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der Corona-Pandemie 2020 (S. 146), die Vergleichs -
folie liefert der Artikel Krisenmanagement von Jürgen
Focks (S. 127).

Die Hochschulangehörigen auf allen Ebenen und in den
verschiedenen Funktionen haben zwischen März und Juli
– dem Beobachtungszeitraum dieses Heftes – die durch-
aus reale Gefahr gebannt, zu Superspreading-Orten zu
werden und zugleich die Fortsetzung des Studiums –
wenn auch mit Einschränkungen – zu ermöglichen. Das
war eine große Gemeinschaftsleistung, zu deren Gelin-
gen auch die Studierenden ganz erheblich beigetragen
haben. Mit Neugier, Improvisationsbereitschaft und 
Engagement haben sich alle Beteiligten auf das „Urgent
Remote Teaching“ eingelassen, rasch Rückkopplungs -
schleifen zu den Studierenden installiert, um zu lernen,
wie ihr Lehrangebot ankommt und was sie noch besser
machen könnten. Als Beobachterin bin ich sehr beein-
druckt von diesem Prozess und von dem klaren Bewusst-
sein aller Beteiligten, dass die digitale Transformation
wesentlich mehr Möglichkeiten und Herausforderungen
bereithält, als in den letzten Monaten ausgeschöpft und
bewältigt werden konnten. Dazu gehört auch die neue
Wertschätzung der früher manchmal lästigen Pflicht, auf
dem Campus präsent zu sein. An dem Umgang mit digi-
talen Medien und der effektiven Nutzung von Räumen
für persönliche Begegnung und soziale Interaktion inten-
siv weiter zu arbeiten, ist eine langfristige Aufgabe, die
jüngsten Erfahrungen haben dazu einen starken Impuls
und flächendeckende Erfahrungen geliefert. Vielleicht ist
Corona eine Zeitenwende. Vielleicht werden wir in fünf
oder zehn Jahren zurückblickend 2020 als die Wende zu
einem neuen Verständnis von Studium und Hochschule
einordnen.

Sabine Behrenbeck

Sämtliche Beiträge in diesem Doppelheft behandeln das
Thema „Hochschulen in der Covid-19-Pandemie“; die
Autorinnen und Autoren sind von den Herausgeberinnen
und Herausgebern der Zeitschrift um Beiträge gebeten
worden, haben zu ihren Texten inhaltliche Rückmeldun-
gen erhalten und aufgegriffen. Zu Wort kommen sowohl
Personen in der Lehre wie in den Unterstützungseinhei-
ten, aber in den ausgewerteten Befragungen auch die
Studierenden und in ausgewerteten Interviews die Hoch-
schulleitungen. Denn Lehre ist Teamwork, das wurde in-
tensiv erfahrbar im ersten „Corona-Semester“ im Früh-
jahr und Sommer 2020. Diese Gemeinschaftsleistung
spiegeln auch die Autorenkollektive zweier Beiträge.

Vier thematische Blöcke bilden dieses Doppelheft:
1.  Was musste unternommen werden, um die Lehre

sehr kurzfristig auf ein Online-Format umzustellen?
Aus eigenen Erfahrungen berichten Isabelle Dem-
bach, Kristina Hahne, Bernd Heinen & Tobias Höller
aus der Fakultät für Bauingenieurwesen und Umwelt-
technik der Technischen Hochschule Köln in dem Bei-
trag Fünf Tage Bauzeit (S. 137).

2. Wie haben die Studierenden das digitale Lehrangebot
wahrgenommen und wie kamen sie damit zurecht?
Ergebnisse aus zwei Befragungen wurden dazu ausge-
wertet. An dem Beitrag Studium off-campus (S. 119)
mit den Erfahrungen an der Johannes Gutenberg-Uni-
versität Mainz haben zusammen gearbeitet: Andreas
Hütig, Anke Köhler, Sandra Kurz, Vera Lejsek, Monika
Michalik, Stephan D. Müller, Nina Oehler, Stefan
Röhle, Sandra Sandri, Dominik Schuh & Adrian Weid-
mann. Der Beitrag Praxisschock digitales Lernen (S.
109) liefert Ergebnisse aus einer Studierendenbefra-
gung von drei Hochschulen für angewandte Wissen-
schaften in Emden/Leer, Kiel und Köln und stammt
von Axel Faßbender, Tian Hasu, Christiane Metzger,
Birgit Szczyrba & Ivo van den Berk.

3. Welche besonderen Herausforderungen und Chancen
bietet die Digitalisierung für die Hochschullehre –
auch, aber nicht nur mit Blick auf die Corona-Krise?
Damit setzen sich zwei Beiträge auseinander: Christof
Arn befasst sich mit den didaktischen und technologi-
schen Implikationen für das Denken lernen (S. 95).
Olaf Zawacki-Richter untersucht in dem Artikel Halb
zog sie ihn, halb sank er hin, ob Covid-19 eine Chance
für die Digitalisierung von Studium und Lehre bildet
(S. 101).

4. Wie gut haben die Hochschulen den Infektionsschutz
und die Krise insgesamt bewältigt, gemessen am state
of the art von Krisenmanagement allgemein? Dazu
äußert sich der Beitrag von Sabine Behrenbeck Kri-
senmanagement an deutschen Hochschulen während
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Aus der Einleitung: „Neue Einsichten sind nicht vorhersehbar. Sie unterliegen dem, was Robert Merton
für die Forschung mit Serendipity gekennzeichnet hat, und sind deshalb davon abhängig, dass den
Wissenschaftlern Freiräume eingeräumt werden. Auch Studierende brauchen diesen Freiraum. Auch
die bildende Wirkung des Studiums ist unvorhersehbar, die Wirkung, wie eigene Fragen und Anliegen
sich mit dem verbinden, was im Studium oder durch Lehrbücher vermittelt wird. Die Methoden des
New Public Management haben sich auch in der Wissenschaft ausgebreitet. Indikatoren sind zunächst
einmal nützliche Informationen. Wenn sie jedoch das Verhalten von Politik und Verwaltung bestim-
men, werden sie für die Wissenschaftler zu zwingenden Normen, führen zur Standardisierung und be-
hindern die kreative Seite der Wissenschaft. Demgegenüber plädiert dieses Buch dafür, die Verwaltung
von den Wissenschaftlern und der Eigenart von Wissenschaft her zu denken, von ihrer Unvorherseh-
barkeit, und sich den widrigen Wirkungen der Steuerung über Indikatoren zu widersetzen. Es plädiert
für eine reflexive Verwaltung.“ Der Autor verdeutlicht dies an ihm vertrauten Vorgängen und erklärt,
welche Haltung der Verwalter er sich wünschen würde. „Eine solche Verwaltung ist eine anspruchsvol-
le, kreative Tätigkeit, die ihren Teil zu einer demokratischen Gestaltung öffentlich finanzierter For-
schung beizutragen hat, sowohl im Interesse der Wissenschaftler und des Gemeinwohls wie zur Zufrie-
denheit des Verwalters.“

Bielefeld 2021, ISBN 978-3-946017-21-9, 246 Seiten, 49.80 Euro zzgl. Versand
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Denken lernen im Bildungssystem: Warum
das so bedeutsam ist

Selbständig und kreativ denken zu können, ist wichtiger
geworden. Eine solide Wissensbasis ist nach wie vor von
Belang – und doch: Für viele Aufgaben und Tätigkeiten
ist es zunehmend bedeutsamer geworden, was man
selbst daraus machen kann. Nachlesbares Wissen (oder
auch: nachlesbare Methoden) erinnern zu können ver-
liert – relativ gesehen – an Gewicht (Leopold et al. 2018).
Die Digitalisierung ist nicht nur ein technologischer,
sondern ein gesellschaftlicher Umbruch. Sie hat diesen
Wandel nochmals fundamental und teils disruptiv ver-
stärkt. Zunehmend gilt für sehr viele Berufsfelder (Graf
et al. 2017, S. 15-25), für die akademischen besonders:
Es geht – je länger desto mehr – darum, in komplexen Si-
tuationen handlungsfähig zu sein. Dies ist mehr als Wis-
sen, ja mehr als Können. Es schließt Kritik und Kreati-
vität ein sowie kontinuierliches, selbstgesteuertes Wei-
terlernen. Zudem ist Handeln in komplexen Situationen
untrennbar damit verbunden, Verantwortung bewusst
und eigenständig zu übernehmen.
Eine „solide Wissensbasis“ als Bildungsziel bleibt rele-
vant, ist aber keinesfalls und bei weitem nicht ausrei-
chend. Zunehmend ist sie nicht einmal mehr der zentra-
le Punkt! Denn das Gewicht verschiebt sich auf die
Fähigkeit, auf dieser Basis selbständig aktiv werden zu
können. Hinzu kommt: Die „solide Wissensbasis“ selbst
ist ebenfalls im Wandel. Gerade diese Wissensbasis hat
eine Halbwertszeit, weil Forschung sich selbst laufend
überholt, aber auch, weil Relevanzen sich verschieben.
Verschiebung von Relevanzen ergibt sich, weil der Kon-
text sich laufend verändert, was mitunter zu umbruchar-
tigen Veränderungen führt (die Corona-Krise ist nur ein
Beispiel dafür): Was einst wichtige Wissensbasis war,
kann fünf oder zehn Jahre später, wenn auch vielleicht
weiterhin wahr, so doch von marginaler Bedeutung sein.
Umgekehrt ist an manchen Stellen früher vernachlässig-
bares Wissen heute zentral.

Für die Hochschullehre bedeutet das, insbesondere in
unserer heutigen, offenen, digitalisierten Wissensgesell-
schaft (die vielleicht eher eine „Könnensgesellschaft“
ist), folgende Bildungsziele primär anzutreben:
• auf einer soliden Basis elementaren Wissens sich fort-

laufend projektbezogen selbstorganisiert auf den aktu-
ellen Stand des relevanten Wissens bringen können,

• was insbesondere bedeutet, in ein Kompetenznetz-
werk eingebettet zu sein, zu diesem beizutragen und
kollektiv zu lernen und 

• davon ausgehend bzw. dies einbeziehend, selbständig
und kreativ denken sowie Verantwortung bewusst
übernehmen.

Darum geht es sinnvollerweise in aktueller Lehre, wenn
Ausbildung für die real existierende (Berufs-)Welt ausbilden
will; aber auch, wenn Bildung den Menschen als Ganzes er-
fasst. Diese drei Punkte sind nichts Neues, nur heute
doppelt bedeutsam: nicht nur, damit Bildung Bildung ist,
sondern auch, damit Ausbildung plausible Ausbildung
für unsere komplexe, sich rasch wandelnde Welt ist.
Zusammengefasst: Es geht darum, denken zu lernen.
Da bei ist das Wort „denken“ in einem umfassenden Sinn
zu verstehen, wie das etwa Blickenstorfer (2017, S. 128-
129) vorschlägt. Ein solcher „reicher“ Begriff von „den-
ken“ schließt quasi vom dritten obigen Aufzählungs-
punkt her auch die ersten beiden ein und macht auch
aus logischen Gründen Sinn. Denn würde man aus dem
Begriff alle Verantwortungsübernahme (auch die für das
Denken selbst), alle Kreativität, alles Kritische, alle sorg-
fältige Informiertheit minutiös entfernen, so würde doch
nichts übrigbleiben, das man noch „denken“ würde 
nennen wollen (Arn 2019a). Long sagt es so: „Perhaps, it
is as simple as trying to get your students to ,think’“
(2015, S. 57). 
Wie sieht nun eine (Hochschul-)Didaktik konkret aus,
die auf das Ziel ausgerichtet ist, Denken im eben ausge-
führten, integralen Sinn zu lernen – und wie sieht solche
Didaktik speziell als digitalisierte Didaktik aus?

Christof Arn

Digitale Lehre für eine digitalisierte Welt: 
Denken lernen – didaktische und technologische 
Implikationen

Christof Arn

The shift from fostering knowing to fostering thinking prompts the transition from lecturing to collaborating.
This shift also changes which digital technologies are needed in the classroom, moving from learning manage-
ment systems (LMS) to personal learning environments (PLE) and collaboration tools. This article paints the big
picture of those changes including theoretical references, real life examples, and practical steps to develop edu-
cation toward this change.
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Denken lernen im Bildungssystem: 
drei Prinzipen

Wie man Denkfähigkeit in Bildungsprozessen fördern
(Hepner 2015, S. 73-77) kann, ist umfänglich For-
schungsgegenstand, weil eben die große Bedeutung die-
ser Fähigkeit immer deutlicher wird, und weil deren För-
derung im Bildungssystem oft nicht gelingt (Delibovi
2015, S. 26–28). Zu den Forschungsergebnissen gehört,
dass produktives Arbeiten die Denkfähigkeit deutlich
stärker fördert als Inhaltsaneignung. Eigenständige Bear-
beitung von komplexen bzw. mehrschichtigen Problem-
stellungen wirkt gut (vgl. z.B. Cargas et al., 2017; Weisel
2009; Wechsler et al. 2018, S. 115). Besonders interes-
sant ist die Entdeckung, dass die Tugend „Mut“ bei den
Lernenden gefördert werden muss (Delibovi 2015): Kri-
tisch denken kann eher, wer abweichende Gedanken zu
äußern riskieren mag. Didaktische Settings – und vor
allem das Verhalten von Lehrenden – können solchen
Mut nachhaltig fördern oder im Keim ersticken.
Diese und weitere Forschungsergebnisse fließen in den
folgenden Versuch ein, drei Prinzipien für denkfähig-
keitsfördernde Bildung zu benennen.

Prinzip 1: Bedeutsame Ziele
Je bedeutsamer Lernziele für Arbeiten und Leben sind,
je sinnhafter und relevanter, desto mehr gehen sie mit
einer Steigerung der Denkkraft einher. Je sinnärmer (und
möglicherweise mehr an Prüfungswissen orientiert)
Lernziele sind, desto weniger wird Denken geübt und
weiterentwickelt, desto mehr wird Lernen auf die An-
eignung von „deklarativem Wissen“ reduziert.

Der enge Zusammenhang in der linken Spalte ergibt sich
so: Relevant und sinnhaft werden Lernziele durch Be-
deutung für die Lernenden bzw. für ihr Leben („for li-
ving“, Rogers et al. 2014, S. 63) – persönlich und/oder
beruflich. Dies verbindet sich auf zwei Arten mit dem
Ziel, Denken vertieft zu lernen:
• Sinnhafte, lebens- bzw. arbeitsrelevante Ziele sind ty-

pischerweise komplexe Ziele, welche einem alle Ele-
mente von „Denken“ im oben erläuterten umfassen-
den Sinn abverlangen. Man lernt also unvermeidlich
vertieft zu denken.

• Weil es bei solchen Zielen um das eigene Leben bzw.
Arbeiten geht, das mit den bisherigen eigenen Gedan-
ken und Denkwegen aufs Engste verbunden ist, ver-

bindet sich das, was man unterwegs zu solchen Zielen
lernt, direkt mit dem bisherigen eigenen Denken und
erweitert dieses in der Folge. Es besteht weniger die
Gefahr einer abgespaltenen Aneignung von Prüfungs-
wissen, das nachher wieder „ausgeschieden“ wird.

Die enge Verbindung in der rechten Spalte ergibt sich
analog: Deklaratives Wissen, memorisierte Denkergebnis-
se anderer reichen in aller Regel bei weitem nicht aus, um
interessante Lebens- bzw. Arbeitssituationen zu meistern.
Deklaratives Wissen ist aber besser „messbar“ (s.u.) und
damit besser „verwaltbar“, ein möglicher Grund, warum
Ziele dieser Art im Bildungssystem teils verbreitet sind.
Man mag einwenden, dass es vielen Studierenden
primär um den Abschluss gehe. Selbst wenn das zuträfe:
Lernende wie Lehrende ziehen es vor, wenn Relevantes
sich ereignet. Einen Abschluss erlangen und dabei Sinn-
volles gelernt zu haben, wird einem Nachweis dank be-
deutungsarmer Fleißarbeit jedenfalls vorgezogen.
Zwei konkrete Beispiele, die den wichtigen und zu Un-
recht öfter verwässerten Unterschied (Arn 2019a) zwi-
schen „Denkergebnisse anderer wiedergeben“ und
„denken“ im Bildungskontext verdeutlichen:
1. In der Mathematik lässt sich dieser Unterschied daran

erkennen, ob Lernende mathematische Methoden von
ihrem Sinn her erkennen und dementsprechend auch
bemerken, wenn Ergebnisse keinen Sinn ergeben;
wenn sie Prinzipien verstehen und nicht bloß Formeln
einsetzen können. Mazur (2017) hat diesen Unter-
schied gut gezeigt und für das naturwissenschaftliche
Grundlagenstudium weiter erforscht. Die Methodik
„peer instruction“, die er in der Folge entwickelt hat,
ist deutlich anders, als Wissen vorzutragen.

2. In der Ethik lässt sich der Unterschied daran erken-
nen, ob Lernende zum Schluss eigenständige Analy-
sen von schwierigen Situationen und ebenso eigen-
ständige wertebezogene Begründungen für hilfreiche
Handlungen entwickeln können, oder ob sie primär
Begriffsdefinitionen und Theorien wiedergeben kön-
nen (vgl. Arn 2019a, S. 971-971). Erfahrungsgemäß
führt es zu letzterem, wenn zuerst Theorie vermittelt
wird. Das pädagogische Konzept des „Grundlagen-
wissens“ ist irreführend (Kuster 2011). Eigene Analy-
sefähigkeit wird hingegen gefördert, wenn Lehrende
Lernende dabei begleiten, wie sie selbst eigene
schwierige Situationen unter Werteaspekten beden-
ken; integriert in diese Begleitung bringen Lehrende
Modelle und Methoden wissenschaftlicher Ethik
(„Theorie“, vgl. Arn 2020a, S. 111-119) fortlaufend
ein. Lernende geraten so in (Selbst-)Reflexionsprozes-
se. Persönliche Entwicklung, ja Transformation (Sin-
ger-Brodowski 2016; Binder 2016) ereignet sich.

    Bedeutsame Ziele rücken also das Denken der Ler-
nenden ins Zentrum, da es für diese Ziele notwendig
ist. Dieser neue Fokus bringt zweierlei mit sich:

    • Aufmerksamkeit auf das Denken selbst entsteht,
und diese hilft wiederum, den Denken-Lern-Prozess
zu stärken. Daher lohnt es sich, dass sich Studieren-
de diese Veränderungen im eigenen Denken be-
wusst machen, z.B. in einem e-Portfolio (Sägesser
2017) als Teil eines „Personal Learning Environ-
ment“ („PLE“, mehr dazu unten).

Tabelle 1: Zusammenhang von Zielen und Denkförderung
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    • Wenn nun das Denken der Lernenden ebenso rele-
vant ist wie das der Lehrenden, verwandelt sich das
Lehr-/Lerngeschehen in eine echte Interaktion (vgl.
Rogers et al. 2014, S. 61). Damit wird Bildung zur
Kollaboration. Steuerung und Verantwortung für
die Gestaltung des Lernprozesses gehen sozusagen
hälftig zu Lernenden über.

Prinzip 2: Von paternalistischer Pädagogik zu autono-
mieorientierter Bildung
Nun gibt es zu dieser verstärkten Steuerungs- und Verant-
wortungsübernahme der Lernenden eine interessante Pa -
rallele aus dem Gesundheitssystem: Dieses durchlebt seit
etwa drei Jahrzehnten einen Übergangsprozess von einer
„paternalistischen Medizin“ zu einer „autonomieorientier-
ten Medizin“. Als Modell könnte sich aus These und Anti-
these final auch eine „partnerschaftliche Medizin“ ergeben
(Wogrolly-Domej 2003), welche zwischen diesen beiden
angesiedelt ist – oder präziser: einen dritten Weg geht, der
plausible Elemente beider Seiten neu kombiniert.
Die Pädagogik (griechisch, zusammengesetzt aus den
beiden Wortstämmen für  „Kinder“ und für „führen“) ist
als solche paternalistisch konzipiert, was durchaus auch
verteidigt wird (Giesinger 2005), jedenfalls dann, wenn
auf der lernenden Seite Kinder sind. Das paternalistische
Modell scheint aber auch im Hochschulsystem vorzu-
herrschen: Zwar gibt es Wahl-, aber wenig Gestaltungs-
möglichkeiten, gemessen daran, was an Freiraum für die
Lernenden (Ciobanu 2012) maximal möglich wäre.
Eine Ausrichtung von Bildung an „Mündigkeit“ zieht sich
als Forderung und Konzept durch die ganze Bildungsge-
schichte. Wilhelm von Humboldt oder Immanuel Kant
(vgl. Schluß 2007) stehen in dieser großen Reihe – noch
viel weiter zurück wäre sogar Sokrates anzufügen. Nur:
Wo steht die Bildungsrealität heute? Wie würde eine Bil-
dung aussehen, die umfassend autonomie-orientiert ist?
Wie eine partnerschaftlich gestaltete, welche plausible
Elemente von Paternalismus wie von Autonomieorientie-
rung kreativ in ein neues Modell integriert?
Die elektronischen Systeme im Bildungssystem sind als
sogenannte Learning Management Systems (LMS –
nomen est omen), ähnlich wie typischerweise Lehrmittel,
stark prozessdominierend, somit paternalistisch. Wie das
anders aussehen könnte, wie also Lernende elektronisch
gestützt werden können, eigene Prozessgestaltung zu
übernehmen, wird weiter unten konkret beleuchtet.
Paternalismus steht in Spannung, bisweilen im Wider-
spruch zu den eingangs hergeleiteten relevanten Lern-
zielen: Denken selbst ist ein autonomieorientiertes Ziel,
was nach autonomieorientierten Lehr-/Lernsituationen
ruft. Neo-Taylorismus im Bildungssystem, „Bildung vom
Fließband“ (Jenny et al. 2014) ist für solche Zielsetzun-
gen hinderlich.
Einige dieser Schwierigkeiten hängen wesentlich mit der
Orientierung an ressourcenschonenden Prüfungsmetho-
den zusammen. Denn: Je dümmer ein Wissen ist, desto
leichter kann man es prüfen. Je relevantere und damit
komplexere Lernziele zur Debatte stehen, desto weniger
exakt lässt sich die Zielerreichung einschätzen und desto
größer ist der Ressourcenaufwand, um wenigstens rela-
tiv valide und reliable Testformen zu realisieren; desto
mehr Mut seitens der Prüfenden ist also auch gefragt, zu

einer gewählten Prüfungsmethodik und zu jeweiligen
Prüfungsresultaten zu stehen.
Im Umkehrschluss bedeutet das: Neo-Taylorismus im Bil-
dungssystem und juristizistische Orientierung an (ver-
meintlicher) Rekurssicherheit bewirkt eine Verschiebung
im Bildungssystem hin zu tiefen Bloom'schen Taxonomie-
stufen, macht Ziele irrelevanter und Settings paternalisti-
scher. Zunehmend wird das in Fachkreisen klarer (Kunze-
Pletat 2019; Friedl 2016; Singer-Brodowski 2016; Walzik
2012 usw.) und Bildungsorganisationen entdecken Wege
in Richtung Relevanz (Schröder 2015; Munsch 2009) und
Beweglichkeit (Baecker 2017; Christensen et al. 2011).

Prinzip 3: Entwicklung ins Offene als Herausforderung
für alle Beteiligten
Selber denken lernen – und noch mehr: selber denken
anderer fördern zu können – ist auch ein Persönlichkeits-
entwicklungsprozess hin zu mehr Offenheit und tieferer
und kritischerer Selbstreflexionsfähigkeit: weniger Selbst-
rechtfertigung, mehr Neugier gegenüber sich selbst. Die-
ser Entwicklungsprozess führt über Phasen von Orientie-
rung am Gruppenkonsens zu eher rigiden eigenen Posi-
tionen („richtig“/„falsch“) bis hin zu differenzierten und
anfragbareren eigenständigen Positionen, die zunächst
allerdings den Kontext der eigenen Position noch kaum
realisieren. Persönlichkeitsentwicklung kann darüber hin-
aus weiter schreiten bis zu stark und tief selbst- und kon-
textreflexiven Identitäten. (Binder 2016) Es macht Sinn,
hier geduldig mit sich selbst als lehrender Person ebenso
wie mit den uns anvertrauten lernenden Menschen un-
terwegs zu sein. Günstig ist, wenn man Krisen, Verunsi-
cherungen und Infragestellungen, die nahe gehen bzw.
sich substanziell anfühlen, als Chance für kleine und
größere Transformationen auf diesem Entwicklungsweg
sehen und ergreifen kann (Hofert 2017).
Für diese Prozesse und für die Stärkung von Verantwor-
tungsfähigkeit ist es u.a. günstig, wenn Lernenden Gele-
genheit geboten wird, sich grundlegende Methodiken
ethischer Reflexion (Arn 2009) anzueignen und Konzepte
diskutiert werden, wie man die Autorschaft im eigenen
Leben aktiver übernehmen kann (Burnett/Evans 2016).

Denkkraft fördern: didaktisch
Auf relevante Ziele hin unterwegs sein kann man nur,
wenn die Studierenden relevanten Einfluss auf den Pro-
zess haben (oder sogar darüber hinaus auf die Ziele
selbst, vgl. Di Nardo et al. 2018). So simpel und unmit-
telbar dies als Prinzip einleuchtet, so anspruchsvoll ist es
darum, weil damit Lehr-/Lern-Settings zu relativ offenen
Prozessen werden. Planbarkeit nimmt ab, Steuerung
wird komplexer.
Offene Prozesse zu gestalten entspricht wenig dem tra-
ditionellen (Selbst-)Bild von Lehrenden und ist dement-
sprechend eine Herausforderung. Nicht für alle aller-
dings: Gerade an Kunst- und Designhochschulen, an
manchen (Hoch-)Schulen für Soziale Arbeit, in einigen
ganz neuen sonstigen Studiengängen finden sich Struk-
turen und personelle Zusammensetzungen, die damit
gut umgehen können. Institutionalisierte Modelle
(https://www.churermodell.ch/, https://www.hfab.ch,
https://www.fhnw.ch/de/studium/technik/data-science/
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ausbildungskonzept-data-science-fhnw usw.), Kurse und
Anleitungen (Kaufmann 2020; Arn 2020a) für Lehrende,
die sich in diese Richtung entwickeln möchten, entstehen.
Drei Elemente (Hattie 2009, 22 Umsetzungshinweise bei
Arn 2019b), die erstaunlich gut auch die obigen drei Prin-
zipien abbilden, verbinden solche didaktischen Ansätze:
1. Orientierung für diese offenen Prozesse bieten klare,

geteilte und energetisierende Ziele: „shared, specific
and challenging goals“ (Hattie 2009). Das ist nicht un-
bedingt das, was einem typischerweise entgegen-
blickt, wenn man manche Modulbeschriebe o.ä. liest.
Zu einer solchen zugkräftigen Zielklarheit zu finden,
ist ein erster wichtiger Prozess.

2. Der zweite gemeinsame Punkt dieser Ansätze besteht
darin, dass Lehrende Methoden und neue Selbstver-
ständnisse entwickeln, um kontinuierlich wahrzuneh-
men, wo die Lernenden stehen und

3. lernen, fortlaufend und kreativ darauf einzugehen, In-
terventionen auch einmal aus dem Stand zu erfinden,
immer das klare Ziel vor Augen.

Möchte man sich mit solcher Didaktik theoretisch näher
befassen, gibt es zwei Denkrichtungen zu beachten:
Während der Forschungszweig rund um die von Rogers
(mit-)begründete „lernendenzentrierte Didaktik“ mehr
die inneren Voraussetzungen der Lehrenden untersucht
und dabei einem solchen Bildungsansatz hohe Lernwirk-
samkeit bescheinigen kann (Kunze-Pletat 2019; Corneli-
us-White 2007), thematisiert die Theorieentwicklung
rund um die Agilität bzw. Adaptivität des Lehrens beson-
ders häufig Methoden und Vorgehensweisen für eine sol-
che Art des Unterrichtens (z.B. Parsons/MacCallum 2018).
Möchte man sich einer solchen Didaktik praktisch
annähern, ist es hilfreich, das „big picture“ einer studie-
rendenzentrierten bzw. agilen Bildung in seiner Radika-
lität (Graf et al. 2017; Schmitt 2016; Sägesser 2013
usw.) als Orientierung, nicht als Maßstab zu sehen;
überschaubare, konkrete Schritte im eigenen Unterrich-
ten zu tun. Ein einziges, so simples wie wirksames Bei-
spiel für einen solchen Schritt: Bewährt hat sich etwa,
die obligate und überwiegend wirkungslose, geschlosse-
ne Frage: „Gibt es noch Fragen?“ zu ersetzen durch:
„Bitte tauschen Sie sich mit Ihrer Nachbarin/Ihrem
Nachbarn sportliche 5 Minuten darüber aus, welches
eine besonders wichtige Erkenntnis von heute war und
welches ihre wichtigste offene Frage sein könnte.“ In
kleinen Gruppen kann man die Ergebnisse der Zweier-
gruppen mündlich reihum sammeln, in mittelgroßen
Gruppen an eine Pinwand bringen, in großen Gruppen
gibt es simple technische Möglichkeiten (s.u. beim kol-
laborativen Online-Dokument), diese Punkte zu sam-
meln. Man kann nun als lehrende Person im Moment
bestimmte auswählen, auf die man noch kurz eingeht –
oder man nimmt die Sammlung mit in die Vorbereitung
des nächsten Treffens. Dieses simple Beispiel stehe hier
repräsentativ für eine Vielzahl differenzierter Wahrneh-
mungstechniken. Es kann als Ausgangspunkt für eigene
Lernprozesse als Lehrende dienen. Diese umfassen so-
wohl die Aneignung von adaptiven Methoden (mehr
z.B. bei Kaufmann 2020; bei Arn 2019b; Parsons/Mac-
Callum 2018 u.a.) als auch Weiterentwicklungen in der
eigenen Haltung (Rogers et al. 2014).

Denkkraft fördern: digitalisiert

Auch hier sei zunächst das „big picture“ als Orientierung
gezeigt, gefolgt von einigen Vorschlägen für konkrete,
auch in traditionellen Umgebungen sofort praktikable,
wirksame Methodiken auf der technologischen Ebene.
Das „big picture“ ist leicht gezeichnet:
1. Paternalistische Pädagogik bildet sich in der Soft-

waregruppe des Learning Management Systems
(LMS) ab.

2. Autonomieorientierte Bildung realisiert sich im Kon-
zept des Personal Learning Environment (PLE).

3. Partnerschaftliche Didaktik wird technisch durch so-
genannte „Kollaborationstools“ gestützt.

Diese drei Ansätze zur Gestaltung digitaler Infrastruktur
für Bildung lassen sich in der Praxis auch kombinieren –
allerdings besser, wenn man sie gut unterscheiden kann:
1. Learning Management Systems wie Moodle, Ilias oder

Olat dienen, wie die Bezeichnung unfreiwilligerweise
deutlich verrät, dem Zweck, dass die Einen das Lernen
der Anderen „managen“. Die Rollen von Lehrenden
und Lernenden sind im Rechtesystem dieser Program-
mierungen strikt getrennt, wobei Prozessherrschaft
ganz auf der Seite der Lehrenden liegt. Auch wenn ei-
nige LMS inzwischen erfreulicherweise viele interakti-
ve Elemente – sogar kollaborative – enthalten: Der
Grundgedanke bleibt. Fremdsteuerung leistet viel
Klarheit, bietet Sicherheit und vereinfacht bürokrati-
sche Prozesse (einiges, was meint e-learning zu sein,
ist primär e-administration), was durchaus wertge-
schätzt werden kann.

2. Das Personal Learning Environment (Erpenbeck/Sau-
ter 2013) als Konzept hat vier Pointen:

    A) Konsequent gedacht ist das PLE, wenn die Lernen-
den selbst die Technologie(n) wählen, die ihnen
entsprechen. Beispielsweise kann ein Informati-
ons-Sammlungs-Tool wie evernote im Zentrum ste-
hen, aber auch ein eigener Blog. Auch ein eigenes
Mediawiki wäre denkbar und insbesondere auch
jede Kombination solcher Technologien.

    B) Jedes PLE jeder lernenden Person sieht anders aus,
weil es quasi ein individuelles Cockpit für die
Steuerung des eigenen Lernens ist.

    C) Mehr als die Sammlung von Wissen, Übungen, Er-
gebnissen – die ebenfalls substanziell dieses Cock-
pit ausmachen – steht die kontinuierliche, eigene
Reflexion des eigenen Lernens im Zentrum. Spezi-
ell diese wird in dem PLE dokumentiert.

    D) Aus alledem ergibt sich implizit, dass hier nun die
Lernenden die Lehrenden dann quasi in ihre PLE
einladen, um Feedback zu erhalten oder auch um
Leistung und Ergebnisse zu zeigen und zu belegen
(umgekehrt als im LMS, das lehrendenseitig zur
Verfügung gestellt wird und in das die Lernenden
quasi eingeladen bzw. hineinforciert werden).
Wichtig ist hier: Sobald man eine bestimmte Soft-
ware für ein PLE vorgeben würde, wäre die Idee
verraten. Es wäre dann ein LMS mit PLE-Anstrich.

3. Kollaborationssoftware – Beispiele sind etwa Matter-
most oder NextCloud – wurde für die Zusammenar-
beit in Teams entwickelt. Dementsprechend zeichnet
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sie sich durch strukturelle Augenhöhe unter allen Be-
teiligten aus. Auch wenn in Projektteams die Rollen
der Beteiligten typischerweise unterschiedlich sind
und auch wenn bisweilen sogar klare Hierarchien
unter ihnen (möglicherweise zunehmend seltener)
vorkommen, so wünschen die Zusammenarbeitenden
in der Regel eine Software, die vom Peer-Gedanken
geprägt ist: Alle sollen auf alle gemeinsamen Dateien
zugreifen können – bzw. alle sollen dieselben Mög-
lichkeiten haben, auf eigene Dateien z.B. anderen nur
Leserechte zu gewähren. Solche Einschränkungen
werden in der Praxis allerdings immer weniger vorge-
nommen: Vertrauen erweist sich als Produktivitäts-
steigerung – „alle dürfen alles“ breitet sich tendenziell
aus. Alle sollen sich mit allen als Gruppe und in priva-
ten Chats austauschen können, und alle sollen neue
Ordner anlegen bzw. neue Channels für neu aufkom-
mende Themen eröffnen dürfen. Der Unterschied
zum LMS wie zum PLE-Konzept ist also, dass schnel-
le, gut geordnete Kommunikation und damit gewis-
sermaßen „gemeinsame Autorschaft“ im Zentrum
steht. Diese Denkweise ist mit der digitalen Kultur
besonders nahe verwandt.

    So wie das „big picture“ der Entwicklung der Didaktik
der Übergang von der paternalistischen Pädagogik
zur autonomieorienterten Bildung bzw. einer partner-
schaftlichen Bildung ist, so ist das „big picture“ des
Technologieeinsatzes der Übergang vom LMS zur PLE
bzw. Kollaborationssoftware. Dieser Übergang ist
unter Bedingungen von „distance learning“ natürlich
besonders bedeutsam, aber eben auch generell. Ein-
zelne Hochschulen gehen bereits dazu über, auf ein
LMS ganz zu verzichten und konsequent Kollaborati-
onssoftware einzusetzen (so die Hochschule für agile
Bildung hfab.ch), ähnlich wie bestimmte, das Lernen
der Mitarbeitenden herausragend organisierende Be-
triebe (z.B. der Ingenieursbetrieb TBF, vgl. https://
tbf.ch und https://vimeo.com/397120889/0f7da0d
c58). Manche Hochschulen beginnen damit, Kollabo-
rationssoftware neben einem LMS anzubieten, so
dass die Lehrenden (und Lernenden?) sich je nach ei-
gener Neigung individuell dieser Bildungszukunft
mehr oder weniger annähern können.

Doch auch wo Hochschulen eher dinosaurierhafte Soft-
wareumgebungen bieten, gibt es Möglichkeiten, Steue-
rung von Prozessen auch technologisch mit den Lernen-
den zu teilen. Vier einfache Anregungen:
1. Sehr häufig halten die Studierenden eines Studien-

gangs, Kurses oder Moduls als Gruppe miteinander in
einem Chat Kontakt. Sie nutzen dazu oft praktische,
aber von den Anbietern und ihrem Umgang mit den
Daten her leider fragwürdige Software. Wenn ein sol-
cher Chat nun sowieso besteht, kann man als Lehren-
de*r darauf Bezug nehmen: „Bitte entwickelt, indivi-
duell und in Eurem Chat, Optionen für das weitere
Vorgehen und tragt diese als Basis für unsere weitere
Diskussion im Online-Dokument unter … ein.“ Oder
auch: „Diese Frage können wir aus Zeitgründen im
Moment nicht aufnehmen. Bitte schaut miteinander
in Eurem Chat, wie weit ihr sie gemeinsam klären
könnt und kommt dann nochmals auf mich zu.“

2. Interessanterweise ergibt sich eine erfreuliche Verände-
rung der Zusammenarbeitsatmosphäre, wenn Lehren-
de sich bei den Studierenden erkundigen, wie das LMS
in ihren Augen hilfreich genutzt werden könnte. Stu-
dierende haben oft besonders viel Erfahrung damit und
nicht selten gute Ideen. So kommt Kollaborationsat-
mosphäre sogar mit einem Fremdsteuerungstool auf.

3. Gemeinsam und zeitgleich an einem Dokument zu ar-
beiten, ist eine wunderbare technische Universallö-
sung für einen Großteil didaktischer Situationen! Ein
gutes Beispiel ist etherpad (https://etherpad.org). Es
bewährt sich, beispielsweise parallel zu einem „online
teaching“: Im Voraus verschickt man allen einen ent-
sprechenden Link. Nun kann man als lehrende Person
dieses Dokument funktionsäquivalent zu einem Whi-
teboard oder Flipchart nutzen – mit dem wunderba-
ren Zusatzeffekt, dass nicht nur die lehrende Person,
sondern auch alle Lernenden zeitgleich schreibbereit
vor dem Whiteboard bzw. Flipchart stehen! Das alles
funktioniert beschränkt, wenn es um Zeichnungen
geht, aber ausgezeichnet, wenn es um Notizen geht,
oder gemeinsame Sammlungen von Ideen, Assozia-
tionen, Fallbeispielen usw. Der Mehrwert geht aber
noch weiter: Wird die Gruppe der Studierenden eines
Moduls bzw. Kurses in Teams aufgeteilt, um an defi-
nierten Aufgaben zu arbeiten, können diese Teams
ihre Ergebnisse laufend in demselben kollaborativen
Onlinedokument eintragen. Es beflügelt, anderen
quasi beim Notieren zuschauen zu können und die oft
öden Gruppenpräsentationen können auch (teilweise)
ersetzt werden dadurch, dass einfach alle nun die
Sektionen der anderen Gruppen kurz lesen und allen-
falls Fragen stellen. Auch Vorbereitungsaufträge kön-
nen ihren Niederschlag bereits in einem solchen kol-
laborativen Online-Dokument finden, das dann bei-
spielsweise in einem Online-Videotreffen mit der Stu-
dierendengruppe direkt weiter bearbeitet wird.
Immer mehr Anbieter von solchen „collaborative
writing tools“ (guter Suchbegriff für eine Recherche)
kommen auf. Möchte man solche kollaborativen On-
line-Dokumente gerne auf dem eigenen Server
haben, ist die wohl einfachste Lösung die eigene
NextCloud, die in der aktuellen Version einen kolla-
borativen Markdown-Editor (einfaches Textverarbei-
tungsprogramm, das im Browser läuft) bereits mit-
bringt. Die Formatierungsmöglichkeiten sind hier be-
grenzt, aber doch bereits recht umfangreich. Einfach-
heit kann sogar ein Vorteil sein.

4. Wenn man als Lehrende Lust hat, sich auf das Thema
PLE probeweise näher einzulassen, kann man damit
bei der Betreuung von (umfangreichen) schriftlichen
Arbeiten, z.B. Bachelor- oder Masterarbeiten, gut
erste Experimente machen: Man kann die Studieren-
den bitten, sich (alleine oder in Gruppen, oder, bei in-
dividuellen schriftlichen Arbeiten generell empfeh-
lenswert: intervisionsartigen Tandems) zu überlegen,
wie man sich technologisch organisieren kann, um
Quellen zu sammeln, Textelemente zu ordnen, Ar-
beitsschritte zu organisieren, Kontakte zu halten usw.,
und zwar so, dass sich das auch für den Kontakt mit
der Betreuerin/dem Betreuer der Arbeit als praktisch
erweist. Anschließend lässt man sich darauf ein, wie
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sich die Studierenden organisieren, wird also z.B. viel-
leicht zu einem passwortgeschützten kollaborativen
Online-Dokument der Studentin eingeladen, und da -
zu, hier nun Anmerkungen zu machen. Oder man er-
hält einen Link zu einem Blog, auf dem eine versierte
Studentin teils öffentlich, teils passwortgeschützt, In-
halte ordnet und kommuniziert.

