9

2 181 56.0 58.0 76.9

3 64 19.8 20.5 97.4

4 8 2.5 2.6 100.0

Gesamt 312 96.6 100.0

Fehlend 99 11 3.4

Gesamt 323 100.0

SE1 Ich kann gut alleine arbeiten.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 4 1.2 1.2 1.2

2 8 2.5 2.5 3.7

3 117 36.2 36.3 40.1

4 193 59.8 59.9 100.0

Gesamt 322 99.7 100.0

Fehlend 99 1 0.3

Gesamt 323 100.0

SE2 In stressigen Situationen kann ich den Überblick bewahren.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 7 2.2 2.2 2.2

2 24 7.4 7.5 9.7

3 176 54.5 55.3 65.1

4 111 34.4 34.9 100.0

Gesamt 318 98.5 100.0

Fehlend 99 5 1.5

Gesamt 323 100.0
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SE3 Ich bin gut organisiert.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 8 2.5 2.5 2.5

2 37 11.5 11.6 14.1

3 148 45.8 46.4 60.5

4 126 39.0 39.5 100.0

Gesamt 319 98.8 100.0

Fehlend 99 4 1.2

Gesamt 323 100.0

SE4 Ich bin strukturiert.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 5 1.5 1.6 1.6

2 45 13.9 14.1 15.7

3 124 38.4 38.9 54.5

4 145 44.9 45.5 100.0

Gesamt 319 98.8 100.0

Fehlend 99 4 1.2

Gesamt 323 100.0

SE5 In meinem Arbeits-/Studienalltag habe ich oft Angst, wichtige Informationen zu verpassen. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 39 12.1 12.1 12.1

2 74 22.9 23.1 35.2

3 155 48.0 48.3 83.5

4 53 16.4 16.5 100.0

Gesamt 321 99.4 100.0

Fehlend 99 2 0.6

Gesamt 323 100.0
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SE6 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, fühle ich mich schnell überfordert. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 24 7.4 7.5 7.5

2 49 15.2 15.3 22.8

3 153 47.4 47.8 70.6

4 94 29.1 29.4 100.0

Gesamt 320 99.1 100.0

Fehlend 99 3 0.9

Gesamt 323 100.0

SE7 Wenn ich auf mich allein gestellt bin, verliere ich schnell den Überblick. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 25 7.7 7.8 7.8

2 37 11.5 11.6 19.4

3 142 44.0 44.4 63.7

4 116 35.9 36.3 100.0

Gesamt 320 99.1 100.0

Fehlend 99 3 0.9

Gesamt 323 100.0

ZU1 In der digitalen Lehre sehe ich großes Potenzial.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 11 3.4 3.5 3.5

2 61 18.9 19.6 23.2

3 122 37.8 39.2 62.4

4 117 36.2 37.6 100.0

Gesamt 311 96.3 100.0

Fehlend 99 12 3.7

Gesamt 323 100.0
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ZU2 Digitale Lehr-/Lernformate werden in der Zukunft immer wichtiger.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 5 1.5 1.6 1.6

2 25 7.7 7.9 9.4

3 126 39.0 39.6 49.1

4 162 50.2 50.9 100.0

Gesamt 318 98.5 100.0

Fehlend 99 5 1.5

Gesamt 323 100.0

ZU3 In der Zukunft wünsche ich mir digitale Lehr-/Lernformate als festen Bestandteil meiner Lehre/meines 
Studiums.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 35 10.8 11.3 11.3

2 59 18.3 19.0 30.3

3 112 34.7 36.1 66.5

4 104 32.2 33.5 100.0

Gesamt 310 96.0 100.0

Fehlend 99 13 4.0

Gesamt 323 100.0

ZU4 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen langfristig in der Bildung verankert werden kann.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 23 7.1 7.4 7.4

2 64 19.8 20.5 27.9

3 138 42.7 44.2 72.1

4 87 26.9 27.9 100.0

Gesamt 312 96.6 100.0

Fehlend 99 11 3.4

Gesamt 323 100.0
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ZU5 Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen in der Zukunft qualitativ weiterentwickelt werden kann.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 16 5.0 5.1 5.1

2 42 13.0 13.3 18.4

3 149 46.1 47.3 65.7

4 108 33.4 34.3 100.0

Gesamt 315 97.5 100.0

Fehlend 99 8 2.5

Gesamt 323 100.0

TE1 Im Umgang mit technischen Systemen fühle ich mich sicher.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 12 3.7 3.8 3.8

2 61 18.9 19.1 22.8

3 153 47.4 47.8 70.6

4 94 29.1 29.4 100.0

Gesamt 320 99.1 100.0

Fehlend 99 3 0.9

Gesamt 323 100.0

TE2 Wenn in Videokonferenzen technische Probleme auftreten, bleibe ich in der Regel gelassen.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 10 3.1 3.2 3.2

2 62 19.2 19.9 23.2

3 142 44.0 45.7 68.8

4 97 30.0 31.2 100.0

Gesamt 311 96.3 100.0

Fehlend 99 12 3.7

Gesamt 323 100.0
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TE3 Ich versuche, die Möglichkeiten einer digitalen Lehr-/Lernplattform vollständig auszunutzen.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 18 5.6 5.8 5.8

2 86 26.6 27.8 33.7

3 140 43.3 45.3 79.0

4 65 20.1 21.0 100.0

Gesamt 309 95.7 100.0

Fehlend 99 14 4.3

Gesamt 323 100.0

TE4 Ich habe Angst, die Kontrolle über technische Systeme in der Online-Lehre zu verlieren. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 32 9.9 10.0 10.0

2 80 24.8 25.1 35.1

3 116 35.9 36.4 71.5

4 91 28.2 28.5 100.0

Gesamt 319 98.8 100.0

Fehlend 99 4 1.2

Gesamt 323 100.0

TE5 Im Umgang mit neuen digitalen Anwendungen habe ich oft Angst, etwas falsch zu machen. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 27 8.4 8.5 8.5

2 80 24.8 25.2 33.8

3 129 39.9 40.7 74.4

4 81 25.1 25.6 100.0

Gesamt 317 98.1 100.0

Fehlend 99 6 1.9

Gesamt 323 100.0
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TE6 Mit digitalen Lehr-/Lernplattformen beschäftige ich mich nur, weil ich muss. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 66 20.4 20.9 20.9

2 105 32.5 33.2 54.1

3 97 30.0 30.7 84.8

4 48 14.9 15.2 100.0

Gesamt 316 97.8 100.0

Fehlend 99 7 2.2

Gesamt 323 100.0

TE7 Es genügt mir, die Grundfunktionen eines Videokonferenzsystems zu kennen. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 71 22.0 22.5 22.5

2 147 45.5 46.7 69.2

3 76 23.5 24.1 93.3

4 21 6.5 6.7 100.0

Gesamt 315 97.5 100.0

Fehlend 99 8 2.5

Gesamt 323 100.0

DP1 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung schalte ich meine Kamera in der Regel ein.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 57 17.6 18.0 18.0

2 72 22.3 22.7 40.7

3 100 31.0 31.5 72.2

4 88 27.2 27.8 100.0

Gesamt 317 98.1 100.0

Fehlend 99 6 1.9

Gesamt 323 100.0
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DP2 Die Mitgestaltung digitaler Lehr-/Lernformate ist mir wichtig.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 26 8.0 8.4 8.4

2 96 29.7 30.9 39.2

3 123 38.1 39.5 78.8

4 66 20.4 21.2 100.0

Gesamt 311 96.3 100.0

Fehlend 99 12 3.7

Gesamt 323 100.0

DP3 Die partizipative Gestaltung digitaler Lehr-/Lernformate ist mir wichtig.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 17 5.3 5.7 5.7

2 66 20.4 22.1 27.9

3 143 44.3 48.0 75.8

4 72 22.3 24.2 100.0

Gesamt 298 92.3 100.0

Fehlend 99 25 7.7

Gesamt 323 100.0

DP4 Wenn mir in digitalen Veranstaltungen etwas unklar ist, stelle ich Rückfragen.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 8 2.5 2.5 2.5

2 65 20.1 20.4 22.9

3 146 45.2 45.8 68.7

4 100 31.0 31.3 100.0

Gesamt 319 98.8 100.0

Fehlend 99 4 1.2

Gesamt 323 100.0
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DP5 In einer digitalen Veranstaltung entspricht mein äußeres Erscheinungsbild dem in einer Präsenzveran-
staltung.

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 23 7.1 7.4 7.4

2 67 20.7 21.6 29.0

3 129 39.9 41.6 70.6

4 91 28.2 29.4 100.0

Gesamt 310 96.0 100.0

Fehlend 99 13 4.0

Gesamt 323 100.0

DP6 In digitalen Veranstaltungen erledige ich oft noch andere Dinge nebenbei. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 55 17.0 17.4 17.4

2 136 42.1 42.9 60.3

3 94 29.1 29.7 89.9

4 32 9.9 10.1 100.0

Gesamt 317 98.1 100.0

Fehlend 99 6 1.9

Gesamt 323 100.0

DP7 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung bin ich eher zögerlich bei Wortbeiträgen. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 58 18.0 18.5 18.5

2 112 34.7 35.8 54.3

3 94 29.1 30.0 84.3

4 49 15.2 15.7 100.0

Gesamt 313 96.9 100.0

Fehlend 99 10 3.1

Gesamt 323 100.0
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DP8 In digitalen Veranstaltungen habe ich oftmals das Gefühl, mich überwinden zu müssen, wenn ich etwas 
sagen möchte. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 57 17.6 18.2 18.2

2 84 26.0 26.8 45.0

3 101 31.3 32.3 77.3

4 71 22.0 22.7 100.0

Gesamt 313 96.9 100.0

Fehlend 99 10 3.1

Gesamt 323 100.0

DP9 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung schalte ich meine Kamera in der Regel aus. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 76 23.5 24.1 24.1

2 82 25.4 25.9 50.0

3 93 28.8 29.4 79.4

4 65 20.1 20.6 100.0

Gesamt 316 97.8 100.0

Fehlend 99 7 2.2

Gesamt 323 100.0

DP10 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist es mir oftmals unangenehm, meine Kamera einzu-
schalten. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 67 20.7 20.8 20.8

2 92 28.5 28.6 49.4

3 92 28.5 28.6 78.0

4 71 22.0 22.0 100.0

Gesamt 322 99.7 100.0

Fehlend 99 1 0.3

Gesamt 323 100.0
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DP11 Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung ist es mir oftmals unangenehm, mein Mikrofon einzu-
schalten. [invertiert]

Häufigkeit Prozent Gültige Prozente Kumulierte Prozente

Gültig 1 46 14.2 14.3 14.3

2 88 27.2 27.3 41.6

3 109 33.7 33.9 75.5

4 79 24.5 24.5 100.0

Gesamt 322 99.7 100.0

Fehlend 99 1 0.3

Gesamt 323 100.0
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Anhang 16 Struktureller Testaufbau (Evaluationsstudie)

1) Instruktion 

Liebe:r Studienteilnehmer:in,

Sie nehmen an einer Studie der Pädagogischen Hochschule Heidelberg teil, in der die Anpassungsfähigkeit an 
digitale Lehr-/Lernbedingungen erforscht wird. Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Feststellungen, die sich 
im engeren und weiteren Sinne mit digitalem Lehren und Lernen beschäftigen. Bitte schätzen Sie ein, inwieweit 
diese Feststellungen auf Sie persönlich zutreffen. Die Teilnahme erfolgt freiwillig und anonym. Ihre Antworten 
können nicht zurückverfolgt werden.


2) Demografische Angaben I 

Welcher Berufs-/Ausbildungsgruppe gehören Sie an?


[Scripter: Wenn „Welcher Berufs-/Ausbildungsgruppe gehören Sie an?“ = Lehrer:in, Hochschuldozent:in]

Wie viele Jahre sind Sie bereits als Lehrer:in/Hochschuldozent:in beschäftigt?


[Scripter: Wenn „Welcher Berufs-/Ausbildungsgruppe gehören Sie an?“ = Student:in]

Bitte geben Sie uns Ihre bisherige Studienzeit in Jahren an:


3) Konkrete Testaufgaben (Items) 

[IDR-24] Bitte schätzen Sie ein, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie persönlich zutreffen.


◯ Student:in

◯ Lehrer:in

◯ Hochschuldozent:in

◯ Sonstige [Scripter: Screenout]

________ (Jahre) [Scripter: 1-50]

________ (Jahre) [Scripter: 1-10]

trifft

nicht zu

trifft eher 
nicht zu

trifft eher

zu

trifft

zu

weiß nicht / 
kann ich nicht 

beurteilen

Wenn ich mit einem digitalen Lehr-/Lernformat 
unzufrieden bin, habe ich in der Regel schnell 
eine Idee, was daran verbessert werden könnte.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Mir gelingt es, konkrete Lösungsansätze zur 
Verbesserung digitaler Lehr-/Lernbedingungen 
aufzuzeigen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ganz gleich welchen Herausforderungen ich in 
der Online-Lehre begegne, normalerweise finde 
ich eine Lösung.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Eine effektive Zusammenarbeit ist digital 
möglich. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich nutze Möglichkeiten der digitalen 
Zusammenarbeit. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Im Digitalen fällt es mir leicht, 
zwischenmenschliche Beziehungen aufzubauen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich denke häufig über meinen Umgang mit 
digitalen Lehr-/Lernformaten nach. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Es beschäftigt mich, wie der Kompetenzerwerb 
auch unter digitalen Bedingungen sichergestellt 
werden kann.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen 
in meinem Fach gelingen kann. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
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[RSA] Bitte denken Sie daran, wie sie in der Regel sind, oder wie Sie im letzten Monat gewesen sind, wie Sie 
über sich selbst und über wichtige Menschen, die Sie umgeben, fühlen und denken. Markieren Sie bitte die Op-
tion zwischen den zwei Aussagen, die Sie am besten beschreibt.


Herausfordernde Situationen in der Online-Lehre 
sehe ich als Chance, um zu wachsen und zu 
lernen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich bin bereit, alte Gewohnheiten zu ändern, um 
neue Vorgehensweisen zu lernen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In der digitalen Lehre probiere ich gerne Neues 
aus. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In meinem Arbeits-/Studienalltag habe ich oft 
Angst, wichtige Informationen zu verpassen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn ich auf mich allein gestellt bin, fühle ich 
mich schnell überfordert. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn ich auf mich allein gestellt bin, verliere ich 
schnell den Überblick. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In der digitalen Lehre sehe ich großes Potenzial. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
In der Zukunft wünsche ich mir digitale Lehr-/
Lernformate als festen Bestandteil meiner Lehre/
meines Studiums.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich frage mich, wie digitales Lehren und Lernen 
in der Zukunft qualitativ weiterentwickelt werden 
kann.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich habe Angst, die Kontrolle über technische 
Systeme in der Online-Lehre zu verlieren. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Im Umgang mit neuen digitalen Anwendungen 
habe ich oft Angst, etwas falsch zu machen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Mit digitalen Lehr-/Lernplattformen beschäftige 
ich mich nur, weil ich muss. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung 
schalte ich meine Kamera in der Regel ein. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

In digitalen Veranstaltungen erledige ich oft noch 
andere Dinge nebenbei. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Als Teilnehmer:in einer digitalen Veranstaltung 
bin ich eher zögerlich bei Wortbeiträgen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich bin in Bestform, wenn ich ein erstrebenswertes 
Ziel habe ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ einen Tag nach dem 

anderen angehen kann

Ich empfinde meine 
Zukunftsaussichten als sehr viel versprechend ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ unsicher

Wenn ich neue Dinge/Projekte 
beginne,

plane ich kaum, fange 
einfach an ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ bevorzuge ich es, 

einen Plan zu haben

Von meinen Zielen weiß ich, wie ich sie 
erreichen kann ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ bin ich unsicher, wie 

ich sie erreichen kann

Neue Freundschaften zu schließen fällt mir leicht ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ fällt mir schwer

Ich bin gut darin, meine Zeit zu 
organisieren ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ meine Zeit zu 

vergeuden
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[5DCR] Nachfolgend finden Sie Aussagen, mit denen sich Menschen oft selbst beschreiben. Bitte verwenden 
Sie die untenstehende Skala, um anzugeben, inwieweit diese Aussagen Sie genau beschreiben. Es gibt keine 
richtigen oder falschen Antworten.


Der Glaube an mich selbst bringt mich durch 
schwierige Zeiten ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ hilft mir kaum in 

schwierigen Zeiten

Meine Ziele für die Zukunft sind unklar ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ gut durchdacht

Neue Leute kennen lernen ist schwer für mich ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ kann ich gut

In schwierigen Zeiten habe ich die 
Tendenz, alles düster zu sehen ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

etwas Gutes zu finden, 
das mir hilft, daran zu 
wachsen

Wenn ich mit anderen zusammen 
bin, lache ich leicht ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ lache ich selten

Für Geschehnisse in meinem 
Leben, die ich nicht beeinflussen 
kann, trifft am ehesten zu:

ich schaffe es, mich 
damit abzufinden ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

sie sind eine ständige 
Ursache für Bedenken 
und Sorgen

trifft gar 
nicht zu

trifft

nicht zu

trifft eher 
nicht zu

weder 
noch

trifft eher 
zu

trifft

zu

trifft voll 
und ganz 

zu

Ich sehe herausfordernde 
Situationen als Chance an, 
um zu wachsen und zu 
lernen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich suche gezielt Situationen 
auf, in denen ich 
wahrscheinlich intensiv über 
etwas nachdenken muss.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Es bereitet mir Freude, 
etwas über Themen zu 
erfahren, die mir noch 
unbekannt sind.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich finde es faszinierend, 
Neues zu lernen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Das Nachdenken über 
Lösungen für schwierige 
Probleme hält mich 
manchmal nachts wach.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich beschäftige mich 
manchmal stundenlang mit 
nur einer einzigen 
Fragestellung, weil ich 
einfach nicht zur Ruhe 
komme, bevor ich die 
Antwort weiß.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Es frustriert mich, wenn ich 
keine Lösung für ein 
Problem finde, sodass ich 
mich dann noch mehr 
anstrenge, um eine Lösung 
zu finden.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
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[ASKU] Die folgenden Aussagen können mehr oder weniger auf Sie zutreffen. Bitte geben Sie bei jeder Aussage 
an, inwieweit diese auf Sie persönlich zutrifft.