Finale
Im vorliegenden Text wird kollaborative Bildung be-
gründet mit dem Ziel, denken zu lernen. Die didaktische
und technologische Realisierung wird bedacht – be-
dacht allerdings unter uns Lehrenden, konkret hier in
einer Zeitschrift für Hochschulmitarbeitende. An zwei
Hochschulen konnte ich miterleben und mitgestalten,
wie kollaborative Bildung von Lehrenden und Lernen-
den auch gemeinsam mit Lernenden diskutiert wurde:
Wie können Studierende gemeinsam mit Dozierenden
Bildung in diese Richtung weiterbringen? Mit Studieren-
den über kollaborative Didaktik und entsprechenden
Technologieeinsatz zu reden und gemeinsam kreativ zu
werden, dürfte der nächste passende Schritt sein.
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„Im Endeffekt kriegen wir jetzt die volle Breitseite für
die verpasste Digitalisierung der Lehre.“
(Zitat einer Studentin vom 21.04.2020)

1. Einführung
Die International Association of Universities in Paris hat
jüngst einen Bericht über den Einfluss von Covid-19 auf
die Forschung, Lehre und Verwaltung der Hochschulen
weltweit vorgelegt (Marinoni/van't Land/Jensen 2020).
Im März und April wurden Universitäten in 111 Ländern
befragt. Zum Höhepunkt des Lockdowns in Europa
gaben 85% der europäischen Hochschulen an, dass das
Präsenz-Studienangebot durch Distance Learning er-
bracht wird, 12% waren dabei, Lösungen vorzubereiten,
während an 3% der Hochschulen die Lehre ganz entfal-
len sollte.
Der vorliegende Beitrag soll die Situation in der Hoch-
schulbildung Deutschlands in den Blick nehmen. Das
obenstehende Zitat stammt aus einem Chat mit einer
Studentin über ihre ersten Erfahrungen mit dem Emer-
gency Remote Teaching (Hodges et al. 2020). Plötzlich
und völlig unerwartet ist nun das Online-Lernen und 
-Lehren im Mainstream von Studium und Lehre ange-
kommen. In der Corona-Krise wird aus dem Stand her-
aus – gezwungenermaßen – die Lehre ins Digitale über-
führt, ohne dass die Hochschulen gut darauf vorbereitet
sind, wie es Michael Kerres (2020) in einem Aufsatz
über Deutschland auf den Punkt bringt: „No managerial
strategies, no teacher training, no debates on technolo-
gical design or politics, no arguments about the pros and
cons – we just do it“ (S. 1). 

Man wundert sich schon, wenn etwa an einer mittel-
großen Universität mit 15.000 Studierenden das Video-
konferenzsystem in die Knie geht, sobald auch nur die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter während des „Notbe-
triebs“ in der vorlesungsfreien Zeit im Homeoffice arbei-
ten. Die Hochschulen haben dann in kürzester Zeit Enor-
mes geleistet, um ein Online-Sommersemester 2020 zu
ermöglichen. Es wurde in eine technisch stabile Infra-
struktur investiert. Viele Lehrende richten mit großem
Engagement und Aufwand Online-Module ein, nehmen
interaktive Videos auf, entwickeln Aufgaben, erstellen
Lernpfade, moderieren Foren und halten Sprechstunden
per Videokonferenz ab. Das Learning Management Sys -
tem dient auf einmal nicht mehr nur zur Seminarorgani-
sation oder als Ablageort für Texte und Präsentationen,
sondern wird wirklich als Lehr- und Lernumgebung ge-
nutzt. Es gibt jedoch auch Beispiele von Lehrveranstal-
tungen, in denen die 90-minütige Vorlesung mit ihren 70
Folien 1:1 per Lifestream übertragen wird oder Lehrende
sich regelmäßig pünktlich zur regulären Seminarzeit mit
ihren Studierenden in einem zeitlich synchron angeleg-
ten Setting in einem Videokonferenzraum treffen.
Zweifellos löst die aktuelle Situation einen hohen Druck
in Richtung digitaler Lehre und bei vielen Lehrenden
auch einen steilen Kompetenzentwicklungsprozess aus.
Es wird massiv in die technische Infrastruktur investiert,
Lehrende eignen sich medientechnische Kenntnisse an
und nehmen mediendidaktische Beratung in Anspruch.
Prüfungen und Klausuren werden computergestützt
durchgeführt (E-Assessment) und mancher Hochschul-
leitung dürfte der Wert eines hochschuldidaktischen
Zentrums deutlich bewusst geworden sein.

Olaf Zawacki-Richter

Halb zog sie ihn, halb sank er hin... 

Covid-19 als Chance für die Digitalisierung 
von Studium und Lehre?

Olaf 
Zawacki-Richter

This article looks at the effects of the corona pandemic on teaching and learning at universities in Germany. It 
examines the question whether the current practice of Emergency Remote Teaching in the online term 2020 will
lead to an acceleration of the digitalization of teaching and learning, and on what we can build upon in this 
development. In the light of the state of digital higher education in Germany and international experience in the
field of distance education, as well as organizational support structures, the results of a longitudinal study on the
media use behavior of students will be presented. While the acceptance of e-learning tools was slightly declining
before the Corona outbreak, it is to be assumed that the demand for digital offers will rather increase. Despite
some reluctant reactions, it can be assumed that the current situation will have a positive effect on digital 
innovations in university teaching in Germany due to the pressure of the crisis, the great commitment of many
teachers and raised expectations.
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Was davon nach der Pandemie bleiben wird, ist völlig
unabsehbar. Wahrscheinlich werden viele Lehrende
möglichst schnell zu ihrem gewohnten Präsenzunterricht
zurückkehren, dabei aber vielleicht die jetzt erstellten
Konzepte, Materialien und Ressourcen weiter nutzen
wollen und diese auch weiter entwickeln, um ihre Lehre
vielfältiger, flexibler und auch interaktiver zu gestalten.
In einer Befragung zum digitalen Sommersemester 2020
an der Universität Oldenburg gaben 74% (n=296) der
Lehrenden an, dass ihre Arbeitsbelastung im Vergleich
zu vorherigen Semestern deutlich höher oder höher aus-
fällt. 19% (n=63) wünschen sich für das Wintersemester
2020/21 möglichst Online-Lehre, 42% (n=138) in Teilen
Online- und Präsenz-Lehre sowie 39% (n=131) mög-
lichst Präsenzlehre.1
Wenn wir davon ausgehen, dass die gegenwärtige Situa-
tion eine Chance für die Digitalisierung von Studium
und Lehre sein kann, dann stellt sich die Frage, worauf
wir dabei zurückgreifen können. Im Fernunterricht und
Fernstudium war das Lernen und Lehren schon immer
medienvermittelt, da das Studium hier durch Medien
überhaupt erst ermöglicht wird (vgl. Peters 1997). Vor
diesem Hintergrund ist das Ziel dieses Beitrages, die ak-
tuelle Entwicklung aus dieser Perspektive und auch im
internationalen Kontext zu beleuchten, um von den Er-
fahrungen und dem Wissen aus der Praxis und For-
schung des Fernstudiums zu profitieren.
Darüber hinaus stellt sich die Frage, wie die Studieren-
den mit der nun ruckartigen Digitalisierung umgehen
und wie sie mit den digitalen Angeboten erreicht wer-
den können. Zu welchen digitalen Geräten, Medien und
Tools haben sie Zugang? Wie werden diese für das Ler-
nen im Studium genutzt und in ihrer Nützlichkeit hierfür
eingeschätzt? Solange es dazu keine aktuelle Datenlage
gibt, können Ergebnisse einer Längsschnittstudie über
das Mediennutzungsverhalten von Studierenden ge-
nutzt werden, die im Rahmen des BMBF-Programms
„Aufstieg durch Bildung – offene Hochschulen“ in den
Jahren 2012, 2015 und 2018 durchgeführt wurde (N =
5.572), um erste Anhaltspunkte zu geben.2

2. Zum Stand der digitalen Bildung im Spiegel
internationaler Entwicklungen

2.1 Digitale Hochschulbildung in Deutschland
Der Einsatz digitaler Medien für das Lernen und Lehren
wird in Deutschland schon seit geraumer Zeit gefördert.
So wurde im Jahr 2000 mit Mitteln aus der Versteigerung
der UMTS-Lizenzen das große Förderprogramm „Neue
Medien in der Bildung“ des Bundesministeriums für Bil-
dung und Forschung (BMBF) mit dem Schwerpunkt
Hochschule, mit einem Gesamtvolumen von 185 Millio-
nen Euro finanziert. Ziel der Förderlinie war eine dauer-
hafte und breite Integration der „neuen” Medien als Lehr-,
Lern- und Kommunikationsmittel in der Bildung. Schon
zu dieser Zeit wurde deutlich, dass die Erstellung von digi-
talen Lernmaterialien und eine nachhaltige Integration
„neuer Medien“ in Studium und Lehre zeit- und kostenin-
tensiv ist und den Aufbau von organisationalen Support -
infrastrukturen bedarf (siehe u.a. Wedekind 2007).
Trotz aller Diskussionen, zahlreicher weiterer Projektför-
derungen (für einen Überblick über die E-Learning För-

derung in Deutschland siehe e-teaching.org 2019) und
auch mancher innovativer Entwicklungen, etwa im Kon-
text von berufsbegleitenden Studiengängen und der
wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. Hanft/Brinkmann
2013; Hanft/Zawacki-Richter/Gierke 2015; Arnold et al.
2017), sowie im Bereich der Fernstudienanbieter (Ber-
nath/Stöter 2018) ist zu konstatieren, dass eine nachhal-
tige Integration digitaler Medien in der ganzen Breite
der grundständigen Hochschullehre nicht stattgefunden
hat. So bewerteten in einer Studie zum Stand der Digita-
lisierung der Hochschulen in Deutschland gerade einmal
1,7% der befragten Hochschulen (N=116) den Stand der
Digitalisierung des Lehrens und Lernens als weit fortge-
schritten. Es herrscht eine große Diskrepanz zwischen
der durch die Hochschulleitungen wahrgenommenen
Bedeutung der Digitalisierung und ihrer aktuellen Um-
setzung (Gilch et al. 2019, S. 29f.).
Allerdings ist doch wahrnehmbar, dass der Verände-
rungssdruck auf die (Präsenz-)Hochschulen durch die all-
gemeine digitale Transformation, die alle gesellschaftli-
chen Bereiche betrifft (vgl. Stalder 2016), zugenommen
hat. Die Digitalisierung wird als Schlüssel für Innovatio-
nen im europäischen Hochschulraum gesehen (Ram-
pelt/Orr/Knoth, 2019). Diese Entwicklung wurde von der
Bundesregierung in der „Digitalen Agenda 2014 – 2017“
aufgegriffen, in der auch die „Bildungsoffensive für die
digitale Wissensgesellschaft“ auf den Weg gebracht
wurde, um die Menschen auf die Anforderungen der di-
gitalen Arbeitswelt besser vorzubereiten und ihre Me-
dienkompetenz zu stärken (Bundesregierung 2014). Das
BMBF hat daraufhin im Oktober 2016 eine Digitalisie-
rungsstrategie vorgelegt, in der fünf Handlungsfelder be-
schrieben werden. Hierzu gehören die Vermittlung digi-
taler Bildung und Medienkompetenzen (1), der Ausbau
digitaler Infrastrukturen (2), die Schaffung eines zeit-
gemäßen Rechtsrahmens (3), die Unterstützung strategi-
scher Organisationsentwicklung (4) sowie die Nutzung
der Potenziale für Internationalisierung (5) (BMBF 2016).
Weiterhin wurde vom BMBF die Einrichtung des Hoch-
schulforums Digitalisierung (HFD) gefördert, um in Ex-
pertengruppen Konzepte und Studien zur Digitalisierung
der Hochschulen zu entwickeln und Beratung anzubie-
ten. Das Hochschulforum Digitalisierung unterstreicht in
seinem Abschlussbericht, dass Veränderungsprozesse auf
hochschulstrategischer Ebene angestoßen werden müs-
sen, um die Potenziale digitaler Bildung zu nutzen. Zur
Gestaltung des Veränderungsprozesses bedarf es strategi-
scher Ziele und eines organisatorischen Rahmens, der
alle Entscheidungsebenen einbindet (HFD 2016).
Der allgemeine Digitalisierungstrend führt dazu, dass In-
novationen bzw. eine „Modernisierung“ (Getto/Kerres,
2017) des Lehrens und Lernens im Mainstream der all-
gemeinen Hochschulbildung in den Blick genommen
werden. Experten des Hochschulforums Digitalisierung

1 Die Befragung wurde vom Referat Studium und Lehre (interne Evaluation)
der Universität Oldenburg vom 06. bis 26. Juli 2020 durchgeführt. Es wur-
den 509 Fragebögen abgegeben, davon 148 unvollständige, bei 1.700 an-
geschriebenen Lehrenden (Rücklaufquote 29,9%). Weitere Informationen
unter: https://uol.de/interne-evaluation/befragungen-zum-digitalen-som
mersemester-2020 (04.08.2020)

2 Eine weitere Erhebung ist für April 2021 geplant, wodurch ein Vergleich
mit dem Status quo ante Corona möglich werden wird.
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haben seit 2017 zahlreiche Hochschulen bei der Ent-
wicklung von Digitalisierungsstrategien für Studium und
Lehre beraten. Man könnte also denken, dass eine ge-
wisse Aufbruchsstimmung herrscht, in die nun die ab-
rupte Umstellung auf Online Lehre durch Covid-19 her-
einbricht. Allerdings resümieren Schünemann und
Budde (2018) in einem Bericht des Hochschulforums Di-
gitalisierung über die Strategieberatungen: „Deutsche
Hochschulen nutzen die Digitalisierung vorrangig zur
Modernisierung ihrer Lehrmethoden und Curricula. Tra-
ditionelle Paradigmen der Lehre, des Prüfens und des
Zertifizierens werden selten in Frage gestellt. [...] Damit
sind in der Breite der deutschen Hochschulen eher in-
krementelle Innovationen zu beobachten [...]“ (S. 12). 
In Deutschland ist eine gewisse Zurückhaltung gegen -
über der Digitalisierung zu beobachten, und hinzu
kommt ein Investitionsstau im Bereich der digitalen In-
frastruktur. Im „Index of Readiness for Digital Lifelong
Learning” des Centre for European Policies Studies
(CEPS) landet Deutschland im europäischen Vergleich auf
dem letzten Platz: „Germany’s last-place finish is remar-
kable, but perhaps less so for those closely paying atten-
tion to digital trends. Germany has come under scrutiny
for under-investment in digital infrastructure. Attitudes
are also important, and Germans tend to be sceptical to-
wards digital technologies.“ (CEPS 2019, S. iv).

2.2 Internationale Erfahrungen: Online Distance Education
Vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussion zur Im-
plementierung des digitalen Lernens und Lehrens kann
sich ein Déjà-vu-Effekt einstellen, wenn man an die Ur-
sprünge des Fernstudiums und des computerbasierten
Lernens denkt. In den entsprechenden Forschungs- und
Praxis-Communities wird seit mindestens Mitte der
1990er Jahre über Internet basierte, digitale Lernformen
diskutiert. Dabei stehen grundsätzlich die organisationa-
len Voraussetzungen ihrer nachhaltigen Verankerung 
im Fokus, auch wenn sich die Begrifflichkeiten über 
die Jahre verändert haben: computer-based learning, 
distance education, online learning, e-learning, blended
learning, technology-enhanced learning, und nun re -
mote learning. Der Herausgeberband „Delivering Digi-
tally – Managing the Transition to the Knowledge
Media“ ist zum Beispiel schon über 20 Jahre alt (Inglis/
Ling/Joos ten 1999), die Themen sind aber immer noch
aktuell: Es geht auch hier um das Lehren in elektroni-
schen Lernumgebungen, technologische Infrastrukturen,
Organisations- und Personalentwicklung, Student Sup-
port Systeme und Aspekte der Qualitätssicherung.
Institutionen des Fernstudiums waren schon immer
führend, wenn es um die Adaption neuer Medien ging,
da das Lehren und Lernen im Fernstudium durch Medi-
en überhaupt erst ermöglicht wird. Bi-direktionale Me-
dien stellen ein konstituierendes Element des Fernstudi-
ums dar, da sie einen direkten, synchronen und asyn-
chronen Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden,
sowie den Lernenden untereinander, unterstützen (Kee-
gan 1980). Der Fernunterricht und das Fernstudium
kann dabei auf eine weitreichende Geschichte zurück
blicken (siehe Dieckmann/Zinn 2017). Die erste Univer-
sität, die ein Fernstudium angeboten hat, war die Uni-
versity of London im Jahre 1858, und als erste dezidierte

Fernuniversität wurde die University of South Africa
1875 in Pretoria gegründet (Zawacki-Richter 2011). Seit
ca. Mitte des 20. Jahrhunderts hat sich die Fernstudien-
forschung mit eigenen Fachzeitschriften und Fachgesell-
schaften etabliert (siehe Delling 1971; Zawacki-Rich-
ter/Naidu 2016). Wir können also von der Theorie, For-
schung und Praxis in der Lehre und in der Betreuung von
Fernstudierenden bei der Entwicklung digitaler Angebo-
te auch an den Präsenzuniversitäten profitieren.
Zur weltweiten Entwicklung von Open and Distance
Education Systemen im Kontext der Digitalisierung wur-
den von Qayyum und Zawacki-Richter (2018) und Za-
wacki-Richter und Qayyum (2019) zwei Bände heraus-
gegeben. Es zeigt sich hier, dass Länder mit einer langen
Fernstudientradition wie z.B. Australien, Kanada und
auch Südafrika, deutlich weiter bei der digitalen Hoch-
schulbildung vorangeschritten sind als Deutschland.3
Hervorzuheben ist auch die herausragende Rolle Austra-
liens auf dem internationalen Bildungsmarkt. Internatio-
nale (Online-)Studiengänge sind in Australien das wich-
tigste Exportgut im Dienstleistungssektor (Latchem
2018). In Schwellenländern wie Brasilien herrscht eine
riesige Nachfrage nach höherer Bildung, die die traditio-
nellen Hochschulen gar nicht erfüllen können. Millionen
von Studierenden sind hier in meist an privaten Fernstu-
dieninstitutionen eingeschrieben. Das größte private
Fernstudienunternehmen der Welt (Kroton) kommt aus
Brasilien (Litto, 2018). In Südkorea wurde 1972 die
Korea National Open University (KNOU) gegründet. Es
ist bemerkenswert, dass in Südkorea bereits im Jahr
2000 eine nationale Digitalisierungsstrategie verab-
schiedet wurde. Bereits 1998 wurde damit begonnen,
ein Netzwerk von sogenannten „Cyber Universities“ auf-
zubauen (Lim/Lee/Choi 2019).
Nun sollen hier keine klugen Ratschläge für das Emer-
gency Remote Teaching aus der Welt des Fernstudiums
erteilt werden, es sei vielmehr auf die einschlägigen
Handbücher und Übersichtswerke verwiesen (Moore/
Diehl 2019; Evans/Haughey/Murphy 2008; Khan/Ally
2015; Zawacki-Richter/Anderson 2014). Das Common-
wealth of Learning in Vancouver hat unter Mitwirkung
weltweit führender Fernstudienexperten eine Handrei-
chung herausgegeben (COL 2020), und auf Deutsch fin-
den sich auf der Seite von e-teaching.org des Leibnitz-In-
stituts für Wissensmedien in Tübingen zahlreiche hilfrei-
che und sehr gut aufbereitete Informationen.
Es sollen hier zwei Aspekte hervorgehoben werden, die
nach empirischen Befunden der Fernstudienforschung
und aller Erfahrung aus der Praxis erfolgskritisch sind:
1. Das Vorhandensein eines kohärenten Supportsystems

für die Studierenden entlang des Student Lifecycles
und 

2. das Vorhandensein eines systematischen und profes-
sionellen Instructional Design Prozesses mit entspre-
chender technischer Infrastruktur und einem Support-
system für die Lehrenden.

3 Bei Ländern mit einer langen Fernstudientradition handelt es sich meist
um große Flächenländer, in denen das Fernstudium zuweilen der einzige
Weg war, um die Bevölkerung in dünn besiedelten Gebieten mit Hoch-
schulbildung zu versorgen. Mit der hohen Hochschuldichte in Deutschland
gab es keinen so hohen Bedarf nach dem Fernstudium. Dieser entsteht
nun vermehrt durch berufsbegleitende Studienwünsche.



104

Hochschulforschung HSW

HSW 4+5/2020

Studierende in Online- und Fernstudiengängen haben
einen größeren Bedarf an Beratungs- und Betreuungsan-
geboten: „The lesson from open universities in particular
is the importance of planning and integrating support
services from the outset into the overall design of the in-
stitution” (Brindley/Paul 1996, S. 49). Wir können hier
zwischen administrativ-institutionellen Angeboten und
Services des Support Systems im weiteren Sinne (z.B.
Studieneingangsberatung, Bibliotheksdienste) und der
Betreuung des Lernprozesses im engeren Sinne (z.B. in
Online Tutorien) unterscheiden. Von zentraler Bedeu-
tung für den Studienerfolg ist auch im Online-Studium
der persönliche Kontakt zwischen Lehrenden und Studie-
renden bzw. den Studierenden untereinander. Die digita-
len Medien bieten hierfür vielfältige Möglichkeiten der
synchronen und asynchronen Kommunikation (vgl. Za-
wacki-Richter 2004). Es gilt also, ein Gerüst aus vielfälti-
gen Unterstützungsangeboten um die Studierenden zu
errichten, ohne sie dabei zu gängeln oder an der kurzen
Leine zu führen. In der englischen Literatur gibt es dafür
den schönen Begriff des scaffolding (McLoughlin 2002).
Eine Voraussetzung für die Entwicklung der digitalen
Hochschulbildung ist eine entsprechende Organisations-
und Personalentwicklung, die ein klares Commitment
seitens der Hochschulleitung erfordert und auf der
Grundlage einer hochschulweiten Strategie von der Ge-
samtheit der Akteure getragen werden muss: „[…] un-
less a college or university is prepared to make a serious
long-term, institution-wide commitment to the goal, it
is extremely difficult to go virtual in a big way“ (Allen
2001, S. 72). Es bedarf zentraler Dienstleistungseinrich-
tungen wie etwa den Centers for Teaching and Learning
im anglo-amerikanischen Raum (vgl. Truong/Juil lerat/
Gin 2016), die Lehrende bei der mediendidaktischen
Konzeption und medientechnischen Umsetzung beraten
und qualifizieren. Gerade jetzt rächt es sich, dass solche
hochschuldidaktischen Zentren oder E-Learning Einhei-
ten oft sehr dünn mit Haushaltsstellen ausgestattet und
oft nur durch Drittmittel finanziertes, befris tetes Projekt-
personal besetzt sind.
Das Instructional Design ist ein systematischer und ar-
beitsteiliger Prozess zur professionellen Planung, Gestal-
tung und Evaluation von Bildungsangeboten (Morrison/
Ross/Kemp 2011). An den Open Universities gibt es
Kursentwicklungsteams, in denen Instructional Designer
mit den Inhaltsexperten, mit Graphikdesignern, Video-
technikern, Webentwicklern usw. zusammenarbeiten,
um hochwertige und professionell gestaltete Studien-
materialien zu entwickeln. Solche Studienmaterialien in
unterschiedlichen medialen Formaten sind ein wesentli-
ches Qualitätsmerkmal von Online- oder Blended Lear-
ning Studiengängen (vgl. Röbken/Broens 2017).
Der Ausgangspunkt des Instructional Design Prozesses ist
immer eine Kontextanalyse, in der auch die Charakteristi-
ka und Bedarfe der jeweiligen Zielgruppe betrachtet wer-
den. Hierzu gehört besonders jetzt im ersten Semester
des Remote Learning die Frage nach der medientechni-
schen Ausstattung der Studierenden und nach ihrem Me-
diennutzungsverhalten für das Lernen im Studium, um
die Studierenden bestmöglich erreichen zu können.
Hierüber soll im folgenden Abschnitt auf der Grundlage
empirischer Daten aus Deutschland berichtet werden.

3. Mediennutzung für das Lernen im Studium

In einer longitudinalen Studie im Rahmen des BMBF-
Programms „Aufstieg durch Bildung – offene Hochschu-
len“ wurden Studierende von 2012 bis 2018 im Abstand
von drei Jahren zu ihrer technischen Ausstattung und zur
Nutzung von Medien, Tools und Services für das Lernen
im Studium befragt. Insgesamt haben sich 5.572 Studie-
rende von 42 verschiedenen Hochschulen in Deutsch-
land daran beteiligt: 2012 (N = 2.317), 2015 (N = 1.327)
und 2018 (N = 1.918). In allen drei Jahren waren unge-
fähr 60% der Teilnehmenden weiblich und 40% männ-
lich. Das Durchschnittsalter schwankte zwischen 25 und
27 Jahren mit einer Spanne von 17 bis 75 Jahren. Im
Durchschnitt waren die Studierenden im 5. Semester.
Die Anlage der Studie, die Entwicklung des Fragebogens
und die Auswahl des Samples werden ausführlich in Za-
wacki-Richter (2015) und Zawacki-Richter, Müskens,
Krause, Alturki und Aldraiweesh (2015) beschrieben.
Eine detaillierte statistische Analyse der longitudinalen
Daten ist aktuell bei einer internationalen Fachzeitschrift
eingereicht (Dolch/Zawacki-Richter/Bond/Marin 2020).
Es sollen hier ausgewählte Ergebnisse vorgestellt werden.

3.1 Zugang zu digitalen Endgeräten und Internetnutzung
In allen drei Jahren der Befragung haben über 99% der
Studierenden angegeben, dass sie zu Hause über einen
Internetzugang verfügen. Während 2012 nur gut die
Hälfte ein Smartphone mit mobilem Internetzugriff be -
saß, lag dieser Wert 2018 bei 98%. Die Studierenden
schätzen, dass sie im Schnitt über vier Stunden täglich
das Internet nutzen.
Insgesamt sind die Studierenden sehr gut mit digitalen
Endgeräten ausgestattet. Im Durchschnitt besitzen sie
fünf verschiedene Endgeräte. Während stationäre Gerä-
te (Desktop PC, Drucker, Scanner) über die Jahre immer
weniger verbreitet sind, nehmen mobile Endgeräte stark
zu (Smartphone, Tablet, E-Book Reader, Laptop).

Diese Entwicklung lässt annehmen, dass das technikge-
stützte Lernen vorwiegend über mobile Endgeräte er-
folgt, was auch von Lee, Leow und Kong (2019) aus dem
asiatischen Raum und im ECAR 2019 Report (Gierdows-
ki, 2019) für die USA bestätigt wird. Die Darstellung von
Inhalten und die Kommunikation mit den Studierenden
sollte daher für mobile Endgeräte optimiert werden.

3.2 Digitale Medien, Tools und Services für das Lernen
im Studium
Vor dem Hintergrund des Trends in Richtung mobiler
Endgeräte ist es interessant zu beleuchten, wie und
wofür Studierende diese Geräte nutzen. Tabelle 2 zeigt

Tab. 1: Besitz digitaler Endgeräte in 2012, 2015 und 2018
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die verschiedenen Aktivitäten mit mobilen Endgeräten
im Studium.
Es wird deutlich, dass mit der weiteren Verbreitung der
mobilen Endgeräte auch die Nutzungsintensität für fast
alle Aktivitäten von 2012 bis 2018 zugenommen hat.
Stark abgenommen hat lediglich der Versand von (kos -
tenpflichtigen) SMS, die von Instant Messaging Diens -
ten (z.B. Signal, Threema, WhatsApp etc.) abgelöst wur-
den und mit 88% in 2018 den höchsten Wert von allen
Anwendungen erreichen. Mobile Endgeräte werden viel
genutzt, um nach Informationen und Inhalten zu suchen
und zu recherchieren (z.B. für Bibliotheksdienste, Inter-
netsuche, Abruf von Noten). Hierzu gehört auch der Zu-
gang zur Lernplattform, die allerdings weniger für die
Kommunikation über mobile Endgeräte genutzt wird.
Hierfür werden eher externe Kanäle wie WhatsApp oder
E-Mails gewählt.
Nach der Medientypologie von Grosch und Gidion
(2011) sowie Grosch (2014) können wir die verschiede-
nen Medien, Tools und Services nach Textmedien (ge-
druckt und digital), allgemeinen Webtools und Services
(z.B. eine Suchmaschine) und E-Learning spezifischen
Tools und Services (z.B. die Lernplattform oder Erklär -
videos) unterscheiden.
Die Studierenden wurden befragt, wie häufig sie die ver-
schiedenen Medien, Tools und
Services für das Lernen im Studi-
um nutzen und als wie nützlich
sie diese empfinden (5er Ska-
len). Hieraus wurden Akzep-
tanzwerte und Ränge für 60
Medien, Tools und Services über
die Jahre 2012, 2015 und 2018
berechnet.
Auf dem ersten Platz stehen in
allen drei Jahren die Suchma-
schinen. Sie werden am häufigs -
ten genutzt und auch für das
Studium als sehr nützlich einge-
schätzt. Der Aufstieg der Instant
Messaging Dienste spiegelt sich

auch in den Akzeptanzwerten wieder.
Während sie 2012 und 2015 noch auf
dem 20. bzw. 13. Platz lagen, rangieren
sie nun an 2. Stelle. Eine Untersuchung
von Cetinkaya (2017) hat ergeben, dass
der Einsatz von WhatsApp in der Lehre
die Motivation und den Lernerfolg der
Studierenden steigern kann.
In 2018 werden die Instant Messaging
Dienste gefolgt von Textverarbeitungs-
software (3. Rang), dem E-Mail Account
(4. Rang), Computerarbeitsplätzen au -
ßerhalb der Hochschule (5. Rang) und
PDF Readern (6. Rang). Erst auf dem 7.
Rang befindet sich die Lernplattform
bzw. das Learning Management System
(LMS), das in 2012 und 2015 noch auf
dem 4. Rang platziert war. Auch die Ak-
zeptanz gedruckter Texte sinkt vom 5.
auf den 10. Rang in 2018, während
elektronische Texte (E-Books, PDFs)

konstant auf dem 7. (2012) und 8. Rang (2015 und 2018)
liegen. Die Online Bibliotheksdienste sinken vom 11.
(2012 und 2015) auf den 15. Platz in 2018.
Insgesamt war in der Vor-Corona-Zeit eine rückläufige
Akzeptanz von E-Learning Tools zu verzeichnen (vgl.
auch Zawacki-Richter 2017). Diese Beobachtung deckt
sich auch mit dem Digitalisierungs-Index (Initiative D21
2019), in dem der Zugang, das Nutzungsverhalten, die
digitale Kompetenz und die Offenheit der Bevölkerung
gegenüber der Digitalisierung eingehen. Nur der Zu-
gang, d.h. die Internetnutzung und die Geräteausstat-
tung, wurde in den letzten Jahren deutlich ausgebaut,
während das Nutzungsverhalten, die Offenheit gegen -
über und die Kompetenz im Umgang mit digitalen Me-
dien stagniert (siehe Abbildung 1).
Gerade Personen mit höherer Bildung – zu denen wir
einmal die Studierenden und Hochschullehrenden
zählen dürfen – sind offenbar kritischer im Umgang mit
neuen Entwicklungen der Digitalisierung und „möchten
nicht mehr bei allen Technologie-Trends ganz vorn dabei
sein“ (Initiative D21 2016, S. 27). Als Erklärung wird
darüber spekuliert, dass „Menschen, die geübter mit ge-
wissen Anwendungen oder Programmen sind, eher
überblicken, was noch möglich wäre und was sie nicht
können, und dadurch ihre Kompetenzen selbstkritischer

Tab. 2: Nutzung mobiler Endgeräte im Studium (Mehrfachnennung möglich)

Abb. 1: Entwicklung des Digital-Index und seiner Komponenten (Initiative D21
2019, CC-BY)
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bewerten. Die selbstkritischere Ein-
schätzung der Kompetenz spiegelt in
jedem Falle deutlich wider, dass die
Komplexität der Digitalisierung in der
Gesellschaft angekommen ist“ (ebd.).
In der gegenwärtigen Praxis des Emer-
gency Remote Teaching (vgl. Hodges et
al. 2020) ist zu beobachten, dass sehr
häufig synchrone Videokonferenzen
(z.B. mit BigBlueButton) durchgeführt
und Vorlesungen bzw. Vorträge per
Video aufgenommen und auf der Lern-
plattform zur Verfügung gestellt wer-
den. Zuvor war insbesondere die Ak-
zeptanz dieser Formate sehr niedrig. Synchrone Webina-
re mit Videokonferenzsystemen lagen auf dem 31., 29.
und in 2018 auf dem 30. Rang. Besonders die Tendenz
in der Akzeptanz von Vorlesungsaufzeichnungen war ne-
gativ: Sie fielen vom 12. auf den 34. und schließlich auf
den 43. Platz. Internationale Untersuchungen haben al-
lerdings gezeigt, dass Studierende Vorlesungsaufzeich-
nungen durchaus schätzen (Henderson et al. 2017), ins-
besondere deren zeitliche Flexiblität (Langer-Crame et
al. 2019). Wenn videobasierte Lehre aufgrund mangeln-
der Infrastrukturen und Weiterbildung für Lehrende nur
wenig angeboten wird, dann können die Studierenden
diese auch nicht nutzen und als hilfreich wahrnehmen.
In weitergehenden Forschungsarbeiten wird es daher
sehr interessant sein zu untersuchen, ob und wie sich
diese Werte nach den Erfahrungen im Sommersemester
2020 verändert haben.

3.3 Angebot und Nachfrage: Wunsch nach digitalen
Lehr-/Lernformaten
Bereits die Untersuchung von Wilkesmann et al. (2012)
hat gezeigt, dass Erfahrungen mit E-Learning auch die
Nachfrage und den Wunsch nach E-Learning signifikant
erhöhen. In Ergänzung zur Nutzungshäufigkeit und dem
wahrgenommenen Nutzen der Medien, Tools und Ser -
vices für das Lernen im Studium wurden die Studieren-
den in Anlehnung an Kerres et al. (2012) auch gefragt,
wie wichtig ihnen der Einsatz digitaler Lehr- und Lern-
formen in dem für sie relevanten Studienangebot ist
(SOLL) und wie häufig diese Lehr- und Lernformen
tatsächlich im Studium eingesetzt werden (IST). 
Zum direkten Vergleich der Angebotsformen wurden z-
standardisierte Werte genutzt (Tabelle 3). Die Differenz
(Δ) zwischen dem Bedarf und dem verfügbaren Angebot
an digitalen Lehr- und Lernformaten veranschaulicht,
dass es 2018 eine Lücke zwischen Angebot und Nach-
frage nach Web-based Trainings, Online Tests und
Übungen sowie nach Vorlesungen als Podcasts oder
Vod casts gibt (positive z-Werte). Die größte Nachfrage
besteht nach der Bereitstellung von lehrveranstaltungs-
begleitenden Materialien (z.B. Powerpoint-Folien zur
Vorlesung) auf der Lernplattform der Hochschule. Dieser
Bedarf wurde in allen drei Erhebungsjahren gut erfüllt
(negative z-Werte).
Hervorzuheben ist, dass die Nachfrage nach Vorlesun-
gen als Podcasts oder Vodcasts in den Jahren 2012 und
2015 weitgehend gedeckt wurde, im Jahr 2018 jedoch
deutlich zunahm. Zusammen mit dem Befund, dass die

Akzeptanz von Vorlesungsaufzeichnungen von Rang 12
im Jahr 2012 über Rang 34 im Jahr 2015 auf Rang 43 im
Jahr 2018 gesunken ist, lässt sich ein Defizit bei der Be-
reitstellung von Vorlesungen als Podcast oder Vodcast an
deutschen Hochschulen ableiten. Dies dürfte sich im lau-
fenden Semester geändert haben.
Der Anteil der Studierenden, die an einem reinen Online
Modul oder einem Kurs im Blended Learning Format mit
abwechselnden Online- und Präsenzphasen teilgenom-
men haben, war in der Zeit vor dem Corona-Ausbruch
stagnierend auf niedrigem Niveau bzw. sogar leicht rück-
läufig von 2015 auf 2018: 11,1% der Studierenden hat-
ten 2012 an einem reinen Online Kurs teilgenommen,
17,8% in 2015 und dann lediglich 15,4% in 2018. 13,8%
hatten 2012 bereits Erfahrungen mit Blended Learning,
dieser Wert stieg auf 22,7% in 2015 und sank dann wie-
der auf 20,9%. Zum Vergleich: In den USA machten be-
reits 2016 (online) Fernstudienkurse 31,6% der Kursbele-
gungen aus (Seaman/Allen/Seaman 2018, S. 11).
Nach der ECAR Study of Undergraduate Students and
Information Technology in den USA (Galanek/Gierdows-
ki/Brooks 2018) bevorzugt die Mehrheit der Studieren-
den (55%) Studienangebote mit einer Online-Kompo-
nente (Blended Learning). In der ECAR Studie wird auch
die Beobachtung von Wilkesmann et al. (2012) be-
stätigt. Erfahrung mit E-Learning steigert die Nachfrage
nach E-Learning:
„Those who have never taken a completely online class
are significantly more likely to prefer face-to-face-only
courses, and vice versa. However, students who have
taken at least some of their courses online are signifi-
cantly more likely to prefer blended environments and
less likely to prefer purely face-to-face courses.” (S. 19)

4. Schlussfolgerungen und Ausblick
Ob nun eine durch den Covid-19 Ausbruch induzierte
grundlegende Veränderung oder Innovation der Hoch-
schullehre im Hinblick auf eine weitere Digitalisierung
eingeläutet wird, ist ungewiss. Repräsentative Studien
zur Praxis des Emergency Remote Teaching liegen für
Deutschland nicht vor: „It seems that we probably will
not have this data in the near future, because planned or
approved projects on the topic do not seem to be in
sight” (Kerres 2020, S. 3f.). 
Schon der Begriff, der eine schnelle Verbreitung in Ab-
grenzung zum Online, Blended oder Distance Learning
gefunden hat, deutet an, dass dies etwas ist, was man

Tab. 3: Wunsch nach digitalen Lehr- und Lernformen (z-standardisierte Werte)
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möglichst schnell wieder hinter sich lassen möchte. In
einem offenen Brief „Zur Verteidigung der Präsenzlehre“
weisen fast 6.000 Hochschullehrende „auf die Gefahr
hin, dass durch die aktuelle Situation die herkömmli-
chen Präsenzformate an Wertschätzung und Unterstüt-
zung durch die Hochschulleitungen, die Bildungsmini-
sterien und die Politik verlieren könnten, eine Unterstüt-
zung, die sie in der Zeit nach Corona dringend brauchen
werden“ (https://www.praesenzlehre.com, 6. Absatz).
Die Autorinnen und Autoren sprechen von einer Bedro-
hung der Präsenzlehre und stellen digitale Lehre als Ge-
fahr dar. 
Man kann sich trefflich darüber streiten, ob ein akademi-
scher Diskurs auch in digitalen Lernräumen möglich ist (es
sei hier auf den wunderbaren Aufsatz „Text that talk back“
von Thomas Hülsmann, 2003, verwiesen). Dies hängt si-
cherlich auch mit der jeweiligen Fachkultur zusammen.
Auffällig viele der Unterzeichnenden des offenen Briefes
kommen aus den Geistes-, Kultur und Sprachwissenschaf-
ten und auch aus den Naturwissenschaften. Gerade in
Fächern mit einem hohen Anteil an Laborarbeit und 
-praktika ist ein schneller Umstieg ins Digitale kaum
machbar. Solche Entwicklungen sind aufwändig, zeit- und
kostenintensiv, aber dennoch möglich, wie z.B. die Arbei-
ten von Dietmar Kennepohl (Kennepohl 2016) an der na-
turwissenschaftlichen Fakultät der Athabasca University
(Kanadas Open University) zeigen.
Eine Diskussion über die Rettung der Präsenzlehre ist si-
cherlich eine Phantomdebatte, denn grundsätzlich gibt
es keine Anzeichen dafür, dass die Präsenzlehre in Frage
gestellt wird oder sich plötzlich alle Universitäten in
Fern universitäten verwandeln.
Es soll hier jedoch nicht der Standpunkt vertreten wer-
den, dass „E-Learning“ per se besser sei als das Präsenz-
lernen. Vielmehr ist zu betonen, dass es grundsätzlich
immer Vor- und Nachteile, ein Für und Wider des Ein-
satzes digitaler Medien in Studium und Lehre gibt. Für
manche Zielgruppen wird der Zugang zur Hochschulbil-
dung durch digitale Formate in Unabhängigkeit von
Raum und Zeit überhaupt erst ermöglicht. Digitale Me-
dien und Tools bieten sich an für ein „anderes Lernen“
(Kerres 2018, S. 6) mit vielfältigen Materialien, das
selbstgesteuert, kooperativ, interaktiv, problemorien-
tiert und flexibel sein kann, um Studierende auf eine di-
gitale Lebens- und Arbeitswelt vorzubereiten. Es gilt je-
doch immer im Einzelfall zu entscheiden, welchen di-
daktischen Mehrwert in Abhängigkeit von den Bedürf-
nissen der Zielgruppe und der zu vermittelnden Inhalte
digitale Medien bieten.
Viele Kolleginnen und Kollegen haben in der aktuellen
Situation mit großem Engagement und zeitlichen Auf-
wand ihre Vorlesungen und Seminare in ein digitales
Format überführt und große Flexibilität gezeigt, um
doch den meisten Studierenden das Studium zu ermög-
lichen. Diese Mühe soll nicht vergebens sein. Zahlreiche
Lehrende möchten die entwickelten Materialien auch
künftig im Regelbetrieb nutzen. Es wurde in kürzester
Zeit auch viel in die technische Infrastruktur investiert,
und es stellt sich bei vielen Hochschulleitungen die Er-
kenntnis ein, dass hochschuldidaktische Kompetenzzen-
tren für digitale Lehre durchaus systemrelevant sein kön-
nen und besser ausgestattet werden müssen.