[TB] In unserem Alltag nutzen wir eine Vielzahl technischer Produkte bzw. moderne Elektronik → z. B. im Unter-
haltungs- und Kommunikationsbereich (u. a. Handys, Computer, Digitalkameras), im Haushalt (u. a. Mikrowelle, 
vollautomatische Küchenhelfer) oder auch im öffentlichen Leben (u. a. Bank/Geldautomaten, Fahrkartenautoma-
ten). Die nachfolgenden Aussagen thematisieren Ihre ganz persönliche Haltung gegenüber und Ihren Umgang 
mit moderner Technik. Dabei geht es nicht um ein einzelnes Gerät, sondern um Ihre Einstellung bzw. um Ihr Erle-
ben in der Anwendung moderner Technologien/Elektronik im Allgemeinen.


Ich beschäftige mich 
unaufhörlich mit Problemen, 
die aus meiner Sicht gelöst 
werden sollten.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Schon der geringste Zweifel 
kann mich davon abhalten, 
mich auf neue Erfahrungen 
einzulassen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich kann nicht mit dem 
Stress umgehen, der 
entsteht, wenn ich mich auf 
eine ungewisse Situation 
einlasse.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Es fällt mir schwer, neue 
Orte zu erkunden, wenn mir 
das Vertrauen in meine 
eigenen Fähigkeiten fehlt.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Es fällt mir schwer, mich zu 
konzentrieren, wenn die 
Möglichkeit besteht, dass 
ich dabei von etwas 
überrascht werde.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

trifft gar 
nicht zu

trifft wenig 
zu

trifft etwas 
zu

trifft ziemlich 
zu

trifft voll und 
ganz zu

In schwierigen Situationen kann 
ich mich auf meine Fähigkeiten 
verlassen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Die meisten Probleme kann ich 
aus eigener Kraft gut meistern. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Auch anstrengende und 
komplizierte Aufgaben kann ich in 
der Regel gut lösen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

stimmt

gar nicht

stimmt 
wenig

stimmt 
teilweise

stimmt 
ziemlich

stimmt 

völlig

Hinsichtlich technischer 
Neuentwicklungen bin ich sehr 
neugierig.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Für mich stellt der Umgang mit 
technischen Neuerungen zumeist 
eine Überforderung dar.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Den Umgang mit neuer Technik 
finde ich schwierig – ich kann das 
meistens einfach nicht.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯
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[BFI-10] Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu?


Es liegt in meiner Hand, ob mir 
die Nutzung technischer 
Neuentwicklungen gelingt – mit 
Zufall oder Glück hat das wenig 
zu tun.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich bin stets daran interessiert, 
die neuesten technischen Geräte 
zu verwenden.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Im Umgang mit moderner Technik 
habe ich oft Angst, zu versagen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn ich im Umgang mit Technik 
Schwierigkeiten habe, hängt es 
schlussendlich allein von mir ab, 
dass ich sie löse.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn ich Gelegenheit dazu hätte, 
würde ich noch viel häufiger 
technische Produkte nutzen, als 
ich das gegenwärtig tue.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich habe Angst, technische 
Neuentwicklungen eher kaputt zu 
machen, als dass ich sie richtig 
benutze.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Das, was passiert, wenn ich mich 
mit technischen 
Neuentwicklungen beschäftige, 
obliegt letztlich meiner Kontrolle.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich finde schnell Gefallen an 
technischen Neuentwicklungen. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ob ich erfolgreich in der 
Anwendung moderner Technik 
bin, hängt im Wesentlichen von 
mir ab.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

trifft 
überhaupt 
nicht zu

trifft eher 
nicht zu weder noch eher 

zutreffend
trifft voll und 

ganz zu

Ich bin eher zurückhaltend, 
reserviert. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich schenke anderen leicht 
Vertrauen, glaube an das Gute im 
Menschen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich bin bequem, neige zur 
Faulheit. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich bin entspannt, lasse mich 
durch Stress nicht aus der Ruhe 
bringen.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich habe nur wenig künstlerisches 
Interesse. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich gehe aus mir heraus, bin 
gesellig. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
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[IE-4] Die folgenden Aussagen können mehr oder weniger auf Sie zutreffen. Bitte geben Sie bei jeder Aussage 
an, inwieweit diese auf Sie persönlich zutrifft.


4) Demografische Angaben II 

Wie alt sind Sie?


Sind Sie …?


Welchen Familienstand haben Sie?


In welchem Bundesland leben Sie?


Ich neige dazu, andere zu 
kritisieren. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich erledige Aufgaben gründlich. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯
Ich werde leicht nervös und 
unsicher. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Ich habe eine aktive 
Vorstellungskraft, bin fantasievoll. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

trifft gar 
nicht zu

trifft wenig 
zu

trifft etwas 
zu

trifft ziemlich 
zu

trifft voll und 
ganz zu

Ich habe mein Leben selbst in der 
Hand. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Wenn ich mich anstrenge, werde 
ich auch Erfolg haben. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Egal ob privat oder im Beruf: Mein 
Leben wird zum großen Teil von 
anderen bestimmt.

◯ ◯ ◯ ◯ ◯

Meine Pläne werden oft vom 
Schicksal durchkreuzt. ◯ ◯ ◯ ◯ ◯

________ Jahre

◯ Männlich

◯ Weiblich

◯ Anderes: ________

◯ Verheiratet und mit Ihrem Ehepartner zusammenlebend

◯ Verheiratet und vom Ehepartner getrennt lebend

◯ In eingetragener Lebenspartnerschaft zusammenlebend

◯ In eingetragener Lebenspartnerschaft getrennt lebend

◯ Ledig

◯ Geschieden oder eingetragene Lebenspartnerschaft ist aufgelöst

◯ Verwitwet oder Ihr eingetragener Lebenspartner ist verstorben

◯ Baden-Württemberg

◯ Bayern

◯ Berlin

◯ Brandenburg

◯ Bremen
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◯ Hamburg

◯ Hessen

◯ Mecklenburg-Vorpommern

◯ Niedersachsen

◯ Nordrhein-Westfalen

◯ Rheinland-Pfalz

◯ Saarland

◯ Sachsen

◯ Sachsen-Anhalt

◯ Schleswig-Holstein

◯ Thüringen
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Anhang 17 Interne Konsistenz der Subskalen (Evaluationsstudie)


Anmerkungen: # = Cronbachs Alpha, $ = McDonalds Omega; Zur Berechnung der Reliabilitätsstatistiken wurde 
die Codierung der Items SE5, SE6, SE7, TE4, TE5, TE6, DP6 und DP7 invertiert (1 → 4, 2 → 3, 3 → 2, 4 → 1).


Subskala Interne Konsistenz (#) Interne Konsistenz ($)

Lösungsorientierung (LÖ1, LÖ3, LÖ4) .633 .642

Digitale Sozialität (DS1, DS2, DS7) .601 .602

Reflexivität (RE1, RE2, RE4) .571 .573

Lernbereitschaft (LB4, LB5, LB7) .622 .632

Selbstorganisation (SE5, SE6, SE7) .567 .643

Zukunftsorientierung (ZU1, ZU3, ZU5) .671 .697

Technikaffinität (TE4, TE5, TE6) .700 .711

Digitale Partizipation (DP1, DP6, DP7) .428 .454

[IDR-24] .800 .778
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Anhang 18 Messmodell der IDR (Evaluationsstudie)
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ZU5

TE4
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Lösungsorientierung

Digitale Sozialität

Reflexivität

Lernbereitschaft
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Zukunftsorientierung

Technikaffinität
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Die Ergebnisse der CFA mit dem Datensatz der Evaluationsstudie zeigen ebenfalls einen guten Modellfit in Be-
zug auf den CFI (.94), den TLI (.92) und den RMSEA (.06), jedoch eine etwas schlechtere, wenn auch akzeptable 
Modellanpassung in Bezug auf den χ2-Anpassungstest (χ2 = 855.86; df = 224, p = .00).
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Anhang 19 Wie lässt sich die IDR fördern? [Prompts und ausgegebene Texte von ChatGPT]

Prompt: 
Ich schreibe meine Doktorarbeit über die Anpassungsfähigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen. Nenne mir 
fünf Möglichkeiten, wie ich die Lösungsorientierung von Lehrenden und Studierenden im Bildungsbereich för-
dern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Lösungsorientierung von Lehrenden und Studierenden im Kontext digitaler Lehr-/Lernbedin-
gungen ist entscheidend für eine erfolgreiche Anpassungsfähigkeit an die sich ständig verändernde Bildungs-
landschaft. Hier sind fünf Möglichkeiten, wie du dies unterstützen könntest:

1. Fortbildungen und Schulungen:


Organisiere gezielte Fortbildungen und Schulungen für Lehrende und Studierende, um ihre digitalen Kompe-
tenzen zu stärken. Biete praxisorientierte Workshops an, die den effektiven Einsatz digitaler Tools und Tech-
nologien im Unterricht sowie im Lernprozess fördern. Dies kann die Lösungsorientierung durch das Vertraut-
werden mit neuen Methoden und Ansätzen stärken.