Auch auf Seiten der Studierenden könnte die Erfahrung
mit Remote Learning dazu führen, dass sich der Wunsch
nach digitalen Angeboten vergrößert und auch eine ge-
wisse Erwartungshaltung geweckt wird. Für 2021 ist
eine weitere Erhebung der studentischen Mediennut-
zung geplant. Es wird sehr spannend sein zu sehen, ob
und wie sich der Umgang mit digitalen Medien und
Tools für das Lernen im Studium durch die Covid-19 be-
dingte Erfahrung geändert hat. 
Vor dem Hintergrund der hier geschilderten Gemengela-
ge können wir uns zu der Prognose hinreißen lassen,
dass von der gegenwärtigen Situation doch ein gewisser
Entwicklungsschub für die digitale Hochschulbildung in
Deutschland ausgehen wird. Halb zog sie ihn, halb sank
er hin...4
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1. Anlass und Ziele der Befragung

Als Mitte März 2020 nach dem Ausbruch der SARS-
CoV2-Pandemie die Präsenzlehre untersagt wurde, hatte
an den Universitäten die Vorlesungszeit des Sommerse-
mesters in der Regel noch nicht begonnen. An den Fach-
hochschulen vieler Bundesländer dagegen waren die
Lehrveranstaltungen bereits im Gange oder der Beginn
der Vorlesungszeit stand unmittelbar bevor. Die Reaktio-
nen der einzelnen Hochschulen waren unterschiedlich:
Während in einigen Bundesländern der Beginn der Lehr-
veranstaltungen verschoben wurde, stellten Hochschulen
in anderen Bundesländern die Präsenzlehre innerhalb
kürzester Zeit auf virtuelle Formate um. Letzteres war
auch an der Hochschule Emden/Leer, der Fachhochschu-
le Kiel und der Technischen Hochschule Köln der Fall. 
Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse der Stu-
dierenden-Befragung zu den Online-Lernangeboten der
drei Hochschulen vorgestellt. Ziel der Befragung war es,
eine möglichst breite Informationsbasis über die Situati-
on der Studierenden ca. drei bis vier Wochen nach Be-
ginn der Online-Lehre zu gewinnen, um ggf. kurz- und
langfristige Maßnahmen für die Lehrentwicklung ablei-
ten zu können.

2. Das Erhebungsdesign 
Erhebungsinstrument
Im Fokus der Erhebung stand zum einen die Frage, wel-
che Lernangebote den Studierenden in den ersten Wo-
chen der Online-Lehre zu Verfügung standen und ob sie
Zugang dazu hatten. Zum anderen wurden Einschätzun-
gen zum Selbststudium erhoben; darunter waren als
zentrale lernerfolgsrelevante Variablen auch Fragen, die
das Lernverhalten und die Verwendung von Lernstrate-
gien erfassten; diese entstammten im Wesentlichen dem
Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium/

LIST (Wild/Schiefele 1994) in der gekürzten Fassung von
Klingsieck (2018) sowie dem Fragebogen zum Integrier-
ten Lern- und Handlungsmodell von Martens (2012; s.
auch Martens/Metzger 2017). Diese Fragen wurden im
Hinblick auf die angenommene studienfachübergreifen-
de Anwendbarkeit sowie auf die Ökonomie des Frage-
bogens gewählt. Schließlich enthielt der Bogen Fragen
zur Bewertung der Gesamtsituation und zur Soziodemo-
grafie. Der Tabelle 1 sind die für den vorliegenden Bei-
trag relevanten Fragenblöcke, die jeweilige Anzahl der
Items sowie Beispielfragen zu entnehmen.

Axel Faßbender, Tian Hasu, Christiane Metzger, Birgit Szczyrba & Ivo van den Berk

Praxisschock digitales Lernen

Ergebnisse einer Studierendenbefragung zur Online-Lehre 
in der „Corona-Situation“

In March 2020, in the wake of the SARS-CoV2 pandemic, classroom teaching at universities in Germany was 
banned by decree of the state ministries. Due to that a lot of universities quickly switched over to virtual formats.
This paper presents selected results of a student survey on the online learning offers of the three Universities of
applied sciences Emden/Leer, Kiel and Köln during the first weeks of the “corona situation”. The main objective
of the survey was to identify major problem areas and to be able to initiate appropriate measures. The presen -
tation of the descriptive evaluation includes access to synchronous and asynchronous offers, aspects of learning
behavior and feedback on self-study achievements. A conclusion and an outlook on future requirements for 
online teaching completes this paper.

Tab. 1.: Übersicht über relevante Fragenblöcke, die je-
weilige Anzahl der Items sowie Beispielfragen
(eigene Darstellung)



110

Hochschulforschung HSW

HSW 4+5/2020

Methodisches Vorgehen
Die Einladung zur Online-Befragung wurde ca. drei bis
vier Wochen nach Beginn der Vorlesungszeit versendet.
Dies entsprach in den meisten Studiengängen dem Be-
ginn der Online-Lehre, da an den beteiligten Hochschu-
len die Umstellung der Lehre auf virtuelle Formate nahe-
zu zeitgleich erfolgte. Die Laufzeit der Befragung betrug
zwei Wochen. Dieser Zeitpunkt wurde gewählt, um
Daten für ein Zeitfenster zu gewinnen, in dem erwartet
wurde, dass zum einen die Umstellung auf synchrone
und asynchrone Lernangebote in den meisten Modulen
vollzogen war und die allergrößten Hindernisse bzgl.
Einarbeitung in Tools, Anpassung der Lehrkonzepte u.Ä.
bewältigt waren. Zum anderen fand die Befragung zu
einem frühen Zeitpunkt in der Vorlesungszeit statt, um
größere Problemfelder zu erkennen und im Bedarfsfall
entsprechende Verbesserungsmaßnahmen einleiten zu
können. Tabelle 2 zeigt den Beginn der Vorlesungszeit
und der Online-Lehre sowie die Laufzeit der Befragung
an den drei Hochschulen.

Der überwiegende Teil der Fragen war fünfstufig ska-
liert. Auf die Frage danach, in welchem Umfang die für
dieses Semester vorgesehenen Module stattfanden,
konnte auf einer Skala von null bis hundert Prozent ge-
antwortet werden. 

Stichprobe
Die Befragung wurde separat an den drei Hochschulen
über EvaSys bzw. ILIAS durchgeführt. Der Link zum On-
line-Fragebogen wurde jeweils von den Dekan*innen an
alle Studierenden der jeweiligen Fachbereiche bzw. Fa-
kultäten bzw. an einer Hochschule direkt an alle Studie-
renden versendet. Es konnte ein Rücklauf von 5.241
Fragebögen erzielt werden. Dies entsprach, bezogen auf
die Gesamtzahl der eingeschriebenen Studierenden,
einer Quote von 13-19% an den einzelnen Hochschulen. 
Trotz des auf Selbstselektion beruhenden Rücklaufs sind
viele Fachbereiche bzw. Fakultäten in der Stichprobe an-
gemessen vertreten. Der für den Kieler Datensatz mögli-
che Test für die Fachsemester zeigte, dass diese ange-
messen repräsentiert sind. Die Studierenden, die sich an
der Befragung beteiligten, befanden sich überwiegend
im zweiten, vierten oder sechsten Fachsemester von Ba-
chelorstudiengängen. Jeweils etwa ein Zehntel der Be-
fragten gab an, zurzeit täglich oder mehrmals wöchent-
lich Verantwortung für Kinder unter 18 Jahren (12%)
bzw. Pflegeverantwortung für Angehörige (10%) zu
übernehmen. 6% sind von einer gesundheitlichen Be-
einträchtigung betroffen, die das Studium im Online-
Modus erschwert. Die Anteile von Studierenden mit
Verantwortung für Kinder und mit einer gesundheitli-
chen Beeinträchtigung1 weichen von denen ab, die in
der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks
für Studierende in Deutschland erhoben wurden (Mid-

dendorff et al. 2017): Demnach hatten 2016 6% aller
Studierenden mindestens ein Kind sowie 11% eine oder
mehrere gesundheitliche Beeinträchtigung(en). Die fest-
gestellte Abweichung könnte in der Fragestellung be-
gründet sein: Während in der Sozialerhebung generell
gefragt wurde „Haben Sie Kinder?“ bzw. „Haben Sie eine
oder mehrere der nachfolgend aufgeführten gesundheit-
lichen Beeinträchtigungen?“, war in der vorliegenden Er-
hebung die eine Frage erweitert und die andere einge-
schränkt worden, um die für den Untersuchungskontext
relevanten Bedingungen zu erfassen: Die eine Frage die-
ser Erhebung bezog sich nicht zwingend auf eigene Kin-
der, sondern auf regelmäßige Verantwortung für Kinder
unter 18 Jahren, was potenziell einen größeren Perso-
nenkreis umfasst; das andere Item erfragte eine gesund-
heitliche Beeinträchtigung, die das Studium im „Online-
Modus“ erschwert, was eine Einschränkung der Frage
aus der Sozialerhebung darstellt. 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der deskriptiven
Auswertung der erhobenen Daten dargestellt. 

3. Ergebnisse 
Den Angaben der Studierenden entsprechend fand zum
Zeitpunkt der Befragung die Mehrheit der laut Curricu-
lum für das jeweilige Semester vorgesehenen Module
statt: Ein Fünftel der Befragten gab an, dass 100% der
Module durchgeführt werden, 31% der Studierenden
antworteten, dass 75-99% der Module angeboten wur-
den. Etwa ein weiteres Fünftel der Befragten gab an,
dass immerhin 50-74% der Lehre stattfanden. Nur 23%
der Studierenden erlebten, dass weniger als die Hälfte
der von ihnen erwarteten Module durchgeführt wurde.
Die Mehrheit der Befragten (62%) fühlte sich durch die je-
weilige Hochschule im Großen und Ganzen (eher) gut zur
ihrer Studiensituation informiert. Knapp ein Viertel der
Studierenden (23%) verneinte dies (eher) (vgl. Abb. 1). 

Die zum Zeitpunkt der Befragung noch allseits große
Unsicherheit über die weitere Gestaltung des Semesters
und auch die Möglichkeiten, Prüfungen stattfinden zu

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

Abb. 1: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die
Frage: „Ich fühle mich durch meine Hochschule
im Großen und Ganzen gut zur meiner Studien-
situation informiert.“ (n = 4.304; 1 = trifft zu bis
5 = trifft nicht zu, M = 2,4, MD = 2, s = 1,3) (ei-
gene Darstellung)

1 Vergleichszahlen für Studierende mit Pflegeverantwortung lagen nicht vor.
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lassen, spiegelt sich in den Antworten der Studierenden:
So äußerten 53% der Befragten (eher) Sorge, dass Prü-
fungen aufgrund der Corona-Krise nicht stattfinden wür-
den. 62% der Studierenden befürchteten (eher), dass sie
Prüfungen nicht bestehen und 72%, dass sie in den Prü-
fungen schlechter abschneiden würden. 71% waren
(eher) in Sorge, dass sich ihr Studium wegen der Corona-
Krise verlängern könnte. 13% spielten (eher) mit dem
Gedanken, das Studium abzubrechen. In Tabelle 3 sind
ausgewählte Dispersionsmaße ausgewiesen. 

Außerdem wurden die Studierenden auch danach be-
fragt, was sich durch die Online-Lehre verbessert habe.
Die Vorteile von virtuellen Lernangeboten liegen den
Befragten zufolge ganz besonders in der höheren zeitli-
chen und räumlichen Flexibilität. Deutlich weniger Per-
sonen, aber immer noch über 50% der Befragten, sehen
(eher) Verbesserungen durch eine stärkere Vielfalt an
eingesetzten Lernmedien sowie in einer besseren Famili-
enfreundlichkeit. Abbildung 2 zeigt die prozentuale Ver-
teilung der Antworten, Tabelle 4 ausgewählte Dispersi-
onsmaße.
Die Frage nach dem Gesamteindruck vom bisherigen Se-
mester ergibt ein sehr gemischtes Bild: Während etwa

ein Drittel der Studierenden eher gut oder sogar sehr
gut zurecht kommt, antwortet ca. ein weiteres Drittel
auf die Frage, wie das Semester im Großen und Ganzen
bisher für sie läuft, teils/teils. Etwas mehr als ein Drittel
gibt an, dass das Semester eher nicht oder gar nicht gut
laufe (s. Abb. 3). 

Ein Teil der Befragten ist mit finanziellen Sorgen kon-
frontiert: 27% geben an, ihren Nebenjob verloren zu
haben; 22% sind bereits oder werden wahrscheinlich
durch die Corona-Krise in finanzielle Schwierigkeiten ge-
raten, 28% wissen dies noch nicht. 

3.1 Zugang zu synchronen und asynchronen Lernangeboten 
Vor dem Hintergrund, dass Lehrende und Lernende
überwiegend ohne Vorlauf von geplanten Präsenz- in
Online-Veranstaltungen, also per ‚Kaltstart‘ zur On line-
Lehre übergehen mussten, ist die schiere Anzahl der
Veranstaltungen, die an den betreffenden Hochschulen

stattfand, beachtlich. Aller-
dings zeigen die Ergebnisse
der Befragung, dass Hoch-
schulen und Lehrende bei
der Gestaltung ihres Lehr-
veranstaltungsangebots auf-
grund fehlender diesbezüg-
licher Daten Voraussetzun-
gen zugrunde le gen muss -
ten, die sich nun teilweise
als unzutreffend herausstel-
len. Dazu gehört insbeson-
dere die irrige Annahme,
dass nahezu alle Studieren-
den über eine für die 
On line-Lehre ausreichende
tech nische Ausstattung so -

wie eine leistungsfähige Internetverbindung verfügen
und die Online-Umgebungen und unterschiedlichen
Tools von ihnen (ggf. nach einer kurzen Einarbeitungs-
zeit) bedient werden können. Es ist anzunehmen, dass
die Effekte sich nicht gänzlich überlagern, sodass insge-
samt ca. 30% der Studierenden keinen ausreichenden
Zugang besonders zu den synchronen Online-Formaten
hatten bzw. haben. 

Abb. 3: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die
Frage: „Im Großen und Ganzen läuft dieses Se-
mester bisher für mich…“ (n = 4.292; 1 = sehr
gut bis 5 = gar nicht gut, M = 3,1, MD = 3, s =
1,2) (eigene Darstellung)Tab. 3: Ausgewählte Dispersionsmaße für Fragen nach

Sorgen im Hinblick auf Prüfungsleistungen und
Fortsetzung des Studiums (1 = trifft zu bis 5 =
trifft nicht zu) (eigene Darstellung) 

Abb. 2: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Frage: „Was hat sich durch die
Online-Lehre verbessert?“ (eigene Darstellung)

Tab. 4: Ausgewählte Dispersionsmaße für die Frage, was
sich durch die Online-Lehre verbessert hat (1 =
trifft zu bis 5 = trifft nicht zu) (eigene Darstellung) 
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Die Studierenden erlebten zum Zeitpunkt der Befragung
im Wesentlichen drei Instrumente: die hochschuleige-
nen Lernplattformen Moodle bzw. ILIAS, das Webkonfe-
renztool Zoom sowie die Kommunikation per eMail
(87%, 84% bzw. 62%). Der Einsatz aller anderen abge-
fragten Softwarelösungen (Adobe Connect, Jitsi, FH-
Laufwerk, Dropbox, Slack, Skype, MS Teams, Google
Hangout, Facebook, Instagram, WhatsApp, Twitter)
zeigt sich in einstelligen Prozentwerten. 
Insbesondere synchrone Online-Formate wie Videokon-
ferenzen erfordern i.d.R. eine Reihe von Voraussetzun-
gen. So benötigen die Teilnehmenden neben einer
guten Internetverbindung ein Endgerät mit Kamera und
Mikrofon auf aktuellem Stand. Leistungsfähige Rechner
mit größeren bzw. mehreren
Bildschirmen sind hilfreich,
um Präsentationen und Vi-
deos der Teilnehmenden
gleichzeitig wahrnehmen zu
können. Per Telefon oder
Smartphone (z.T. auch bei Ta-
blets) ist das nahezu ausge-
schlossen. Die Teilnehmen-
den benötigen ferner Kom-
petenzen im Umgang mit
dem eigenen Rechner, z.B.
zur fehlerfreien Installation
der Hard- und Software (u.a.
Einstellungen von Berechti-
gungen) sowie zur Fehlerbe-
hebung einschließlich dem Organisieren von Unterstüt-
zung sowie Durchhaltevermögen; s. Abschnitt 3.2). Die
Befragungsergebnisse zeigen, dass davon auszugehen
ist, dass weder die technische Ausstattung noch die Me-
dien- bzw. Selbstkompetenz bei Studierenden flächen-
deckend vorhanden sind, so dass ein Teil der Lernenden
durch den Einsatz einer Vielzahl von Tools stark heraus-
gefordert oder verunsichert ist. 
Die Antworten auf die Frage, ob die Verschiedenheit der
angebotenen digitalen Tools ihr Lernen behindere, fallen
gemischt aus: Während ca. ein Drittel der Studierenden
dies (eher) bejaht, verneinen 50% der Befragten dies
(eher). Ihre Medienkompetenz schätzen die Studieren-
den größtenteils als ausreichend ein, um die im Studium
eingesetzten Softwarelösungen zu verwenden: 81%
stimmen der Aussage zu, dass sie die für die Online-
Lehre benötigten digitalen Tools beherrschen. Beson-
ders überraschend ist der Befund, dass ein Viertel der

Befragten aufgrund einer schlechten Internetverbindung
(eher) Schwierigkeiten hat, die Studienangebote wahr-
zunehmen. 13% verfügen (eher) nicht über eine für die
Online-Lehre ausreichende technische Ausstattung. Ta-
belle 5 zeigt ausgewählte Dispersionsmaße für die Ant-
worten auf diese Fragen. 
Neben den eingesetzten Softwarelösungen wurden die
Studierenden danach gefragt, durch welche Medien und
Formate sie zum Zeitpunkt der Befragung Zugang zu
Studieninhalten erhielten. Die Ergebnisse weisen Skrip-
te, synchrone Livestreams und Texte als die am meisten
verwendeten Medien aus, hinter denen Lehrvideos, In-
ternetlinks und Bibliotheksquellen zurückstehen. Abbil-
dung 4 zeigt die prozentuale Verteilung der Antworten. 

Neben den von den Lehrenden zur Verfügung gestellten
Lernmaterialien nutzt ein Teil der Studierenden auch an-
dere, im Internet zur Verfügung stehende Lernangebote
wie z.B. Video2Brain, Youtube etc.: Knapp die Hälfte der
Befragten bejaht diese Frage (eher) (46%), 41% verneint
sie (eher) (n = 4.744). Dies zeigt, dass viele Studierende
über die Kompetenz verfügen, eigenaktiv nach Lernma-
terialien zu recherchieren. Dieses Ergebnis offenbart
aber auch, dass aus der Sicht der Studierenden in den
Modulen zum Teil nicht ausreichend und/oder kein an-
sprechendes Lern- und Übungsmaterial zur Verfügung
gestellt wird.
Die Erreichbarkeit der Lehrenden halten 68% der Befrag-
ten (eher) für angemessen, 14% verneinen diese Aussage
(eher) (s. Abb. 5). Dieses Ergebnis ist angesichts der be-
sonderen Situation überraschend positiv einzuordnen:
Lehrende waren bzw. sind mit der Umgestaltung ihrer
Veranstaltungen inkl. der Verschriftlichung von Prozessen
und Aufgaben sowie dem Nachsteuern, der Anfertigung
und Bereitstellung von Lehr-/Lernmaterial, dem Feed -
backgeben auf studentische Ergebnisse und der Erweite-
rung ihrer Medien- und Methodenkompetenzen im Be-
reich der Online-Lehre stark ausgelastet, so dass die Zeit
für Kommunikation knapp war bzw. ist. Dass gut zwei
Drittel der Befragten die Erreichbarkeit der Lehrenden
dennoch als (eher) angemessen einschätzen, ist erfreu-
lich. Jedoch bleibt es ein Ziel, die Erreichbarkeit und die
Kommunikation noch weiter auch in der Breite zu stei-
gern, um ein noch besseres Studieren zu ermöglichen. 
Im Hinblick auf synchrone Lehrveranstaltungen erleben
15% der Studierenden selten oder nie die Gelegenheit,
sich einzubringen oder z.B. Fragen zu stellen. 70% er-

Tab. 5: Ausgewählte Dispersionsmaße für Fragen zur
Medienkompetenz, Internetzugang und techni-
scher Ausstattung (1 = trifft zu bis 5 = trifft nicht
zu) (eigene Darstellung)

Abb. 4: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Frage: „Ich erhalte zurzeit Zu-
gang zu den Studieninhalten durch…“ (eigene Darstellung)
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kennen diese Gelegenheiten oft (37%) oder gelegent-
lich (33%) (n = 4.673) (s. Abb. 6). Allerdings nutzt nur
gut ein Drittel der Befragten diese Möglichkeiten zur
Beteiligung oft (11%) oder gelegentlich (25%). Gut ein
Drittel macht davon selten (24%) oder nie (13%) Ge-
brauch (n = 4.651).
Die Kommunikation mit Lehrpersonen findet häufig
bzw. manchmal per eMail (56%), in der Online-Lehrver-
anstaltung (46%), im Chat bzw. in Foren der Lernplatt-
form (35%) oder über Video-/Audio-Meetings (34%)
statt. Telefonischer oder anderer Kontakt spielt fast
keine Rolle (6%). 
Synchrone (z.B. Online-Konferenz, Chat) und asynchro-
ne Online-Lernumgebungen (z.B. Forum, Wiki) stellen
Kommunikationssituationen mit Eigenheiten dar, die
Lehrenden und Studierenden z.T. unbekannt sind (Ar-
nold/Kilian/Thillosen/Zimmer 2018). Generell gilt, dass
sich die Umstellung einer Präsenzveranstaltung, z.B.
einer Vorlesung, in eine Online-Konferenz für alle Betei-
ligten höchst herausfordernd darstellt: Im Ergebnis mo-
nieren Lehrende häufig die Inaktivität und Unaufmerk-
samkeit der Studierenden, diese wiederum die eintönige
Präsentation von Inhalten. Während Lehrende sich be -
mühen, Gelegenheiten für Beteiligung zu schaffen und
dies von den Studierenden – wie die Befragung zeigt –

auch erkannt wird, nutzt den Ergebnissen zufolge nur
ein Drittel der Befragten diese Interaktionsangebote
tatsächlich. Ein wesentlicher Grund hierfür kann in den
‚anderen‘ Kommunikationsbedingungen (z.B. fehlende
nonverbale und parasprachliche Signale, andere Interak-
tionsregeln) gesehen werden. Wichtig ist daher die Eta-
blierung einer Beteiligungskultur (vgl. z.B. das Fünf-Stu-
fen-Modell zum Online-Lehren und -Lernen von Salmon
2004), um studentische Interaktionen zu fördern, die
ansonsten etwa aufgrund von Unsicherheit über adä-
quate Kommunikationsregeln und der Gefahr des 
Imageverlusts eher ausbleiben. Folgt man dieser Argu-
mentation, dann fehlt(e) einem großen Teil der Lehren-
den in diesem Semester die Erfahrung und einigen die
Kompetenz, Online-Formate lernförderlich zu gestalten
bzw. die Mehrwerte der Online-Lehre zu entfalten (van
den Berk 2013). Dies ist nicht den Lehrpersonen zur Last
zu legen, sondern verweist auf das strukturelle Problem
des uneinheitlichen und ungeregelten Erwerbs von Lehr-
kompetenz an Hochschulen. 

3.2 Lernverhalten und Lernstrategien 
In einem Studium ist der Erfolg des Lernens eng an die
Qualität selbstgesteuerter Lernprozesse der Studieren-
den geknüpft. Von ihnen wird traditionell in hohem
Maße selbstständig gestalteter und bewältigter Umgang
mit Fachinhalten erwartet. 
Beim Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten sind so-
wohl Aspekte des Lernangebots einerseits als auch der
Nutzung dieses Angebots durch Lernende andererseits
relevant (Kobarg/Metzger 2016). Auf der Ebene der Ler-
nenden spielen neben der Lernumwelt individuelle Vor-
aussetzungen wie Vorwissen und Motivation sowie die
Planung und Umsetzung individueller innerer und äuße-
rer Lernaktivitäten eine große Rolle. Um Dimensionen
dieser individuellen Faktoren zu erfassen, wurden in der
Studierendenbefragung Aspekte des motivationalen Be-
findens und des Lernstrategiegebrauchs erhoben. 
Das Integrierte Lern- und Handlungsmodell (Martens
2012) integriert die drei Phasen der Motivierung, der In-
tention und der Volition in einem gemeinsamen Modell:
Die Motivationsphase beschreibt die Entstehung der Lern-
motivation und die Notwendigkeit der Reduktion einer
lernbezogenen Diskrepanz zwischen dem momentanen
und dem gewünschten Stand. In der Intentionsphase wird
die Absicht zur Realisierung der Lernmotivation gebildet.
In der Volitionsphase entscheidet sich, ob die Intention
zum Lernen schließlich in die tatsächliche Lernhandlung
umgesetzt wird. Operationalisiert wurde das Modell in
einem Fragebogen, aus dem für die vorliegende Befragung
Items zur Anstrengungsvermeidung und zur persistenten
Zielverfolgung ausgewählt und für den Kontext angepasst
wurden. Mit Blick auf die Ökonomie des Fragebogens
wurden die Items selektiert, die für das Erkenntnisinteres-
se der Befragung besonders relevant erschienen. 
Bezüglich des motivationalen Befindens geben 37% der
Befragten an, zum Zeitpunkt der Befragung (eher) zum
Lernen motiviert zu sein; 49% verneinen dies (eher).
54% meinen, dass sie mehr als sonst zum Aufschieben
von Selbststudienaufgaben neigen; diese Aussage leh-
nen 32% der Studierenden (eher) ab. Auch fällt es vielen
(eher) schwerer als sonst, sich auf das Lernen zu konzen-

Abb. 5: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die
Frage: „Die Erreichbarkeit der Lehrenden ist an-
gemessen.“ (n = 4.586; 1 = trifft zu bis 5 = trifft
nicht zu, M = 2,2, MD = 2, s = 1,1) (eigene Dar-
stellung)

Abb. 6: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die
Frage: „In den Online-Lehrveranstaltungen gibt es
Gelegenheiten, sich aktiv zu beteiligen und z.B.
Fragen zu stellen.“ (n = 4.673; 1 = oft bis 5 = nie,
M = 2,1, MD = 2, s = 1,1) (eigene Darstellung)
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trieren (64%); gut ein Viertel stimmt dem (eher) nicht zu
(26,4%) (vgl. Tab. 6 mit ausgewählten Dispersions-
maßen für Fragen zu Lernverhalten und Lernstrategien). 

Wild und Wild (2002) kennzeichnen den Erwerb von
Kenntnissen und Fertigkeiten als Folge spezifischer In-
formationsverarbeitungsprozesse. Das Inventar zur Er-
fassung von Lernstrategien im Studium/LIST (Wild/
Schiefele 1994) enthält zusammengefasst Strategien zur
Aufnahme und Verarbeitung neuer Informationen, zur
Lernkontrolle und zur Bereitstellung und Nutzung gün-
stiger Rahmenbedingungen für das Lernen. Kognitive
Lernstrategien, die zur Informationsaufnahme, -verar-
beitung und -speicherung dienen, lassen sich in Ober-
flächenstrategien (zum Aufnehmen und Einprägen
neuer Informationen) und Tiefenstrategien (zum tiefe-
ren Verständnis) unterscheiden. Während die Ober-
flächenstrategien unerlässlich sind, um Neues in großen
Mengen zu erfassen und zu sortieren, wird den Tiefen-
strategien eine Verankerung des Erlernten zu neuen
Wissenskonstruktionen zugeschrieben. In der vorlie-
genden Befragung wurden Items ausgewählt, von
denen angenommen wurde, dass sie studienfachüber-
greifend anwendbar und für den Befragungskontext be-
sonders relevant waren.
Zur Nutzung von Lernstrategien, die dem Management
interner Ressourcen dienen, gibt gut die Hälfte der Be-
fragten an, für die Erledigung von Selbststudienaufgaben
(eher) einen Zeitplan anzufertigen (52%); 34% lehnen
diese Aussage (eher) ab. Ebenfalls nahezu die Hälfte der
Studierenden meint, die Umgebung (eher) so zu gestal-
ten, dass sie bzw. er möglichst wenig vom Lernen abge-
lenkt wird (52%); dies verneinen 30% (eher). 
Weniger als die Hälfte der Befragten gibt an, kognitive
Strategien des Organisierens von neuen Informationen,
von Wild und Wild (2002) als grundlegend für weitere
kognitive Operationen bezeichnet, anzuwenden: 46%
der Personen geben an, sich aus Mitschrift, Skript oder
Literatur kurze Zusammenfassungen mit Hauptideen zu-
sammenzustellen; 38% lehnen diese Aussage (eher) ab.
Weniger Zustimmung erfährt die Anfertigung einer Glie-
derung mit den wichtigsten Punkten auf der Basis eige-

ner Aufzeichnungen; 31% stimmen der Aussage (eher)
zu, 51% verneinen sie. 
Eine unabdingbare Basis für solche selbstorganisierten
kognitiven Prozesse ist das Nutzen von Ressourcen. Stu-
dierende verfügen über interne und externe Ressourcen
für das Lernen, die jedoch hinreichend (von ihnen
selbst) mobilisiert oder aber (von Lehrenden) unterstützt
werden müssen, damit die eigentliche Lernleistung
stattfinden kann. Interne Ressourcen wie Aufmerksam-
keit, Anstrengung und ein angemessener Umgang mit
der Zeit zu beeinflussen, gilt als nicht direkt möglich.
Häufig werden solche Ressourcen als selbstverständlich
vorausgesetzt. Erfahrungen und Auswertungen didakti-
scher Lehrexperimente (z.B. Szczyrba/Wildt 2005) zei-
gen den Erfolg einer Unterstützung interner Ressourcen
durch die Beachtung von motivationalen und sozialen
Erfordernissen durch Lehrende. Aufmerksamkeit und
Anstrengung sind abhängig von der Motivation, die wie-
derum durch konstruktive und passgenaue Rückmeldun-
gen unterstützt werden kann. Ein Schluss daraus wäre,
dass auch für die Online-Lehre systematisch Rückmelde-
prozesse eingeplant werden sollten (s. Abschnitt 3.3).

3.3 Rückmeldung
Die Bedeutung von Feedback für Lehr- und Lernprozesse
ist vielfach untersucht worden: Hattie (2009) betrachtet
in seinen Meta-Studien zu Einflüssen auf den Lernerfolg
im Schulbereich Feedback als zentrales Instrument für
die Förderung von Lernprozessen.2 Bei korrektem Ein-
satz zählt Feedback zu den wirkungsvollsten Interventio-
nen zur Förderung von Lern- und Entwicklungsprozes-
sen (Ditton/Müller 2014). Feedback muss Teil des Lern-
prozesses werden (Sippel 2009), wenn es um die Ent-
wicklung von Kompetenzen und handlungsorientiertem
Wissen geht. Ulrich (2016, S. 157ff.) bezeichnet Feed -
back als „Grundkonstante guter Lehre“ und verweist auf
Metastudien, in denen positive Effektstärken auf die
Lernprozesse festgestellt wurden − sowohl bei studenti-
schem Feedback auf die Lehre als auch bei Feedback
durch Lehrende auf die Lernprozesse der Studierenden. 
In einer Studie von Gerber, van Treeck und Schön (2018)
zeigte sich, dass Feedback auf die Lernleistung und den
eigenen Lernprozess nicht etwa begleitend zur Lehrver-
anstaltung, sondern vor allem während bzw. nach einer
Klausur oder anderen Prüfungsformen am Ende des Se-
mesters direkt durch eine Note gegeben wird. Die Note
als Feedbackinstrument wurde von den Studierenden
nur in Verbindung mit Transparenz als hilfreich einge-
schätzt: So wurden Noten mit intransparenten Kriterien
nicht als hilfreich gesehen, da Fehler nicht nachvollzo-
gen werden können und Noten auf diese Weise keinen
konkreten Lernimpuls setzen können.
In der Befragung geben die Studierenden zu einem sehr
hohen Anteil an, (eher) Aufgaben für ihr Selbststudium
zu erhalten (82%) (s. Abb. 7). Allerdings wissen nur 66%
der Befragten (eher), was sie in den Selbststudienphasen
zu tun haben; etwa einem Fünftel ist dies unklar (21%)
(s. Abb. 8). Das Selbststudium scheint also aus Sicht der
Studierenden noch eindeutiger Anleitung und auch Be-

Tab. 6: Ausgewählte Dispersionsmaße für Fragen zu
Lernverhalten und Lernstrategien (1 = trifft zu bis
5 = trifft nicht zu) (eigene Darstellung)

2 Zu methodischer Kritik an Meta-Analysen und handwerklichen Fehlern
der Hattie-Studie vgl. Schulmeister/Loviscach 2014. 
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gleitung zu benötigen, denn nur ca. ein Drittel der Be-
fragten gibt an, oft oder gelegentlich Rückmeldung zu
den Aufgaben zu erhalten; ca. ein Viertel antwortet mit
„teils/teils“ und 42% erhalten selten (31%) oder nie
(11%) Feedback zu Arbeitsergebnissen (s. Abb. 9). So-
fern Feedback zu den Selbststudienphasen erteilt wird,
erhalten es die Studierenden vor allem durch verschrift-
lichte (Muster-)Lösungen (40%), mündlich in den syn-
chronen Lehrveranstaltungssitzungen (27%)3 sowie als
schriftliche Kommentare per E-Mail (30%) (s. Abb. 10).
Den Umfang der Aufgaben bewerten 37% als „genau
richtig“; 57% nehmen die Menge der Aufgaben aller-
dings als (eher) zu groß wahr. Mit der Kommunikation
generell sind 56% der Befragten (eher) zufrieden; knapp
ein Viertel (eher) nicht (24%) (s. Abb. 11). Tabelle 7
zeigt ausgewählte Dispersionsmaße für die o.g. Fragen
zum Selbststudium. Kommunikation und Kollaboration
unter Studierenden findet vor allem über WhatsApp
(80%), Webkonferenztools (34%) sowie in Lehrveran-
staltungen und telefonisch (jeweils 28%) statt. Die von
den Hochschulen zur Verfügung gestellte Lernplattform
spielt in diesem Zusammenhang eine untergeordnete
Rolle (17%) (s. Abb. 12). Mit der Kommunikation und
dem Austausch mit den Kommiliton*innen sind knapp
zwei Drittel der Befragten (eher) zufrieden (64%); 18%
verneinen dies.

4. Fazit und Ausblick 
Aufgrund der oben beschriebenen eingeschränkten Re-
präsentativität der Stichprobe sind Rückschlüsse auf die
Eigenschaften der Grundgesamtheit nur in begrenztem
Maße zulässig. Der vorliegende Datensatz wird weite-
ren Analysen unterzogen werden und es sind mehrere
ähnliche Befragungen an anderen Hochschulen in Pla-
nung, so dass weitere Erkenntnisse bzgl. der behandel-
ten Fragestellungen zu erwarten sind. Zudem stellt die
Erhebung eine Momentaufnahme zum Zeitpunkt der
Befragung dar – Eindrücke bzgl. des weiteren Semester-
verlaufs und beispielsweise zu Prüfungskontexten
konnten nicht berücksichtigt werden. Dennoch möch-
ten wir Ansatzpunkte für die Weiterentwicklung der
Online-Lehre ableiten.
Auch vor der Pandemie gab es viele Aktivitäten und
hochschuldidaktische sowie -politische Initiativen, digi-
tale Medien sinnvoll im Sinne der Erreichung von Studi-
engangszielen und eines guten Studiums in die Hoch-
schullehre zu implementieren. Die erzwungene flächen-
deckende Umstellung auf Online-Formate hat unter
großen Kraftanstrengungen einen beträchtlichen Ent-
wicklungsschub sowohl auf der Seite der Lehrenden als
auch in den didaktische Einheiten erzeugt, die Schu-
lungs-, Beratungs- und Informationsangebote entwickeln
und für Hochschullehrer*innen zur Verfügung stellen. So
konnte den Studierenden die Fortführung ihres Studiums
in weiten Teilen ermöglicht werden. Nichts des totrotz hat
die Befragung auch Defizite und Entwicklungspotenziale
aufgezeigt, für die wir an dieser Stelle Veränderungsmaß-
nahmen vorschlagen möchten. Diese mögen an einzel-
nen Stellen bereits umgesetzt sein, dennoch sehen wir
hinsichtlich verschiedener Aspekte sys tematische Weiter-
entwicklungsbedarfe in der Breite. 

Abb. 8: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die
Frage: „Ich weiß, was ich in den Selbststudien-
phasen zu tun habe.“ (eigene Darstellung)

Abb. 9: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Frage:
„Es gibt Rückmeldungen zu dem, was ich im Selbst-
studium erarbeitet habe.“ (eigene Darstellung)

Tab. 7: Ausgewählte Dispersionsmaße für Fragen zum
Selbststudium (1 = trifft zu bis 5 = trifft nicht zu)
(eigene Darstellung)

3 Vgl. hierzu die Antworten auf die Aussage „In den Online-Lehrveranstaltungen
gibt es Gelegenheiten, sich aktiv zu beteiligen und z.B. Fragen zu stellen“.

Abb. 7: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die
Frage: „Ich erhalte Aufgaben für mein Selbststu-
dium.“ (eigene Darstellung)
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Um die fehlende technische Ausstattung der Studieren-
den im Sinne eines Nachteilsausgleichs zu kompensie-
ren, könnten 
• die tatsächlichen Bedarfe von Studierenden (generell

und veranstaltungsspezifisch) flächendeckend erhoben
werden, 

• seitens der Hochschulen Kosten für die Beschaffung
von benötigter Hardware (z.B. Laptops) und Software
übernommen werden (ggf. durch aus Förderprogram-
men der Länder finanzierten Mittel), die Studierenden
bei Bedarf zur Verfügung gestellt werden, 

• an der Hochschulen Computerpools bereitgestellt
bzw. ausgebaut werden (in „Corona-Zeiten" unter
Wahrung der Hygiene-Bedingungen),

• synchrone Formate aufgrund ihrer besseren Zugäng-
lichkeit durch asynchrone ergänzt werden (z.B. durch
die Bereitstellung der Aufzeichnung synchroner Ver -
ans taltungen).

Fehlende Kompetenzen auf Seiten der Studierenden im
Umgang mit Hard- und Software könnten reduziert wer-
den durch
• die Herstellung und Bereitstellung von Tutorials (PDF

und Video),

• die Durchführung von Weiterbildungsveranstaltungen,
u.U. durch geschulte studentische Tutor*innen,

• den Auf- bzw. Ausbau von telefonischen Beratungs-
Hotlines (z.B. verstärkt durch die Anstellung von stu-
dentischen Servicepartner*innen),

• kurze Einführungen am Anfang einer Lehrveranstal-
tung (ggf. vorab),

• die gezielte Bildung von Arbeits- und Kleingruppen,
die sich gegenseitig unterstützen.

Die Kompetenzentwicklung von Lehrenden für die Ge-
staltung der Online-Lehre wäre zu erreichen durch
• das aktuelle Informations- und Weiterbildungsangebot

ergänzende zielgerichtete Kurzworkshops zu hoch-
schul-/mediendidaktischen Themen (Was kann in syn-
chroner Kommunikation geschehen? Wofür eignen
sich asynchron konzipierte Szenarien besser? Wie kön-
nen sie am besten gestaltet werden? Nach welchen
Prinzipien des Organisierens können fachliche Inhalte
lernfreundlich aufbereitet werden? Welche Tools eig-
nen sich wofür und wie bedient man sie? Welche
Möglichkeiten gibt es für elektronisch gestützte Prü-
fungen?),

• die Herstellung und Bereitstellung von Tutorials (PDF
und Video),

• den Auf- bzw. Ausbau von telefonischen Beratungs-
Hotlines,

• Einführung eines Mentoring-Systems: erfahrene Leh-
rende helfen Noviz*innen,

• kollegialer Austausch mit medien-/hochschuldidakti-
schem Support: best practices, Teamcoaching, ge-
meinsame Planung von Lehrveranstaltungen.

Die Aufgabe, interne Ressourcen eines Menschen oder
einer Gruppe von Menschen lernförderlich anzuregen,
ist nicht leicht zu erfüllen. Dennoch könnte Motivation
durch regelmäßiges und konstruktives Feedback, insbe-
sondere auf Lernen mit digitalen Medien gefördert und
Fortschritte deutlich gemacht werden, die als Erfolgser-
lebnis wiederum Motivation erzeugen. Eine begründete

Abb. 10: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Frage: „Feedback zu meinen Selbststudienphasen erhalte ich
von den Lehrenden auf folgenden Wegen:“ (Mehrfachauswahl möglich) (eigene Darstellung)

Abb. 11: Prozentuale Verteilung der Antworten auf die
Frage: „Ich bin mit der Kommunikation mit den
Lehrenden zufrieden.“ (eigene Darstellung)
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und differenzierte Rückmeldung auf Lernleistungen zu
erhalten scheint für viele Studierende nicht selbstver-
ständlich, wenngleich sie sich Feedback dringend wün-
schen. Damit einher gehen Befürchtungen, als ‚lern-
schwach‘ aufzufallen (Gerber/van Treeck/Schön 2018).
Wenn sie Feedback bekommen, sollte es von Expert*in -
nen kommen. Das bedeutet, dass Peer-Feed back unter
Kommiliton*innen in der Regel nicht als qualitativ hoch-
wertig bzw. lernrelevant wahrgenommen wird. Hier
zeigt sich die Notwendigkeit für Hochschulen, Feed -
backprozesse nicht dem intuitiven Dafürhalten zu über-
lassen, sondern das Verständnis von und den Umgang
mit Rückmeldungen durch entsprechende Qualifizie-
rungsmaßnahmen zu verbessern. Die Etablierung einer
Feedbackkultur ist Aufgabe der Hochschulen. So kann
eine für das studentische Lernen so elementare Tätigkeit
wie Feedbackgeben und Feedbacknehmen zur Selbst-
verständlichkeit werden und bleibt nicht nur dem Enga-
gement Einzelner überlassen.
Erste Eindrücke im Zuge der Auswertung der Frei-
textaussagen im Rahmen der Befragung ergeben alles
andere als triviale und größtenteils normative weitere
Fragen: Ist es hinnehmbar, wenn ca. 30 % der Studieren-
den nicht an der Veranstaltung teilnehmen können, sie
deswegen ihre Möglichkeiten, die Prüfung zu bestehen,
geringer einschätzen als jene ohne Zugangsschwierigkei-
ten, wie eine Teilauswertung der Hochschule Em -
den/Leer zeigt? In wessen Verantwortung liegt die Her-
stellung von Zugänglichkeit zu Lehr-/Lerninhalten, zu
Kommunikations- und Kollaborationsmöglichkeiten –
nicht nur unter Corona-Bedingungen? Ist es vertretbar,
wenn Studierenden die Prüfungsform erst drei Wochen
vor der Prüfung bekanntgegeben werden kann und das
Constructive Alignment immer wieder im laufenden Pro-
zess hergestellt bzw. angepasst werden muss? Sind vor
diesen Voraussetzungen faire Prüfungen (auch im Sinne
der Chancengerechtigkeit innerhalb der Kohorte wie ge-
genüber vorhergehenden oder nachfolgenden) möglich?

Können Studierende schließlich aufgrund der fehlenden
Lehre Kompetenzen auf dem angestrebten Niveau ent-
wickeln? Welche Folgeeffekte wird es geben, die auf die
besonderen Bedingungen zurückzuführen sind? Welche
Studierenden sind davon überwiegend betroffen? Wie
kann man soziale Ungleichheiten überwinden? 
Diese Fragen sind hier nicht zu beantworten. Vielmehr
steht der Blick nach vorn im Vordergrund: Wer kann − un-
abhängig von tatsächlichen oder zugeschriebenen Verant-
wortlichkeiten − was tun, um die mit der Situation ver-
bundenen negativen Bedingungen positiv zu verändern?
Neben dem Appell, dass alle das aus ihrer Sicht Mögliche
zur Verbesserung beitragen sollten, kann parallel eine Dis-
kussion der ausstehenden Explikation der Grenzen der
Fürsorgepflicht von Hochschulen und Lehrenden einer-
seits wie der Selbstverantwortung der Studierenden ande-
rerseits begonnen bzw. fortgeführt werden. 
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L iebe Leser innen und Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natürlich für künftige Abonnements) sind Sie uns willkommen.
Wir begrüßen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor.
Der UVW trägt mit seinen Zeitschriften bei jahresdurchschnittlich etwa 130 veröffentlichten Aufsätzen er-
heblich dazu bei, Artikeln in einem breiten Spektrum der Hochschulforschung und Hochschulentwicklung
eine Öffentlichkeit zu verschaffen.

Wenn das Konzept dieser Zeitschrift Sie anspricht – wovon wir natürlich überzeugt sind – dann freuen wir uns
über Beiträge von Ihnen in den ständigen Sparten 
•    Hochschulentwicklung und -politik, 
•    Ergebnisse der Hochschulforschung (der Forschung über Hochschulen inkl. Evaluationsmethoden und -er-

gebnisse), 
•    Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte, aber ebenso 
•    Rezensionen, Tagungsberichte, Interviews, oder im besonders streitfreudigen Meinungsforum. 

Die Hinweise für Autorinnen und Autoren finden Sie unter: www.univers i taetsver lagwebler.de
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1. Fernuniversität auf Zeit und wider Willen

Die Johannes Gutenberg-Universität Mainz (JGU) ist eine
der größten deutschen Campusuniversitäten: Das örtli-
che Zusammenkommen, die räumliche Gemeinschaft
vielfältiger Fachkulturen, einer internationalen und auch
außercurricular engagierten Studierendenschaft sind
Kennzeichen der Universität, die für viele Studierende
wie für Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter identitätsstif-
tend sind. Die JGU ist eine Voll- und Präsenzuniversität.
An der größten Hochschule des Landes Rheinland-Pfalz
studieren über 31.000 Menschen aus 120 Nationen. Mit
drei naturwissenschaftlichen, zwei sozial- und wirt-
schafts- bzw. rechtswissenschaftlichen und drei kultur-
und sprachwissenschaftlichen Fachbereichen sowie den
Theologien, der Universitätsmedizin und den Hochschu-
len für Kunst und Musik vereint die JGU nahezu alle aka-
demischen Disziplinen unter einem Dach.
Der Prozess zur strategischen Gestaltung des digitalen
Wandels von Lehre und Studium war an der JGU, die
sich im Jahr 2019 erfolgreich für die Peer-to-Peer-Bera-
tung des Hochschulforums Digitalisierung beworben
hatte,1 gerade in vollem Gange, als die Corona-Pande-
mie Mitte März 2020 die Arbeit der einschlägigen Grup-
pen abrupt stoppte und alle Akteurinnen und Akteure
kurzfristig andere Aufgaben übernehmen mussten. Ins-
besondere galt es, in kürzester Zeit eine digitale Lehre
für den Notbetrieb zu entwickeln. Ziel war es, möglichst
alle Lehrveranstaltungen bis zum Vorlesungsbeginn am
20. April 2020 in Distance-Learning-Szenarien umzu-
wandeln. Ausgenommen waren lediglich Veranstaltun-
gen mit hohen Praxisanteilen, die sich digital nicht ab-
bilden lassen (Laborpraktika, klinischer, künstlerischer
oder sportpraktischer Unterricht). Stand im Zentrum der

strategischen Überlegungen Anfang März noch das Pri-
mat der Präsenzlehre, die durch digitale Instrumente
und orts- wie zeitunabhängige Formate entlastet und
angereichert werden sollte, musste die Universität nun
kurzfristig auf den Fernbetrieb verlegt werden. 
Der vorliegende Beitrag versteht sich als Werkstattbe-
richt in der Hochphase dieser befristeten Umstellung.
Die Autorinnen und Autoren haben zentrale Perspekti-
ven, Erfahrungen und Einsichten zusammengetragen,
die zumindest die vorsichtige Prognose nahelegen, dass
der digitale Notbetrieb Chancen zur Weiterentwicklung
von Studium und Lehre eröffnet, insofern er zur Reflexi-
on darüber anregt, was Präsenz wirklich wertvoll macht,
und vielfältige umfangreiche Versuche darüber initiiert
hat, was (rein) digitale Lernszenarien praktisch leisten
können. Nach hochschuldidaktischen Perspektiven aus
der „Prä-Corona-Zeit“ stellt der Beitrag die infrastruktu-
rellen Rahmenbedingungen an der JGU, den techni-
schen und personellen Support in der aktuellen Situati-
on vor, um dann an zwei kurzen Praxisbeispielen zu er-
läutern, was ein Fach, eine Lehreinheit leisten kann und
muss, um digitale Lehre im Notbetrieb zu ermöglichen.
Der Beitrag schließt mit der Erörterung kontinuierlicher
Herausforderungen digitaler Lernszenarien und einem
knappen Ausblick auf die Chancen des Sommersemes -
ters 2020.

Andreas Hütig, Anke Köhler, Sandra Kurz, Vera Lejsek, Monika Michalik, Stephan D. Müller,
Nina Oehler, Stefan Röhle, Sandra Sandri, Dominik Schuh & Adrian Weidmann

Studium off-campus 

Das digitale Sommersemester 2020 an der 
Johannes Gutenberg-Universität Mainz 

This contribution is a workshop report during the peak phase of this temporary change to distance teaching. The
authors have compiled crucial perspectives, experiences and insights that suggest at least the cautious prognosis
that the digital emergency mode of this semester opens up opportunities for the further development of studies
and teaching. After a didactic perspective from the "pre-Corona period", the article presents the infrastructural
framework at the JGU, the technical and personnel support, and then uses two examples to explain what a 
teaching unit can and must achieve to make digital teaching in emergency situations possible. Subsequently,
three cross-sectional themes are worked out that are equally relevant for all areas. The article concludes with a 
discussion of the ongoing challenges of digital learning scenarios and a brief outlook on the opportunities of the
summer semester 2020.

1 JGU-seitig befasste sich seit dem Sommer 2019 eine Projektgruppe aus
Vertreterinnen und Vertretern des Gutenberg Lehrkollegs, zentralen Ein-
richtungen und Fachabteilungen unter der Leitung des Vizepräsidenten
für Studium und Lehre mit der Reflexion des Ist-Standes sowie der Ent-
wicklung strategischer Ziele für den digitalen Wandel in Lehre und Studi-
um, für den Zeitraum von März bis Oktober 2020 war die Zusammenstel-
lung und universitätsinterne Abstimmung eines detaillierten Maßnah-
menkatalogs geplant. 
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2. Digitale Lehre aus hochschuldidaktischer
Perspektive

„Nicht ‚Computer Literacy‘ ist das Gebot einer moder-
nen Medienpädagogik, sondern die Kultivierung des
Lernens unter qualifizierter Nutzung der neuen Medien
als geistige Werkzeuge. […] Die digitalen Medien sind
mithin nicht nur zu einem modernen, unverzichtbaren
privaten Arbeitswerkzeug geworden, sondern sie erwei-
sen sich zunehmend auch als Katalysator – als eine Art
gutartiges Trojanisches Pferd – in der Beförderung einer
(hochschul-) didaktischen Diskussion und pädagogisch-
psychologischen Reflexion über eine sich erneuernde
Lernkultur.“ (Reusser 2003, S. 177)

Maßgebliches Ziel des Lehrhandelns an der Universität
sollte das durch die jeweiligen Lehrenden strukturierte,
von den individuellen Studierenden erlangte Verständnis
der Studieninhalte sein, unabhängig vom Medium. Für
die Inhalte, die von Studierenden erschlossen werden
sollen, bilden die eingesetzten Werkzeuge, Materialien,
Interaktionskonzepte usw. als „cognitive tools“ die Lern -
umgebung (bereits Reusser 1993, S. 144; Veletsianos
2010). Sehr deutlich ist dies in der aktuell rein digitalen
Umgebung, die zum Großteil neu erschlossen werden
muss. Hier stellen nicht nur die Inhalte eine Herausforde-
rung insbesondere für die Studierenden dar. Vielmehr
führen der Umgang mit den technischen Mitteln, die
Aufbereitung und Annahme der Materialien und die In-
teraktion auf Distanz zu einer noch komplexeren Lern-
welt mit einer sehr kurzen Anlaufphase für alle Beteilig-
ten (Reusser 2003, 175f.). Ungeachtet einer technischen
Verarbeitung im Millisekundentakt brauchen Nutzerin-
nen und Nutzer Zeit und Möglichkeiten zum Erlernen
und Ausbauen von angepassten Interaktionsmustern und
Lehr- und Lernstrategien. Diese Situation fordert von
Studierenden und Lehrenden, von Hilfskräften, von Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern in unterstützenden Ein-
richtungen sowie Hochschul- und Einrichtungsleitungen,
sich verstärkt auf das Lehr-Lerngeschehen zu fokussieren.
Wenn dabei über Gelin-
gensbedingungen digita-
ler Lehre diskutiert wird,
muss geklärt werden,
wann (digitale) Lehre im
Notbetrieb als „gelun-
gen“ gelten kann. Ant-
worten innerhalb des
durch folgende Aussagen
aufgerissenen Spektrums
können sein:
• „Ich habe die gleiche

Vorlesung wie immer
per Live-Video gehal-
ten. Mein Ziel war, die
Inhalte zum eingeplan-
ten Zeitpunkt für alle
gleichermaßen zugäng-
lich zu machen.“

• „Ich habe Lernziele zu
verschiedenen Kompe-
tenzbereichen aufge-

stellt, daraufhin verschiedene Aufgaben online und off-
line entwickelt und Besprechungsoptionen für die Stu-
dierenden untereinander und mit mir eingerichtet.
Mein Ziel war, mit den Studierenden trotz Distanz Kon-
takt zu halten und deren Verständnis für die Inhalte zu
befördern, während sie ihre Zeit frei einteilen können.“

Ist schon unter geläufigen Bedingungen kaum von
einem einheitlichen und geteilten Verständnis gelunge-
ner Lehre auszugehen, so können unter den gegebenen
Umständen für die ungewohnten Formate digitalen Leh-
rens und Lernens klare (gar gemeinsame) Maßstäbe
noch weniger erwartet werden. Es gilt aber zugleich,
dass die aktuelle Situation merklich zu einer verstärkten
Reflexion und Diskussion eben dieser Frage beiträgt, so
führte bspw. die Abstimmung innerhalb der Fächer zu
Auseinandersetzungen über Ansprüche an Lehren und
Lernen. Dies zeigte sich an Anfragen nach fachbereichs-
internen Weiterbildungen und Anfragen an das Kompe-
tenzteam Lehre zur Unterstützung von didaktischen Fra-
gestellungen.

Hochschuldidaktik im Notbetrieb: Gestalten, Planen
und Einsetzen von digitalen Medien
Basierend auf dem Europäischen Rahmen für die Digita-
le Kompetenz von Lehrenden (DigCompEdu) werden im
Folgenden konkrete Bereiche des Lehrens und Lernens
mit digitalen Mitteln im universitären Notbetrieb erläu-
tert. Die Ausführungen erfolgen in Anlehnung an die
Kernbereiche des Lehrens und Lernens (3), der Evaluati-
on (4) und der Lernendenorientierung (5 und 6) (Re-
decker 2019, DigCompEdu).
Die besonderen didaktischen Chancen digitaler Lehre (3)
liegen in der Erweiterung, nicht im versuchten Imitieren
der Präsenzsituation. Selbstbestimmtes individuelles und
kollaboratives Lernen kann ermöglicht, muss jedoch
auch von den Studierenden angenommen werden. So
kann mit einem zielorientierten Einsatz digitaler Medien
der sogenannte Shift from Teaching to Learning befördert
werden, um die Teilhabe aller Lernenden zu ermöglichen

Abb. 1: DigCompEdu Kompetenzrahmen 

Quelle: https://ec.europa.eu/jrc/sites/jrcsh/files/digcompedu_leaflet_en-2017-10-09.pdf
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(Wildt 2004; UNESCO 2014). Lehrende müssen trotz
Dis tanz in der Lage sein, Lernaktivitäten zu initiieren, zu
begleiten, zu unterstützen und zu evaluieren (4). Das sys -
tematische Erfassen und Rückmelden zu Lernzuwächsen
bedarf auch in der Präsenzlehre einer dem Ziel angemes-
senen Vorgehensweise. Die Rückmeldung kann eine Be-
wertung oder ein Hinterfragen des Lernstandes sein. Ler-
nen wird dabei entweder verstanden als das Erreichen
von aufgestellten (Lern-)Zielen oder als Weg der Wis-
sens- und Expertisekonstruktion (Hargreaves 2005). Ins-
besondere Lernmanagementsysteme wie Moodle oder
Ilias bieten für formative Evaluationen diverse Umset-
zungsmöglichkeiten. Sowohl Lernende als auch Lehrende
können die Fortschritte nachverfolgen, wenn die Akti-
vitäten entsprechend angelegt sind.
Die Gelegenheiten zur Lernendenzentrierung (5) sind
mit den entsprechenden Medien und Aufgabenforma-
ten differenziert umsetzbar. Lehrende können verschie-
dene Möglichkeiten der Inhaltsvermittlung, Aktivierung
und Betreuung von Lernenden einsetzen, indem sie
Kombinationen von Tools einsetzen, z.B. kurze Inputs
über Lernvideos, multimedial eingebettete Aufgaben,
Abstimmungsfragen über Audience-Response-Integra-
tionen, Foren oder (Video-)Chats für Besprechungen
zwischen den Studierenden und den Lehrenden. Nicht
weniger als in der Präsenzlehre können Online-Lernakti-
vitäten also das aktive, selbst verantwortliche Lernen
der Studierenden fördern, z.B. durch die Recherche zu
einem Thema, Bearbeiten von Quizzes, individuelle oder
Gruppenarbeit zur Erstellung eines Produkts und der
verbalisierten Reflexion über Lernzuwächse und Lern-
strategien (u.a. Hochschulrektorenkonferenz 2016; Re-
decker 2019).
Im Gegensatz zur selbstgewählten digitalen Lehre, die
einer didaktischen Entscheidung folgt, haben wir es ak-
tuell mit einer kurzfristig aus äußeren Gründen erfolgten
Umstellung zu tun. In einer solchen Situation müssen
Lehrende den Perspektivwechsel hin zu Studierenden in
ihren jeweiligen häuslichen Situationen leisten und an-
gemessene Maßnahmen zur Förderung der digitalen
Kompetenz der Lernenden aus der Entfernung ergreifen
(6). Anders als in Präsenzveranstaltungen bildet auch der
Zugang zu technischen Möglichkeiten eine weitere
Hürde, bevor die Aufbereitung der fachlichen Inhalte
betrachtet werden kann. Alle Beteiligten benötigen Zu-
gang zu den Medien. Lehrende wählen hier häufig Tools,
die ihnen bereits bekannt sind oder für die sie leicht Un-
terstützung erhalten können. Studierende haben diese
Wahl nicht. Sie müssen sich in den verschiedenen von
ihren Lehrenden präferierten Softwares zurechtfinden
und (medien-)kompetent machen. Die Unterstützung
durch digitale Lehrtools kann die Teilhabe befördern.
Dies ist jedoch nur der Fall, wenn die ersten Hürden ge-
nommen werden können: Zugang zu leistungsstarken
Endgeräten zum jeweiligen Zeitpunkt, Datenvolumen
und Unterstützung im technischen Bereich (u.a. van
Ackeren et al. 2020; Hafer et al. 2019).

3. Infrastruktur und Support-Angebote
Mit der Festlegung auf ein digitales Sommersemester
wurden folgende Fragen für alle Lehrenden relevant:

Wie kommuniziere ich und wie organisiere ich mich mit
meinen Studierenden? Wie kann ich mit meinen Studie-
renden interagieren und arbeiten? Wie kann ich die Stu-
dierenden beim Erreichen ihrer Lernziele unterstützen
und begleiten? Und ein besonders wichtiger Punkt, der
zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieses Beitrags noch in
der Klärung begriffen ist: Wie kann ich Studierenden
trotz Ausnahmezustand den Studienfortschritt und Prü-
fungen ermöglichen?
Um Lehrende im Bereich der Anwendung von digitalen
Tools für die Lehre zu unterstützen und Orientierung zu
bieten, wurde ein Bündel von Maßnahmen angestoßen.
Im ersten Schritt wurde ein Kompetenzteam aus Ex-
pert*innen2 aus zentralen Einrichtungen3 und Fachlehre
gebildet. Dieses Team ist direkt dem Vizepräsidenten für
Studium und Lehre der JGU zugeordnet.
Als erste Anlaufstelle für alle Lehrenden wurde eine zen-
trale Website (https://lehre.uni-mainz.de/digital/) ange-
legt, die alle wichtigen Informationen bündelt. Individu-
elle Fragen können Lehrende an eine zentrale Bera-
tungs-Mailadresse senden.4 Auf diesem Weg wurden
auch Anregungen von Lehrenden und Studierenden zen-
tral aufgegriffen. Gleichzeitig baute das Zentrum für Da-
tenverarbeitung (ZDV) Kapazitäten und Zugangsmög-
lichkeiten für die digitale Lehre deutlich aus und dazu
auch die technische Infrastruktur in Teilen um. Weitere
Maßnahmen sind:
• Austausch zu Angeboten und Bedarfen mit Lehrenden

in den Fachbereichen der JGU,
• Erstellung von praxisorientierten Anleitungen für die

digitale Infrastruktur,
• Durchführung von Online-Seminaren zu komplexeren

Tools, wie Lern-Management-Systemen, zu digitalen
Lehr-Lernszenarien wie E-Portfolio, aktives Lernen
sowie zur Gestaltung von digitalen Take-Home-Prü-
fungen,

• Aufbau eines Online-Kurses zum digitalen Studieren
(für Studierende von Studierenden),

• Ausschüttung von Mitteln für die Einstellung von
Hilfskräften für die digitale Lehre bei gleichzeitigem
Aufbau eines Schulungsangebotes für diese.

Lern-Management-System
Seit Jahren bietet das Zentrum für Datenverarbeitung
(ZDV) den Lehrenden und Studierenden der JGU ver-
schiedene Lern-Management-Systeme an (Ilias, Moodle,
JGU-Reader5) an, die zur Unterstützung von Präsenzange-
boten in verschiedener Form und unterschiedlichem Um-
fang genutzt wurden. In einem rein digitalen Semester
sind die Anforderungen an eine Lernplattform im Hinblick
auf die Kapazitäten und Funktionalitäten allerdings sehr

2 Die Autor*innen des vorliegenden Beitrags sind Mitglieder des Kompe-
tenzteams.

3 U.a. Koordinationsstelle Digitaler Wandel in Lehre und Studium, Zentrum
für audiovisuelle Produktion (ZAP), Zentrum für Datenverarbeitung (ZDV),
Zentrum für Qualitätssicherung und -entwicklung (ZQ) mit der dort veror-
teten Stelle für Hochschuldidaktik.

4 Innerhalb der ersten zwei Monate wurden mehr als 1.200 Tickets unter
dieser Adresse aufgenommen.

5 Der JGU-Reader ist eine Eigenentwicklung des ZDV und war bis zum Som-
mersemester 2020 das meist genutzte Lern-Management-System an der JGU.
Das Alleinstellungsmerkmal des Readers war die Synchronisierung mit Jo -
gustine. Dieses Merkmal ist in das neue JGU-LMS (Moodle) übergegangen.
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viel höher als in einem regulären Semester. Um ein mög-
lichst bedarfsgerechtes Angebot bereitzustellen, wurde
daher eine neue Moodle-Instanz, deren Einführung ei-
gentlich erst für das Wintersemester 20/21 vorgesehen
war, unter dem Namen „JGU-LMS“ kurzfristig Anfang
April in Betrieb genommen. Der zentrale Vorteil der
neuen Moodle-Instanz liegt darin, dass zu Beginn des Se-
mesters alle im Campusmanagementsystem der JGU an-
gelegten Lehrveranstaltungen automatisch ins „JGU-LMS“
importiert wurden. Die dort angemeldeten Lehrenden
sind mit Rechten zur Gestaltung und Bearbeitung von
Kursinhalten ausgestattet. Studierende, die für die betref-
fende Veranstaltung angemeldet sind, wurden ebenfalls
automatisch in die zugeordneten LMS-Kurse eingeschrie-
ben. Das bedeutet, dass für jede der über 5.000 Lehrver-
anstaltungen an der JGU zum Semesterstart mindestens
ein digitaler Lernort zur Verfügung stand.
Ein Lernmanagementsystem wie das JGU-LMS ermög-
licht es, die digitale Lehre zeitlich asynchron und lernen-
denzentriert zu gestalten. Es bietet einfache Tools zum
interaktiven und kollaborativen Arbeiten. Es geht damit
über eine reine PDF-Bibliothek hinaus und eignet sich
besonders für angeleitetes, aber selbstorganisiertes Ar-
beiten der Studierenden. Lernmedien aller Art, wie Text-
dokumente oder von Lehrenden selbst aufgenommene
Video- und Audioaufnahmen, können Input und Diskus-
sionsgrundlage bieten. Darüber hinaus können verschie-
dene Übungsaufgaben, Quizze, Umfragen, persönliches
Feedback durch Lehrende oder Peer-Feedback durch
Kommiliton*innen den Lernprozess leiten und unter-
stützen. Foren dienen dem zeitlich asynchronen Aus-
tausch, während Chats zielführend für zeitlich synchrone
(schriftliche) Besprechungen eingesetzt werden können.

Digitale Lernmedien und Videoplattform
Eine detaillierte mediendidaktische Konzeption aller
Lernmedien war zeitlich und personell nicht leistbar. An
vielen Stellen konnte aber auf vorhandene Erfahrungen
und einfache Ansätze zur Digitalisierung von Lehrvorträ-
gen mit Sprache, Präsentation und ggf. einem Video des
Sprechers zurückgegriffen werden. Diese Vorlesungsauf-
zeichnungen (Live Digitized Lecture) oder E-Lectures
(Office-/Home-Setting) wurden durch das Video-Mana-
gement-System Panopto ermöglicht. Lehrende können
ihre Vorlesung im Hörsaal aufzeichnen lassen, wenn sie
z.B. eine Tafel benötigen. Über die Recorder-Software
von Panopto können sie auch im Homeoffice mit Hilfe
von Laptopmikrofon, Headset, Webcam oder einem
Smartphone Audio- und Video-Aufzeichnungen tätigen
und den Studierenden online zur Verfügung stellen. 
Um die Konsistenz des Lernens für die Studierenden zu
verbessern, wurde die direkte Einbettung der Panopto
E-Lectures in die Lernplattform JGU-LMS aktiviert. Die
zeitunabhängige Nutzung der E-Lectures hat für die Stu-
dierenden den großen Vorteil, dass Lernzeit und Lern-
tempo auf die eigenen Rahmenbedingungen und Vor-
aussetzungen, wie z.B. Kinder- und Angehörigenbetreu-
ung oder ein Nebenjob, angepasst werden können.

Videokonferenzsysteme
In allen zentralen Informationen und in der Beratungs-
praxis des Kompetenzteams wurde asynchrone vor syn-

chroner Lehre für alle Lernszenarien empfohlen, damit
bei Systemausfällen, schlechter Internetverbindung und
auch zur Flexibilisierung des digitalen Fernstudiums In-
halte zeitlich unabhängig abgerufen werden können.
Um interaktive, diskursive oder kollaborative Lernszena-
rien anbieten zu können, werden darüber hinaus Video-
konferenzsysteme benötigt, um live und möglichst in
Bild und Ton synchron zu kommunizieren. Dazu stehen
allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie allen
Studierenden an der JGU die beiden Microsoft-Produkte
Skype for Business und Teams sowie das Open-Source-
System BigBlueButton (BBB) zur Verfügung. Den Kern
dieser Systeme bildet meistens das Teilen eines Inhaltes
via Screensharing, z.B. von Präsentationen oder fachspe-
zifischen Programmen, und eine anschließende Diskussi-
on mit Ton und ggf. Bild. Dieser Vorgang ist wesentlich
herausfordernder als bei einer Präsenzveranstaltung in
einem Raum, da nonverbale Kommunikationselemente
über die Distanz kaum übertragbar sind. Eine Diskussion
lässt sich zielführend nur bis zu einer bestimmten Grup-
pengröße durchführen. Jedes der Webkonferenzsysteme
bietet die Möglichkeit, Notizen, Videos und Erarbeitun-
gen auf einem Whiteboard aufzuzeichnen und im Nach-
gang zur Verfügung zu stellen.

Technische Infrastruktur und Maßnahmen zur System-
stabilität
Als sich anbahnte, dass das Sommersemester ein rein di-
gitales Semester werden würde, begann die Systemab-
teilung des Zentrums für Datenverarbeitung (ZDV) der
JGU mehr Ressourcen für die benötigten Systeme bereit-
zustellen. Für das JGU-LMS (Moodle) wurden sieben
Server mit jeweils acht Cores auf der vorhandenen Vir-
tualisierungsplattform zur Verfügung gestellt. Für Skype
for Business wurden aus dem Mainzer Hochleistungs-
rechner „MOGON” vier Chassis mit jeweils vier Servern
(16 Server à 32 Cores und je 96GB RAM) entliehen, an
drei Standorten verbaut und damit redundant in Betrieb
genommen. So konnte die zu erwartende Last bewältigt
werden. Bis dato war Skype for Business den rund 5.000
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der JGU vorbehalten
gewesen, nun kamen innerhalb kürzester Zeit noch etwa
31.000 Studierende als Nutzerinnen und Nutzer hinzu.
Um die enorme Menge an hochgeladenen Videos in der
Panopto-Plattform video.uni-mainz.de verarbeiten zu
können, werden aktuell ebenfalls zahlreicher Server
(Knoten) des Hochleistungsrechners MOGON genutzt.
Auch für die Videokonferenzsoftware BigBlueButton
(BBB) kann auf Knoten von MOGON zurückgegriffen
werden. Diese werden abhängig von der anstehenden
Anzahl an Videokonferenzen hinzugenommen. 
Neben der kontinuierlichen Systemoptimierung und der
Wartung war die Umstellung für alle ZDV Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter (gerade auch für das zweiköpfige 
E-Learning-Team) mit erheblichen zeitlichen Mehrauf-
wänden verbunden.
Die Anzahl der Nutzerinnen und Nutzer, die gleichzeitig
den Virtual-Private-Network-Zugang (VPN) verwenden
können, verfünffachte das ZDV zuletzt. Ein VPN-Zugang
wird beispielsweise für den Zugriff zu verschiedenen di-
gitalen Literatur- und Informationsangeboten der Uni-
versitätsbibliothek benötigt.
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Die Belastung der ersten Tage war deutlich zu spüren.
Das lag vor allem daran, dass in der ersten Woche noch
sehr viele Inhalte auf Moodle und Panopto erstellt wur-
den (Schreibzugriffe auf die Datenbank), während sich
bereits fast alle Studierenden auf den Plattformen ein-
loggten, um die Inhalte zu sichten. Nachdem in der zwei-
ten Vorlesungswoche die Serverkapazitäten nochmals er-
weitert wurden, entspannte die Lage sich schließlich.

4. Umsetzungsbeispiele aus der 
Lehrendenperspektive

Beispiel 1: Universitätsmedizin
Am 20. April 2020 starteten 2.875 Studierende der Hu-
manmedizin in ein neues Semester, das sich grundle-
gend von den vorigen Semestern unterschied. Bereits
vor Semesterbeginn hatte die Corona-Krise einen gro -
ßen Einfluss auf die Mainzer Medizinstudierenden. Ei-
nerseits mussten Famulaturen und Praktika im In- und
Ausland zu einem großen Anteil abgebrochen werden,
andererseits galt es Quarantänemaßnahmen einzuhal-
ten. Es war unsicher, ob und falls ja, wann das Sommer-
semester starten würde. 
Ähnliches galt für die 65 Unterrichtsbeauftragten und
zahlreichen Lehrenden der Universitätsmedizin. Zwar
wurde auch in den davorliegenden Wochen an Konzep-
ten gearbeitet, es war aber erst nach der Entscheidung
der Kultusministerkonferenz am 27. März möglich kon-
kretere Ideen zu entwickeln.
Parallel zur Entwicklung digitaler Lehrkonzepte wurde
das Projekt „Ich will helfen“ initiiert. Hierbei konnten
sich Studierende freiwillig für einen unterstützenden
Einsatz im Krankenhaus oder Gesundheitsamt melden.
Auch dieses Projekt hatte Einfluss auf die Entwicklung
digitaler Lehrkonzepte, denn um das Engagement der
Studierenden zu fördern, wurde verabredet, dass zu Se-
mesterbeginn nur asynchrone Veranstaltungen stattfin-
den und später synchrone und asynchrone Veranstaltun-
gen mit zeitlicher Flexibilität etabliert werden, um auch
einen längeren Einsatz zu ermöglichen.
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Rudolf Frey Lernkli-
nik und des Dekanats entwickelten das 3-Phasen-Modell
UM-Connect6 zur Umsetzung des „Corona-Semesters“:
1. asynchrone Vorträge zur zeitlich flexiblen Vermittlung

kognitiver Lernziele,
2. asynchrone und synchrone Veranstaltungen zur Ver-

tiefung und Anwendung gelernter Inhalte,
3. psychomotorische Lernziele mit Unterricht am Kran-

kenbett, Praktika und Simulationen.

Phase 1 bestand aus den ersten zwei Semesterwochen.
Zur Unterstützung der Lehrenden wurden zwei Semi-
narräume und zwei Kleingruppenräume in der Rudolf
Frey Lernklinik für Videoaufnahmen vorbereitet. Weiter-
hin gab es die Möglichkeit, auch in den Hörsälen Auf-
zeichnungen anzufertigen. Die Aufzeichnungen unter-
schieden sich häufig von klassischen Vorlesungen, es
wurden eher kürzere Einheiten im Sinne von Impulsrefe-
raten gehalten, welche auf späteres Selbststudium (E-
Learning, Buchkapitel) vorbereiten sollten. Nach ersten
Rückmeldungen kam dieses Format aufgrund der Flexi-
bilität und Fokussierung der Inhalte bei den Studieren-
den sehr gut an und könnte zumindest in Teilen auch für
kommende Semester weiter ausgebaut werden. 
Zeitgleich wurde das Lern-Management-System JGU-
LMS auch an der Universitätsmedizin eingeführt. Diese
Plattform dient seit Beginn des Sommersemesters als
primäre Plattform zur Vermittlung und zur Organisation
interaktiver Veranstaltungen. Es sollten vorhandene Ma-
terialien in JGU-LMS importiert oder von dort aus ver-
linkt werden, um Lehrinhalte zu bündeln.
Um den Unterrichtsbeauftragten und Lehrenden zu er-
möglichen, sich auf die Umstellung der Lehrinhalte und
weniger auf die neu eingeführten Techniken zu fokussie-
ren, wurden 20 Tutorinnen und Tutoren für 27 Einrich-
tungen der Universitätsmedizin vermittelt. Diese hatten
die Aufgabe, Online-Seminare zu organisieren und den
Chatverlauf zu beobachten sowie Fragen an Lehrende
weiterzugeben. Außerdem befüllten sie LMS-Kurse, be-
arbeiteten Videos und unterstützten in vielfältiger Weise. 

Aufwand der digitalen Lehre im Notbetrieb
Die Digitalisierung innerhalb kürzester Zeit erforderte
ein sehr hohes Engagement aller Lehrenden. E-Learning-
Referent*innen und Tutor*innen unterstützten das Lehr-
personal aktiv, so dass innerhalb kürzester Zeit wichtige
Einführungsvorträge für den Einstieg in ein besonderes
Semester bereitgestellt werden konnten. Die Unterstüt-
zung reichte dabei vom Einstellen von fertigen Lehrfor-
maten in LMS bis zur intensiven digitalen Begleitung bei
der Erstellung neuer Formate (z.B. Didaktikschulungen
zu Flipped Classroom-Konzept).
Parallel wurden Anleitungen, Weiterbildungen und Aus-
tauschplattformen zur digitalen Lehre angeboten. Für
Lehrende, Tutorinnen und Tutoren wurden diese im

6 UM-Connect steht für Universitätsmedizin Mainz-Cooperational net-
based e-Learning community.

Abb. 2: UM-Connect – Ein 3-Phasen-Modell zur Umsetzung der Lehre an der Universitätsmedizin Mainz während der
Corona-Krise
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LMS-Kurs „Didaktische und methodische Empfehlungen
für Lehrende der UM“ gebündelt. 

Gemeinsames Vorgehen für die digitale Fachlehre
Zwei Wochen vor Vorlesungsbeginn wurden die Unter-
richtsbeauftragen gebeten, Konzepte für die digitale
Lehre zu erstellen. Hierbei sollte geplant werden, wel-
che Lernziele der Einrichtungen und des Nationalen
Lernzielkatalogs Medizin kognitiv (Phase 1 und 2), affek-
tiv (Phase 2 und 3) bzw. psychomotorisch (Phase 3) ab-
gebildet werden müssen.
Gleichzeitig bildete sich eine Gruppe aus Medizindidak-
tikern, die jeweils den Fächern zugeteilt wurden, die
eingereichten Konzepte sichteten sowie eine didaktisch-
konzeptionelle Beratung anboten.
Interaktive Online-Seminare, insb. Fallvorstellungen mit
MS Teams, waren Schwerpunkt der Phase 2. Die Studie-
renden sollten aktiv in die Lehre einbezogen werden,
indem sie Patientenfälle bearbeiteten sowie Online-Refe-
rate zur Förderung der digitale Kooperation und Kommu-
nikation hielten. Diskussion und Reflexion, um affektive
Lernziele zu bedienen, waren ebenfalls Schwerpunkte von
Online-Seminaren. Hierbei konnten die Studierenden ihre
eigene Einstellungen und Haltungen zu bestimmten The-
men (z.B. in der Palliativmedizin) reflektieren. 
Die entsprechenden Lernziele und Kompetenzlevel wur-
den zu Beginn aller Phasen und Veranstaltungen über
das Lern-Management-System kommuniziert.

Engagement und Experimentierfreudigkeit
Eine Präsentation in leeren Hörsälen, Seminar- und
Kleingruppenräumen zu halten, war eine große Umstel-
lung für die Lehrenden. Einige lösten die „Einsamkeit“
kreativ durch motivierende Gegenstände und Bilder hin-
ter oder auf der Kamera. Viele Lehrende freuten sich be-
sonders auf Phase 2 mit möglichen Interaktionen über
Videokonferenzen. Zwar bietet dieses Medium nicht die
gleiche Interaktion wie eine Präsenzveranstaltung, aber
verbale und nonverbale Reaktionen waren wieder mög-
lich. Einschränkungen gab es teilweise durch überlastete
Datenleitungen, sodass Bild- und Tonübertragungen in
passiven Phasen eingeschränkt werden mussten, was sich
nach einigen Online-Seminaren aber gut eingespielt hatte.
Oberstes Ziel der Digitalisierung der Lehre an der UM
Mainz ist der verantwortungsvolle Umgang mit Daten
von Patientinnen und Patienten, Studierenden und Leh-
renden. Daher waren die an reale Behandlungsfälle ge-
wöhnten Lehrenden gefordert, kreative, lehrreiche Fall-
beispiele mit anonymen Daten zu erstellen, was neue di-
daktische und methodische Herausforderungen, mit teil-
weise komplett neuen Konzepten, mit sich brachte. Neue
und regelmäßige Lernkontrollen (z.B. eingebaute Quizze)
wurden als Instrument zur Reflexion des Lernens für die
Studierenden und als Feedback für die Lehrenden einge-
setzt, um eine ggf. nötige Anpassung der Methoden früh-
zeitig vollziehen zu können. Zum Beispiel wurden zusätz-
liche Online-Seminare mit Diskussionsgruppen angebo-
ten, um einzelne Inhalte zu vertiefen. Ein weiteres Instru-
ment zur unmittelbaren Reaktion auf Kommentare der
Zielgruppe war ein wöchentlicher Bericht der Fachschaft
mit einer Auflistung potenzieller Problemfelder. Dieser
Bericht wurde in einer zweimal wöchentlich stattfinden-

den Sitzung der medizindidaktischen Arbeitsgruppe re-
flektiert. Anpassungen wurden, wenn möglich, direkt
umgesetzt, es wurde mit Unterrichtsbeauftragten disku-
tiert und die Ergebnisse der Fachschaft rückgemeldet.
Hieraus ergab sich, dass u.a. weitere Online-Videosemi-
nare, durch Kliniken, die diese zunächst restriktiver ge-
plant hatten, angeboten wurden sowie ergänzende inter-
aktive Fallbeispiele etabliert wurden.

Beispiel 2: Studium generale
In kleineren und anders ausgerichteten Lehreinheiten
war ein so konzertiertes und strukturiertes Vorgehen
nicht möglich, aber auch nicht nötig, etwa aufgrund
einer Lehre, die in geringerem Maße kanonische Inhalte
anstrebt und weniger modular aufgebaut ist. Lehrange-
bote mit besonders hohen diskursiven und reflexiven
Anteilen stellen aber ganz eigene Herausforderungen für
die digitale Lehre dar, wie am Beispiel des Studium ge-
nerale an der JGU (STG) gezeigt werden soll.