2. Kollaborative Plattformen und Netzwerke:

Schaffe Plattformen und Netzwerke, auf denen Lehrende und Studierende miteinander kommunizieren und 
Ressourcen teilen können. Die Schaffung eines digitalen Ökosystems fördert den Austausch von bewährten 
Praktiken und Lösungsansätzen. Durch die Zusammenarbeit können Herausforderungen besser bewältigt 
und innovative Lösungen entwickelt werden.


3. Feedbackkultur etablieren:

Fördere eine offene und konstruktive Feedbackkultur sowohl unter Lehrenden als auch unter Studierenden. 
Durch regelmäßiges Feedback können Herausforderungen identifiziert und gemeinsam angegangen werden. 
Dies fördert die Bereitschaft, sich neuen Lösungsansätzen zu öffnen und kontinuierlich zu verbessern.


4. Flexible Lehr- und Lernmaterialien:

Unterstütze die Entwicklung und Nutzung von flexiblen Lehr- und Lernmaterialien, die sich leicht an ver-
schiedene digitale Lehr-/Lernumgebungen anpassen lassen. Die Erstellung von modularen Inhalten, die ein-
fach an unterschiedliche Bedingungen angepasst werden können, ermöglicht eine schnellere Reaktion auf 
sich ändernde Anforderungen.


5. Mentoring-Programme:

Implementiere Mentoring-Programme, in denen erfahrene Lehrende Studierenden und weniger erfahrenen 
Kollegen Unterstützung bieten. Durch den Austausch von Erfahrungen und Wissen können Lösungsansätze 
entwickelt werden, die auf praktischen Erkenntnissen basieren. Dies stärkt nicht nur die Lösungsorientierung, 
sondern auch die Zusammenarbeit in der Bildungsgemeinschaft.


Diese Ansätze können dazu beitragen, die Anpassungsfähigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen zu verbes-
sern, indem sie die Lösungsorientierung der Beteiligten fördern.


Prompt: 
Nenne mir nun fünf Möglichkeiten, wie ich die digitale Sozialität von Lehrenden und Studierenden fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der digitalen Sozialität ist wichtig, um eine positive und unterstützende Online-Lernumgebung zu 
schaffen. Hier sind fünf Möglichkeiten, wie du die digitale Sozialität von Lehrenden und Studierenden fördern 
kannst:

1. Virtuelle Gemeinschaften aufbauen:


Richte virtuelle Plattformen oder Gruppen ein, auf denen Lehrende und Studierende interagieren können. 
Dies kann beispielsweise durch die Nutzung von Online-Foren, sozialen Medien oder speziellen Lernplattfor-
men geschehen. Hier können sie Ideen austauschen, Fragen stellen und sich unterstützen, was zu einer stär-
keren Gemeinschaft beiträgt.


2. Online-Kollaborationswerkzeuge nutzen:

Integriere Tools für die Zusammenarbeit, wie Video-Konferenzsysteme, gemeinsame Dokumentenbearbei-
tung oder virtuelle Whiteboards. Diese ermöglichen es Lehrenden und Studierenden, gemeinsam an Projek-
ten zu arbeiten, Diskussionen durchzuführen und Ideen in Echtzeit auszutauschen. Die Nutzung solcher 
Werkzeuge fördert die Interaktion und den sozialen Zusammenhalt.


3. Digitale Icebreaker-Aktivitäten:

Implementiere digitale Icebreaker-Aktivitäten am Anfang von Kursen oder Seminaren, um eine positive Atmo-
sphäre zu schaffen. Das kann beinhalten, sich gegenseitig virtuell vorzustellen, gemeinsame Interessen zu 
entdecken oder kleine Online-Spiele zu spielen. Solche Aktivitäten brechen das Eis und fördern den sozialen 
Austausch.


4. Online-Diskussionsforen und Blogs:

Ermutige die Nutzung von Online-Diskussionsforen oder Blogs, auf denen Lehrende und Studierende ihre 
Gedanken und Ideen teilen können. Dies ermöglicht einen kontinuierlichen Dialog außerhalb des Unterrichts 
und fördert den Austausch von Meinungen und Perspektiven. Die Interaktion in schriftlicher Form bietet 
Raum für Reflexion und vertieft die sozialen Verbindungen.
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5. Virtuelle Veranstaltungen und Networking-Events:

Organisiere regelmäßig virtuelle Veranstaltungen, Seminare oder Networking-Events. Diese können Vorträge, 
Diskussionen oder informelle Treffen umfassen. Solche Veranstaltungen schaffen Gelegenheiten für Lehrende 
und Studierende, sich besser kennenzulernen, Netzwerke aufzubauen und gemeinsame Interessen zu entde-
cken.


Durch die Implementierung dieser Maßnahmen kannst du die digitale Sozialität in der Bildungsumgebung fördern 
und dazu beitragen, eine positive und unterstützende Online-Gemeinschaft zu schaffen.


Prompt: 
Nenne mir nun fünf Möglichkeiten, wie ich die Reflexivität von Lehrenden und Studierenden fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Reflexivität von Lehrenden und Studierenden ist entscheidend für eine kritische Selbstreflexi-
on und kontinuierliche persönliche und berufliche Entwicklung. Hier sind fünf Möglichkeiten, wie du die Reflexivi-
tät in der Bildungsumgebung fördern kannst:

1. Reflexionsjournale einführen:


Ermutige Lehrende und Studierende dazu, regelmäßig Reflexionsjournale zu führen. Diese Journale bieten 
Raum für persönliche Gedanken, Erfahrungen und Erkenntnisse im Zusammenhang mit dem Lehr- und Lern-
prozess. Das Führen von Journale fördert die Selbstreflexion und ermöglicht es, eigene Lernfortschritte, Her-
ausforderungen und zukünftige Ziele zu identifizieren.


2. Strukturierte Reflexionsphasen einplanen:

Baue strukturierte Reflexionsphasen in den Unterricht ein. Dies kann nach Abschluss einer Unterrichtseinheit, 
eines Projekts oder einer Präsentation geschehen. Lehrende können beispielsweise Fragen stellen, die zum 
Nachdenken über den Lernprozess, die verwendeten Methoden und die erzielten Ergebnisse anregen. Struk-
turierte Reflexion fördert das bewusste Lernen und die kontinuierliche Verbesserung.


3. Peer-Feedback fördern:

Implementiere Peer-Feedback-Mechanismen, bei denen Lehrende und Studierende konstruktive Rückmel-
dungen voneinander erhalten. Durch den Austausch von Perspektiven und Meinungen können verschiedene 
Sichtweisen auf den Lehr- und Lernprozess entstehen. Dies fördert nicht nur die Reflexivität, sondern auch 
die Entwicklung von Empathie und Verständnis für unterschiedliche Standpunkte.


4. Feedbackkultur etablieren:

Schaffe eine offene Feedbackkultur, in der konstruktive Rückmeldungen als Möglichkeit zur Weiterentwick-
lung betrachtet werden. Dies gilt sowohl für formales als auch informales Feedback. Lehrende und Studie-
rende sollten ermutigt werden, nicht nur Feedback zu erhalten, sondern auch aktiv danach zu fragen, um ihre 
eigene Reflexivität zu fördern.


5. Selbstreflexive Lehr- und Lernmethoden nutzen:

Integriere Lehr- und Lernmethoden, die die Selbstreflexion fördern. Dies können beispielsweise Fallstudien, 
Gruppendiskussionen über persönliche Erfahrungen oder kritische Analyseübungen sein. Der Einsatz solcher 
Methoden gibt Lehrenden und Studierenden die Möglichkeit, ihre eigenen Überzeugungen, Werthaltungen 
und Lernprozesse zu hinterfragen.


Durch die Implementierung dieser Maßnahmen kannst du die Reflexivität von Lehrenden und Studierenden stär-
ken und dazu beitragen, dass der Bildungsbereich ein Ort der kontinuierlichen Selbstverbesserung und persönli-
chen Entwicklung wird.


Prompt: 
Nenne mir nun fünf Möglichkeiten, wie ich die Lernbereitschaft von Lehrenden und Studierenden fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Lernbereitschaft von Lehrenden und Studierenden ist entscheidend für eine positive Lerner-
fahrung und kontinuierliche Weiterentwicklung. Hier sind fünf Möglichkeiten, wie du die Lernbereitschaft in der 
Bildungsumgebung steigern kannst:

1. Relevante und praxisnahe Inhalte:


Stelle sicher, dass die Lehrinhalte für Lehrende und Studierende relevant und praxisnah sind. Zeige auf, wie 
das Gelernte in der realen Welt angewendet werden kann. Dies kann die Motivation steigern und die Lernbe-
reitschaft fördern, wenn die Teilnehmer erkennen, dass das Erlernte einen konkreten Nutzen für ihre berufli-
che oder persönliche Entwicklung hat.


2. Interaktive Lernmethoden verwenden:

Integriere interaktive Lernmethoden, die die aktive Teilnahme der Lernenden erfordern. Dies kann beinhalten, 
Gruppenarbeit, Diskussionen, Fallstudien oder praktische Übungen einzusetzen. Durch aktive Beteiligung 
und Anwendung des Wissens können Lehrende und Studierende ihre Lernbereitschaft steigern.


3. Selbstbestimmtes Lernen ermöglichen:

Fördere selbstbestimmtes Lernen, indem du Lehrenden und Studierenden die Möglichkeit gibst, ihre eigenen 
Lernziele zu setzen und den Lernprozess mitzugestalten. Dies kann durch die Bereitstellung von Ressourcen 
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für selbstgesteuertes Studium, individuelle Projekte oder die Auswahl von Themen für Forschungsarbeiten 
geschehen.


4. Positive Lernumgebung schaffen:

Gestalte eine positive Lernumgebung, die von Vertrauen, Respekt und Offenheit geprägt ist. Eine unterstüt-
zende Atmosphäre, in der Fehler als Teil des Lernprozesses betrachtet werden und Erfolge gefeiert werden, 
kann die Lernbereitschaft erheblich steigern. Dies schafft ein Umfeld, in dem Lehrende und Studierende be-
reit sind, sich neuen Herausforderungen zu stellen.


5. Anreize und Belohnungen einführen:

Setze Anreize und Belohnungen ein, um die Motivation und Lernbereitschaft zu steigern. Dies können kleine 
Anerkennungen, Zertifikate oder die Möglichkeit zur Teilnahme an weiterführenden Kursen sein. Durch kluge 
Anreizsysteme können Lehrende und Studierende zusätzlich motiviert werden, sich aktiv am Lernprozess zu 
beteiligen.


Indem du diese Ansätze berücksichtigst, kannst du die Lernbereitschaft von Lehrenden und Studierenden för-
dern und eine dynamische, motivierende Lernumgebung schaffen.


Prompt: 
Nenne mir nun fünf Möglichkeiten, wie ich die Selbstorganisation von Lehrenden und Studierenden fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Selbstorganisation von Lehrenden und Studierenden ist entscheidend, um effektives Lernen in 
digitalen und traditionellen Bildungsumgebungen zu unterstützen. Hier sind fünf Möglichkeiten, wie du die 
Selbstorganisation in der Bildung fördern kannst:

1. Selbstmanagement-Tools und -Ressourcen bereitstellen:


Stelle Lehrenden und Studierenden digitale oder physische Selbstmanagement-Tools zur Verfügung, wie 
beispielsweise Kalender, To-Do-Listen oder Projektmanagement-Apps. Diese helfen dabei, Aufgaben zu or-
ganisieren, Prioritäten zu setzen und den Fortschritt im Lernprozess zu verfolgen.


2. Selbstgesteuertes Lernen unterstützen:

Förderung von selbstgesteuertem Lernen, indem du Lehrenden und Studierenden die Freiheit gibst, ihre ei-
genen Lernziele zu setzen und den Lernprozess eigenverantwortlich zu gestalten. Dies kann durch die Be-
reitstellung von flexiblen Lehrmaterialien, zusätzlichen Ressourcen und Projektarbeit ermöglicht werden.


3. Time-Management-Schulungen anbieten:

Organisiere Schulungen zum effektiven Zeitmanagement für Lehrende und Studierende. Diese Schulungen 
können Tipps und Techniken zur Planung, Priorisierung und effizienten Nutzung der verfügbaren Zeit vermit-
teln. Dadurch können sie ihre Arbeit besser strukturieren und organisieren.


4. Selbstreflexion fördern:

Ermutige Lehrende und Studierende zur regelmäßigen Selbstreflexion über ihre Lern- und Lehrmethoden. Die 
Fähigkeit, den eigenen Lernprozess zu evaluieren und anzupassen, ist entscheidend für die Selbstorganisati-
on. Hierbei können Reflexionsjournale, Lernportfolios oder Feedbackmechanismen hilfreich sein.


5. Mentoring- und Peer-Support-Programme einführen:

Implementiere Mentoring-Programme, bei denen erfahrene Lehrende oder Studierende als Mentoren fungie-
ren und Unterstützung bei der Selbstorganisation bieten. Gleichzeitig können Peer-Support-Programme ge-
schaffen werden, in denen Gleichgesinnte sich gegenseitig unterstützen, Tipps austauschen und gemeinsam 
Herausforderungen bewältigen.


Durch die Integration dieser Maßnahmen kannst du die Selbstorganisation von Lehrenden und Studierenden 
stärken. Dies ermöglicht nicht nur eine effektivere Bewältigung der Lerninhalte, sondern fördert auch wichtige 
Fähigkeiten für lebenslanges Lernen und berufliche Entwicklung.


Prompt: 
Nenne mir nun fünf Möglichkeiten, wie ich die Zukunftsorientierung von Lehrenden und Studierenden fördern 
kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Zukunftsorientierung von Lehrenden und Studierenden ist entscheidend, um sie auf die sich 
ständig verändernde Welt vorzubereiten. Hier sind fünf Möglichkeiten, wie du die Zukunftsorientierung in der 
Bildungsumgebung fördern kannst:

1. Integration von Zukunftsthemen im Lehrplan:


Integriere relevante Zukunftsthemen und Trends in den Lehrplan, um Lehrende und Studierende mit den neu-
esten Entwicklungen in ihren Fachgebieten vertraut zu machen. Dies kann Technologien, gesellschaftliche 
Veränderungen, Umweltauswirkungen und andere wichtige Aspekte der Zukunft umfassen.


2. Projektorientiertes Lernen und Problemlösung:

Fördere projektorientiertes Lernen und die Entwicklung von Problemlösungsfähigkeiten. Projekte bieten eine 
Gelegenheit, theoretisches Wissen in die Praxis umzusetzen und ermöglichen es Lehrenden und Studieren-
den, sich mit realen Herausforderungen auseinanderzusetzen. Dies fördert die Anpassungsfähigkeit und Vor-
bereitung auf die Zukunft.
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3. Zukunftsorientierte Technologien und Tools nutzen:

Integriere innovative Technologien und Tools in den Unterricht, die auf zukünftige Anforderungen ausgerichtet 
sind. Dazu gehören Virtual Reality, künstliche Intelligenz, Online-Kollaborationstools und andere digitale 
Werkzeuge, die den Lehrenden und Studierenden ermöglichen, sich mit modernen Arbeitsweisen vertraut zu 
machen.


4. Förderung von Unternehmergeist und Innovationskultur:

Ermutige zur Entwicklung von Unternehmergeist und Innovationskultur, indem du Lehrende und Studierende 
dazu inspirierst, kreativ zu denken und innovative Lösungen für Probleme zu finden. Die Förderung von Un-
ternehmertum kann auch die Schaffung eigener Initiativen und Start-ups einschließen.


5. Interdisziplinäre Zusammenarbeit fördern:

Schaffe Möglichkeiten für interdisziplinäre Zusammenarbeit, um eine breitere Perspektive auf komplexe Pro-
bleme zu ermöglichen. Dies kann durch gemeinsame Projekte, Workshops oder interdisziplinäre Kurse erfol-
gen. Die Fähigkeit, über Fachgrenzen hinweg zu arbeiten, ist eine wichtige Kompetenz für die zukünftige Zu-
sammenarbeit.


Durch die Implementierung dieser Ansätze kannst du die Zukunftsorientierung von Lehrenden und Studierenden 
fördern. Dies hilft dabei, die notwendigen Fähigkeiten und Perspektiven zu entwickeln, um erfolgreich in einer 
sich wandelnden Welt zu agieren.


Prompt: 
Nenne mir nun fünf Möglichkeiten, wie ich die Technikaffinität von Lehrenden und Studierenden fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Technikaffinität von Lehrenden und Studierenden ist entscheidend für eine erfolgreiche Inte-
gration von Technologie in den Bildungsbereich. Hier sind fünf Möglichkeiten, wie du die Technikaffinität fördern 
kannst:

1. Gezielte Schulungen und Workshops:


Biete gezielte Schulungen und Workshops an, um Lehrende und Studierende in der Nutzung neuer Techno-
logien zu schulen. Diese Schulungen können sowohl grundlegende als auch fortgeschrittene Kenntnisse 
vermitteln und sicherstellen, dass alle Beteiligten mit den benötigten Tools vertraut sind.


2. E-Learning-Plattformen und Online-Kurse nutzen:

Implementiere E-Learning-Plattformen und Online-Kurse, um Lehrende und Studierende mit digitalen Lern-
umgebungen vertraut zu machen. Durch die aktive Nutzung von Online-Ressourcen können sie nicht nur ihre 
Technikaffinität steigern, sondern auch effektiver in der digitalen Welt agieren.


3. Technologie in den Lehrplan integrieren:

Integriere Technologie als integralen Bestandteil des Lehrplans. Dies kann bedeuten, dass digitale Tools und 
Anwendungen in verschiedenen Unterrichtsfächern eingesetzt werden, um die praktische Anwendung von 
Technologie zu fördern und den Lernprozess zu verbessern.


4. Projektbasiertes Lernen mit Technologie:

Fördere projektbasiertes Lernen, bei dem Lehrende und Studierende Technologien aktiv für die Lösung von 
realen Problemen einsetzen. Dies fördert nicht nur die Technikaffinität, sondern bietet auch die Möglichkeit, 
kreative Fähigkeiten zu entwickeln und praktische Erfahrungen zu sammeln.