Interdisziplinäre Lehre
Das Studium generale (STG) exportiert Pflicht- oder
Wahlpflichtmodule in 29 Bachelor- und Masterstudi-
engänge, die i.d.R. aus einer interdisziplinären Vortrags-
reihe (Ringvorlesung) und parallelen Begleitübungen be-
stehen und pro Semester von ca. 200 Studierenden in 7-
10 Übungen besucht werden. In den Ringvorlesungen,
die sich zugleich an eine interessierte Öffentlichkeit rich-
ten, referieren externe Vortragende zu aktuellen Schnitt-
stellenthemen, während in den begleitenden Übungen
Wissensbestände verschiedener disziplinärer Herkünfte,
aber auch aus Kunst und Lebenswelt diskutiert werden.
Lernziele sind der Erwerb inter- und transdisziplinärer
Kompetenzen, methodischer und analytischer Fähigkei-
ten über die Fachkontexte hinaus, Grundlagen- und Ori-
entierungswissens sowie das Erlernen problembezoge-
nen und lösungsorientierten Denkens. Interdisziplina-
rität meint hier eine Haltung der Offenheit und der Re-
flexion der eigenen wissenschaftlichen Sozialisation
(Lerch 2017, S. 108-110, S. 152-155), daher werden in
den Übungen v.a. projekt- und problemorientierte sowie
diskursive und reflexive Lernszenarien genutzt.

Praktische Planung und Durchführung im Sommerse -
mes ter 2020
Die Ringvorlesungen mussten bereits früh abgesagt wer-
den, als Ersatz wurden thematisch passende Materialien
(etwa veröffentlichte Vortragsmitschnitte) im LMS hin-
terlegt und durch die verantwortlichen Lehrenden ein-
führend kommentiert. Zentrale Herausforderung für das
STG war daher besonders die digitale Umsetzung der vor
allem auf den studentischen Austausch setzenden Ver-
anstaltungen. Die Kurse wurden in unterschiedlichen
Lern-Management-Systemen durchgeführt; punktuell
kamen synchrone Kommunikationsmittel (Videokonfe-
renzen, Chats und Telefonsprechstunden), teilweise mit
individuellen Schwerpunkten, zum Einsatz. Die Mög-
lichkeiten und Features der Plattformen und die Vorbe-
reitung der Angebote wurden im Kollegium mehrfach
besprochen. Die Lehrenden haben gleichwohl unter-
schiedliche Lernszenarien praktisch umgesetzt: So ging
ein Kurs in Richtung einer schreibintensiven, projektori-
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entierten individuellen Auseinandersetzung mit dem in-
terdisziplinären Semesterthema. Ein anderer organisierte
häufiges Peer-Feedback auf studentische Arbeitsergeb-
nisse und beförderte durch kollaboratives Arbeiten die
interdisziplinäre Kommunikation. Zu bemerken war so
eine Konzentration auf einzelne – in Präsenzsemestern
parallel angesteuerte – Ziele.

Lehr- und Betreuungsaufwand
Je nach Vorkenntnissen und Erfahrungen der Lehrenden
und nach der Vorstrukturiertheit des vorbereiteten Ma-
terials und nach dessen Tauglichkeit für Selbstlernpha-
sen entstand naturgemäß ein größeres, zumindest aber
anders gelagertes Arbeitspensum. Ein weiterer Faktor
war der Aufwand für die Rückmeldung zur erheblich ver-
mehrten Anzahl der eingereichten Kurztexte. Der Weg-
fall etablierter didaktischer Routinen der bisher vor
allem in der Präsenzlehre aktiven Lehrkräfte erschwerte
die Situation. Unterstützend wirkten hingegen der Aus-
tausch der Lehrenden untereinander sowie Schulungs-
angebote und Rückmeldungen aus studentischer Sicht
durch die Hilfskräfte der Einrichtung, die als Nutzerin-
nen und Nutzer zu den LMS-Kursen hinzugefügt wur-
den. Die Herausforderung aber blieb groß: Ein deutlich
höheres Engagement war gefordert, zugleich wurde aber
auch die intensivierte Reflexion über didaktische und
methodische Fragen sowie über die Voraussetzungen
und Bedingungen gelingender interdisziplinärer Lehre
und Wissenschaftsreflexion befördert – individuell, im
Austausch der Lehrenden mit den Hilfskräften und un-
tereinander, im Einzelfall auch im Rückgriff auf die Un-
terstützung des Kompetenzteams.

5. Querschnitts- Herausforderungen 
digitaler Lernszenarien

Insgesamt zeigt sich: Die Umsetzung digitaler Lehre im
Notbetrieb birgt eine Vielzahl unterschiedlicher Heraus-
forderungen. Davon konnte ein Großteil durch den teils
unermüdlichen Einsatz aller am Prozess der Lehre betei-
ligten Personen bereits erfolgreich bewältigt werden. Je-
doch haben sich im Zusammenspiel von Studierenden,
Lehrenden und Personen in unterstützenden Funktionen
wie technischer, didaktischer oder administrativer Sup-
port verschiedene ‚Stolpersteine‘ ergeben, die eine kon-
tinuierliche Bearbeitung erfordern. Neben einzelnen
fachspezifischen Herausforderungen lassen sich drei
Querschnittsthemen identifizieren, die alle am Prozess
beteiligten Akteure gleichermaßen tangieren. Hierzu
werden exemplarisch die rechtliche Ebene (a), die Frei-
heit (b) und die Partizipation (c) an digitaler Lehre in den
Blick genommen. Allen drei Ebenen sind Herausforde-
rungen inhärent, deren Lösung aktuell (noch) aussteht.
Zu a): Auch im digitalen Raum agiert universitäre Lehre
im Rahmen unterschiedlicher in- und externer Vorgaben.
Neben Modulhandbüchern, Prüfungsordnungen und
Verwaltungsvorgaben vermittelt der Verweis auf das Ur-
heberrecht und den Schutz von personenbezogenen
Daten im Rahmen der ‚Datenschutz-Grundverordnung‘
(DSGVO) einen Eindruck von der Komplexität dieses
Themas. Ohne über die Sinnhaftigkeit der Übernahme
tradierter Strategien, wie bspw. der Führung einer Anwe-

senheitsliste, zu urteilen, wird deutlich, dass spätestens
mit Beginn der Prüfungszeit entsprechende Formate zur
Verfügung stehen sollten. Perspektivisch müssen daher
zusätzlich zur Erstellung, Speicherung, Nutzung und Wei-
tergabe von Lehrmaterialien, ‚rechtssichere‘ Teilnahme-
und Prüfformen entwickelt und umgesetzt bzw. beste-
hende Formate entsprechend angepasst werden. 
Zu b): Als Grundlage für die zweite Querschnittsheraus-
forderung gilt die „Freiheit der Lehre“ (§3 Abs.3 Hoch-
SchG)7. Demnach können Lehrende, etwas verkürzt dar-
gestellt, über ihre Lehrinhalte und deren didaktische
Aufbereitung weitestgehend eigenständig entscheiden.
Mit Blick auf die aktuelle Lehrsituation wählen Lehrende
folglich aus einer Vielzahl an zur Verfügung stehenden
digitalen Tools diejenigen aus, mit welchen sich das von
ihnen erdachte Lehr-Lern-Setting optimal umsetzen
lässt. Da Studierende selten nur bei einem Lehrenden
Lehrveranstaltungen besuchen, sehen sie sich oftmals
einer Vielzahl an Tools, Plattformen und didaktischen
Modellen gegenüber. 
Zu c): Die vielschichtige Herausforderung der Partizipati-
on an digitaler Lehre umfasst nicht nur das Wissen um
entsprechende Plattformen und deren Handhabung.
Denn auch wenn die Relevanz universitärer E-Mails,
Lernplattformen und Videoportale mittlerweile fast
flächendeckend bekannt ist, zeigen sich in der Praxis
deutliche Umsetzungsschwierigkeiten. Neben schlechter
Netzabdeckung, knappen Serverkapazitäten oder indivi-
duellen Hard- bzw. Softwareproblemen rücken insbe-
sondere zwei Punkte teilweise zu sehr in den Hinter-
grund: Universitäre Lehre darf, auch wenn sie in Krisen-
zeiten mehr oder weniger zur Digitalisierung gezwungen
wurde, weder die Barrierefreiheit vernachlässigen noch
soziale Ungleichheiten verstärken.

6. Ausblick
Vor dem Hintergrund der skizzierten Herausforderungen
und der im Notbetrieb entwickelten Lösungen zeigt sich,
dass die gegenwärtige Situation die Möglichkeit bietet,
digitale Lehrformate nachhaltig zu etablieren. Mit Blick
auf das eingangs geschilderte Selbstverständnis der Uni-
versität und vor dem Hintergrund des in Ansätzen skiz-
zierten Kompetenzrahmens (DigCompEdu) ist diese
denkbare Entwicklung aber weder selbstverständlich
noch klar vorgezeichnet. Wie nicht nur die beiden Praxis-
beispiele zeigen, gilt es vielmehr mit Bedacht und ergeb-
nisoffen die Erfahrungen und Ergebnisse des Sommerse-
mesters zu reflektieren: Welche Risiken birgt der Einsatz
digitaler Lehrformate (in der Breite, für die einzelne Lehr-
veranstaltungen), was geht – nicht nur an Interaktion
(vgl. hierzu Engagement und Experimentierfreudigkeit) –
verloren, wenn (physische) Präsenz fehlt? Wo sind digita-
le Lernszenarien und Werkzeuge eine echte Bereicherung
für eine Lehre, die wissenschaftliche Bildung ermöglicht
(vgl. Lernendenzentrierung)? Wo und unter welchen Be-
dingungen bzw. Anpassungen der technischen Voraus-
setzungen könnten sie in Anlehnung an den dritten

7 Die ‚Freiheit von Kunst und Wissenschaft, Forschung, Lehre und Studium‘
wird in Rheinland-Pfalz durch den §3 des Hochschulgesetzes (HochSchG)
geregelt. Sie gilt sowohl für den analogen als auch den digitalen Raum.
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Kompetenzbereich Lehren und Lernen neue Potenziale
erschließen? Die Chance auf diese und andere Fragen er-
fahrungsgesättigte und reflektierte Antworten zu finden,
ist vielleicht das nachhaltigste Ergebnis der aktuellen
Ausnahmesituation in Studium und Lehre.
Über die Kombination aus didaktischer Basis (vgl. Dig-
CompEdu), breiter handlungspraktischer Umsetzungsex-
pertise durch das digitale Sommersemester (vgl. Praxis-
beispiele) und der Institutionalisierung von technischen
und didaktischen Supportstrukturen (vgl. Infrastruktur
und Support-Angebote) ergibt sich eine nahezu einzigar-
tige Ausgangslage. Die Gestaltung des digitalen Wan-
dels in Lehre und Studium kann auf einer solchen Basis
eine Reihe von Handlungsfeldern in den Blick nehmen:
Wie können Lehr-/Lernszenarien in einer Kultur der di-
daktischen Vielfalt und des (auch technischen) Experi-
mentierens evolutiv weiterentwickelt werden? Wie stark
können dann, wie stark sollten Lernplattformen und 
-werkzeuge zentralisiert und vereinheitlicht werden?
Welche Prüfszenarien werden in stärker digitalen Lern-
umwelten denkbar und (auch rechtlich) umsetzbar? Wie
lässt sich inner-, wie über-universitäre Kooperation in
der Lehre digital stärken? Wie verändern vertiefte Lehr-
Kooperationen zwischen Universitäten im In- und Aus-
land die Hochschullandschaft und das Selbstverständnis
von Lehrenden und Studierenden? Inwiefern können
Studienangebote offener und partizipativer gestaltet
werden, insofern digitale Lehre anders auf individuelle
Lebenssituationen und auf asynchrone Tages- und Wo-
chenpläne eingehen kann?
Der Start im Notbetrieb und die damit verbundene ad-
hoc-Umsetzung digitaler Lehrformate kann zum Aus-
gangspunkt für eine Weiterentwicklung von Studium
und Lehre werden. Die Diskussion darüber, welche
Chancen sich aus den neuen Erfahrungen entwickeln
lassen, welche Herausforderungen weiterbestehen wer-
den, wird die JGU im Rahmen der noch laufenden Peer-
to-Peer-Beratung und weit darüber hinaus führen. 
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„Es hat auf der Welt genauso viele 
Pestepidemien gegeben wie Kriege. 
Und doch treffen Pest und Krieg die 

Menschen immer unvorbereitet.“
Albert Camus, „Die Pest“

Große Organisationseinheiten wie z.B. Hochschulen wer-
den umgangssprachlich gerne als „Tanker“ bezeichnet,
um deutlich zu machen, dass sie nur schwer zu lenken
und – vor allem in einer Krise – nur mit Mühe umzusteu-
ern seien. Aber eigentlich liegt die Erschwernis in der
Steuerung eines Unternehmens oder einer Behörde nicht
in der schieren (Umsatz- oder Etat-) Größe, sondern in
der Anzahl von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, so
dass ein Vergleich mit einem Passagierschiff wohl näher
liegt. Gerät ein solcher „Ocean Liner“ in Seenot, kann
das unser kollektives Gedächtnis nachhaltig prägen.
Der Untergang der „RMS Titanic“ am 15.04.1912 gegen
02:20 Uhr nachts Ortszeit mit 1.514 Todesopfern hat
ikonografische Bedeutung erlangt. Die Hybris, ein ver-
meintlich unsinkbares Schiff gebaut zu haben, das den-
noch binnen zwei Stunden nach Kollision mit einem Eis-
berg sank, hat bis heute etwas fundamental Verstören-
des. Betrachtet man dieses Unglück jedoch als Beispiel
für Krisen- und Katastrophenmanagement, zeigt sich,
dass der erste Fehler bereits in der Annahme liegt, ein
Kreuzfahrtriese könne den Gesetzen der Physik trotzen.
Zumindest entsprach diese Vorstellung der damaligen
journalistischen Bewertung1. Die Schiffbauingenieure
hatten die Konstruktion so gewählt, dass die Schwimm-
fähigkeit der Titanic sogar erhalten geblieben wäre,
wenn zwei der 16 durch Schotte vollständig abgetrenn-
ten Schiffsegmente mit Wasser vollgelaufen wären. Die
Titanic hatte 1.178 Plätze in Rettungsbooten. Das er-
scheint wenig angesichts von 897 Mann Besatzung und

einer Passagierkapazität von maximal 2.400 Personen,
aber lag deutlich über dem damaligen gesetzlichen Min-
desterfordernis von 962 Rettungsplätzen2. 
Die Funkstation an Bord war die modernste und leis -
tungsstärkste ihrer Zeit. Allerdings benutzten damals
alle Funker dieselbe Frequenz. Eine eigene Notruffre-
quenz war noch nicht eingerichtet. Am Abend des 14.
April 1912 erreichten mehrere warnende Funksprüche
anderer Schiffe, die in derselben Meeresregion fuhren
und unerwartet sehr weit südlich Eisberge sichteten, die
Titanic entweder gar nicht oder wurden von den Fun-
kern verspätet an die Brücke weitergeleitet. Eine rechtli-
che Pflicht, sicherheitsrelevante Informationen vorran-
gig zu bearbeiten, gab es (noch) nicht. 
Einsparungen beim Sicherheitsequipment, wie etwa der
Verzicht auf Ferngläser für den Ausguck, wirkten sich
massiv aus. Der Zusammenprall erfolgte in einer mond-
losen Nacht. Berechnungen haben ergeben, dass der
Ausguck erst ca. 300 m vor dem Eisberg das Hindernis
erkannt3 und sofort Alarm an die Brücke gegeben hat;
dort hatte man das Risiko fast zeitgleich bemerkt. Eine
„Bremsung“ war auf so kurze Distanz nicht möglich,
daher entschied sich der Erste Offizier für ein Ausweich-
manöver. Durch das Beidrehen kam es zu einer seitli-
chen Kollision mit dem Eisberg, der die Stahlplatten der
Außenhaut aufdrücken konnte, so dass die Verbindungs-
nieten rissen und das Meerwasser an vielen Stellen auf
einer Gesamtlänge von etwa 60 m durch zentimeterbrei-
te Risse in den Schiffsrumpf eindringen konnte.4 Ein Ab-
schotten war somit nicht mehr möglich und der kon-
struktive Vorteil des Schiffes, der seine vermeintliche
Unsinkbarkeit ausmachte, kam nicht zum Tragen. 
Um Schlagseite zu vermeiden und die Stabilität des
Schiffes über einen Zeitraum von ein bis zwei Stunden
sicherzustellen, entschied man sich, die Lenzpumpen zu
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nutzen, um das einströmende Wasser gleichmäßig im
Schiff zu verteilen. Diese Maßnahme trug wesentlich
dazu bei, zumindest ein knappes Drittel (710) der an
Bord befindlichen Menschen zu retten5. 
Die vorstehend geschilderten Ereignisse geben nur
einen Teil dessen wieder, was zur Kollision führte und
aus einer ernsten Krise eine Katastrophe machte. Wären
die Funksprüche über gesichtete Eisberge sofort an die
Brückenoffiziere gegangen und hätten sie sich ein ge-
meinsames Lagebild verschafft, wäre eine Kurskorrektur
noch möglich gewesen. Hätte der Ausguck über die
nötigen optischen Hilfsmittel verfügt, wäre die Brücke
früher informiert worden und ein erfolgreiches Auswei-
chen möglich gewesen. Und selbst bei einer unvermeid-
lichen Kollision wären keine oder nur wenige Tote zu
beklagen gewesen, sofern für jeden an Bord ein Platz in
einem Rettungsboot vorhanden gewesen wäre. 
Überträgt man die Lehren aus einer solchen Tragödie auf
andere Bereiche unseres Lebens, folgt daraus für ein ak-
tives Krisenmanagement: Konsequente Planung einsch-
ließlich der Auswertung vorangegangener Krisenerfah-
rungen, ein möglichst vollständiges Bild der jeweiligen
Lage und ausreichende Handlungsoptionen sind die Ga-
ranten einer erfolgreichen Krisenbewältigung.

„Die Krise ist ein produktiver Zustand. Man muss ihr
nur den Beigeschmack der Katastrophe nehmen.“

Max Frisch

Was macht die Krise zur Krise?
Allgemein versteht man unter einer Krise eine schwieri-
ge Lage, die im Höhe- oder Wendepunkt einer gefährli-
chen Entwicklung kulminiert und in persönlichen, un-
ternehmerischen oder gesellschaftlichen Niedergang
führt, wenn ihr nicht zeitnah mit aktivem Handeln be-
gegnet wird.
Das Bundesamt für Bevölkerungsschutz und Katastro-
phenhilfe (BBK) begreift Krise ausweislich des Glossars
zum BBK-Handbuch im Behördendeutsch als „vom Nor-
malzustand abweichende Situation mit dem Potenzial
für oder mit bereits eingetretenen Schäden an Schutzgü-
tern, die mit der normalen Ablauf- und Aufbauorganisa-
tion nicht mehr bewältigt werden kann, so dass eine be-
sondere Aufbauorganisation (BAO) erforderlich ist."6

Auch wenn der Wortlaut vermuten lässt, dem Bundes-
gesetzgeber genüge zur Krisenbewältigung schon die
„Besondere Aufbauorgani sation“, so stellt er an anderer
Stelle klar, dass die Krise sich im konkreten Schadensbild
manifestiere. Das EU-Vergaberecht nennt in § 4 Abs.1
VSVgV eine Legaldefinition, indem es eine Krise u.a. be-
schreibt als Schadensereignis, „das deutlich über die
Ausmaße von Schadensereignissen des täglichen Lebens
hinausgeht“.7
Ein Krisengeschehen geht also immer einher mit zu be-
fürchtenden oder bereits eingetretenen Schadensereig-
nissen, die deutlich ein – wie auch immer geartetes –
Normalmaß übersteigen. Es leuchtet unmittelbar ein,
dass eine präventive Auseinandersetzung mit und das
Einstellen auf konkrete Schadenereignisse dazu beitra-
gen können, in einer Akutsituation die richtigen Ent-
scheidungen zu treffen. In der Unternehmenswelt hat

sich in den letzten zwei Dekaden das sog. Business Con-
tinuity Management8 etabliert, das ausgehend von stra-
tegischen Risikoanalysen (bekannt z.B. aus der Militär-
taktik seit Sun Tsu oder von Clausewitz) versucht, die
wichtigsten Unternehmensprozesse zu identifizieren
und auch in einer Krise aufrechtzuerhalten.
Vor allem große Unternehmen im produzierenden Ge-
werbe müssen auf plötzlich auftretende Veränderungen
im Betriebsablauf reagieren können, um sich gegen er-
hebliche wirtschaftliche Nachteile zu wappnen. Daher
wird dort im Falle eines Schadensereignisses als erstes
summarisch abgeschätzt: Handelt es sich um 
• eine bloße Störung, die in wenigen Stunden behoben

sein wird, (z.B. die Zollabfertigung von Zulieferproduk-
ten verzögert sich und beeinträchtigt die „Just-in-
Time“-Fertigung),

• eine ernsthafte Krise, die zu schwerwiegenden sowie
längerfristigen Beeinträchtigungen führt mit mögli-
chen nachteiligen Folgen für das Unternehmen, seine
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie ggfs. für Kun-
den und sonstige Dritte (z.B. eine Werkschließung auf
nicht absehbare Zeit wegen einer Pandemie), oder

• ein Katastrophengeschehen, das nur durch den sofor-
tigen Einsatz bestimmter Kräfte einschließlich der
„Blaulichtorganisationen“ in seinem Ausmaß sowie
den gefährlichen Folgen für alle denkbaren Rechtsgü-
ter beschränkt und bewältigt werden kann, aber mit
hoher Wahrscheinlichkeit zu nachgelagerten Schaden-
ersatzforderungen oder Regressen führen wird (z.B. die
Explosion einer Fertigungsanlage mit ungehindertem
Austritt hochtoxischer Dämpfe, wie 1984 in Bhopal,
Indien).

Die Öffentliche Hand hat auf Bundesebene ähnliche
Vorsorgemaßnahmen getroffen. Nach dem Gesetz über
den Zivil- und Katastrophenschutz (ZSKG) bedarf es seit
dem Jahr 2010 zur Vorbereitung auf Krisenlagen einer
jährlichen Analyse, die dem Bundestag vorzulegen ist9.
Hierzu verhält sich z.B. auch die „Risikoanalyse Bevölke-
rungsschutz Bund“ vom 10.12.2012, die eine Pandemie
mit einem Virus „Modi-SARS“10 zum Gegenstand hat.
Sie beschreibt ein Szenario, das in Gestalt der aktuellen
Corona-Pandemie Wirklichkeit geworden zu sein
scheint. Allerdings hat der Bundestag bei dieser Analyse
offenbar nur Wert daraufgelegt, auf Probleme hingewie-
sen zu werden, aber keine konkreten Lösungsvorschläge
erbeten. Anders ist es kaum zu erklären, dass zwar fein-
ziseliert Infektions- und Ausbreitungswege sowie die
Folgenabschätzung beschrieben, jedoch keine Empfeh-
lung hinsichtlich einer gezielten Pandemieprävention
gegeben wurde. 
In diesem Zusammenhang ist es wichtig, den für
Deutschland geltenden rechtlichen Rahmen und den
Organisationsaufbau für die Bewältigung von Krisen und
Katastrophen zu skizzieren. Gemäß Art. 30 GG11 liegt
die Verantwortung für den Katastrophenschutz grund -
sätzlich bei den Ländern12. Es handelt sich um eine all-
gemeine Aufgabe der Gefahrenabwehr. Die Kreise und
kreisfreien Städte werden als Untere Katastrophen-
schutzbehörden tätig, an deren Spitze ein*e „Hauptver-
waltungsbeamter/-beamtin“ (HVB)13 steht. Bei Naturka-
tastrophen oder besonders schweren Unglücksfällen



129

J. Focks n KrisenmanagementHSW

HSW 4+5/2020

haben die Länder gem. Art. 35 GG14 die Möglichkeit,
Polizeikräfte anderer Länder oder besondere Kräfte des
Bundes (Bundespolizei, Bundesanstalt Technisches Hilfs-
werk (THW) oder die Streitkräfte) anzufordern. Dem
Bund obliegt darüber hinaus und für den Fall kriegsbe-
dingter Handlungen der sog. Zivilschutz,15 damit ist nicht
zuletzt der Schutz der Bevölkerung vor den im Verteidi-
gungsfall drohenden Gefahren gemeint16. Nach dem Ge-
setz über den Zivilschutz und die Katastrophenhilfe des
Bundes (Zivilschutz- und Katastrophenhilfegesetz –
ZSKG) ist ein Teil der Bundesaufgaben dem BBK (§ 4
ZSKG) zugewiesen. Im Übrigen werden die Länder im
Rahmen sog. Bundesauftragsverwaltung tätig (§ 4 ZSKG).
Die Hochschulen sind, unabhängig von ihrer Träger-
schaft, katastrophenschutztechnisch eingebunden in die
jeweilige Länder- und Kommunalstruktur. Im Regelfall
unterhalten sie keine eigenen Notfall- oder Katastro-
phenschutzeinheiten.17

Typisch für jede Krise ist, dass die gewohnte Normalität
eingeschränkt oder aufgehoben ist. Infrastrukturen ste-
hen möglicherweise nicht mehr zur Verfügung, perso-
nelle oder materielle Ressourcen sind verknappt oder
brechen vollständig weg, und moderne Kommunikati-
onswege fallen aus. Der rechtliche Rahmen, in dem sich
die Hochschulverantwortlichen bewegen müssen, wird
plötzlich um sicherheits- und haftungsrelevante Facet-
ten erweitert. Die Gefahr ist groß, rasch in eine Überfor-
derungssituation zu geraten. Deshalb ist der Umgang
mit einer ernsten Krise eine hochkomplexe Planungs-
und Gestaltungs-, eine Managementaufgabe.

„Unvorhergesehene Gelegenheiten sind 
unverzüglich zu nutzen, 

und auf unvorhergesehene Schwierigkeiten 
ist sofort zu reagieren.“

Carl von Clausewitz

Hochschulen und Krisenmanagement
So vielfältig wie die deutsche Hochschullandschaft ist,
so individuell ist auch das Bedürfnis der jeweiligen
Hochschule, ein eigenes Krisenmanagement aufzubau-
en. Zum Wintersemester 2019/2020 gab es in Deutsch-
land 426 Hochschulen18. Die Spanne reicht von weni-
gen Dutzend Hochschulangehörigen bis zu knapp
80.000 bei der FernUniversität Hagen. Jede größere Or-
ganisationseinheit, erst recht aber eine Präsenzhoch-
schule, an der Zigtausende ihrer Tätigkeit bzw. ihrem
Studium nachgehen, sollte sich mit Notfällen in ihrem
Verantwortungsbereich proaktiv auseinandersetzen.
Eine Hochschulleitung könnte von vier realitätsnahen
Szenarien in der Krisenprävention ausgehen: 
1. flächendeckender und andauernder Stromausfall, 
2. Epidemie, 
3. Hackerangriff und 
4. terroristische Bedrohung. 

Auf den ersten Blick mag es verwundern, wenn der
„Stromausfall“ die Liste anführt. Tatsächlich folgt die
Aufzählung jedoch einer Priorisierung. Nach allem, was
wir heute wissen und aus Risikoanalysen ableiten kön-
nen, würde ein Stromausfall von mehr als einer Woche

katastrophale Folgen für unsere gesamte Gesellschaft
haben. Wie weit die Beeinträchtigungen reichen würden
und wie gravierend die Folgen wären, lässt sich nicht nur
der Literatur19 entnehmen, sondern war auch Gegen-
stand einer Untersuchung des Ausschusses für Technik-
folgenabschätzung20. Da die Ursache eines Netzzusam-
menbruchs nicht nur rein technischer Art sein kann, son-
dern die Folge einer Epidemie oder Pandemie, eines
„Trojaners“ oder von gezielten Angriffen durch Terroris -
ten21, lässt sich an diesem Beispiel die ganze Komple-
xität von Krisenmanagement entwickeln. In den übrigen
drei Szenarien werden dann die jeweiligen Besonderhei-
ten aufgezeigt.

1. Stromausfall
„Stromausfall legt Uni-Betrieb lahm“, so lautete die
Schlagzeile der WAZ vom 16.04.2015 über einen cam-
pusweiten Ausfall der elektrischen Versorgung an der
Ruhr-Universität Bochum (RUB)22. Für etwa 20 Stunden
war auf dem gesamten Hochschulgelände kein Strom
verfügbar. Ein Notfall-Managementsystem war nicht im-
plementiert und letztlich musste spontan auf die Aus-
nahmesituation reagiert werden. Glücklicherweise be-
schränkte sich die Lage auf den Campus und hatte nicht
die ganze Stadt, geschweige denn das ganze Bundesland
erfasst.
Da das Krisenmanagement schon vor der eigentlichen
Gefahrenlage beginnt, lassen sich fünf Phasen unter-
scheiden: 
• Die Vorbereitung (Phase 0) auf die Krise und 
• die Reaktion in der Krise (Phasen 1-3) sowie 
• eine analytische Nachbetrachtung (Phase 4), deren Er-

gebnis in die nächste Phase 0 wirkt.

a) Krisenprävention und Vorbereitung (Phase 0)
Hochschulen sind komplexe Organisationsformen, deren
Struktur auf die Erfüllung ihrer Primäraufgaben (Lehre
und Forschung) ausgerichtet ist. Die Leitung obliegt
dem Rektorat oder Präsidium, in der Mehrzahl ist ein*e
Kanzler*in (oder ein*e Vizepräsident*in für Personal/Fi-
nanzen/Haushalt) berufen. Notfälle sind, sofern nicht
eine gesonderte Einheit (Krisenstab) eingerichtet ist,
von der jeweiligen Hausleitung zu bewältigen. Ernste
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Krisen stellen die Verantwortlichen regelmäßig vor
neue, unbekannte Herausforderungen, denen zu begeg-
nen es speziellen Knowhows und besonderer Expertise
bedarf, die meist außerhalb von Forschung und Lehre
liegen. Daher ist es sinnvoll, als besondere Aufbauorga-
nisation einen Krisenstab vorzusehen und mit dem er-
forderlichen Equipment auszustatten.

aa) Krisenstab
Denkbar sind zwei strukturell unterschiedliche Herange-
hensweisen, wenn eine Krisenorganisation aufgebaut
werden soll. Zum einen kann der Krisenstab neben die
vorhandene Linienorganisation treten und Entscheidun-
gen vorbereiten, die dann im (Hochschul-) Präsidium zu
beraten und zu verabschieden sind. Zum anderen kann
der Krisenstab durch sein*e Leiter*in vorübergehend die
Handlungsmacht ausüben und rasche Entscheidungen
treffen sowie für deren Umsetzung sorgen. Abgesehen
von Krisenlagen, die mehrmonatig, möglicherweise gar
mehrjährig anhalten, wie z.B. bei Pandemien, ist aus
meiner Sicht eine Krisenorganisation mit einer entschei-
dungskompetenten Krisenstableitung zu bevorzugen.
Ernste Krisen erfordern schnelles Handeln und erlauben
keine diskursiven und kollegial geführten Aushandlungs-
prozesse. Das mag gerade in einem wissenschaftsge-
prägten Umfeld nur schwer erträglich sein, aber die bei-
den bedeutendsten Parameter der Krisenbewältigung
bleiben „Dringlichkeit“ und „Wichtigkeit“. Lange Ent-
scheidungsprozesse oder mehrere Abstimmungsschlei-
fen durch Verweis an satzungsmäßige Gremien stehen
dazu in klarem Widerspruch. Um es deutlich zu sagen:
Die Entscheidung im Einzelfall obliegt in der Krise allein
dem*r Leiter*in des Stabes. Der Krisenstab ist kein Kol-
legialleitungsgremium. Aufgabe und Funktion des Kri-
senstabes sind die Beratung und die Durchführung der
jeweiligen Entscheidung. Ein Beschluss kann vom Stab
gemeinschaftlich getragen werden; die Entscheidungs-
gewalt, und damit auch die Verantwortung, bleibt bei
der Leitung.
Diese Leitung wird hauptsächlich Entscheidungen be-
züglich der Organisation treffen müssen, insofern wäre
es naheliegend, den oder die Verwaltungsleiter*in mit
der Führung des Krisenstabes zu betrauen. Um sich die
Akzeptanz und Legitimation auch in den Reihen der wis-
senschaftlichen Hochschulmitglieder zu sichern, ist die
akademische Hochschulleitung zumindest zu beteiligen. 
Ein Krisenstab könnte beispielsweise wie folgt zusam-
mengesetzt sein:
• Kanzler*in (Leitung),
sowie beratend
• je ein*e Vertreter*in aus Rechtsabteilung und betrieb-

särztlichem Dienst,
• Sicherheitsingenieur*in,
• Leitung der Bereiche Personal, Gebäudemanagement,

Akademische Angelegenheiten, Zentrale Einrichtun-
gen und des Rechenzentrums,

• Tierschutzbeauftragte*r,
• Leitung der Stabsstelle Presse und Kommunikation,
• Leitung des beauftragten (externen) Sicherheitsunter-

nehmens,
• (bei Universitäten mit Klinik: Leitung der Werkfeuer-

wehr).

Des Weiteren könnten je nach Lage die Institutsleitung
der wissenschaftlichen Einrichtungen, je ein Vertreter
bzw. eine Vertreterin von Studentenwerk, AStA und Per-
sonalrat, der/die Schwerbehindertenbeauftragte und
sowie weitere, auch externe Experten und Behördenver-
treter hinzuzuziehen sein.

bb) Lagezentrum
Das Lagezentrum oder kurz die „Lage“ nimmt in einer
zumindest mehrere Tage anhaltenden Krisensituation
eine Schlüsselrolle ein. Die Lage sammelt und bündelt
Informationen, wobei sie sie nach Wichtigkeit und
Dringlichkeit bewertet und erst dann an den Krisenstab
weitergibt. Aufgrund der zu erwartenden hohen Infor-
mationsdichte muss eine Vorsortierung und damit eine
Priorisierung erfolgen. Die Weiterleitung erfolgt an den
Stab und nicht an einzelne seiner Mitglieder. Anders als
die Brückenoffiziere der „Titanic“ sollen alle Personen
zur selben Zeit über dieselben Informationen verfügen,
um Entscheidungen aufgrund einer möglichst vollstän-
digen Sachlage fällen zu können. Der Krisenstab wird
mit einer Vielzahl von Meldungen „bestürmt“ werden,
deren Informationsgehalt in jedem Einzelfall zu verifi-
zieren ist. Es ist mit Übermittlungsfehlern zu rechnen,
aber auch mit Meldeverzug. Anliegen, die dem Krisen-
stab zur Entscheidung vorgelegt werden, dürfen
grundsätzlich nur solche sein, die eilbedürftig und von
Bedeutung sind.23

Die Lage informiert sich im Szenario „Stromausfall“ über
die öffentliche Nachrichtensituation mittels akku- oder
batteriebetriebener Radiogeräte. Solche vorzuhalten ist
Teil der Krisenvorbereitung.
Es bietet sich an, die Lage mit erfahrenen Mitarbei -
ter*innen aus dem Dienstumfeld der Krisenstableitung
(z.B. persönliche Referent*innen) zu besetzen, ergänzt
um Spezialisten für IT, Kommunikation, Haustechnik,
Beschaffung und medizinische Versorgung.

cc) Equipment
Für Stab und Lage müssen krisensichere, Tag und Nacht
erreichbare Räume vorhanden sein. Netzunabhängige
Kommunikationseinrichtungen müssen redundant ver-
fügbar sein. Insoweit könnte auch eine vorsorgliche
Kontaktaufnahme zu Amateurfunkgruppen an der Hoch-
schule bzw. in der Kommune/dem Kreis sinnvoll sein.
Die notwendige und ebenfalls redundant vorhandene
Ausstattung umfasst des Weiteren:
• arbeitsfähige Computer nebst Druckern sowie eine

USV/Notstromversorgung,
• ggfs. eine Disaster Management Software (DMS)

einschließlich einer Stammdatenverwaltung24 aller
krisen- und sicherheitsrelevanten Personen und Kon-
takte,

• körperlich vorhanden sein müssen: Krisentagebuch,
Krisenszenarien und Ablaufpläne, Betriebshandbücher,
Notfalldokumentationen, vollständige Lagepläne ein -
schließlich aller relevanten Ver- und Entsorgungslei-
tungen, Flipcharts, Pinnwände und alle für den analo-
gen Bürobetrieb nötigen Mittel („Papierbetrieb“),

• provisorische Schlafgelegenheiten, Nahrungsmittel
und Getränke, die bei einem erhöhten Arbeitsaufkom-
men über mehrere Tage gebraucht werden könnten.25
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Es müssen keine zusätzlichen Räume vorgehalten wer-
den, sondern es können Seminarräume oder auch Gäs -
tehäuser der Hochschulen entsprechend umgenutzt
werden.

b) Krisenbewältigung (Phasen 1-3)
Auch wenn sich der Blackout an der RUB über nicht mehr
als einen Tag erstreckte, und somit eher „Störung“ als
„Krise“ war, deutet sich darin schon an, mit welchen Fol-
gen sich die Hochschulleitung in Bochum hätte auseinan-
dersetzen müssen, wenn der Ausfall einige Tage gedauert
oder sich gar regional ausgeweitet hätte. Ohne das vom
Ausschuss für Technikfolgenabschätzung vorgelegte Gut-
achten aus dem Jahr 201126 paraphrasieren zu wollen,
seien hier nur einige zentrale Risiken beschrieben.
Ein flächendeckender Ausfall der Stromversorgung ist
kein lokales oder regionales Ereignis27, sondern wirkt
sich aufgrund der europäischen Netzstrukturen wahr-
scheinlich länderübergreifend aus. Unsere gesamte sog.
Kritische Infrastruktur28 ist abhängig von Elektrizität. Ein
Ausfall kommt plötzlich und betrifft sofort alle Systeme,
die nicht über eine Unabhängige Stromversorgung
(USV) oder eine Notstromanlage verfügen, die für einen
Zeitraum von 6-72 Stunden den Weiterbetrieb ermög-
licht. Betroffen wären alle Bereiche des Lebens, vor
allem aber Informationstechnik und Telekommunikati-
on, Transport und Verkehr, Wasser- und Energieversor-
gung sowie das Gesundheitswesen.29

Der Alltag aller Betroffenen verliert schlagartig seine
Normalität und Kontrollierbarkeit mit der Folge, dass
dies zu tiefgreifenden Verunsicherungen und Ängsten
führt, die sich nicht nur in psycho-sozialen Störungen
zeigen, sondern vielmehr in Aggressionen und erhöhter
Gewaltbereitschaft entladen30. Die öffentliche Ordnung
wird den Vorhersagen zufolge bei einem vollständigen
Stromausfall spätestens nach 72 Stunden erodieren und
nach etwa einer Woche zusammenbrechen31 mit der
Folge, dass überwiegend das Recht des Stärkeren herr-
scht. Der Staat kann dann seinem grundgesetzlichen
Auftrag, seine Bürger vor Schäden an Leib und Leben
sowie an sonstigen Rechtsgütern zu schützen, nicht
mehr gerecht werden.
Für eine Hochschulleitung, die – spätestens nach einer
Stunde – realisiert, dass es sich bei dem Stromausfall
nicht mehr um eine rasch vorübergehende Einschrän-
kung, sondern um eine gravierende Störung oder gar
den Beginn einer Krise handelt, ist sofortiges Handeln
erforderlich, denn Phase 1 des Krisenmanagements hat
begonnen. Der Krisenstab muss zusammenkommen.
Seine Hauptaufgaben während eines Stromausfalles be-
stehen darin, Gefahren für Leib und Leben der Hoch-
schulangehörigen zu minimieren, die Hochschule und
ihre Einrichtungen zu schützen und den (Not-) Betrieb
der spezifischen Kritischen Infrastruktur (Labore, Institu-
te, Großgeräte, Tierställe etc.) aufrechtzuerhalten.
Da Internet, TV und Telekommunikationsverbindungen
(bis auf Satellitentelefonie) ohne Stromversorgung wahr-
scheinlich schon ausgefallen sind, haben sich alle Mitglie-
der des Krisenstabes sowie deren Vertreter am Hochschul -
ort unaufgefordert in dem dafür zuvor bestimmten Raum
einzufinden. Nachdem der Krisenfall festgestellt und dies
in einem entsprechenden Beschluss32 niedergelegt ist,

beginnt der Krisenstab und jedes seiner Mitglieder resp.
Vertreter mit der jeweiligen ihm oder ihr zugewiesenen
Aufgabe. Das Lagezentrum wird eingerichtet und nimmt
seinen Betrieb auf. Ein analog zu führendes Krisentage-
buch wird begonnen. Damit ist der Übergang in Phase 2
der aktiven Krisenbewältigung vollzogen. 
Eine eigene EDV mit separater Stromversorgung (Block-
kraftwerk, USV, Generator, Solarpaneele etc.) ist aufzu-
bauen. Der Sicherheitsdienst wird über die Situation in-
struiert und beauftragt, ein analoges Funknetz (Walkie
Talkies o.ä.) zu errichten33, damit eine Nachrichtenüber-
mittlung zumindest auf dem Campus möglich ist. Sobald
das Funknetz steht, ist die Lage zu informieren.
Parallel prüft je nach Zuständigkeit der Sicherheitsdienst
oder der haustechnische Dienst die Einhaltung aller
Brandschutzerfordernisse (Brandschutztüren, Fluchtwe-
ge, Zufahrten, Feuerwehrverkehrsflächen etc.). Meldung
erfolgt an die Lage. Darüber hinaus werden die Ausfahr-
ten der Tiefgaragen, Parkhäuser und Parkflächen durch
manuelle Notentriegelung von Toren und Schranken
freigegeben, um den Hochschulangehörigen und Besu-
chern die Heimfahrt zu ermöglichen. Dies ist erforder-
lich, da der öffentliche Nahverkehr nur eingeschränkt
oder überhaupt nicht mehr fährt. Die abgestellten Fahr-
zeuge kommen nicht nur als Ziel von Diebstahl und
Plünderungen in Betracht, sondern es muss auch mit
Vandalismus gerechnet werden. Zudem stellen Fahrzeu-
ge, unabhängig von ihrer Antriebstechnik, eine erhebli-
che Brandlast dar. Der Vorlesungsbetrieb wird ggfs. ein-
gestellt und das Gelände bzw. die Gebäude sind sukzes-
sive zu räumen.
Aus der Lage erfolgt die Kommunikation nach außen.
Für jede Informationsübermittlung gilt, sie muss voll-
ständig, wahrheitsgemäß, transparent und adressaten -
orientiert sein. Zur Adressatenorientierung gehört auch,
wichtige Inhalte neben der deutschen Sprache auch in
mindestens einer Fremdsprache34 zu formulieren. Fällt
der Strom längere Zeit aus, fallen alle modernen Kom-
munikationsformen weg. E-Mails, Posts, Tweets, Nach-
richten auf der Homepage etc. kommen nicht mehr in
Betracht. Vielmehr müssen Aushänge (mit deutlich
sichtbarer Datums- und Zeitangabe) vorbereitet und an
den dafür vorgesehenen Stellen in allen Gebäuden
sowie an den wesentlichen Zu- und Eingängen platziert
werden. Mindestens ein Mitarbeiter der Lage sorgt für
die Kommunikation mit dem HVB der betreffenden
Kommune resp. dem Kreis und dem dortigen Krisenstab
sowie den „Blaulichtorganisationen“. 
Sobald die elektrische Versorgung wieder uneinge-
schränkt funktioniert, ist die Arbeit des Krisenstabes zu
beenden (Phase 3). Das wird in einem Beschluss festge-
halten, mit dem gleichzeitig die Gesamtverantwortung
von der Krisenstableitung wieder auf die Linienorganisa-
tionen übergeht. Der erfolgreiche Abschluss und die
Rückkehr zur Normalität sind zu kommunizieren. Der
Krisenstab verfasst zum Ende dieser Phase einen Bericht
nebst einer summarischen Schadenaufstellung und
Rechtsfolgenabschätzung. 