5. Digitale Kollaboration und Vernetzung:

Ermutige zur digitalen Kollaboration und Vernetzung. Die Nutzung von Online-Plattformen, sozialen Medien 
und Kollaborationstools ermöglicht es Lehrenden und Studierenden, sich miteinander zu vernetzen, Ideen 
auszutauschen und von anderen zu lernen. Dies trägt dazu bei, die Technikaffinität zu stärken.


Indem du diese Maßnahmen umsetzt, kannst du dazu beitragen, die Technikaffinität von Lehrenden und Studie-
renden zu fördern und sie besser auf eine technologisch geprägte Zukunft vorzubereiten.


Prompt: 
Nenne mir nun fünf Möglichkeiten, wie ich die digitale Partizipation von Lehrenden und Studierenden fördern 
kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der digitalen Partizipation von Lehrenden und Studierenden ist entscheidend, um eine aktive Be-
teiligung an digitalen Bildungsprozessen zu ermöglichen. Hier sind fünf Möglichkeiten, wie du die digitale Partizi-
pation fördern kannst:

1. Interaktive Online-Plattformen nutzen:


Implementiere interaktive Online-Plattformen, auf denen Lehrende und Studierende aktiv miteinander kom-
munizieren können. Diskussionsforen, Chatrooms und Kollaborationstools bieten Möglichkeiten für den Aus-
tausch von Ideen, Fragen und Feedback. Dies fördert die digitale Partizipation und schafft eine lebendige 
Online-Gemeinschaft.


2. Virtuelle Diskussionsrunden und Webinare organisieren:

Organisiere regelmäßig virtuelle Diskussionsrunden und Webinare, bei denen Lehrende und Studierende aktiv 
teilnehmen können. Diese Veranstaltungen bieten eine Plattform für den informellen Austausch von Gedan-
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ken, das Stellen von Fragen und die Vertiefung von Lehrinhalten. Die Möglichkeit zur direkten Teilnahme för-
dert die digitale Partizipation.


3. Digitale Umfragen und Abstimmungen einsetzen:

Nutze digitale Umfrage- und Abstimmungstools, um Lehrende und Studierende aktiv in Entscheidungspro-
zesse einzubinden. Dies kann die Auswahl von Lehrmaterialien, die Planung von Veranstaltungen oder die 
Gestaltung von Kursinhalten betreffen. Die Teilnahme an solchen Entscheidungen fördert das Gefühl der Mit-
bestimmung.


4. Gemeinsames Erstellen digitaler Inhalte:

Ermutige zur gemeinsamen Erstellung digitaler Inhalte, wie beispielsweise Wikis, Blogs oder kollaborative 
Dokumente. Lehrende und Studierende können zusammenarbeiten, um Wissen zu teilen, Ressourcen zu 
erstellen und innovative Ideen zu entwickeln. Das gemeinsame Schaffen fördert die digitale Partizipation und 
Zusammenarbeit.


5. Social-Media-Plattformen in Bildungszusammenhängen nutzen:

Integriere Social-Media-Plattformen in den Bildungskontext, um die digitale Partizipation zu fördern. Platt-
formen wie Twitter, LinkedIn oder spezielle Gruppen auf sozialen Medien können dazu genutzt werden, um 
sich über relevante Themen auszutauschen, Informationen zu teilen und sich miteinander zu vernetzen.


Durch die Umsetzung dieser Maßnahmen schaffst du eine aktive und engagierte digitale Lernumgebung, die die 
digitale Partizipation von Lehrenden und Studierenden fördert.


Prompt: 
Nenne mir fünf weitere Möglichkeiten, wie ich Lösungsorientierung fördern kann.


ChatGPT: 
Selbstverständlich, hier sind fünf weitere Möglichkeiten, wie du Lösungsorientierung in Bildungskontexten för-
dern kannst:

1. Fallstudien und Praxisbeispiele einbinden:


Integriere Fallstudien und Praxisbeispiele in den Lehrplan. Durch die Analyse realer Situationen werden Leh-
rende und Studierende dazu angeregt, konkrete Herausforderungen zu identifizieren und kreative Lösungen 
zu erarbeiten. Dies fördert die Anwendung von theoretischem Wissen auf praktische Probleme.


2. Design Thinking Workshops durchführen:

Organisiere Design Thinking Workshops, in denen Lehrende und Studierende kollaborativ innovative Lösun-
gen für komplexe Probleme entwickeln können. Dieser kreative Ansatz betont Empathie, Ideenfindung und 
schnelle Prototypenentwicklung, was die Lösungsorientierung stärkt.


3. Projektbasiertes Lernen betonen:

Fokussiere auf projektbasiertes Lernen, bei dem Lehrende und Studierende praktische Projekte durchführen 
und echte Probleme angehen. Dies ermöglicht es ihnen, ihre Fähigkeiten in der Problemlösung zu verbessern 
und gleichzeitig ihre Lösungsorientierung zu fördern.


4. Kollaboratives Arbeiten fördern:

Betone die Bedeutung von kollaborativem Arbeiten in Gruppen. Durch die Zusammenarbeit mit anderen 
können unterschiedliche Perspektiven und Fähigkeiten genutzt werden, um gemeinsam Lösungen zu erarbei-
ten. Kollaboratives Arbeiten fördert außerdem den Austausch von Ideen und den Aufbau von Teamkompe-
tenzen.


5. Gastvorträge und Experten einladen:

Lade Gastvortragende und Branchenexperten ein, die ihre Erfahrungen bei der Lösung von Herausforderun-
gen teilen. Dies ermöglicht es Lehrenden und Studierenden, von realen Praxisbeispielen zu lernen und sich 
mit professionellen Lösungsansätzen vertraut zu machen.


Diese zusätzlichen Ansätze können dazu beitragen, die Lösungsorientierung in Bildungskontexten weiter zu stär-
ken und Lehrende sowie Studierende besser auf die Herausforderungen der Zukunft vorzubereiten.


Prompt: 
Nenne mir fünf weitere Möglichkeiten, wie ich digitale Sozialität fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der digitalen Sozialität erfordert Maßnahmen, die die soziale Interaktion und Zusammenarbeit in 
virtuellen Umgebungen stärken. Hier sind fünf weitere Möglichkeiten, wie du die digitale Sozialität fördern 
kannst:

1. Virtuelle Gemeinschaften und Foren:


Schaffe virtuelle Gemeinschaften und Foren, in denen Lehrende und Studierende miteinander kommunizieren 
können. Diese Plattformen bieten Raum für Diskussionen, den Austausch von Ideen und die Bildung von 
sozialen Bindungen. Das regelmäßige Engagement in solchen Foren stärkt die digitale Gemeinschaft.


2. Online-Kollaborationstools nutzen:

Implementiere Online-Kollaborationstools, die die Zusammenarbeit erleichtern. Plattformen wie Google 
Workspace, Microsoft Teams oder Slack ermöglichen es den Nutzern, gemeinsam an Dokumenten zu arbei-
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ten, in Echtzeit zu kommunizieren und Aufgaben zu koordinieren. Dies fördert die Zusammenarbeit und den 
sozialen Austausch.


3. Virtuelle Teamprojekte durchführen:

Organisiere virtuelle Teamprojekte, bei denen Lehrende und Studierende gemeinsam an Aufgaben arbeiten 
können. Dies fördert nicht nur die Zusammenarbeit, sondern ermöglicht auch den Aufbau von Teamkompe-
tenzen und die Entwicklung von digitalen Kommunikationsfähigkeiten.


4. Soziale Medien in den Unterricht integrieren:

Nutze soziale Medien als Plattform für die Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden. Das Erstellen 
von Gruppen oder Seiten auf Plattformen wie Facebook, Twitter oder LinkedIn ermöglicht es, Informationen 
zu teilen, Diskussionen zu führen und eine dynamische digitale Gemeinschaft zu schaffen.


5. Virtuelle Networking-Veranstaltungen organisieren:

Plane virtuelle Networking-Veranstaltungen, bei denen Lehrende und Studierende die Möglichkeit haben, 
sich in informellem Rahmen kennenzulernen. Das kann virtuelle Kaffeepausen, informelle Meet-ups oder 
Networking-Veranstaltungen sein, die den sozialen Austausch außerhalb des formellen Unterrichts fördern.


Diese Maßnahmen können dazu beitragen, die digitale Sozialität zu stärken, die Bindungen zwischen Lehrenden 
und Studierenden zu vertiefen und eine positive und unterstützende Online-Gemeinschaft zu schaffen.


Prompt: 
Nenne mir fünf weitere Möglichkeiten, wie ich Reflexivität fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Reflexivität ermutigt dazu, über den eigenen Denkprozess, die eigenen Handlungen und die 
eigene Lernentwicklung nachzudenken. Hier sind fünf weitere Möglichkeiten, wie du Reflexivität fördern kannst:

1. Feedbackkultur ausbauen:


Etabliere eine kontinuierliche Feedbackkultur, in der konstruktive Rückmeldungen sowohl zwischen Lehren-
den und Studierenden als auch unter den Studierenden selbst gefördert werden. Dies ermöglicht es den Be-
teiligten, ihre eigenen Perspektiven zu überdenken und ihre Fähigkeiten zu verbessern.


2. Selbstreflexionswerkzeuge bereitstellen:

Biete Werkzeuge und Ressourcen für die Selbstreflexion an. Dies können Reflexionsjournale, Portfolio-Arbeit 
oder Online-Plattformen für Selbstbewertungen sein. Diese Instrumente helfen Lehrenden und Studierenden, 
ihre Gedanken und Erfahrungen zu dokumentieren und kritisch zu reflektieren.


3. Fallstudien und Problemlösungsszenarien verwenden:

Integriere Fallstudien und Problemlösungsszenarien in den Unterricht. Die Analyse realer Situationen fördert 
die Fähigkeit zur kritischen Reflexion und ermutigt dazu, verschiedene Lösungsansätze zu bewerten. Dies 
trägt dazu bei, dass Lehrende und Studierende ihre Denkprozesse hinterfragen und weiterentwickeln.


4. Mentoring-Programme einführen:

Implementiere Mentoring-Programme, in denen erfahrene Lehrende oder externe Mentoren den Austausch 
von Erfahrungen und Reflexionen fördern. Dies ermöglicht es, von unterschiedlichen Perspektiven zu lernen 
und unterstützt den Reflexionsprozess durch den Dialog mit erfahrenen Personen.


5. Selbstreflexive Lehr- und Lernmethoden anwenden:

Integriere Lehr- und Lernmethoden, die die Selbstreflexion aktiv fördern. Dies kann beispielsweise die Nut-
zung von Tagebucheinträgen, Diskussionen über persönliche Erfahrungen oder kritische Analyseübungen 
einschließen. Solche Methoden bieten Raum für die Reflexion über individuelle Lernprozesse und -ergebnis-
se.


Durch die Umsetzung dieser Maßnahmen kannst du die Reflexivität von Lehrenden und Studierenden fördern, 
was wiederum zu einer vertieften Selbstkenntnis, einer kontinuierlichen persönlichen Entwicklung und einem 
verbesserten Lernprozess führen kann.


Prompt: 
Wie kann ich Reflexivität im Allgemeinen fördern?


ChatGPT: 
Die Förderung der Reflexivität erfordert eine Kombination aus strukturierten Ansätzen und integrativen Praktiken, 
die Lehrende und Lernende dazu ermutigen, bewusst über ihre Erfahrungen und Lernprozesse nachzudenken. 
Hier sind einige generelle Strategien, um Reflexivität zu fördern:

1. Reflexionsphasen einplanen:


Integriere regelmäßige Reflexionsphasen in den Lehrplan. Dies könnte am Ende einer Unterrichtseinheit, ei-
nes Semesters oder nach Abschluss von Projekten geschehen. Ermutige Lehrende und Studierende, über 
das Gelernte, die Herausforderungen und persönliche Wachstumserfahrungen nachzudenken.


2. Reflexionswerkzeuge bereitstellen:

Stelle Werkzeuge zur Selbstreflexion bereit, wie etwa Reflexionsjournale, Blogs oder Online-Plattformen. Die-
se können als persönliche Ressourcen dienen, um Gedanken zu dokumentieren und den Fortschritt im Laufe 
der Zeit zu verfolgen.


3. Feedbackkultur etablieren:
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Förderung einer offenen Feedbackkultur, in der konstruktive Rückmeldungen sowohl zwischen Lehrenden 
und Studierenden als auch unter den Studierenden selbst gefördert werden. Feedback bietet die Möglichkeit 
zur Reflexion über die eigenen Fähigkeiten und Handlungen.


4. Selbstgesteuertes Lernen unterstützen:

Betone die Bedeutung von selbstgesteuertem Lernen, bei dem Lehrende und Studierende ihre eigenen Lern-
ziele setzen und den Lernprozess eigenverantwortlich gestalten. Selbstgesteuertes Lernen erfordert aktive 
Reflexion über den eigenen Lernfortschritt und die eingesetzten Strategien.


5. Reflexive Lehr- und Lernmethoden anwenden:

Implementiere Lehr- und Lernmethoden, die die Selbstreflexion aktiv fördern. Dazu gehören kritische Diskus-
sionen, Fallstudien, Gruppendiskussionen über persönliche Erfahrungen oder das Einbinden von Reflexions-
übungen in den Unterricht.


6. Mentoring und Peer-Support fördern:

Implementiere Mentoring-Programme und Peer-Support-Initiativen. Der Austausch mit erfahrenen Mentoren 
oder Peers bietet Möglichkeiten zur Reflexion über persönliche und berufliche Ziele sowie zur Erweiterung 
des eigenen Horizonts durch verschiedene Perspektiven.


7. Integrative Portfolio-Arbeit:

Fördere die Erstellung von integrierten Portfolios, die den Lernprozess dokumentieren und persönliche Ent-
wicklungsschritte reflektieren. Portfolios können verschiedene Arten von Arbeiten, Projekten und Reflexionen 
umfassen.


Die Kombination dieser Ansätze kann dazu beitragen, eine Reflexivitätskultur zu schaffen, in der Lehrende und 
Studierende aktiv über ihre Erfahrungen nachdenken, ihr Wissen vertiefen und kontinuierlich wachsen können.


Prompt: 
Nenne mir fünf weitere Möglichkeiten, wie ich Lernbereitschaft fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Lernbereitschaft erfordert Ansätze, die die Motivation und das Interesse der Lernenden we-
cken. Hier sind fünf weitere Möglichkeiten, wie du die Lernbereitschaft fördern kannst:

1. Einführung in inspirierende Inhalte:


Beginne den Unterricht mit inspirierenden Inhalten, die die Neugier wecken und die Relevanz des Lernstoffs 
verdeutlichen. Geschichten, Videos oder Diskussionen über erfolgreiche Anwendungen des Gelernten kön-
nen die Lernbereitschaft steigern.


2. Projektbasiertes Lernen:

Implementiere projektbasiertes Lernen, bei dem Lernende praktische Projekte durchführen und reale Proble-
me lösen. Die Möglichkeit, das Gelernte in der Praxis anzuwenden, motiviert und fördert die Bereitschaft, 
sich aktiv in den Lernprozess einzubringen.


3. Individuelle Lernziele setzen:

Ermutige die Lernenden dazu, ihre eigenen Lernziele zu setzen. Indem sie ihre persönlichen Ziele definieren, 
fühlen sie sich stärker in den Lernprozess involviert und haben einen klaren Anreiz, sich aktiv mit dem Unter-
richtsmaterial auseinanderzusetzen.


4. Interaktive Online-Plattformen nutzen:

Implementiere interaktive Online-Plattformen, die den Austausch und die Zusammenarbeit fördern. Diskussi-
onsforen, Gruppenprojekte und virtuelle Kollaborationstools bieten Möglichkeiten für sozialen Austausch und 
stärken die Lernbereitschaft.


5. Gamifizierungselemente einbeziehen:

Integriere Elemente der Gamifizierung, wie etwa Punkte, Ranglisten oder Belohnungen, um den Lernprozess 
spielerischer zu gestalten. Die Einführung von Wettbewerbselementen oder Herausforderungen kann die Mo-
tivation steigern und die Lernbereitschaft fördern.


6. Feedback und Anerkennung geben:

Geben Sie regelmäßig konstruktives Feedback und erkennen Sie die Fortschritte der Lernenden an. Positive 
Rückmeldungen stärken das Selbstvertrauen und fördern die Bereitschaft, weiterhin engagiert am Lernpro-
zess teilzunehmen.


Diese Ansätze können dazu beitragen, eine positive Lernumgebung zu schaffen, die die Lernbereitschaft der 
Teilnehmenden stärkt und ihre aktive Beteiligung am Bildungsprozess fördert.


Prompt: 
Nenne mir fünf weitere Möglichkeiten, wie ich Selbstorganisation fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Selbstorganisation ermutigt Lernende dazu, ihre eigenen Lernprozesse zu planen, zu organi-
sieren und zu steuern. Hier sind fünf weitere Möglichkeiten, wie du die Selbstorganisation fördern kannst:

1. Selbstgesteuertes Lernen betonen:
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Betone die Bedeutung von selbstgesteuertem Lernen, bei dem die Lernenden ihre eigenen Lernziele setzen 
und den Lernprozess eigenverantwortlich gestalten. Zeige auf, wie sie ihre Zeit effektiv nutzen und Ressour-
cen für ihr individuelles Lernen identifizieren können.


2. Lernressourcen diversifizieren:

Biete eine Vielfalt von Lernressourcen an, die unterschiedlichen Lernstilen gerecht werden. Das ermöglicht 
den Lernenden, die für sie effektivsten Materialien auszuwählen und ihre Selbstorganisation entsprechend 
anzupassen.


3. Zeitmanagementfähigkeiten entwickeln:

Integriere Aktivitäten und Ressourcen, die die Entwicklung von Zeitmanagementfähigkeiten fördern. Hierzu 
gehören beispielsweise die Planung von Lernzeiten, die Priorisierung von Aufgaben und die Erstellung von 
Zeitplänen für Projekte.