c) Analyse des Krisenmanagements (Phase 4)
In einer Nachbetrachtung (Phase 4) ist im Abstand von
einigen Wochen mit allen Beteiligten sowie den betref-
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fenden Linienorganisationen der Ablauf des Gesamtge-
schehens und der Arbeit des Stabes anhand des Krisen-
tagebuches zu analysieren und auszuwerten. Empfeh-
lungen für ein zukünftiges Krisenmanagement sind an
die Hochschulleitung und die Gremien zu richten. Ein
besonderes Augenmerk ist auf ein typisches Problem in
der rückschauenden Betrachtung zu richten. Die sog.
„Krisendemenz“ sorgt schon nach kurzer Zeit dafür, dass
das Krisengeschehen in der Erinnerung relativiert wird
und ursprünglich geplante Präventionsmaßnahmen ver-
nachlässigt werden. Daher ist es unerlässlich, die Inter-
ventionsfähigkeit durch Übungen an der Hochschule,
aber auch im Verbund mit den „Blaulichtorganisatio-
nen“ vor Ort zu stärken. 
Nach dem konkreten Störfall benötigte die RUB übri-
gens exakt zwei Jahre, bis im April 2017 ein „zentrales
Notfallmanagement-System“ aufgebaut war; die Einrich-
tung einer entsprechenden gesonderten Webseite dau-
erte ein weiteres Jahr.35 Dort finden sich neben den be-
kannten Notrufnummern von Polizei und Feuerwehr vor
allem die internen Rufnummern für den RUB Wach-
dienst und die RUB Leitwarte sowie ein Datenblatt
„Auffinden einer Person“ nebst allgemeinen Hinweisen
für medizinische Notfälle und bei etwaigen Bränden.
Diese Informationen online bereitzustellen und keine
Hinweise auf entsprechende Aushänge oder Notfallta-
feln in jedem Gebäude zu veröffentlichen, verwundert
schon deshalb, weil der Anlass für das „zentrale Not-
fallmanagement-System“ doch ein Stromausfall war… 

2. Epidemie
Die aktuelle Corona-Pandemie durch Sars-CoV-2 stellt
alle vor neue Herausforderungen. Das gilt selbst für Ka-
tastrophenschutzprofis wie die Beamten des BBK, die in
den ersten Tagen der Pandemie nach eigenem Bekunden
vor allem mit sich selbst beschäftigt waren, unter ande-
rem, weil sie sich bislang auch in ihren Risikoanalysen
nicht mit einem so langandauernden Pandemieproblem
befasst haben.36 

Allerdings wird seit Jahren vor einer neuen Pandemie
gewarnt, und in unserer globalisierten Welt ist es nur
eine Frage der Zeit, wann das nächste, sich epidemisch
ausbreitende Krankheitsbild auftreten und sich durch
die internationalen Reiseaktivitäten rasch verbreiten
wird. Daher ist es nicht nur im Hinblick auf die jetzige
Pandemie sinnvoll, sich auf derartige Szenarien vorzube-
reiten. Zumal gerade im Hochschulbereich der interna-
tionale Austausch und die Internationalisierung zum
akademischen Normalmodus geworden sind. 
Sofern sich aus einer Epidemie nicht als deren mittelbare
Folge ein Stromausfall entwickelt, kann die Hochschule
zunächst auf die gesamte Kritische Infrastruktur im Rah-
men des Krisenmanagements zurückgreifen. Der Krisen-
stab wird förmlich einberufen und setzt die Lage ein.
Der Zugang zu den gesonderten Räumen von Krisenstab
und Lage ist besonders gegen Zutritt Unbefugter zu si-
chern. Desinfektionsspender sind aufzustellen, persönli-
che Schutzkleidung ist zu bevorraten. Möglicherweise
müssen sich die in Krisenstab und Lage tätigen Personen
von Familie, Lebenspartnern, Verwandten und Freunden
räumlich distanzieren oder gar vor Ort vorübergehend in
Quarantäne gehen.

Ergänzend zur Zusammensetzung des Krisenstabs bei
einem Stromausfall sollten Experten wie Epidemiologen,
Virologen und/oder Hygieniker hinzugezogen werden.
Darüber hinaus sollte in jedem Fall das Gesundheitsamt
als die nach Infektionsschutzgesetz (IfSG) zuständige
Behörde eingebunden werden, indem eine Person aus
Stab oder Lage den unmittelbaren Kontakt hält. Auch
sollte in der Lage mindestens ein Mitarbeiter mit fach-
medizinischem Hintergrund vertreten sein. 
Sollten bestimmte Bereiche der Hochschule wegen epi-
demiebedingter Gesundheitsgefahren für die Hoch-
schulangehörigen, Besucher oder sonstige Dritte abge-
sperrt werden müssen, sind sie aus Vorsichtsgründen
mit dem Biohazard-Zeichen37 zu markieren.

Zunächst wird zu entscheiden sein, ob und in welchem
Umfang eine Gesundheitsgefahr für die Hochschulan-
gehörigen gegeben ist. Sofern bereits eine allgemeingül-
tige Verlautbarung durch das Robert-Koch-Institut (RKI)
oder sogar die WHO vorliegt, ist die Entscheidung ein-
fach. Etwas anders liegt der Fall, wenn ein räumlich eng
begrenzter Krankheitscluster aufgetreten ist und eine zu
beachtende Verfügung des Gesundheitsamtes (noch)
nicht ergangen ist. Dann muss der Krisenstab im Einzel-
fall sehr sorgfältig abwägen, ob und aus welchem Grund
er von einer Krise ausgeht. Denkbar wäre etwa ein (fik-
tives) Krankheitsgeschehen, das scheinbar von einer der
Mensen ausgeht; als Symptome könnten vor allem
Übelkeit und Erbrechen festgestellt sein. Das Problem
kann rein hygienischer Natur sein und mit einer vorü-
bergehenden Schließung sowie sachgerechten Desinfek-
tion der Mensa rasch behoben werden. Aber vielleicht
handelt es sich auch um ein hämolytisch-urämisches
Syndrom (HUS), wie es im Mai 2011 als EHEC-Epide-
mie38 insbesondere in Norddeutschland auftrat. In je -
dem Fall gilt das Vorsichtsprinzip. Eine Hochschule hat
nicht nur eine Verantwortung für den Forschungsbetrieb
und Lernort, hinzu kommt eine besondere Fürsorge-
pflicht für ihre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.
Die Risikoeinstufung von Gesundheitsgefahren erfolgt
nach Maßgabe der Biostoffverordnung (BioStoffV39) in
Verbindung mit der Technischen Regel für Biologische
Arbeitsstoffe (für Viren: TRBA 462, Klasse 1-440). Das
Virus SARS-CoV-2 ist beispielsweise gegenwärtig aus
Vorsichtsgründen in die Risikoklasse 3 eingeordnet.41

Bei Epidemien geht es um eine abstrakte, weil nicht
sichtbare Bedrohung. Dadurch kommt der Krisenkom-
munikation besondere Bedeutung zu. Gerade an Hoch-
schulen mit ihren sehr heterogenen Gruppen und Inter-
essenlagen ist auch mit Demonstrationen (und Gegen-
demon strationen) und sonstigen Protesten gegen Hy-
gienemaßnahmen, Abstandsregeln und alle Einschrän-
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kungen der persönlichen Freiheit zu rechnen. Der wich-
tigste Punkt dürfte sein, immer wieder deutlich zu ma-
chen, dass das grundgesetzlich geschützte Recht auf all-
gemeine Meinungsfreiheit (Art. 5 Abs.1 GG) nicht
gleichbedeutend mit einem Recht auf allgemeine Hand-
lungsfreiheit ist. Der Einzelne hat sich im Interesse
gleich- oder höherrangiger Rechtsgüter an die allgemei-
nen Gesetze und Verordnungen zu halten.
Eine Epidemie mag innerhalb eines überschaubar kurzen
Zeitraumes von mehreren Wochen vorüber sein, eine
Pandemie ist es per definitionem nicht. Handelt es sich
um eine länder- und kontinentübergreifende Bedro-
hungslage, spricht viel dafür, dass ein Erreger in mehre-
ren Wellen auftritt. Vielleicht muss sich eine Gesellschaft
mangels eines geeigneten Impfstoffes sogar dauerhaft
auf ein neues Virus einstellen. Eine Hochschule kann
aber nicht monate- oder gar jahrelang aus dem Krisen-
modus operieren. Es braucht eine Rückkehr in eine Nor-
malität von Lehre und Forschung. Daher muss auch der
Krisenstab seine Aufgabenstellung immer wieder neu
jus tieren und sukzessive seine temporäre Verantwor-
tungsübernahme zurückgeben an die Linienorganisatio-
nen. Das gleiche gilt für die Beratungen des Krisensta-
bes. Während am Anfang sicher tägliche Abstimmungen
erforderlich sind, wird es schon im Laufe einer mehr-
wöchigen Krise eine langsame Verschiebung zu größe-
ren Besprechungs- und Abstimmungsintervallen geben. 
Eine epidemiebedingte Krise endet erst, wenn seitens
der Gesundheitsbehörden eine entsprechende Entwar-
nung gemeldet wird oder wenn z.B. ein Impfstoff oder
Medikament bereitsteht und es dem Einzelnen anheim-
gestellt werden kann, individuelle Vorsorge zu treffen.
Eine allgemeine Rechtspflicht der Hochschule darüber
hinaus (etwa für überzeugte Impfgegner) Vorkehrungen
zu treffen und geeignete „Schutzräume“ bereitzuhalten,
besteht nicht. 

3. Hackerangriff 
Ein Hackerangriff kann eine Vielzahl von Ausprägungen
haben.42 Denkbar wäre das Einschleusen von Malware
mit dem Ziel, die gesamten Daten zu verschlüsseln43

und erst nach Zahlung eines „Lösegeldes“ wieder freizu-
geben, oder eine zerstörerische Attacke durch einen
„Trojaner“, die das Löschen der Datenbestände verfolgt. 
Die aktuell gefährlichste Bedrohung geht nach Einschät-
zung von Experten von „Emotet“44 aus, einer Malware,
die schon erfolgreich zahlreiche Unternehmen und
Behörden, aber auch das Kammergericht Berlin lahmge-
legt hat – und zwar für Monate.45 Im September 2019
war bemerkt worden, dass sich ein Trojaner auf Rech-
nern des Kammergerichtes befand, das ebenso wie die
Oberlandesgerichte anderer Bundesländer auch mit
höchst sensiblen Daten in Zivil- und Strafprozessen um-
geht. Binnen kurzer Zeit wurde das gesamte Netz abge-
schaltet, was im Wortsinne zum „Stillstand der Rechts-
pflege“ führte. Experten der Telekomtochter T-Systems
waren mit der forensischen Untersuchung beauftragt
und kamen zu dem als „höchstwahr scheinlich“ einge-
stuften Ergebnis, es sei möglich gewesen, „den gesam-
ten Datenbestand des Kammergerichtes zu exfiltrieren
und zu manipulieren“46. Die einzig mögliche Handlungs-
em pfehlung war, das gesamte Netzwerk vollständig neu

aufzubauen, aus datenschutztechnischer Perspektive ein
„Größter Anzunehmender Unfall“ (GAU).
Im Rahmen der Prävention wäre es sinnvoll, potentiel-
len Angreifern den Systemzugang zu erschweren. Aller-
dings muss bei der komplexen IT-Struktur einer Hoch-
schule immer mit Versuchen gerechnet werden, auf in-
terne Daten unerlaubt zuzugreifen. Hackerangriffe sind
jedoch nur erfolgreich, wenn die IT-Architektur nicht gut
geschützt ist oder das „System vor dem Bildschirm“, der
Mensch, den Zugriff ermöglicht, indem er z.B. Dateian-
hänge ungeprüft öffnet.
Das Interessante ist, dass wir – um im „Titanic-Bild“ zu
bleiben – den Eisberg sehen, dennoch drehen wir nicht
bei. Wir wissen um die Bedrohung durch Cyberkriminel-
le. Es gibt Tausende von Hackerangriffen jeden Tag. Al-
lein die NATO hat monatlich im Schnitt mit 500 ernst-
haften Versuchen zu kämpfen, in die Datensysteme des
Militärbündnisses einzudringen.47 Niemand käme auf
die Idee, seine Wohnung zu verlassen und die Eingang-
stür offenstehen zu lassen. Aber im Falle von Computer-
systemen verhalten wir uns erstaunlich naiv und sorglos. 
Eine relativ einfache 2-Faktor-Authentisierung48 könnte
die Mehrzahl unberechtigter externer Zugriffsversuche
erfolgreich abwehren. Im Online-Banking ist dieses Si-
cherheitsinstrument seit 2018 Pflicht. Dennoch wird in
den meisten IT-Systemen von staatlichen Einrichtungen,
Behörden und auch Hochschulen darauf verzichtet.
Wenn es im Rahmen der Krisenvorbereitung (Phase 0)
gelänge, alle Hochschulangehörige auch nur auf die Ein-
haltung der 3-2-1-Regel49 zu verpflichten, gäbe es keine
vollständigen Datenausfälle mehr und Erpressungsversu-
che liefen überwiegend ins Leere. 
Trotz aller Vorsicht kann es dennoch zu einem Hackeran-
griff kommen, der die IT-Infrastruktur über einen länge-
ren Zeitraum lahmlegt. Insoweit gilt es, die eigenen IT-
Experten auf Cyberattacken vorzubereiten, damit zeit-
nah und gezielt interveniert werden kann. Hierzu gibt es
beispielsweise Schulungen und Trainings bei „Athene“,
dem Nationalen Forschungszentrum für angewandte Cy-
bersicherheit50, das ein spezielles „Cyber Range Trai-
ning“ anbietet, mit dem an einer realistischen Angriffssi-
mulation der Ernstfall geübt werden kann. 
Konnte ein Angriff nicht verhindert werden, kommt es
zum Ausfall relevanter Systeme. Nicht wenige Hoch-
schulen haben für solche Fälle Vorsorge getroffen,
indem sie eine Notfall-Webpage aktivieren können, die
vorübergehend als Informationsplattform dient, und im
Übrigen auf redundante Systeme oder Drittanbieter aus-
gewichen werden kann. In jedem Fall muss in die Hoch-
schule der jeweils aktuelle Sachstand kommuniziert wer-
den. Dazu gehören nicht zuletzt FAQ-Listen über Prü-
fungsangelegenheiten, Terminverschiebungen, Online-
Kurse etc. Ein Beispiel für gute Krisenkommunikation
sind die Videostreams des Universitätspräsidenten51 der
Justus-Liebig-Universität in Gießen (JLU), die im Winter
2019/2020 ebenfalls von „Emotet“ angegriffen wurde. 
Der Krisenfall ist beendet, wenn alle Systeme wieder
„hochgefahren“ werden können. Aus Vorsichtsgründen
sollte darauf verzichtet werden, das Ende des Hackeran-
griffs auszurufen, denn, wie gesagt, eine Besonderheit
dieser Software ist die Fähigkeit, weitere Schadprogram-
me nachzuladen. 
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Hochschulforschung HSW
4. Terroristische Bedrohung
Im Falle einer akuten terroristischen Gefährdungslage
(z.B. Bombenanschlag, Geiselnahme oder Amoklauf)
sind sofort die Ermittlungs- bzw. Strafverfolgungsbehör-
den und die übrigen „Blaulichtorganisationen“ einzu-
schalten. Die Zuständigkeit liegt beim Generalbundes-
anwalt, der entscheidet, ob die polizeilichen Aufgaben
vom Bundeskriminalamt (BKA) oder einem der Landes-
kriminalämter (LKA) übernommen werden. Je nach Be-
drohungsszenario können Sondereinheiten angefordert
werden (GSG-9, SEK, MEK etc.). Es gilt das Primat der
Gefahrenabwehr. 
Die Hochschulleitung bleibt jedoch weiterhin in der Ver-
antwortung und ist gut beraten, gleichwohl den Krisen-
stab einzuberufen. Notfallpläne und Evakuierungsszena-
rien sind zu prüfen und ggfs. zu aktualisieren. Auch die
Lage ist einzurichten. Allerdings wird ihre Hauptaufga-
be, neben der reinen Informationssammlung und -bün-
delung, vor allem darin bestehen, die Sicherheitsorgane
nach besten Kräften zu unterstützen, mit Planunterlagen
von Gebäuden, Versorgungsleitungen und sonstigen
Einrichtungen zu versehen oder geeignete Plätze für die
Erstversorgung potentiell Verletzter einzurichten.
Etwas anderes gilt, wenn der Hochschule „lediglich“ an-
gedroht wird, in absehbarer Zeit Ziel einer terroristi-
schen Attacke zu werden. Dann ist zunächst im Präsidi-
um/Rektorat zu klären, ob die Drohung hinreichend
ernst genommen werden muss, um den Vorgang den
Strafverfolgungsbehörden vorzulegen. Sobald die Sicher-
heitskräfte ebenfalls in ihrer Risikobewertung von einer
echten Gefahrenlage ausgehen, ist der Krisenstab einzu-
berufen. In dieser ganzen Phase kommt es nicht zuletzt
auf absolute Verschwiegenheit der Mitglieder des Sta-
bes an, da einerseits keine Panik auf dem Campus aus-
brechen soll und andererseits aus ermittlungstaktischen
Gründen kein Gefährder oder Täter über die Abwehr-
maßnahmen der Hochschule sowie der Sicherheitsorga-
ne in Kenntnis gesetzt werden darf. Das könnte nicht
nur die Ermittlungsanstrengungen konterkarieren, son-
dern auch die Anschlagsgefahr erhöhen. Die Lage ist erst
einzusetzen, wenn sich die Annahmen verdichten, ein
Angriff sei jederzeit möglich. 
Besonderes Augenmerk wird auf eine geordnete, aber
gleichwohl zügige Räumung potentieller Anschlagsziele
gelegt werden. Die Mannstärke von Sicherheitskräften
und Wachdiensten ist ggfs. zu erhöhen. Die Sicherheits-
kräfte halten die Kontakte zu den Katastrophenschutzor-
ganisationen aufrecht. Dennoch sollten Stab und Lage
darauf achten, in diese Kommunikation eingebunden zu
sein, um eigene Maßnahmen je nach Veränderung der
Situation anpassen zu können und nicht in Konflikt mit
den Einsatzzielen der Sicherheitsorgane zu kommen. 
Selbst wenn eine bestimmte Tat durch Sicherheitskräfte
verhindert werden kann, sollte der Krisenstab nicht un-
mittelbar nach der Beendigung eines konkreten Einsat-
zes (wie z.B. bei einer erfolgreichen Geiselbefreiung)
aufgelöst werden. Mit einiger Wahrscheinlichkeit be-
steht eine erhöhte Gefahrenlage über mehrere Tage,
wenn nicht Wochen fort. Es kann ein Anschlusstatge-
schehen nicht ausgeschlossen werden; etwaige Nachah-
mer könnten ein ähnliches Ziel am selben Ort ins Visier
nehmen. Die analysierende Nachbetrachtung (Phase 4)

erfolgt in solchen Fällen sinnvollerweise in Abstimmung
mit den zuständigen Sicherheitsorganen.

„Und nun? Beerdigt die Toten und 
ernährt die Lebenden!“

Sebastião José de Carvalho e Melo, Außenminister 
Portugals, nach dem Erdbeben von LIssabon 1755

Zusammenfassung
Das Erkennen einer krisenhaften Situation ist eine
Führungsaufgabe. Das gilt an Bord eines Schiffes ebenso
wie im Hochschulpräsidium. Die Leitung muss fähig
sein, unmittelbar auf eine unvorhergesehene Gefahren-
lage strukturiert und mit den angemessenen Mitteln zu
reagieren. 
Bei einer komplexen Gefährdungssituation ist ein zuvor
bestimmter Krisenstab umgehend einzuberufen. Der
Krisenstab ist um Expertinnen und Experten zu ergän-
zen, deren Erfahrung und Wissen die Entscheidungsfin-
dung erleichtern sollen. Je größer die betroffene Organi-
sations einheit ist, desto vielfältiger sind die Informati-
onsflüsse. Damit der Krisenstab handlungsfähig bleibt,
ist zwingend die Lage einzurichten, die alle Informatio-
nen im Zusammenhang mit der Krise sammelt, bewer-
tet, bündelt und an den Stab weiterleitet. Umgekehrt
sind Entscheidungen des Krisenstabes immer über die
Lage an die jeweiligen Adressaten zu leiten. Krisenkom-
muni kation muss adressatenorientiert sein, wenn sie
wahrgenommen werden soll. Besonders wichtige Mit-
teilungen sollten immer auch in mindestens einer
Fremdsprache verfasst sein.
Über die Entscheidungen des Krisenstabes sowie die
wichtigsten Diskussionsinhalte sind schriftliche Belege in
Papierform als Krisentagebuch zu führen. Ebenso führt
die Lage ein physisches Krisentagebuch.
Für die Dauer der unmittelbaren Gefahrenlage sollte die
Entscheidungsgewalt bei der*dem Leiter*in des Krisen-
stabes liegen. Abstimmungs- und Rückkopplungsschlei-
fen gefährden den Erfolg der Maßnahmen. Die Reakti-
onsgeschwindigkeit ist entscheidend dafür, unerwünsch-
te „Kaskadeneffekte“, also ein nicht kontrollierbares Aus-
ufern von Schadens ereignissen, zu minimieren bzw. zu
vermeiden. Insoweit werden schon in den ersten Stun-
den nach Eintritt des krisenhaften Geschehens die Wei-
chen für ein erfolgreiches Krisenmanagement gestellt. 
Die spätere Analyse der Abläufe bildet die Arbeitsgrund-
lage für die Verbesserung des Krisenmanagements in der
nächsten Vorbereitungsphase. 
Der Zusammenarbeit mit Notfall- und Katastrophen-
schutzverbänden kommt besondere Bedeutung zu. Da -
her ist es wichtig, die Kooperation in regelmäßigen Not-
fallübungen zu vertiefen und die so gewonnenen Er-
kenntnisse in die Krisenvorbereitung einfließen zu lassen. 
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senstab“ aufgrund zuvor erteilter Ermächtigung ihre Führungsaufgabe.

33 Ein Sicherheits- oder Wachdienst sollte immer über ein eigenes, net-
zunabhängiges Kommunikationssystem verfügen. In Smartphone-Zeiten
wird darauf leider zunehmend verzichtet.

34 Die Mitteilung eines Gesundheitsamtes im schönsten Behördendeutsch
über eine epidemiebedingte Gefahrensituation und etwaige Verhaltens-
maßregeln oder gar strafbewehrte Quarantänevorschriften werden in
einem Wohnheim von ausländischen Studierenden wahrscheinlich eher
nicht verstanden und deshalb auch nicht befolgt.

35 https://news.rub.de/servicemeldungen/2018-04-26-notfallmanagement-
gut-vorbereitet-fuer-die-krisensituation.

36 So der Abteilungspräsident „Risikomanagement und Internationale An-
gelegenheiten“ beim BBK, Dr. Wolfram Geier, in der Interviewreihe der
Konrad-Adenauer-Stiftung „Wie stellen wir uns der Krise?“ zum Thema
„Wie funktioniert eine moderne Katastrophenvorsorge?“ am 28.04.2020.

37 Warnzeichen W009 nach DIN EN ISO 7010: Warnung vor Biogefährdung.
38 In einem Zeitraum von knapp 3 ½ Monaten erkrankten 855 Personen an

HUS und 2.987 an Gastroenteritis. Insgesamt sind damals 53 Patienten
verstorben. Es dauerte mehrere Wochen, bis die Infektionsursache gefun-
den war. Das RKI teilte am 10.06.2011 mit, der Erreger EHEC (enterohä-
morrhagische Escherichia coli) sei vermutlich auf Sprossengemüse einge-
schleppt worden.

39 Verordnung über Sicherheit und Gesundheitsschutz bei Tätigkeiten mit
Biologischen Arbeitsstoffen, 1999, letzte Neufassung vom 15. Juli 2013.

40 TRBA 462 Einstufung von Viren in Risikogruppen, Technische Regel für
Biologische Arbeitsstoffe, GMBl. Nr. 15-20 vom 25. April 2012, S. 299-
372, 6. Änderung: GMBl. Nr. 14 vom 14. April 2020, S. 28.

41 TRBA 462 vom 14.04.2020, S. 24; Viren sind in vier Risikoklassen unter-
schieden (z.B. Herpes simplex Klasse 1, Norovirus Klasse 2, Hepatitis-C
Klasse 3, Ebola Klasse 4).

42 Die typischen Gefährdungen sind: Ransomware – eine Erpressungssoft-
ware, die Daten verschlüsselt; Distributed Denial of Service (DDoS)-
Attacken – massenhafte „Anfragen“ zur Überlastung der IT-Infrastruktur;
Botnetze – sind von einem fernsteuerbaren Schadprogramm befallen;
Phishing – Programme, die gezielt nach Passwörter und ähnlichen Zu-
gangsdaten suchen; Malware – als Malware werden alle Trojaner, Wür-
mer, Spyware-Programme etc. bezeichnet; sog. Social Engineering – Täter
versuchen, ihre Opfer zur Preisgabe von Daten zu bewegen; Adware –
Durch Werbung eingeschleuste Malware; Advanced Persistent Threats –
gezielte Cyber-Angriffe, die hohes Knowhow und erhebliche Ressourcen
voraussetzen.

43 Wie in der Nacht vom 06. auf den 07.05.2020 an der zentralen IT-Infra-
struktur der RuhrUniversität Bochum (RUB) geschehen. Die wegen der
Corona-Pandemie erheblich erweiterte „digitale Lehre“ war nach derzei-
tigem Stand nicht betroffen, weil dafür andere Server eingesetzt sowie
externe Anbieter verpflichtet waren.

44 Es handelt sich um einen erstmalig 2014 eingesetzten sog. „Banking-Tro-
janer“, der seither immer weiter entwickelt wurde, um auch bei moder-
nen Versionen von Microsoft Windows gezielt Online-Banking-Daten ab-
greifen zu können. Die besondere Gefährlichkeit liegt darin, dass der Tro-
janer weitere Module mit zusätzlichen Schadfunktionen „nachladen“
kann.

45 Süddeutsche Zeitung vom 28.01.2020.
46 Ebenda.
47 NATO-Generalsekretär Jens Stoltenberg am 19.01.2017 bei ZEIT Online.
48 Vgl. die Empfehlungen des Bundesamtes für Sicherheit in der Informati-

onstechnik in seinem „IT-Grundschutz-Kompendium“, vor 2018 „IT-
Grundschutz-Kataloge“.

49 Die 3-2-1-Regel geht zurück auf Peter Krogh, der vorschlug, es müsse von
allen Daten 3 Kopien geben, die auf 2 unterschiedlichen Medien gespei-
chert werden sollen und wovon sich ein vollständiges Backup auf 1 räum-
lich klar getrennten Speichermedium befindet.

50 „Athene“ ist ein Forschungszentrum der Fraunhofer-Gesellschaft mit Sitz
in Darmstadt.

51 Prof. Dr. Joybrato Mukherjee, Präsident der JLU, am 13.12.2019, https://
www.youtube.com/watch?v=uKU_ph1M3u8.
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Der aufgrund der Corona-Pandemie von der nordrhein-
westfälischen Landesregierung am 13.03.2020 gefasste
Beschluss, den Vorlesungsbeginn des Sommersemesters
2020 an den Hochschulen des Landes vorläufig auf den
20.04.2020 zu verschieben, hat die TH Köln und mit ihr
die Fakultät für Bauingenieurwesen und Umwelttechnik
nicht davon abgehalten, planmäßig am 23.03.2020 mit
den Lehrveranstaltungen zu starten. Die TH Köln hatte
zu diesem Zeitpunkt bereits einen geschützten Kernbe-
trieb eingeführt, der u.a. Studierenden den Zugang zu
den Hochschulgebäuden nicht mehr erlaubte. Daher er-
folgten die Vermittlung von Lehrinhalten (fachliche und
methodische Inputs), die Umsetzung von Übungen, die
Einführung in fachspezifische Softwaretools, die Bera-
tung der Studierenden und nicht zuletzt auch Einzelprü-
fungen im Rahmen von Abschlussarbeiten vom ersten
Tag an vollständig digital. Eine wesentliche Basis hierfür

war – abgesehen von bereits vorliegenden Erfahrungen
mit digitalen Lehrformaten – ein intensiver Support der
Lehrenden durch eine ad hoc neu eingerichtete Arbeits-
gruppe. Semesterbegleitend durchgeführte Befragungen
legen nahe, dass einerseits der selbstauferlegte „Kraft-
akt“ offenbar weitgehend gelungen ist, andererseits die
in die gesamte Modulbreite ausgeweiteten digitalen
Formate langfristig nur eine Ergänzung, aber keinen Er-
satz für Präsenzlehre darstellen können.

Einleitung
Digitalisierung der Hochschullehre in nur fünf Arbeitsta-
gen – wie konnte das gelingen? Die Fakultät für Bauin-
genieurwesen und Umwelttechnik der TH Köln doku-
mentiert in diesem Erfahrungsbericht, auf welche Weise
und unter welchen Voraussetzungen eine kurzfristige

Isabelle Dembach, Kristina Hahne, 
Bernd Heinen & Tobias Höller

5 Tage Bauzeit

Erfahrungsbericht zur coronabedingt 
beschleunigten Umstellung auf digitale Lehre 
an der Fakultät für Bauingenieurwesen und 
Umwelttechnik der TH Köln

Kristina Hahne

On March 13, 2020 the corona pandemic forced the state government to tentatively postpone the start of its uni-
versities’ summer semester to April 20. Nonetheless, Cologne University of Applied Sciences and its Faculty of Civil
Engineering and Environmental Technology managed to start its summer term on March 23, the regular starting date
according to its academic calendar. At that time, Cologne University of Applied Sciences had already introduced its
protected university operation which, among other things, no longer allowed student access to university buildings.
Consequently, the entire interaction with students (lectures, seminars, advising, office hours, thesis defense, etc.)
was switched to a fully digital format. Building on prior experience in digital teaching, teachers and their coworkers
teamed up successfully to pioneer new teaching and learning techniques. An ad hoc working group provided exten-
sive technical and didactical support. Surveys carried out during the semester show that the massive effort to teach
100% digital has largely been successful. They also indicate that in the long-term online teaching can only supple-
ment but not replace classroom instruction.

Isabelle Dembach

Tobias HöllerBernd Heinen
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Umstellung auf vollständig digitale Lehr-Lern-Formate im
Sommersemester 2020 möglich war.1 Digitale Bausteine
waren auch vorher schon Gegenstand der Lehre, organi-
siert vorwiegend auf der hochschulweit eingesetzten
Lehr-Lern-Plattform ILIAS. Es war also nicht notwendig,
bei Null zu beginnen. Auch eine kontinuierliche Auswei-
tung digitaler Formate stand auf der Agenda der Lehren-
den. Gleichwohl erforderte die kurze Zeitspanne zwi-
schen dem landesseitig verbindlich festgelegten Lock -
down – mit Wegfall der Präsenzveranstaltungen und Zu-
gangsverbot für Studierende in die Hochschulgebäude –
und dem geplanten Start der Lehrveranstaltungen im
Sommersemester ein beschleunigtes Handeln und eine
vollständige Verlagerung der Lehre in den digitalen Raum
aus dem Stand. Das Was und das Wie soll der Erfah-
rungsbericht vermitteln. Ergebnisse von Befragungen, die
während des Sommersemesters durchgeführt wurden,
geben erste Antworten, wie der Umstieg von Studieren-
den und Lehrenden bewältigt und bewertet wurde. Für
eine fundierte Analyse und Evaluation der bisher gewon-
nenen Erfahrungen im Hinblick auf die zukünftige Gestal-
tung der Lehre in digitalen und hybriden Formaten ist es
allerdings noch deutlich zu früh. Wir befinden uns wei-
terhin mitten im Prozess eines reflektierten „Learning by
Doing“. Dies gilt auch für die Ausgestaltung von Prü-
fungsformaten. Wie sich die Corona-Pandemie ent-
wickelt, ist derzeit absolut nicht kalkulierbar. Welche
Auswirkungen dies auf das kommende Wintersemester
2020/21 letztlich haben wird, bleibt damit offen. Erklärte
Zielperspektive für die Lehre in der Fakultät wie auch
hochschulweit ist ein weitgehend digitales Wintersemes -
ter, in dem allerdings möglichst viel Präsenz für ausge-
wählte Studierendenkollektive (vor allem für Studienan-
fänger*innen) sowie praxisbezogene Bestandteile der
Lehre verwirklicht werden sollen. Eine umfassende Eva-
luation der Erfahrungen und belastbare Schlussfolgerun-
gen erscheinen aufgrund des Fortbestands eines corona-
bedingten Ausnahmezustands in der Hochschullehre erst
im kommenden Sommer 2021, also nach Durchlauf eines
kompletten Studienjahrs sinnvoll und zielführend.

1. Ausgangssituation: Status Quo vor Corona 
Die Fakultät für Bauingenieurwesen und Umwelttechnik
am Campus Deutz ist mit derzeit 19 Professor*innen, 20
Wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen und 10 Mitarbei-
ter*innen in Technik und Verwaltung eine der zahlen-
mäßig kleineren Fakultäten der TH Köln. Das Lehrange-
bot wird durch rund 30 Lehrbeauftragte ergänzt. Der Fa-
kultätsalltag zeichnet sich aus Sicht der Autor*innen
durch eine enge Vernetzung, eine konstruktive Zusam-
menarbeit auf Augenhöhe zwischen Professor*innen
und Mitarbeiter*innen und ein entsprechend kollegial
empfundenes Arbeitsklima aus.
Im Wintersemester 2019/20 waren rd. 1.060 Studieren-
de an der Fakultät eingeschrieben, rd. 980 im Bachelor-
studiengang Bauingenieurwesen (davon 215 dual Stu-
dierende) und rd. 80 im Masterstudiengang Bauinge-
nieurwesen. Der 7-semestrige Bachelorstudiengang
deckt mit einem 4-semestrigen Grundlagenstudium für
alle Studierenden und einem 3-semestrigen Vertiefungs-
studium in einer von fünf frei wählbaren Studienrichtun-

gen – Baubetrieb, Konstruktiver Ingenieurbau, Geotech-
nik, Verkehrswesen und Wasserwirtschaft – das breite
Spektrum des Bauingenieurwesens ab. Neben dem re-
gulären Studienverlauf besteht die Möglichkeit eines
dualen Studiums mit gleichzeitiger Berufsausbildung in
einem klassischen Bauberuf sowie eines familienfreund-
lichen Studiums. Die Studiendauer verlängert sich da-
durch auf neun Fachsemester. Im 3-semestrigen Master-
studiengang werden zwei Studienschwerpunkte – Infra-
struktur und Konstruktiver Ingenieurbau – angeboten,
bei denen ebenfalls ein familienfreundlicher Studienver-
lauf möglich ist. Durch die hohe Diversität der Lehrin-
halte und -formate wird eine breite Kompetenzbildung
der Studierenden erreicht. Berufsbefähigung (employa-
bility) stellt ein erklärtermaßen zentrales Ziel der Lehre
dar. Dazu zählen u.a. der breite Einsatz marktgängiger
Fachsoftware sowie projekt- und praxisorientierte Mo-
dule in allen Phasen des Studiums.
In beiden Studiengängen wurde die Lehre bislang weit-
gehend als Präsenzlehre in vertrauter Lehr- und Lernum-
gebung durchgeführt. Zusätzlich ist das webbasierte
Lernmanagement-System ILIAS für digital gestützte
Lehr-Lern-Angebote etabliert (vgl. TH Köln 2018, S. 11).
Vorrangig wurde ILIAS vor der Corona-Pandemie zur Be-
reitstellung von digitalen Dokumenten (Skripte, Folien-
sets, Übungsaufgaben, Musterlösungen etc.) und Infor-
mationen zum laufenden Studium sowie für Rundmails
an Studierende eines Moduls genutzt. Vereinzelt wur-
den darüber hinaus bereits Lehrvideos zur Wissensver-
mittlung, ILIAS-Foren als Beratungsinstrument sowie di-
gitale Prüfungsformate angewendet.
Als ein wesentliches Element der Präsenzlehre bildet
eine enge persönliche Betreuung der Studierenden
durch Professor*innen und Wissenschaftliche Mitarbei-
ter*innen das Fundament des Lehrens und Lernens an
der Fakultät, das auch hochschulweit z.B. in der im Ja-
nuar 2020 verabschiedeten „Digitalisierungsstrategie für
Lehre und Studium 2025“ formuliert ist: „Die TH Köln
versteht sich im Sinne des gewachsenen europäischen
Verständnisses als ‚universitas‘, in der Lehrende und Ler-
nende als Partner*innen im Bildungsprozess agieren. Die
‚universitas‘ lebt vom direkten Austausch der Beteilig-
ten, daher bekennt sich die TH Köln klar zur Präsenz-
hochschule“ (TH Köln 2020a, S. 2).

2. Ad-hoc-Umstellung auf vollständig 
digitale Lehr-Lern-Formate

2.1 Gute Voraussetzungen und glückliche Fügung 
Die durch die Corona-Pandemie notwendig gewordene
Ad-hoc-Umstellung auf eine vollständig digitale Lehre
traf die Fakultät für Bauingenieurwesen und Umwelt-
technik unmittelbar vor dem für den 23.03.2020 vorbe-
reiteten Beginn der Lehrveranstaltungen sehr kurzfristig.
Mit nur fünf  Arbeitstagen Vorlaufzeit nach dem Be-

1 Der Erfahrungsbericht kann als stellvertretend für vergleichbar agile Hand-
lungsweisen zur Realisierung einer digitalen Lehre in den anderen Fakultä-
ten der TH Köln betrachtet werden. Die enge Vernetzung zwischen den
Fakultäten, der Fakultäten mit dem Präsidium und den zentralen Hoch-
schulreferaten wie auch ein enger Austausch mit dem „Corona-Krisenstab“
der TH Köln stellen wesentliche Grundlagen für die erfolgreiche Arbeit vor
Ort dar.
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schluss der deutschlandweit geltenden Kontaktbe-
schränkungen mit weitreichendem Lockdown unter an-
derem für Hochschulen ab dem 16.03.2020 standen die
TH Köln und damit auch die Fakultät vor der Herausfor-
derung, ihr Lehr-Lern-Konzept komplett umzustellen.
Am gleichen Tag veröffentlichte das Präsidium in einem
allgemeinen Rundschreiben u.a. die Empfehlung an die
Fakultäten, soweit wie möglich auf Homeoffice umzu-
stellen. Diese Empfehlung wurde in der Fakultät sofort
umgesetzt, nicht zuletzt um es Beschäftigten zu ermögli-
chen, gleichzeitig die Kinderbetreuung sicherzustellen.
Voraussetzungen für Heimarbeit sind an der TH Köln teil-
weise schon seit Jahren vorhanden und erprobt (z.B. Zu-
griffsmöglichkeit auf Hochschuldienste und fakultätsinter-
ne NAS-Server über eine gesicherte VPN-Verbindung),
wurden aber teilweise auch erst neu geschaffen (z.B.
durch Einführung einer Kommunikationssoftware im Ja-
nuar 2020, um über den Computer u.a. auch extern unter
der dienstlichen Telefonnummer erreichbar zu sein).
Auf Initiative des Dekans gründete sich noch am glei-
chen Tag (16.03.2020) die Arbeitsgruppe „Digitale
Lehre F06“2. Als erste Aufgabe sollte für eine Dienstbe-
sprechung in der gleichen Woche eine kurze Präsentati-
on mit Demo-Elementen zu den zur Verfügung stehen-
den Lehr- und Kommunikationsmedien erstellt werden.
Bereits beim ersten AG-Treffen zeichneten sich allerdings
Probleme hinsichtlich der Umsetzung digitaler Medien-
formate ab. In der Fakultät bislang nur selten genutzte
Angebote wie z.B. der Dienst „DFNconf“ für Audio- und
Videokonferenzen wurden bereits an diesem ersten Tag
des deutschlandweiten Lockdowns „in die Knie gezwun-
gen“. Das machte den AG-Mitgliedern deutlich, dass der
Lockdown auch für die Fakultät viele weitere Herausfor-
derungen mit sich bringen und eine kurze, einmalige In-
formation nicht ausreichen würde.
Die Zusammensetzung der AG stellt sich im Rückblick
betrachtet als glückliche Fügung dar. Alle Wissenschaft-
lichen Mitarbeiter*innen der Fakultät sind institutsüber-
greifend miteinander vernetzt, arbeiten in vielen Belan-
gen eng zusammen und wirken mit Kompetenzen und
teils langjährigen Erfahrungen im Lehrbetrieb mit. Für
die Wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen der AG, deren
Verträge eine Lehrverpflichtung von bis zu 4 SWS umfas-
sen, gilt dies in besonderem Maße. Ihr Lehreinsatz um-
fasst gleichzeitig alle Vertiefungsrichtungen des Bache-
lorstudiengangs. Drei haben den Masterstudiengang
selbst durchlaufen. Daher hatte die AG von Beginn an
eine gute Vorstellung davon, welche Supportleistungen
zur Umstellung auf digitale Lehrformate für welche Lehr-
aufgaben und Module notwendig werden würden. Da -
rüber hinaus erwies sich auch die Zusammenarbeit mit
dem fakultätsinternen IT-Administrator als überaus
wichtig, um die hochschulweit angebotenen und wäh -
rend der Corona-Pandemie erweiterten zentralen Soft-
warelösungen kurzfristig wirksam nutzen zu können.

2.2 Fakultätsinterner Support für Lehrende 
Beim Aufbau des fakultätsinternen Supportangebots für
die Lehrenden mit Fokus auf technischen Herausforde-
rungen (Erstellung von Lehrvideos, Durchführung von
Video-Sprechstunden etc.) wurde eine Bereitstellung
statischer Supportdokumente (PowerPoint-Präsentatio-

nen oder PDF-Anleitungen) auf einem zentralen Fakul-
tätsserver schnell als zu unflexibel verworfen. Stattdes-
sen wurde nach Rücksprache mit dem Dekan ein fakul-
tätsinterner ILIAS-Kurs eingerichtet, der von Beginn an
mit fakultätsinternen Rundmails an die Beschäftigten
bekannt gemacht wurde und viele Vorteile bietet. Bei-
spielsweise können hier Inhalte von mehreren Autor*in -
nen orts- und zeitunabhängig parallel bearbeitet werden.
Anders als in weiten Teilen der Fakultät bis dato üblich,
wurde der ILIAS-Kurs allerdings nicht als Dateiablagesys -
tem, sondern als dynamische Support-Webseite gestaltet
und anhand von Leitfragen als eine Art „Schritt-für-
Schritt-Anleitung“ strukturiert. Dadurch konnten die
Lehrenden unmittelbar an ihren eigenen, durchaus unter-
schiedlichen Sachstand hinsichtlich digitaler Elemente für
die Lehre anknüpfen und sich sukzessive neue Kenntnis-
se und Fertigkeiten selbstständig erarbeiten.
Die neue ILIAS-Support-Webseite bildet für die Nut -
zer*innen erkennbar die Aktualität und Dynamik der In-
halte und Informationen ab, weil permanent im Hinter-
grund daran gearbeitet wird. In den ersten drei Wochen
gab es mindestens fünf Aktualisierungen pro Tag. Eben-
so wurden neue Themen und Inhalte mithilfe von Platz-
halterfeldern frühzeitig angekündigt und anschließend
sukzessive nachgeliefert. Weil der AG Geräte mit allen
marktgängigen Betriebssystemen (Apple, Android, Win-
dows) zur Verfügung standen, konnten die technischen
Anleitungen noch vor Veröffentlichung getestet sowie
Fehlermeldungen der Lehrenden analysiert werden.
Das Serviceangebot der AG folgte grundsätzlich dem
Prinzip „Hilfe zur Selbsthilfe”, um auch Lehrende mit ge-
ringerer digitaler Erfahrung und Lehrpraxis nachhaltig in
die Lage zu versetzen, sich eigenständig mit neuen Sup-
port-Inhalten auseinandersetzen und sich bei auftreten-
den Problemen selbst weiterhelfen zu können. Dies
wurde durch die dynamische, d.h. fortlaufend aktuali-
sierte und ergänzte Webseitenstruktur unterstützt. Be-
sonders die rasche Veröffentlichung erster Inhalte,
wenngleich diese das jeweilige Thema oder Format noch
nicht umfassend abbildeten, hat sich bewährt.
Außerdem wurde besonderes Augenmerk darauf gerich-
tet, den Lehrenden ein umfassendes Supportangebot
zur Umsetzung von digitalen Lehr-Lern-Formaten für
unterschiedliche Szenarien an die Hand zu geben, damit
sie die für sich jeweils passenden Methoden auswählen
konnten. Dazu wurden auf der ILIAS-Support-Webseite
u.a. auch die Vor- und Nachteile synchroner und asyn-
chroner Lehr-Lern-Formate gegenübergestellt. Die
Webseite wurde über das gesamte Sommersemester
(kurz: SoSe) stetig weiterentwickelt und wird weiterhin
regelmäßig aktualisiert. Das beschriebene dynamische
Prinzip der Anpassung von ILIAS-Kursen und Lehrforma-
ten galt und gilt im Übrigen auch für die Lehrenden.
Im Zusammenhang mit dem auf der ILIAS-Support-
Webseite angebotenen prozessbegleitenden Support
standen die AG-Mitglieder vor allem in der ersten

2 Die Arbeitsgruppe „Digitale Lehre F06“ besteht aus den alle drei Institute
der F06 repräsentierenden Autor*innen dieses Erfahrungsberichts und
dem fakultätsinternen IT-Administrator Sören Maaß. „F06“ ist die hoch-
schulinterne Kurzbezeichnung für die Fakultät für Bauingenieurwesen und
Umwelttechnik. Im weiteren Textverlauf wird die Arbeitsgruppe mit „AG“
abgekürzt.
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Woche auch abends und am Wochenende beratend zur
Verfügung. Dafür mussten Überstunden geleistet und
andere Aufgabenbereiche zeitweise nachrangig behan-
delt werden. Um Lehrende, die anfangs ebenfalls über-
wiegend im Homeoffice arbeiteten, an ihrem eigenen
Computer zu unterstützen, wurden Telefonate mit direk-
tem Fernzugriff auf den anderen Computer geführt.
Vorab wurde für jeden Themenbereich der Support-
Webseite eine Ansprechperson der AG benannt, um
Kompetenzen zu bündeln und Aufgaben möglichst
gleichmäßig auf alle Schultern zu verteilen. Gleichzeitig
erfolgte ein offener, transparenter Umgang mit den je-
weils bei den Beratenden vorhandenen Kenntnissen in
dem Wissen, dass sicher nicht alle Supportleistungen di-
rekt perfekt und reibungslos funktionieren würden. Die
Beratungssituation zeichnete sich somit als Lernfeld für
beide Seiten aus und dieser Umstand wurde auch so
kommuniziert.
Bei der technischen Umsetzung standen die Mitglieder
der AG – wie die Lehrenden generell – vor der Heraus-
forderung, geeignete Softwaresysteme zu identifizieren.
Dabei wurden kostenfreie Softwarelösungen (wenn
möglich Open Source) unter Beachtung des Daten-
schutzes so lange verwendet, bis hochschulweite Lizenz-
lösungen verfügbar waren. Aufgrund der informellen
Vernetzung mit Expert*innen der Campus IT und des
Zentrums für Lehrentwicklung (ZLE) war im Sinne eines
agilen Projektmanagementansatzes (vgl. TH Köln 2020a,
S. 11) sehr schnell an Informationen zur bevorstehenden
Einführung hochschulweiter Softwarelizenzen zu gelan-
gen. Dadurch konnten die Lehrenden entsprechend
frühzeitig auf neue Softwarelösungen vorbereitet wer-
den. In den ersten Tagen wurden in diesem Kontext
viele Testläufe mit unterschiedlichen Konfigurationen
(wechselnde Personenanzahl, stationäre vs. mobile Be-
triebssysteme, Notebook vs. Desktop-Computer etc.)
durchgeführt, um bestmögliche Lösungen für die unter-
schiedlichen Lehr-Lern-Szenarien ausfindig zu machen.
Das Zusammenspiel zwischen der AG mit einem fakul-
tätsinternen und dem ZLE mit einem hochschulweiten
Supportangebot war eine wesentliche Grundlage für das
rasche Erreichen einer vollständig digitalen Lehre.

2.3 Intensiver Erfahrungsaustausch und gegenseitige In-
spiration
Neben einem täglichen Austausch hinsichtlich der Auf-
gabenverteilung innerhalb der AG fand fakultätsintern
ein ständiger Erfahrungsaustausch mit den Lehrenden
statt. Von Beginn an war bei ihnen eine sehr hohe Be-
reitschaft erkennbar, etwas Neues zu wagen und die ei-
genen Erfahrungen mit den Kolleg*innen zu teilen. Ins-
gesamt wurde den Mitgliedern der AG von allen Seiten
großes Vertrauen entgegengebracht. Die Support-Inhal-
te wurden häufig vorbehaltlos und dankbar angenom-
men. Auch kreative Einfälle der Lehrenden (z.B. ein mit-
tels „fischertechnik“ hergestelltes Do-it-yourself-Kame-
rastativ) wurden an die AG zurückgemeldet, die diese
Informationen wiederum über die ILIAS-Support-Web-
seite verbreitete.
Zeitgleich wurde durch das ZLE und die Campus IT hoch-
schulweit ein zentrales Supportangebot aufgebaut. Dazu
stellte das ZLE auf der Webseite der TH Köln unter dem

Titel „Digitale Lehre in Zeiten des Coronavirus“ eine
wachsende Anzahl von Hinweisen, Anleitungen, Video-
Tutorials etc. zur Verfügung, verwies auf ein neu einge-
richtetes zentrales ILIAS-Forum und organisierte mit dem
eigenen Medienbüro Online-Seminare im Sinne von
„Workshops zum Einsatz digitaler Medien in der Lehre“
(TH Köln 2020a, S. 4). Die Ad-hoc-Unterstützung für Leh-
rende setzte damit vorzeitig eine Maßnahme der „Digita-
lisierungsstrategie für Lehre und Studium 2025“ (ebd.)
um. Die interne Kommunikation von Neuerungen (Upda-
tes des Krisenstabs auf der Webseite, vgl. TH Köln 2020b,
neue Softwareangebote der Campus IT und des ZLE etc.)
erfolgte regelmäßig per Rundmail an alle Beschäftigten.

2.4 Information der Studierenden
Die Informationen zur Umstellung der Lehre auf aus -
schließlich digitale Formate sowie zur Schließung der
Hochschulgebäude wurden den Studierenden unmittel-
bar nach Beginn des Hochschul-Shutdowns kommuni-
ziert. Fakultätsintern wurde den Studierenden bereits per
Rundmail am 18.03.2020 mitgeteilt, dass das Sommer-
semester zunächst zwar ausschließlich digital, aber ter-
minlich planmäßig starten würde. Im Laufe der Corona-
Pandemie wurden regelmäßige Updates – zum Lehr- und
Studienbetrieb vom Dekanat und zum Thema Prüfungen
vom Prüfungsausschussvorsitzenden – kommuniziert. Zu-
sätzlich wurden und werden die fakultätsinternen Infor-
mationen auf der Fakultätswebseite und modulspezifi-
sche Informationen in den jeweiligen ILIAS-Kursen ver-
öffentlicht. Für hochschulweite und damit fakultätsüber-
greifend geltende Informationen wurde bereits am
06.03.2020 eine zentrale öffentliche Webseite eingerich-
tet (www.th-koeln.de/corona; vgl. TH Köln 2020b), die
fortlaufend aktualisiert wird. Au ßerdem wird auch in den
sozialen Medien immer wieder auf diese Webseite ver-
wiesen. Damit gab und gibt es für die Studierenden von
Anfang an eine eindeutige Zieladresse, um an alle rele-
vanten Informationen zu ihrem Studium zu gelangen.

2.5 Fakultätsinterne Mindestanforderungen
In einer Rundmail des Dekans vom 17.03.2020 an alle
Beschäftigten der Fakultät wurden in Abstimmung mit
Dekanat, Institutsleitern und ZLE folgende fakultätsin-
ternen Mindestanforderungen an digitale Lehr-Lern-For-
mate für den Bachelor- und Masterstudiengang als wün-
schenswert formuliert, um den planmäßigen Beginn der
Lehrveranstaltungen zu gewährleisten:
• Freischaltung der Lehr-Lern-Materialen für die gesam-

te erste Semesterwoche in den entsprechenden ILIAS-
Kursen bis zum Start der Lehrveranstaltungen am
23.03.2020,

• Wochenweise Freischaltung aller weiteren Inhalte und
Materialien in ILIAS (Ziel: Förderung eines auf dem
normalen Semesterstundenplan beruhenden Lern -
rhyth mus bei den Studierenden),

• Mindeststandard für Lehrveranstaltungsmodule: Kom-
mentiertes Folienset bzw. Skript im PDF-Format,

• Mindeststandard für Projektmodule: Kommentierte
Aufgabenstellung im PDF-Format mit Vorschlag für ein
geeignetes Verfahren der Zusammenarbeit der Studie-
renden (z.B. Gruppenarbeit auf Basis von Microsoft
Teams und Nutzung der Campuscloud Sciebo),
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• Verbindliche Schaffung eines Online-Beratungsange-
bots für Studierende durch die Lehrenden,

• Ersatz der praktischen Laborübungen im Bachelorstu-
diengang durch Linklisten zu vorhandenen Online-Vi-
deos und Tutorials (möglichst auch Erstellung eigener
Videos mit Handmade-Charakter),

• Prüfung einer möglichen Online-Durchführung von
Tutorien durch die zuständigen Lehrenden.

Regelmäßige Zwischenabstimmungen auf der Ebene der
Fakultät und der Institute sowie der laufende Kontakt
der AG mit Lehrenden machten deutlich, dass dieser An-
satz so umgesetzt werden konnte.

3. Weiterentwicklung der digitalen 
Lehr-Lern-Formate

Was ist – über die bestehenden Elemente des digitalen
Lehrens und Lernens hinaus – im Sommersemester 2020
neu entstanden oder wurde maßgeblich weiterent-
wickelt? Die nachfolgend beschriebenen Erkenntnisse
basieren auf einer internen ILIAS-Recherche sowie den
Ergebnissen der fakultätsinternen Lehrendenbefragung.
Der Grundstein für die vollständig digitale Lehre im
Sommersemester 2020 waren bei nahezu allen Lehren-
den deutlich modifizierte ILIAS-Kurse mit optisch mög-
lichst ansprechender und strukturierter Seitengestaltung
– nur noch wenige Kurse ähneln heute einem reinen Da-
teiablagesystem. Die Studierenden können dort neben
digitalen Skripten und zum Teil mit Kommentaren verse-
henen Foliensets in vielen Modulen erstmals auch Lehr-
videos oder -audios finden, mit denen die Modulinhalte
auch asynchron durchgearbeitet werden können. Die
Qualität der Lehrvideos weist dabei eine breite Spanne
auf: von Präsentationen mit Audiokommentar bis hin zu
aufwändig produzierten Videos mit Sprecherbild, Er-
klärungen, Präsentationen oder auch handschriftlichen
Skizzen. Anfangs wurde für Videoaufnahmen und -er-
stellung eine frei zugängliche Software (Open Broadcas -
ter Software Studio), mittlerweile wird eine hochschul-
weit neu angeschaffte, kommerzielle Software (Camtasia
Studio) hierfür genutzt.
Insbesondere im Vertiefungsstudium des Bachelorstudi-
engangs werden frontale oder interaktive Online-Lehr-
veranstaltungen mittlerweile überwiegend mit der
ebenfalls hochschulweit neu angeschafften Videokonfe-
renz-Software Zoom oder auch mit Microsoft Teams
durchgeführt. Die frontale Online-Lehrveranstaltung
wird monodirektional zu einem bestimmten Zeitpunkt
live durchgeführt. Anders als bei der interaktiven, bidi-
rektionalen Online-Lehrveranstaltung, in der zwischen
Lehrenden und Studierenden auch über Abstimmungen,
Bildschirmfreigaben oder die Nutzung eines White -
boards interagiert werden kann, sind hierbei nur Rück-
fragen möglich. Online-Veranstaltungen werden aus Da-
tenschutzgründen nicht aufgezeichnet und sind somit –
ähnlich den Präsenzveranstaltungen – auf synchrones
Lernen begrenzt. Weitere, zur digitalen Wissensvermitt-
lung genutzte Formate sind der nachfolgenden Abbil-
dung 1 zu entnehmen.
Den Studierenden des Bachelor- und Masterstudien-
gangs standen zur Übung, d.h. zur Vertiefung des Lehr-

veranstaltungsstoffes sehr unterschiedliche digitale For-
mate zur Verfügung. Die meisten Lehrenden entschie-
den sich für digitale Übungsaufgaben mit zum Teil aus-
führlichen Lösungen (Bachelorstudiengang – Grundla-
genstudium: 32,5%; Bachelorstudiengang – Vertiefungs-
studium: 28,6%; Masterstudiengang: 26,3%). Darüber
hinaus wurden aber auch Übungsvideos oder mono-
und bidirektionale Online-Übungen angeboten. In eini-
gen Modulen konnten die Studierenden ihr Wissen
zudem mithilfe von ILIAS-Lernmodulen, ILIAS-Tests
oder Software-Tutorials überprüfen und erweitern. Die
Inhalte von Laborübungen wurden in wenigen Fällen
entweder in Form von selbst erstellten Lehrvideos be-
reitgestellt oder nach ersten Lockerungen in kleinen
Gruppen unter Beachtung der coronabedingten Ab-
stands- und Hygieneregeln nachgeholt. Die meisten La-
borübungen mussten allerdings entfallen.
Die Beratung der Studierenden zu inhaltlichen, metho-
dischen, aber auch organisatorischen Fragestellungen er-
folgte am häufigsten per E-Mail (Bachelorstudiengang –
Grundlagenstudium: 26,0%; Bachelorstudiengang – Ver-
tiefungsstudium: 27,3%, Masterstudiengang: 33,3%) so -
wie online in (Gruppen-)Sprechstunden (Bachelorstudi-
engang – Grundlagenstudium: 28,0%, Bachelorstudien-
gang – Vertiefungsstudium: 27,3%, Masterstudiengang:
28,6%). Ergänzt wurde das Angebot durch ILIAS-Foren,
in denen Fragen einzelner Studierender gesammelt und
beantwortet wurden und damit gleichzeitig allen ande-
ren Studierenden zur Verfügung standen. Dringliche Fra-
gestellungen konnten telefonisch geklärt werden.
Mehr als zwei Drittel der Teilnehmenden an der fakul-
tätsinternen Lehrendenbefragung haben das Lehr-Lern-
Format im Laufe des Semesters noch einmal angepasst
und optimiert. Dabei sind die Lehrenden auch auf Ver-
besserungsvorschläge der Studierenden eingegangen.

4. Semesterbegleitende Evaluationen
4.1 Fakultätsinterne Studierendenbefragung
Anfang Mai 2020 wurde eine fakultätsinterne Studieren-
denbefragung durchgeführt, um einen Zwischenstand
zur Zufriedenheit der Studierenden mit der digitalen
Lehre zu erhalten und daraus Verbesserungen noch im

Abb. 1: Prozentuale Verteilung der eingesetzten digitalen
Medienformate bei Lehrveranstaltungen im Bache-
lor- und Masterstudiengang Bauingenieurwesen

Eigene Darstellung; Datenquelle: Fakultätsinterne Lehrendenbefragung, Be-
fragungszeitraum: 24.06.-03.07.2020, Anzahl der Teilnehmenden: 20, Rück-
laufquote: 36%.
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laufenden Semester ableiten zu können. Die
Umfrage richtete sich an die Studierenden des
Bachelorstudiengangs und wurde in insgesamt
neun Modulen des 2., 4. und 6. Fachsemesters
durchgeführt. An der Umfrage nahmen je nach
Modul zwischen 12 und 65 Studierende
(Summe: 318 Studierende) teil. Die Rücklauf-
quote lag bei den Modulen des Grundlagenstu-
diums bei 17% und denen des Vertiefungsstudi-
ums bei 31%. Nachfolgend sind die wichtigsten
Erkenntnisse zusammengefasst:
• Der technische Zugang zu den digitalen Lehr-

Lern-Angeboten wird von über 80% der be-
fragten Studierenden als gut bis sehr gut ein-
gestuft. Ein geringer Prozentsatz (unter 5%)
bezeichnet die eigenen technischen Vorausset-
zungen als eher schwierig oder ungeeignet3.

• Die Bewertung der Struktur des ILIAS-Kurses
sowie die Aufbereitung der Modulinhalte wird
von über 70% als gut bis sehr gut beurteilt.

• 91% der Studierenden konnten ihre Fragen zu Inhal-
ten vollständig oder weitgehend klären. 

Aus den Kommentaren der Studierenden im ab -
schließenden Freitextfeld der Befragung lassen sich fol-
gende Tendenzen ableiten:
• Die Studierenden bevorzugen im Hinblick auf den in-

haltlichen Aufbau der Module eine Kombination un-
terschiedlicher Lehr-Lern-Formate.

• Die Studierenden wünschen sich eine klare Kursstruk-
tur auf Grundlage eines rechtzeitig angekündigten und
somit planbaren Wochenablaufs.

• Die Option der freien Zeiteinteilung und des Lernens
im eigenen Tempo durch die Bereitstellung von herun-
terladbaren Lehrvideos wird positiv angesehen.

• Als Kommunikationsmittel für Rückfragen werden Vi-
deokonferenzen bevorzugt und ILIAS-Hilfeforen ge-
wünscht.

Obwohl mit Blick auf die Repräsentativität zu berück-
sichtigen ist, dass Studierende mit fehlendem techni-
schen Equipment zum Zeitpunkt der Befragung mögli-
cherweise schon inaktiv waren, spiegeln die Rückmel-
dungen eine grundsätzliche Zufriedenheit sowohl mit
dem allgemeinen Vorgehen als auch den eingesetzten
Mitteln wider. Auf die Wünsche nach mehr Rückfra-
gemöglichkeiten und direktem Kontakt zu den Lehren-
den wurde mit einem vermehrten Einsatz von Videokon-
ferenzen eingegangen.

4.2 Fakultätsinterne Lehrveranstaltungsbewertung
Vom 08.06. bis 16.06.2020 fanden für ausgewählte Mo-
dule im Bachelor- und Masterstudiengang die halbjähr-
lich zentral durch das Hochschulreferat Qualitätsmana-
gement organisierten Lehrveranstaltungsbewertungen
statt. Dabei konnten die Studierenden die Rahmenbe-
dingungen der jeweiligen Lehrveranstaltung, die Lehren-
den, den Workload, ihre Kompetenzentwicklung, ihr
Disziplinenverständnis und ihr Studieninteresse für das
digitale Sommersemester 2020 reflektieren. Die Fra-
gestellungen wurden gegenüber dem Vorjahr unverän-
dert beibehalten und nicht an das digitale Sommerse-

mester angepasst. Insgesamt nahmen 191 Studierende
an der Online-Bewertung von 12  Modulen teil (Rück-
laufquote: 17%). Die Studierenden vergaben durchweg
gute bis sehr gute Noten. Die Rahmenbedingungen der
Lehrveranstaltung wurden im Durchschnitt mit 1,8 (Ver-
gleich 2019: 2,0), das Engagement, die didaktische Ge-
staltung der Veranstaltungen und die Erreichbarkeit
der/des Lehrenden mit 1,6 (Vergleich 2019: 1,9) und das
Studieninteresse mit 2,3 (Vergleich 2019: 2,4) bei einer
Bewertungsskala von 1 („sehr gut / trifft zu“) bis 5 („un-
zureichend / trifft nicht zu“) bewertet.
Im Vergleich zum Sommersemester 20194 mit vorwie-
genden Präsenzveranstaltungen zeigt sich, dass sich die
Bewertung der Lehre durch die Studierenden verbessert
hat. Im Folgenden sind die wesentlichen Veränderungen
zusammengefasst:
• Die Gliederung der Inhalte der einzelnen Veranstaltun-

gen bewerten die Studierenden deutlich besser (1,6 im
SoSe 2020 zu 2,1 im SoSe 2019). Obwohl die Prü-
fungsanforderungen aufgrund der ungewissen Lage
von den Lehrenden nur unter Vorbehalt benannt wur-
den, ist die Bewertung unverändert (2,1 in den SoSe
2020 und 2019).

• Die Lehrenden sind aus Sicht der Studierenden trotz
der erschwerten Bedingungen am Lernerfolg der Stu-
dierenden stärker interessiert (1,5 im SoSe 2020 zu 1,8
im SoSe 2019), offener für Fragen (1,3 im SoSe 2020
zu 1,6 im SoSe 2019) und unterstützen den Lernpro-
zess (1,8 im SoSe 2020 zu 2,1 im SoSe 2019) sowie die
Einschätzung des Lernerfolgs (1,9 im SoSe 2020 zu 2,2
im SoSe 2019) durch didaktische Gestaltung besser.

• Die Studierenden wenden durchschnittlich mehr Zeit
für die Vor- und Nachbereitung auf (3,4 Stunden im
SoSe 2020 zu 2,1 Stunden im SoSe 2019). Dennoch
empfindet ein Großteil der Studierenden (91,9% im

Abb. 2: Prozentuale Verteilung der Antworten zur Studierenden-
zufriedenheit mit der Aufbereitung der Kursinhalte im Ba-
chelorstudiengang Bauingenieurwesen

Eigene Darstellung; Datenquelle: Fakultätsinterne Studierendenbefragung, Befragungs-
zeitraum: Mai 2020; Anzahl der Teilnehmenden: 318 Studierende; Rücklaufquote: Grund-
lagenstudium 17% / Vertiefungsstudium 31%.

3 Die Skalierung der Antwortmöglichkeiten erstreckt sich von „ich komme
sehr gut zurecht“, über „ich komme gut zurecht“, „ich komme mittelmäßig
zurecht“, „ich komme kaum zurecht“ bis hin zu „ich komme gar nicht zu-
recht“.

4 Für die Gegenüberstellung wurde die Lehrveranstaltungsbewertung aus
dem Sommersemester 2019 mit 392 Teilnehmenden ausgewertet. Dabei
wurden nur Lehrveranstaltungen berücksichtigt, die auch in der Stichpro-
be im Sommersemester 2020 vertreten waren. Abweichungen im Mittel-
wert von 0,1 wurden als nicht signifikant eingestuft.
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SoSe 2020 zu 89,3% im SoSe 2019) den Aufwand für
die Lehrveranstaltung als angemessen.

• Der zeitliche Aufwand gegenüber Veranstaltungen mit
gleicher Anzahl Kreditpunkten wird von den Studie-
renden trotz der Umstellung mit nahezu unveränderter
Punktzahl (2,7 im SoSe 2020 zu 2,8 im SoSe 2019) be-
wertet.

• Die Studierenden schätzen ihre Kompetenzentwick-
lung geringfügig besser ein, z.B. im Hinblick auf die
Aufbereitung von vermitteltem Faktenwissen (1,9 im
SoSe 2020 zu 2,3 im SoSe 2019) und die Wiedergabe
von wichtigen Begriffen und Sachverhalten zu den be-
handelten Themen (2,0 im SoSe 2020 zu 2,3 im SoSe
2019). Trotzdem bleibt ihre eigene Einschätzung, In-
halte und Methoden des Fachs auf praktische Fra-
gestellungen anwenden zu können, nahezu unverän-
dert (2,2 im SoSe 2020 zu 2,3 im SoSe 2019). 

• Auffallend ist, dass hinsichtlich des Studieninteresses
der Wunsch nach eigenständiger Vertiefung der Lehr-
veranstaltungsthemen aktuell einen geringeren Wert
erzielt als im Vorjahr (2,8 im SoSe 2020 zu 2,6 im SoSe
2019).

Es zeigt sich, dass die Studierenden die Lehrveranstaltun-
gen und das Engagement der Lehrenden weiterhin gut
bewerten. Die Umstellung auf eine vollständig digitale
Lehre im Sommersemester 2020 hat leicht positive Verän-
derungen in der hochschulweiten Lehrveranstaltungsbe-
wertung zur Folge. Aufgrund der dokumentierten Rück-
meldungen wäre die Einbettung digitaler Formate auch
bei Rückkehr zur Präsenzlehre sicher eine Bereicherung.

4.3 Fakultätsinterne Lehrendenbefragung
Am Ende des Sommersemesters 2020 wurden alle Pro-
fessor*innen, in der Lehre tätigen Wissenschaftlichen
Mitarbeiter*innen und externen Lehrbeauftragten der
Fakultät eingeladen, in der Zeit vom 24.06. bis
03.07.2020 an einer fakultätsinternen Befragung teilzu-
nehmen, um ihre persönlichen Erfahrungen mit der Um-
stellung auf vollständig digitale Lehr-Lern-Formate rück-
blickend mitzuteilen. Mithilfe dieser Einschätzungen
wurden wichtige Erkenntnisse zur Weiterentwicklung
und zukünftigen Gestaltung der Lehre gewonnen. Insge-
samt nahmen 20 Lehrende (Rücklaufquote: 36%) an der
anonymen Umfrage teil.
Als wesentliches, aus den Freitextfeldern der Befragung
abgeleitetes Ergebnis haben sich die nachfolgend aufge-
führten Vor- und Nachteile digitaler Lehre für die Leh-
renden herausgestellt:
Vorteile:
• Lehrvideos können fachliche Inputs in Lehrveranstal-

tungen mit wenigen möglichen interaktiven Anteilen
gut ersetzen.

• Es sind vielfältigere Lehr-Lern-Formate mit zusätzli-
chen Visualisierungen möglich.

• Digitale Medienformate können die Präsenzlehre un-
terstützen.

• Die Betreuung kleiner Studierendengruppen kann
schnell und unkompliziert auch in Videokonferenzen
(statt in Präsenzterminen) organisiert werden.

• Digitale Lehrbausteine erleichtern die Durchführung
von Modulen mit Softwareanwendung.

• Raumprobleme lassen sich entschärfen.
• Semesterstundenpläne können flexibilisiert werden.
• Studierende wie Lehrende sparen unter Umständen

Zeit, weil An- und Abreisezeiten wegfallen.
• Lehraufgaben sind besser mit Familie und Privatleben

vereinbar.

Nachteile: 
• Beobachtet wird ein Qualitätsverlust gegenüber der

bisherigen (Präsenz-)Lehre, weil die Lehrinhaltsvermitt-
lung in den digitalen Formaten in den meisten Fällen
auf das Wesentliche reduziert wird und die Interaktion
mit den Studierenden eingeschränkt ist. Erfahrungsbe-
richte, Anwendungsbeispiele und Anekdoten aus der
Praxis rücken schneller in den Hintergrund. Diese sind
aber wichtig, um den Studierenden „ingenieurmäßiges
Denken und Handeln“ zu vermitteln. So geht eine
wichtige Säule des Lehrens und Lernens verloren.

• Den Lehrenden fehlt ein Lernstandsüberblick.
• Die digitale Umsetzung der Lehre erfordert(e) erhebli-

chen Mehraufwand.
• Praktische Laborübungen müssen teilweise ausfallen,

weil sie digital nicht durchführbar bzw. hinsichtlich
ihrer Lernziele nicht zielführend sind.

• Datenschutzfragen sind teilweise noch ungeklärt.
• Direktes Feedback von Studierenden und Kolleg*innen fehlt.
• Ein spontaner informeller Kontakt geht verloren, weil

Interaktionen und Reaktionen digital nur schwer reali-
sierbar bzw. wahrnehmbar sind.

• Die Beobachtung von Interaktion bei z.B. Gruppenar-
beiten der Studierenden fehlt. 

• Studierende lernen sich ausschließlich auf digitalem
Weg kennen, was vor allem in unteren Fachsemestern
und Projektmodulen problematisch ist.

Als wesentliche, aus den Freitextfeldern der Befragung
abgeleitete Erkenntnisse haben sich aus Sicht der Leh-
renden die nachfolgend aufgeführten Vor- und Nachteile
digitaler Lehre für die Studierenden herauskristallisiert:
Vorteile:
• Ein individuelles Lerntempo wird durch asynchron zur

Verfügung stehende und jederzeit abrufbare Lernma-
terialien ermöglicht.

• Studierende erlernen die Anwendung von Formaten
kooperativer digitaler Planung als Vorbereitung auf
den Berufsalltag (mehrere Akteur*innen arbeiten digi-
tal an einer Planungsaufgabe, Videokonferenzen erset-
zen Fahrten zur Arbeitsstelle).

• Die Prüfungsvorbereitung verbessert sich durch (jeder-
zeit nutzbare) Lehrvideos.

• Barrierefreies Lernen wird ermöglicht.
• Wegfallende An- oder Abreisezeiten sparen Zeit.

Nachteile:
• Manche Studierende kommen mit der digitalen Lehre

nicht gut zurecht und werden (im schlimmsten Fall un-
bemerkt) „abgehängt”.

• Lernen in Zeiten digitaler Lehre erfordert eine hohe Ei-
genmotivation und konsequente Selbstorganisation.

• Es bestehen Ungleichheiten in Bezug auf die techni-
sche Ausstattung oder räumlichen Möglichkeiten im
Homeoffice.
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• Unpersönliche Lehr-Lern-Bedingungen können zu Frus -

tration führen.
• Soziales Lernen fällt weg.
• Soziale Vernetzung und Austausch mit anderen Studie-

renden sowie der Kontakt zu Lehrenden fehlen.

Insgesamt bedauerten die Lehrenden vor allem den feh-
lenden Kontakt zu den Studierenden, aber auch zum
Kolleg*innenkreis. Zwischen den Kolleg*innen war der
persönliche Austausch während der Zeit im Homeoffice
deutlich eingeschränkt. Nachrichten per „Flurfunk” ent-
fielen auf Dauer vollständig. Insbesondere in Bezug auf
die fehlende Präsenz der Studierenden nahmen die Leh-
renden die Situation vor allem zu Beginn als sehr ge-
wöhnungsbedürftig wahr. Auch mit Blick auf die Studie-
renden empfanden die Lehrenden die Situation als pro-
blematisch, da der Kontakt untereinander und zu den
Lehrenden für den Studienablauf und die Vernetzung als
sehr wichtig angesehen wird. Die durch asynchrones
Lernen entstehenden Freiheiten sehen die Lehrenden
differenziert: Die Mehrheit sieht Vorteile in der flexiblen
Zeiteinteilung sowie der Möglichkeit, Studium und Fa-
milie zu vereinbaren oder weiterhin einem (Neben-)Job
nachzugehen. Zugleich wurde durch eine kritische Stim-
me das Risiko angemahnt, dass Studierende im eigent-
lich als Vollzeitstudium konzipierten Studiengang dazu
verleitet werden, „zunächst ‚ganztags‘ [zu] arbeiten, um
dann abends (erschöpft) zu lernen“. Für die Zukunft ist
eine Kombination aus Präsenzlehre und ergänzenden di-
gitalen Lehrformen gut vorstellbar.
Nach Abschluss der Lehrveranstaltungen sowie des ers -
ten Prüfungszeitraums des Sommersemesters 2020 star-
tete am 22.07.2020 eine hochschulweite, in Kooperati-
on mit den Fachhochschulen Aachen und Kiel ent-
wickelte und aktuell noch laufende Lehrendenbefra-
gung, die über das ZLE an alle Lehrenden sowie Wissen-
schaftlichen Mitarbeiter*innen gerichtet ist. Ergebnisse
stehen noch aus.

4.4 Hochschulweite Studierendenbefragung
Vom 15.04. bis 29.04.2020, also fast genau einen
Monat nach Schließung der Hochschule für Studierende
führten die TH Köln, die Hochschule Emden-Leer und
die Fachhochschule Kiel eine gemeinsam koordinierte
Studierendenbefragung durch, um die Auswirkungen
des Hochschul-Shutdowns auf das Studium, damit ver-
bundene Sorgen und Nöte sowie die Erfahrungen mit
dem digitalen Sommersemester 2020 abzufragen5. Die
Ergebnisse der Umfrage werden im ebenfalls in diesem
Heft veröffentlichten Artikel „Praxisschock digitales Ler-
nen“ näher erläutert.
Mit Blick auf die bislang ausgewerteten Freitextaussagen
der 129 Studierenden der Fakultät für Bauingenieurwe-
sen und Umwelttechnik unter den rund 3.100 Umfrage-
teilnehmer*innen der TH Köln lässt sich eine große Di-
versität der Reaktionen feststellen. Vielen ist der Um-
stieg in einen vollkommen selbststrukturierten Studi-
enalltag nicht leichtgefallen. Einige Studierende hatten
aufgrund schlechter technischer Voraussetzungen, einer
ungünstigen Wohnsituation oder auch ihres Selbstma-
nagements Probleme und/oder fühlten sich alleingelas-
sen. Vorteile wie die Zeitersparnis durch weggefallene

Reisezeiten, die Flexibilität in der zeitlichen Einteilung
und die Entwicklung der Digitalisierung in der Lehre
wurden von den Studierenden dagegen sehr positiv auf-
genommen. Das Engagement der Lehrenden, in kürze-
ster Zeit digitale Lehrinhalte zur Verfügung zu stellen,
wurde sehr gelobt und geschätzt. Konstruktive Kritik
gab es von einigen Studierenden an der Art der Bereit-
stellung und dem Umfang von Inhalten. Insbesondere
der direkte Kontakt zu den Lehrenden über synchrone
Online-Veranstaltungen – fachliche Inputs wie auch me-
thodische Anleitungen und Übungen – wurde genauso
gewünscht wie eine einheitliche digitale Modulstruktur
und eine Reduzierung der Lehrinhalte mit klarer
wöchentlicher Aufgabenverteilung. Zusammenfassend
lässt sich feststellen, dass den Studierenden nicht nur
die Präsenzlehre und der damit verbundene Austausch
mit den Lehrenden, sondern auch der persönliche Kon-
takt mit ihren Kommiliton*innen gefehlt haben. Die di-
gitalen Lehrformen werden demnach offenbar zwar als
wertvolle Ergänzung, aber nicht als vollwertiger Ersatz
für Präsenzlehrveranstaltungen angesehen. 