4. Portfolio-Arbeit einführen:

Implementiere die Erstellung von Portfolios, in denen Lernende ihre Arbeiten, Projekte und Fortschritte do-
kumentieren. Das Erstellen eines Portfolios erfordert Selbstorganisation und bietet den Lernenden die Mög-
lichkeit, ihre persönliche Entwicklung zu verfolgen.


5. Reflexionsübungen integrieren:

Integriere Reflexionsübungen in den Unterricht, bei denen die Lernenden ihre eigenen Fortschritte, Heraus-
forderungen und Lernstrategien reflektieren. Die bewusste Reflexion unterstützt die Selbstorganisation und 
fördert die kontinuierliche Verbesserung.


6. Online-Kollaboration und Peer-Learning:

Fördere die Zusammenarbeit zwischen Lernenden durch Online-Kollaborationstools und Peer-Learning. Ge-
meinsames Arbeiten an Projekten, der Austausch von Ressourcen und gegenseitige Unterstützung können 
die Selbstorganisation stärken.


Diese Maßnahmen können dazu beitragen, dass Lernende ihre eigenen Lernprozesse besser organisieren und 
effektiver selbstgesteuert lernen können. Selbstorganisation ist eine wichtige Fähigkeit, die nicht nur im schuli-
schen Umfeld, sondern auch im späteren beruflichen und persönlichen Leben von Vorteil ist.


Prompt: 
Nenne mir fünf weitere Möglichkeiten, wie ich Zukunftsorientierung fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der Zukunftsorientierung zielt darauf ab, Lernende auf Herausforderungen und Entwicklungen 
vorzubereiten, die in der Zukunft auftreten könnten. Hier sind fünf weitere Möglichkeiten, wie du Zukunftsorien-
tierung fördern kannst:

1. Integration von Zukunftsthemen im Unterricht:


Integriere aktuelle und zukunftsrelevante Themen in den Unterricht. Diskutiere Entwicklungen in Wissen-
schaft, Technologie, Wirtschaft und Gesellschaft, um ein Bewusstsein für die Herausforderungen und Chan-
cen der Zukunft zu schaffen.


2. Förderung von Kreativität und Innovation:

Betone die Bedeutung von Kreativität und Innovation im Lernprozess. Implementiere kreative Aufgaben, Pro-
jekte und Design Thinking-Methoden, um die Fähigkeit zur Entwicklung neuer Ideen und Lösungsansätze zu 
fördern.


3. Einbindung von Gastvorträgen und Praktikern:

Lade Experten, Fachleute und Praktiker ein, um über ihre Erfahrungen und Einblicke in zukunftsrelevante 
Branchen oder Trends zu sprechen. Gastvorträge bieten den Lernenden die Möglichkeit, sich mit realen An-
wendungen und Entwicklungen vertraut zu machen.


4. Entwicklung von Schlüsselkompetenzen:

Fokussiere auf die Entwicklung von Schlüsselkompetenzen wie Kritisches Denken, Problemlösungsfähigkei-
ten, Teamarbeit und Kommunikation. Diese Fähigkeiten sind entscheidend für die Anpassungsfähigkeit in 
einer sich ständig verändernden Welt.


5. Projektorientierte Zukunftsszenarien:

Lass die Lernenden Zukunftsszenarien entwerfen und bearbeiten. Biete Raum für Projekte, in denen sie sich 
mit möglichen Entwicklungen, Herausforderungen und innovativen Lösungen auseinandersetzen können. 
Dies fördert die Vorstellungskraft und Vorbereitung auf zukünftige Szenarien.


6. Einführung in Technologien der Zukunft:

Integriere Technologien der Zukunft in den Unterricht. Dies könnte den Einsatz von Virtual Reality, künstlicher 
Intelligenz oder anderen aufstrebenden Technologien umfassen. Dadurch werden die Lernenden mit den 
Werkzeugen und Trends von morgen vertraut gemacht.


Indem du diese Ansätze umsetzt, kannst du dazu beitragen, dass Lernende eine zukunftsorientierte Denkweise 
entwickeln und besser auf die Herausforderungen und Chancen vorbereitet sind, die in ihrer persönlichen und 
beruflichen Zukunft auf sie warten.


Prompt: 
Nenne mir fünf weitere Möglichkeiten, wie ich Technikaffinität fördern kann.
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ChatGPT: 
Die Förderung der Technikaffinität ist entscheidend, um Lehrende und Studierende auf die sich ständig verän-
dernde technologische Landschaft vorzubereiten. Hier sind fünf weitere Möglichkeiten, wie du die Technikaffini-
tät fördern kannst:

1. Praxisnahe Technologienutzung im Unterricht:


Integriere praxisnahe Technologienutzung in den Unterricht. Zeige, wie digitale Werkzeuge und Anwendun-
gen direkt auf das Lernen und die Lehre angewendet werden können. Dies kann den Einsatz von Lernma-
nagement-Systemen, digitalen Tools oder kollaborativen Plattformen umfassen.


2. Technologiebasierte Projekte:

Fördere technologiebasierte Projekte, bei denen Lehrende und Studierende praktische Anwendungen von 
Technologie erforschen und implementieren. Dies könnte die Entwicklung von Apps, Websites, Videos oder 
anderen digitalen Projekten umfassen.


3. Hackathons und Wettbewerbe:

Organisiere Hackathons, Coding-Wettbewerbe oder andere technologieorientierte Wettbewerbe. Diese Ver-
anstaltungen fördern die Zusammenarbeit, Kreativität und den Wettbewerbssinn, während sie gleichzeitig 
technische Fähigkeiten entwickeln.


4. Gastvorträge von Technologieexperten:

Lade Technologieexperten und Fachleute ein, um Gastvorträge zu halten. Durch den direkten Kontakt mit 
Branchenexperten können Lehrende und Studierende aktuelle Entwicklungen und Anwendungsmöglichkei-
ten von Technologien besser verstehen.


5. Digitale Kompetenzschulungen:

Biete Schulungen und Workshops zur Entwicklung digitaler Kompetenzen an. Dies könnte die Schulung in 
der Verwendung von Software, Programmiersprachen, Datenanalyse-Tools oder anderen relevanten Techno-
logien umfassen.


6. Experimente mit neuen Technologien:

Ermutige zum Experimentieren mit neuen Technologien. Lehrende und Studierende können beispielsweise 
Virtual Reality, Augmented Reality oder Internet of Things (IoT)-Geräte ausprobieren. Das eigenständige Ent-
decken fördert die Technikaffinität.


Durch die Integration dieser Ansätze in den Bildungsbereich kannst du dazu beitragen, die Technikaffinität zu 
fördern und sicherstellen, dass Lehrende und Studierende mit den neuesten Technologien vertraut sind und sie 
effektiv nutzen können.


Prompt: 
Nenne mir fünf weitere Möglichkeiten, wie ich die digitale Partizipation fördern kann.


ChatGPT: 
Die Förderung der digitalen Partizipation bedeutet, Lehrende und Studierende aktiv in digitale Umgebungen ein-
zubinden und ihnen Möglichkeiten zur Mitgestaltung zu bieten. Hier sind fünf weitere Möglichkeiten, wie du die 
digitale Partizipation fördern kannst:

1. Online-Diskussionsforen und Plattformen nutzen:


Implementiere Online-Diskussionsforen oder andere kollaborative Plattformen, auf denen Lehrende und Stu-
dierende Ideen austauschen können. Dies bietet Raum für kontinuierliche Interaktion und fördert die digitale 
Partizipation.


2. Virtuelle Workshops und Webinare anbieten:

Organisiere virtuelle Workshops und Webinare zu relevanten Themen. Diese Formate ermöglichen es den 
Teilnehmenden, aktiv an Diskussionen teilzunehmen, Fragen zu stellen und ihre Perspektiven einzubringen, 
unabhängig von ihrem Standort.


3. Kollaborative Dokumentation und Brainstorming:

Nutze kollaborative Dokumentations- und Brainstorming-Tools wie Google Docs oder Miro. Dies ermöglicht 
es den Teilnehmenden, gemeinsam an Inhalten zu arbeiten, Ideen zu sammeln und kreativ zusammenzuar-
beiten.


4. Online-Abstimmungen und Umfragen:

Integriere regelmäßige Online-Abstimmungen und Umfragen, um Meinungen zu sammeln und Entscheidun-
gen gemeinsam zu treffen. Dies fördert die Beteiligung der Teilnehmenden und ermöglicht eine demokrati-
sche Mitbestimmung.


5. Soziale Medien für Interaktion nutzen:

Nutze soziale Medien als Plattform für die Interaktion und Diskussion. Erstelle Gruppen oder Seiten, auf de-
nen Lehrende und Studierende Beiträge teilen, Kommentare hinterlassen und Informationen austauschen 
können. Dies fördert die Vernetzung und digitale Partizipation.


6. Beteiligungsorientierte Projekte und Gruppenarbeit:

Strukturiere Projekte und Gruppenarbeiten so, dass sie eine aktive Beteiligung erfordern. Dies könnte die 
gemeinsame Erstellung von Inhalten, die Lösung von Problemen oder die Präsentation von Ergebnissen be-
inhalten.
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Durch die Implementierung dieser Ansätze schaffst du eine Umgebung, in der digitale Partizipation gefördert 
wird und Lehrende sowie Studierende aktiv am gemeinsamen Lernprozess teilnehmen können.
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