5. Fazit und vorläufige Bewertung
Die coronabedingt beschleunigte Umstellung auf digita-
le Lehr-Lern-Formate an der Fakultät für Bauingenieur-
wesen und Umwelttechnik ist trotz nur „5 Tagen Bau-
zeit“ offenbar sowohl aus Sicht der Studierenden als
auch der Lehrenden rückblickend gelungen. Besonders
vor dem Hintergrund der außergewöhnlichen Umstände
mussten alle Beteiligten großen Einsatz zeigen, damit
alle Module des Bachelor- und Masterstudiengangs
planmäßig am Montag, den 23.03.2020 in digitaler
Form starten konnten. Eine zentrale Rolle spielte das
persönliche Engagement der Mitglieder der AG, die den
Lehrenden über ihre tägliche Arbeitszeit hinaus mit Rat
und Tat zur Seite standen. Gleichzeitig war es wichtig,
dass die Kommunikation zwischen AG und Lehrenden in
beiden Richtungen stattfand und somit zu einer schritt-
weisen Verbesserung der angebotenen Lehr-Lern-For-
mate führte. Da der Beginn der Lehrveranstaltungen
zum Zeitpunkt des Hochschul-Shutdowns unmittelbar
bevorstand, war Schnelligkeit des Handelns wichtig (und
rückblickend richtig). Die Inhalte der ILIAS-Support-
Webseite zeitnah und im Zweifel zunächst auch unvoll-
ständig zu veröffentlichen, um sie anschließend kontinu-
ierlich weiterzuentwickeln und auszudifferenzieren, hat
sich bewährt.
Es gab sowohl fakultätsinterne als auch hochschulweite
Service- und Supportangebote. Aus Sicht der Arbeits-
gruppe konnten die Lehrenden durch deren Zusammen-
spiel und schnelle Verfügbarkeit nach Beginn des Hoch-
schul-Shutdowns die Umstellung ihrer Veranstaltungen
und Lehrmedien in digitale Formate bewältigen. Einzel-
ne Rückmeldungen von Lehrenden legen den Eindruck
nahe, dass nicht zuletzt eine besondere Herausforderung
für alle Beteiligten darin bestand, die Vielzahl unter-
schiedlicher Lehr-Lern-Formate zu koordinieren und die
Studierenden damit nicht zu überfordern. Dazu zählte

5 vgl. www.th-koeln.de/hochschule/welche-auswirkungen-hat-der-hochschul
-shutdown-fuer-die-studierenden_74981.php (10.09.2020).
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auch eine frühzeitige und kontinuierliche Information an
die Studierenden.
Trotz aller Bemühungen stieß die Umstellung an man-
chen Stellen auch an ihre Grenzen: Die für das Bauinge-
nieurwesen so wichtigen Laborübungen als Rückgrat der
praxisorientierten (Präsenz-)Lehre ließen sich durch voll-
ständig digitale Lehr-Lern-Formate nur schwer ersetzen.
Auch studentische Projektarbeiten konnten digital nicht
in gewünschtem Umfang unterstützt werden. Den Stu-
dierenden fehlen aufgrund der Schließung der Hoch-
schulgebäude frei nutzbare Lernräume. Durch die feh-
lende persönliche Vermittlung von Lehrinhalten ohne
die Möglichkeit lebendiger Erzählungen aus der Praxis
und ohne interaktive Gestaltung im Hörsaal, Seminar-
raum oder Labor konnte das Studieninteresse möglicher-
weise im Einzelfall nicht ausreichend geweckt und eine
Vorstellung von der beruflichen Zukunft für die Studie-
renden nicht in dem Maße vermittelt werden, wie es in
Präsenzveranstaltungen möglich gewesen wäre. Eine
Evaluation steht diesbezüglich noch aus.

6. Ausblick
Mit Blick auf das bevorstehende Wintersemester
2020/21 hat die Hochschulleitung der TH  Köln per
Rundmail vom 17.07.2020 an alle Beschäftigten kommu-
niziert, dass weiterhin kein normaler Präsenzbetrieb
stattfinden wird, sondern die Lehre in hybrider Form
ausgestaltet werden soll. Dabei sollen wesentliche Teile
der Lehre wiederum digital stattfinden, aber ebenso
kurze Präsenzphasen unter jederzeit zu gewährleisten-
der Einhaltung der geltenden Abstandsgebote und Hy-
gieneregeln möglich sein. Mit dieser Planung sollen die
Erfahrungen aus dem plötzlichen Corona-Lockdown in-
klusive der Ad-hoc-Digitalisierung der Lehre nachhaltig
für eine zukunftsorientierte Erweiterung des didakti-
schen Angebots genutzt werden. Der Ansatz der hybri-
den Lehr-Lern-Konzepte entspricht dabei dem An-
spruch, der bereits in der „Digitalisierungsstrategie für
Lehre und Studium 2025“ mit Blick auf Data Literacy als
wesentlicher Schlüsselkompetenz wie folgt definiert ist:
„Durch die Verbindung von Präsenz- und virtuellen Pha-
sen wird die Flexibilisierung und Personalisierung der
Lernprozesse, und damit ein Lernen in unterschiedlichen
Geschwindigkeiten und an unterschiedlichen Orten,
sinnvoll und nachhaltig unterstützt“ (TH Köln 2020a, S.
4). Zieht man die Ergebnisse der fakultätsinternen Leh-
rendenbefragung hinzu, herrscht unter den Befragten
ebenfalls Einigkeit darüber, dass die digitalen Lehrforma-
te nicht eigenständig, sondern nur in Kombination mit
bzw. als Ergänzung zu Präsenzveranstaltungen gesehen
werden sollten. Ein Großteil der Befragten würde ihre
Präsenzlehre mit Lehrvideos ergänzen, um den Studie-
renden die Materialien zusätzlich für asynchrones Ler-
nen zur Verfügung zu stellen. Damit könnte die Präsenz-
zeit intensiver für Interaktion genutzt werden. Zudem
würden die meisten Befragten weiterhin Online-Sprech-
stunden per Videokonferenz anbieten, da diese flexibel
und ortsunabhängig durchgeführt werden können. Auch
das Potenzial von ILIAS soll durch die Nutzung von
Tests, Lernmodulen, Foren oder Umfragen weitergehend
als bisher ausgeschöpft werden.

Für den Bereich der Prüfungen wächst bei den Teilneh-
mer*innen der fakultätsinternen Lehrendenbefragung
nur vereinzelt der Wunsch, diese zu digitalisieren. Auf-
grund der offenen Fragestellungen zu Täuschungsversu-
chen, technischen Problemen und Anforderungen auf
Studierendenseite sowie erhöhtem Vorbereitungsauf-
wand sollen Präsenzprüfungen nach Möglichkeit erhal-
ten bleiben. Die reibungslose Durchführung von Prä-
senzklausuren im Juli  2020 kann dabei als gelungenes
Vorbild für den kommenden Prüfungszeitraum im Sep-
tember/Oktober 2020 dienen, muss jedoch hinsichtlich
der erzielten Ergebnisse noch evaluiert werden.
Wenn man die Ad-hoc-Digitalisierung rückblickend be-
trachtet, sollte ein Ausbau entsprechender Funktions-
stellen (z.B. Digitalisierungsbeauftragte*r) vorangetrie-
ben werden, weil dieser Aufgabenbereich viel Zeit und
einen hohen Spezialisierungsgrad erfordert. Es ist davon
auszugehen, dass digitale und hybride Lehr-Lern-Forma-
te erst am Anfang ihrer Entwicklung stehen und weiter
ausgereift werden (müssen).
Insgesamt ist die Fakultät für Bauingenieurwesen und
Umwelttechnik trotz der coronabedingten Unwägbar-
keiten dankbar für den Digitalisierungsschub und wird
den nun angestoßenen Denkprozess der Einbindung hy-
brider Lehr-Lern-Konzepte in ein langfristig weiterhin
vorrangig auf Präsenz und direkter Kommunikation zwi-
schen Lehrenden und Lernenden basierendes Studium
kontinuierlich und reflektiert weiterentwickeln.
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I. Fragestellung und methodisches Vorgehen

Folgende Vorannahmen konnte man als Beobachterin
zu Beginn der Krise aufstellen: 
• Hochschulen haben schlechte Voraussetzungen, um

eine Krise zu managen. Als sehr große Organisationen
können sie nur langsam auf plötzliche Ereignisse rea-
gieren. Lose gekoppelte Organisationen mit großen
Mitgestaltungsansprüchen können nur schwer weitrei-
chende Entscheidungen in kurzer Zeit fällen, kommu-
nizieren und durchsetzen. Deswegen wird das Kri-
senmanagement ein Umsetzungsproblem haben und
Hochschulen als Massenveranstaltungen könnten zu
Corona-Hotspots werden. 

• Digitale Lehre und Verwaltung sind etwas für wenige
Nerds. Beides findet an staatlichen Hochschulen vor-
rangig analog statt. Technisch und infrastrukturell ist
man nicht vorbereitet auf flächendeckende Online-
Lehre. Nur wenige Lehrenden haben sich schon inten-
siv mit den digitalen Hilfsmitteln, Lehrmanagement -
sys temen oder Lernplattformen befasst. Beschäftigte
in der Zentralverwaltung sind für Arbeit im Homeoffice
nicht ausgestattet. Das Lehr- und Serviceangebot wird
nach einem exogenen Schock wie einer Pandemie
nicht ohne erhebliche Einschränkungen aufrecht erhal-
ten werden.

• In der Lehre wird man sich individuell „durchwursch-
teln“. Vermutlich wird jede*r Lehrende allein von zu
Hause aus die Situation meistern müssen. Auf die
Schnelle wird es keine Abstimmung, Qualifikationsan-
gebote oder organisierten Erfahrungsaustausch geben,
sondern es werden lauter Insellösungen entstehen. Bei
den Studierenden werden daher viele verschiedene
Tools und technische Anforderungen ankommen. Ins-
gesamt wird es eine anstrengende und frustrierende
Erfahrung werden, aus der man möglichst schnell zum
Status quo ante zurückehren will. 

• Die Forschung wird am meisten leiden. Wer so viel
Aufwand für die Umstellung der Lehre leisten muss,
dem bleibt kaum Zeit für Forschung. Wer die Gebäude
der Hochschule nicht betreten darf, kann in Bibliothek,
Werkstatt oder Labor nicht arbeiten. Wahrscheinlich
müssen Versuchsreihen abgebrochen und Versuchstie-
re getötet werden, dementsprechend werden viele
Dissertationen abgebrochen werden. Geplante For-
schungsaufenthalte im Ausland kann man nicht antre-
ten, weil Dienstreisen untersagt sind. Die ausländi-
schen Kolleg*innen und Doktorand*innen können
nicht einreisen, Arbeitsgruppen bleiben unvollständig.
Tagungen und Konferenzen müssen abgesagt oder ver-
schoben werden. Das alles wirft die Forschung an
Hochschulen um Jahre zurück. Es beschädigt Karrieren
und frustriert.

Mit guten Gründen konnte man aber auch Folgendes
annehmen: 
• Wer, wenn nicht die Hochschulen, soll gut durch die

Krise kommen? Wissenschaftler*innen sind per se neu-
gierig, geübt im Umgang mit Unsicherheiten und an
den Hochschulen gewohnt, mit unzulänglicher Aus-
stattung zu improvisieren. Die Autonomie der Hoch-
schulen ist groß, das ermöglicht flexible und situati-
onsgerechte Antworten auch ohne behördliche Vorga-
ben. Vermutlich werden die Lehrenden und die Insti-
tutionen schnell auf die Krise reagieren, wenn auch
uneinheitlich. 

• Hochschulmitglieder verhalten sich rational und kon-
struktiv, das hilft in der Krise. Bildungsgrad und Ver-
nunftgebrauch an Hochschulen sind hoch, daher ist
Einsicht in Notwendigkeiten zu erwarten und Resilienz
gegenüber Gerüchten, Verschwörungsfantasien und
Fake News. Die allermeisten sind intrinsisch motiviert
und wollen sich an der Krisenbewältigung konstruktiv
beteiligen. 

Sabine Behrenbeck

Krisenmanagement an deutschen Hochschulen 
während der Corona-Pandemie 2020 – 
Beobachtungen und Einschätzungen

Sabine Behrenbeck

The Covid-19-pandemic and the protection measures expose all enterprises and institutions to exceptional circum-
stances. The article responds to the question how German higher education institutions coped with the task in
spring and summer 2020, how they organised their crisis management and communication. By several interviews
with members of university boards between May and July the article analyses the first phase of the crises, the 
structures and measures installed, primarily in context with teaching and research, but also the reaction of faculty
and staff, the collaboration with public authorities and other universities.
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• Wissenschaftler*innen finden in neuen Situationen
gute Lösungen. Sie informieren sich umfassend und
wissen auch ohne behördliche Verordnungen, was
wann ein einer Krise zu tun ist. In einer Ausnahmesi-
tuation wissen sie Freiräume mit weniger Vorgaben,
Rechenschaftspflicht und Kontrolle zu nutzen. 

• Forschung ist der Treiber und wird auch unter widrigen
Umständen vorangebracht. Sie ist wesentlich kleinteili-
ger und fächerspezifischer organisiert als Lehre. Es wird
viele pragmatische Lösungen vor Ort geben, denn Wis-
senschaftler*innen werden alles tun, um ihre For-
schungsarbeiten fortzusetzen. Hochschulen haben auch
als Institutionen ein großes Interesse, das zu ermögli-
chen, und werden viele Ausnahmen genehmigen.

Um die Annahmen zu überprüfen, habe ich im Mai bis
Juli Gespräche mit Hochschulleitungen geführt und aus-
gewertet. Davon waren fünf ausführliche leitfadenge-
stützte Interviews mit drei Personen aus Universitäten
(zitiert als G1, G2 und G5) und zwei aus Fachhochschu-
len (zitiert als G3 und G4). Sie dauerten etwa 1,5 Stun-
den. Den Befragten wurde Anonymität zugesichert, um
offene und selbstkritische Aussagen zu erzielen. Aller-
dings zeugen diese Interviews zu Beginn der Krise vor-
rangig von der positiven Überraschung, dass der Hoch-
schulbetrieb unter diesen widrigen Bedingungen recht
gut aufrechthalten werden konnte und keine größeren
Infektionsherde entstanden sind. Für eine selbstkritische
Bewertung fehlte vermutlich der zeitliche Abstand. 
Um den Austausch zwischen den Hochschulen zu unter-
stützen, habe ich außerdem zehn kurze Interviews mit
weiteren Hochschulleitungen geführt, die auf dem You-
tube-Kanal des Wissenschaftsrats unter dem Titel „Lek-
tionen aus Corona – Hochschulen in Zeiten der Pande-
mie“ veröffentlicht wurden.1 Sie dauern zwischen 7 und
15 Minuten. Auch diese Gespräche wurden für den Bei-
trag ausgewertet, sie werden als „Name/Lektionen“ zi-
tiert. Diese kurzen Interviews betrafen vier Hochschulen
für angewandte Wissenschaften und sechs Universitäten
aus acht verschiedenen Ländern (Baden-Württemberg,
Bayern, Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Nord-
rhein-Westfalen (drei Fälle), Sachsen). Auch diese Ge-
spräche fanden im Mai bis Juli statt, also während der
abklingenden ersten Pandemiewelle.
Die Auswahl der Befragten kann keine Repräsentativität
beanspruchen und stellt ein relativ kleines Sample dar.
Die Anteile der Hochschultypen entsprechen immerhin
der Verteilung der Studierenden im Hochschulsystem
(ca. 60% an Universitäten und 40% an Fachhochschu-
len). Die Größe der beteiligten Hochschulen spreizt zwi-
schen 3.600 und 35.000 Studierenden bzw. zwischen
460 und 100 Professor*innen. Damit bilden sie die
Bandbreite der häufigsten Größenordnungen von staatli-
chen Hochschulen ab. Der Datensatz ist zwar klein, aber
in den Interviews kristallisiert sich eine „Mastererzäh-
lung“ heraus, mit Abweichungen nur in den Nuancen.
Dieses Narrativ ist ebenfalls geprägt von einer positiven
Bewertung; wären andere Beschäftigtengruppen (Pro -
fes sor*innen, wissenschaftliche Mitarbeiter*innen, Stu-
dierende, Personal aus Verwaltung und Unterstützungs-
strukturen) befragt worden, wäre die Einschätzung ver-
mutlich etwas heterogener gewesen. Die Auswertung

aller Gespräche erfolgte entlang der von Jürgen Focks in
diesem Heft beschriebenen vier Phasen des Krisenmana-
gements. Die eigene Einschätzung am Schluss erfolgte
im Oktober 2020.

II. Phase 0: Allgemeine Krisenprävention und
Vorbereitung

Das Krisenmanagement beginnt idealerweise vor dem
Krisenfall. Organisationen aller Art sind gut beraten, sich
durch entsprechende Pläne und Übungen auf künftige
Krisen vorzubereiten, dabei orientiert man sich oft an
vorangegangenen Krisen. Mehrere Gesprächspartner*in -
nen erwähnen Vorfälle wie längeren Stromausfall, einen
Hackerangriff oder den Ausfall der IT-Systeme (G2),
einen öffentlichkeitswirksamen Skandal, eine terroristi-
sche Bedrohung (G1, G2), eine Havarie im Labor (G2)
usw. In einem Fall (G5) verfügt eine Universität sogar
über einen Pandemieplan, der vor einigen Jahren wegen
des letzten Ebola-Ausbruches entstanden sei. Auch die
Krisen anderer Hochschulen gaben Grund sich vorzube-
reiten, hierbei wurde häufig der Cyberangriff auf die
Universität Gießen 2019 genannt. Der Kanzler der Uni-
versität Bayreuth verwies auf den wenige Wochen vor
der Pandemie drohenden Sturm „Sabine“, der Anlass zur
Erstellung eines Notfallplans gewesen sei und wie eine
„Generalprobe“ gewirkt habe (Zanner/Lektionen).
Frühere Krisen waren also Anlässe für Hochschulleitun-
gen, sich allgemein mit Krisenmanagement zu befassen,
Notfallhandbücher zu erstellen (G2) und sogar einen
Krisenstab zu bilden (G1). Allerdings scheinen regel-
mäßige Übungen (z.B. Brandschutzübung) eher selten zu
sein. In einem Fall wirkte eine Gefahrensituation, bei
welcher der Campus evakuiert werden musste, wie eine
„Übung“ des Notfallkonzeptes (G1). Ein*e Gesprächs -
partner*in (G4) räumte ein, dass die eigene Hochschule
unvorbereitet gewesen sei und im Frühjahr 2020 ad hoc
handeln musste.
Die in der Deutschen Universitätszeitung (DUZ 06/20, S.
22) aufgestellte These, die meisten deutschen Hoch-
schulen seien auf eine Notfallsituation nicht vorbereitet
gewesen, lässt sich nach den Interviews nicht bestäti-
gen, denn auch ohne expliziten Pandemieplan gab es
vielerorts bereits Krisenvorbereitungen. Es ist gut mög-
lich, dass Beschäftigte ohne Einbindung in einen Krisen-
stab von solchen Vorbereitungen keine Kenntnis haben.
Womöglich würde es aber die Krisenbewältigung ver-
bessern, wenn die Informationen bekannter wären. 

III. Phase 1: Übergang aus der Normalität –
Feststellen des Krisenfalls

Die Rechtsgrundlagen des Umgangs mit der Covid-19-
Pandemie, welche die Hochschulen bei ihrem Krisenma-
nagement zu beachten hatten, sind umfangreich, vielfäl-
tig und wurden laufend geändert. Zur Veranschauli-
chung folgt ein konkretes Beispiel. Auf der Homepage
der Universität Köln (Link: https://portal.uni-koeln.de/
coronavirus/rechtsgrundlage) werden folgende Rechts-

1 Playlist: https://www.youtube.com/playlist?list=PLEH7vc3utI9o_QEkvEu
MzvzOnbS_TfVcB.
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grundlagen genannt: das Infektionsschutzgesetz des
Bundes, der Arbeitsschutzstandard für SARS-CoV-2 des
Bundesministeriums für Arbeit und Soziales (Vorrang für
Homeoffice, Abstandsgebot bei Präsenz), die Corona-
schutzverordnung des Landes (z.B. zu persönliche Ver-
haltenspflichten, Quarantäne für Reiserückkehrer, Ver-
bot von Gremiensitzungen, KiTa-Schließung), die Allge-
meinverfügung des Ministeriums für Arbeit, Gesundheit
und Soziales (MAGS) NRW zur „Durchführung von Lehr-
und Praxisveranstaltungen sowie Prüfungen an den
Hochschulen in NRW“ (Einhaltung der Abstandsregel,
ggf. weitere Schutzmaßnahmen, Ausschluss von Publi-
kum bei Prüfungen, Durchführung von zwingend not-
wendigen Praxisveranstaltungen nur für maximal 20 Per-
sonen). Außerdem hat der Landtag NRW 2020 ein Epi-
demiegesetz verabschiedet, mit dem Einzelgesetze an-
gepasst wurden, darunter das Hochschulgesetz des Lan-
des: Durch eine Verordnungsermächtigung (befristet bis
Ende 2020) kann das zuständige Ministerium für Kultur
und Wissenschaft (MKW) NRW mittels Rechtsverord-
nung wichtige Fragen zu Prüfung, Lehre, Einschreibung
und Gremien abweichend vom bestehenden Recht re-
geln, um die Handlungsfähigkeit der Hochschulen unter
Corona-Bedingungen zu gewährleisten. Auf dieser
Grundlage hat das MKW die „Verordnung zur Bewälti-
gung der durch die Coronavirus SARS-CoV-2-Epidemie
an den Hochschulbetrieb gestellten Herausforderungen“
(Corona-Epidemie-Hochschulverordnung) erlassen. Sie
regelt Gremienwahlen und Gremienbeschlüsse, Ände-
rungen im Prüfungswesen, Einschreibungsverfahren, Re-
gelstudienzeit u.a.m. Das Ministerium hat außerdem qua
Erlass für die Verschiebung des Vorlesungsbeginns, das
Aussetzen der Präsenzveranstaltung und den Einsatz di-
gitaler Formate gesorgt. Die nähere Ausgestaltung vieler
dieser Regelungen blieb den Hochschulen überlassen.
Das Hochschulrecht sieht ein allgemeines Leitungsrecht
des Rektorats oder Präsidiums vor. „Dieses erlaubt in
engem Rahmen notwendige Maßnahmen zum Schutz
wichtiger Rechtsgüter (insb. Gesundheit). Je schwerwie-
gender und dauerhafter die Maßnahmen sind, desto
eher bedarf es hierfür einer gesetzlichen Rechtsgrundla-
ge; diese sind mittlerweile geschaffen“ (Link: https://
portal.uni-koeln.de/coronavirus/rechtsgrundlage). Die
Hochschulleitung ist als Inhaber des Hausrechts für die
Sicherheit in der Hochschule verantwortlich, dazu ge -
hört auch der Schutz der Gesundheit aller Hochschulan-
gehörigen, nicht nur der Beschäftigten. Eine Schließung
der Hochschule ist bei konkreter Gefährdungslage auf
dieser Grundlage und ohne bzw. vor behördlichen An-
ordnungen möglich. Die Hochschulleitungen haben die -
se Verantwortung übernommen und in vielen Fällen ei-
genständig Maßnahmen ergriffen, die erst später von
höherrangigem Recht gedeckt oder überschrieben wur-
den. Dabei konnten sie sich nicht nur am Infektions-
schutzgesetz orientieren, sondern auch an Maßnahmen
wie den flächendeckenden Schulschließungen ab 15.
März 2020 oder dem Verbot von Großveranstaltungen
(G4) ab dem 8. März (G5). Vermutlich hat es die Verant-
wortlichen in den Hochschulen beeinflusst, dass Chris -
tian Drosten schon am 23. Februar die Eindämmung der
Pandemie nicht mehr für möglich hielt,2 auch wenn die
WHO den Ausbruch erst am 11. März zur Pandemie er-

klärte und einen Tag später der erste bestätigte Todesfall
in Deutschland auftrat. 
So schildert Ulf Richter, Kanzler der Universität Siegen,
er habe schon Mitte Februar angesichts der internatio-
nalen Entwicklungen den Eindruck gewonnen, dass eine
Pandemie bevorstehe (Richter/Lektionen). Zur Einschät-
zung der Lage habe er in seinem Netzwerk Sachverstän-
dige konsultiert. Bereits Ende Februar sei dann in der
Funktion eines Krisenstabs ein „Expertenstab“ einge-
richtet worden, weil offiziell noch keine Krisensituation
erklärt worden war. Darin habe sich das Rektorat von
Experten für Gesundheitsschutz, Arbeitsschutz und in-
ternationalem Austausch bei den anstehenden Entschei-
dungen beraten lassen. Der Stab habe die ersten Wo-
chen genutzt, um arbeitsfähig zu werden und vertrau-
ensvolle Kommunikationsbeziehungen aufzubauen.
Ähnliches berichtet Dieter Kaufmann, Kanzler der Uni-
versität Ulm: Nach den ersten Meldungen von Krank-
heitsfällen in China im Januar habe man eigenen Be-
schäftigten von Dienstreisen nach China dringend abge-
raten und nach Rückkehr von dort auch Studierenden
eine zweiwöchige Quarantäne auferlegt (Kaufmann/Lek-
tionen). Im Fall der Universität Leipzig ist die Präsidentin
Beate Schücking selbst Medizinerin und konnte die Lage
selbst sehr gut einschätzen (Schücking/Lektionen). In
der Technischen Universität Berlin sei schon im Februar
ein Krisenstab installiert worden, nachdem das Robert-
Koch-Institut bundesweit vor Dienstreisen gewarnt
hatte. Die Wochen bis zur Umstellung auf „Präsenznot-
betrieb“ am 20. März dahin konnte das Krisenmanage-
ment nutzen, um zu planen (DUZ 06/20, S. 22).
Auch die Fachhochschulen bereiteten sich frühzeitig auf
die Krise vor. So berichtet G4: „Im Februar, als in
Deutschland erste Infektionen auftraten, wurde bei uns
überlegt, wer in einem Krisenstab sein sollte.“ In der
ers ten Märzwoche sei der Krisenfall festgestellt worden.
Micha Teuscher, Präsident der HAW Hamburg, hat
ebenfalls schon Ende Februar unter dem Eindruck der
Entwicklung in Oberitalien (wo am 22. Februar erste
Städte abgeriegelt wurden) eine „Corona Morgenrunde“
gegründet. Sie bestehe aus den Dekanen, verschiedenen
Abteilungsleitungen der Verwaltung und zwei beraten-
den Epidemiologen (Teuscher/Lektionen). Die Techni-
sche Hochschule Köln, so berichtet die Vizepräsidentin
Sylvia Heuchemer, habe am 19. März entschieden, in
einen „geschützten Hochschulbetrieb“ zu gehen, noch
bevor das Wissenschaftsministerium eine Rechtsverord-
nung dazu erlassen hatte. Anlass seien die Verbote von
Großveranstaltungen und die Einschränkungen des öf-
fentlichen Lebens gewesen (Heuchemer/Lektionen).
Unterschiedliche Begriffe bezeichnen an den Hochschu-
len die für das Krisenmanagement geschaffene „beson-
dere Aufbauorganisation“, die in der Ausnahmesituation
die Lage bewertet, Entscheidungen trifft und dokumen-
tiert, Zuständigkeiten verteilt und die Krisenkommuni-
kation organisiert. Den Zeitpunkt, zu dem man mit dem
Krisenmanagement begann, also den Krisenfall implizit
oder explizit feststellte, haben die Hochschulleitungen
selbst festgelegt, und er lag bei allen Gesprächspart -

2 Coronavirus in Italien – Virologe warnt: „Pandemie nicht vermeidbar“. In:
zdf.de. 23. Februar 2020, abgerufen am 29. September 2020.
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ner*innen im Zeitraum Mitte Februar bis Mitte März
und damit vor den einschlägigen staatlichen Maßnah-
men (bundesweite Kontaktbeschränkungen am 22.
März). Niemand unter den Befragten erwähnt Schwie-
rigkeiten, dafür Akzeptanz in der Hochschule zu finden,
was nicht ausschließt, dass Beschäftigte im Einzelfall
nicht einverstanden waren (s.u. IV.7). 

IV. Phase 2: Aktive Krisenbewältigung
IV.1   Zusammensetzung und Funktionsweise des Krisen-
stabs
Die interviewten Hochschulleitungen berichten alle von
ähnlichen, nur im Detail unterschiedliche Strukturen als
besondere Aufbauorganisation. Oft wurde alles in der-
selben Einheit geregelt: In der Universität von G1 gehör-
ten dem Krisenstab an: das gesamte Präsidium, die Ab-
teilungsleitungen der Zentralverwaltung für Personal,
Recht Wirtschaft/Haushalt, die Leitungen der Zentralen
Einheiten Rechenzentrum, Bibliothek und des Studen-
tenwerks, ein Vertreter des Personalrats, die Pressestel-
le. Die Lage sei Teil des Krisenstabes, die zuständigen
Referent*innen der Hochschulleitung bereiteten alle In-
formationen auf (v.a. ministeriale Anordnungen). Von
allen Sitzungen des Krisenstabs würden noch am selben
Tag Protokolle gefertigt und an größere Verteiler ge-
schickt. Entscheidungen würden fast immer einver-
nehmlich getroffen. Dekane würden wöchentlich von der
HS-Leitung informiert. An anderen Hochschulen wie der
HAW von G4 wurden mehrere Einheiten mit personel-
lem Überlapp für das Krisenmanagement gebildet: Der
Verwaltungskrisenstab sei zuständig für die Schließung
der Gebäude und die Vergabe von Zugangsberechtigun-
gen, für die Beschaffung von Software und Lizenzen
sowie für die Krisenkommunikation. Andere Fragen
hätte das Präsidium mit allen Dekan*innen und in einer
dritten Runde mit allen Führungskräften aus den Zentra-
len Einheiten und den Verwaltungsabteilungen bespro-
chen. Auf diese Weise sei eine gute Verteilung wichtiger
Informationen sichergestellt gewesen und die Hoch-
schulleitung habe unmittelbar den Entscheidungs- und
Kommunikationsbedarf erfahren. Die Krisenstäbe traten
zunächst in sehr häufiger Taktung, im Zuge der Krise
immer seltener zusammen. An der TH Wildau habe sich
der Krisenstab, zu dem auch zwei Studierende gehörten,
anfangs täglich getroffen (Tippe/Lektionen). Ähnliches
berichtet auch G4. An der Universität Siegen gab man
den Besprechungen eine Standard-Tagesordnung: 1) Be-
wertung der Lage, 2) Entscheidungsbedarf und Stand
der Umsetzung, 3) Aufteilung und adressatengerechte
Aufbereitung der Kommunikation von Entscheidungen
in die Universität kommuniziert (Richter/Lektionen).
Der Krisenstab wurde fast immer durch Rektor*in bzw.
Präsident*in geleitet, höchstens zu Beginn und über-
gangsweise auch von Kanzler bzw. Kanzlerin. Zumeist
war das gesamte Rektorat bzw. Präsidium im Krisenstab
(eine Ausnahme schildert G3). Die Vorzüge dieser Re-
gelung sind leicht erkennbar: Alle Entscheider*innen
sind sachkundig aus eigener Anschauung, übernehmen
Aufgaben in einer arbeitsteiligen Krisenkommunikation
und sammeln wertvolle Expertise. Sämtliche Befragte
berichteten, dass der Krisenstab zugleich das Lagezen-

trum bildete. Das ist naheliegend und nachvollziehbar
in einem globalen Krisenfall, in dem die meisten Infor-
mationen öffentlich zugänglich sind und nicht eine spe-
zielle Gefahrenlage vor Ort eruiert und beobachtet wer-
den muss.

IV.2  Umstellung des Hochschulbetriebs in der Pande-
mie (Lockdown)
Die ersten Entscheidungen der Krisenstäbe im Febru-
ar/März lauteten zumeist: Schließung der Hochschule,
Betretungsverbot der Gebäude, Anordnung von Heimar-
beit, Verbot von Dienstreisen. So schildert der Kanzler
der Universität Ulm: Der von einer Taskforce organisierte
Notbetrieb umfasste weitgehendes Homeoffice, system-
relevante Bereiche wie Energieversorgung und Infra-
struktur seien durch im Schichtbetrieb aufrechterhalten
worden (Kaufmann/Lektionen). In vielen Hochschulen
musste zunächst konkretisiert werden, was „Notbetrieb“
oder „Grundbetrieb“ konkret bedeuten sollte (z.B. G1).
Allen befragten Hochschulleitungen war klar, dass das
IT-Service Zentrum, die Verwaltungseinheiten für Perso-
nal und Haushalt (zuständig für Gehälter, Verträge, Bu-
chungen, Rechnungen) unentbehrlich sein würden, des-
halb ggf. in Präsenz weiterarbeiten dürften, ebenso die
Tierställe, Versuchslabore und Forschungsgeräte für
Langzeituntersuchungen. An der HAW von G4 habe
man zu Beginn des Krisenfalls die Homeoffices mit ent-
sprechenden Endgeräten ausgestattet und Diensthandys
beschafft, damit die Kernservices (Rechnungsläufe, Post-
wege, Prüfungen, Einschreibungen) aufrecht erhalten
blieben. Überall mussten die immer neuen behördlichen
Vorgaben vor Ort konkretisiert und Widersprüche auf-
gelöst werden: Wieso sollte die Bibliothek schließen, die
Mensa aber in Betrieb bleiben? (G1) Sofern Beschäftigte
mit Kindern keine Notbetreuung in Kindertagesstätten
und Schulen in Anspruch nehmen konnten, wurden oft
großzügige Regelungen bei der Erbringung der Arbeits-
zeiten getroffen (z.B. G5). Weil die behördlichen Maß-
nahmen immer nur für wenige Wochen getroffen und
ständig der neuen Lage angepasst wurden, entstand per-
manenter Veränderungsdruck: Kaum hatte eine Hoch-
schule die Vorgaben umgesetzt und kommuniziert,
waren sie bereits überholt, schildert G5. 

IV.3  Umstellung auf ein digitales Lehrangebot
Ob Basis- oder Notbetrieb, ob geschützter Hochschul-
betrieb oder Präsenznotbetrieb – verschiedene Begriffe
bezeichnen dasselbe Phänomen: Die öffentlichen Hoch-
schulen schlossen ihre analogen Tore und öffneten sie im
virtuellen Raum. Erst im Laufe des Sommersemesters
wurde zunehmend auch wieder „dosierte Präsenz“ an-
geboten. Insgesamt standen die Hochschulen vor der
anspruchsvollen Aufgabe, während des Lockdowns in
Heimarbeit die Lehre umzustellen auf ein digitales An-
gebot und dieses zunächst auch von zu Hause aus
durchzuführen. Viele Hochschulen mussten dafür Inves -
titionen tätigen: in Server-Kapazitäten, Laptops, Kame-
ras, Headsets, Software-Programme und Lizenzen. Dank
intensivem Austausch zwischen den Hochschulleitungen
konnten aber auch z.B. Zoom-Lizenzen für alle Hoch-
schulen des Landes zu deutlich günstigeren Konditionen
ausgehandelt werden (G1).

HSW 4+5/2020
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Zum Zeitpunkt des Krisenbeginns bereitete man sich in
den Hochschulen für Angewandte Wissenschaften bereits
intensiv auf das Sommersemester vor, das in der letzten
Märzwoche beginnen sollte. Die TH Wildau in Branden-
burg beschloss schon am 13. März, das Sommersemester
digital zu gestalten, der geplante Vorlesungsbeginn am
16. März sei dafür nicht verschoben worden. „Das war
ziemlich herausfordernd und sportlich“ (Tippe/Lektio-
nen). Ein so rasches Agieren war keineswegs auf kleine
Hochschulen beschränkt. Die Vizepräsidentin der TH
Köln, der größten staatlichen Fachhochschule, schildert
im Interview, dass das Lehrangebot für das Sommerse -
mes ter Mitte März eigentlich schon vorbereitet war und
durch Beschluss vom 19. März bis zum Semesterbeginn
am 23. März während des Lockdown auf Online-Formate
umgestellt werden musste. Dazu habe das Team aus dem
Zentrum für Lehrentwicklung mit der Mediendidaktik den
Lehrkräften täglich mehrere Webinare und Sprechstunden
(anfangs bis 22.00 Uhr) angeboten, die Campus IT habe in
wenigen Tagen die Infrastruktur geschaffen. Es sei ein
Forum auf der Lernplattform für Austausch und Fragen
der Lehrenden eingerichtet worden (Heuchemer/Lektio-
nen). An der HAW Hamburg wurde die Orientierungswo-
che für die Erstsemester ab dem 9. März noch in Präsenz
durchgeführt. Am 16. März sei der Lockdown erfolgt,
„wir haben im laufenden Semester gemerkt, dass schon
die Woche sehr, sehr wichtig für den weiteren Verlauf
war“ (Teuscher/Lektionen).
An den meisten Hochschulen wurden die Lehrenden bei
der Umstellung auf digitale Lehre nach Auskunft der be-
fragten Hochschulleitungen unterstützt. Ulf Richter von
der Universität Siegen berichtet: Personal aus der Hoch-
schuldidaktik, dem Zentrum für Medien- und Informati-
onstechnik und der Bibliothek habe geholfen, damit
Lehrende ihre Materialien digital verfügbar machen
konnten (Richter/Lektionen). Das Kollegium an der
HAW Hamburg sei von der Einheit „Studium und Didak-
tik“ unterstützt worden, es habe Foren und Chats gege-
ben (Teuscher/Lektionen). An der TH Wildau seien
schon vor der Krise viele Veranstaltungen online hinter-
legt gewesen, schildert die Präsidentin, Lehrende ohne
eigene Erfahrungen seien aktiv angesprochen und unter-
stützt worden. Insgesamt sei die Spannweite der Perfor-
mance breit, aber im Laufe des Semesters habe sie sich
verkleinert (ähnlich Schücking/Lektionen). Die die Be-
reitschaft der Lehrkräfte, neue technische und didakti-
sche Kompetenzen zu erwerben, sei sehr groß gewesen.
Viele hätten die Experimentierphase sehr spannend ge-
funden. Bemerkenswerterweise seien die Leistungen der
Studierenden sogar besser als in den Vorjahren gewesen.
„Das deutet darauf hin, dass auch die Studierenden
Kräfte mobilisiert haben“. Nach drei Monaten gebe es
allerdings Ermüdungserscheinung, alle sehnten sich
nach Begegnung (Tippe/Lektionen). Und darum wurden
die ersten Lockerungen ab Ende April auch von den
Hochschulen genutzt, um in kleinem Umfang wieder
mehr Präsenz anzubieten: An der HAW Hamburg galt
dies im ersten Monat nur für Studierende kurz vor ihrem
Abschluss, danach für Kleingruppen und Laborpraktika.
Die Vorlesungen würden weiter digital abgehalten, weil
Abstandsregeln hier nicht einzuhalten seien (Teuscher/
Lektionen).

Ungeachtet dessen, dass die Politik den Beginn der Vorle-
sungszeit auf den 20.04. verschoben hatte, waren auch
etliche Universitäten früher am Start. Die Universität
Leip zig habe im März beschlossen, die vorlesungsfreie
Zeit zu nutzen, um ein digitales Sommersemester vorzu-
bereiten, dass am 6. April begann und laut Senatsbe-
schluss ab 6. Mai auch Präsenzlehre wie z.B. Laborprakti-
ka zulassen sollte (Schücking/Lektionen). Die Rektorin
äußert sich im Interview – wie mehrere andere Befragte –
sehr beeindruckt und stolz darauf, wie ihre Universität die
Krise bewältige. An der Universität Wuppertal begannen
die Veranstaltungen am 20. April, der Rektor schildert,
dass auch hier der Zeitdruck enorm gewesen sei: „Ich war
… richtig begeistert…, wie das hier angenommen wurde“.
Etliche Lehrkräfte hätten zunächst Bedenken wegen Qua-
litätseinbußen geäußert, doch alle seien sehr engagiert ge-
wesen, weil digitale Lehre die einzige Möglichkeit gewe-
sen sei, das Sommersemester für die Studierenden zu ret-
ten (Koch/Lektionen). G2 erläutert im Mai, dass man bei
zunehmenden Lockerungen die Praktika im Schichtbetrieb
(6-Tage-Woche von 8.00 bis 18.00 Uhr) durchführen
wolle, denn der größte Engpass seien die technischen Mit-
arbeiter*innen und Laboringenieur*innen.
Eine steile Lernkurve und eine ständige Anpassung des
Lehrangebots schildern mehrere Gesprächspartner*in -
nen. An der HAW von G3 hätten die Lehrenden zu -
nächst versucht, ihre analoge Lehre digital abzubilden,
doch rasch erkannt, dass asynchrone Bereitstellung von
Lehrmaterialien und vertiefende Übungen während der
Veranstaltungszeit günstiger seien (inverted classroom).
In einem Zeitungsinterview erläutert die Rektorin der
Universität Leipzig: „Digital zu lehren, war auf einmal
nicht mehr freiwillig, sondern ein Erfordernis – das je-
doch zu vielen guten Ergebnissen führte. Einige werden
auch nach Corona bleiben. In der Medizin und in der
Politikwissenschaft haben sich Video-Podcasts bewährt.
Die Schulpädagogen entwickelten Lernsnacks in Chat-
form. In der Physik ist das Handy zu einem smarten
Heimlabor avanciert“. Zum persönlichen Kontakt wolle
man dennoch auch in Leipzig baldmöglichst zurück:
„Weil er zum akademischen Leben gehört. (…) Das Wis-
sen, das man sich im Studium aneignet, ist die Basis
dafür, Teil des akademischen Diskurses zu werden. On -
line ist das zwar nicht unmöglich, aber doch sehr viel
schwieriger. Aus ersten Ergebnissen unserer Studieren-
denbefragung geht hervor, dass viele unter der sozialen
Isolation leiden. Daher soll es im Wintersemester so viel
Präsenz wie möglich geben (Leipziger Volkszeitung
25.07.2020). Die Befragten berichten, die Lehrkräfte
ihrer Hochschule seien selbst überrascht gewesen, wie
gut sie mit den neuen Software-Angeboten zurechtkä-
men, wie gut Diskussionen auch in Videokonferenzen
bis zu einer bestimmten Gruppengröße funktionieren
könnten und dass sich die Studierenden aktiv beteilig-
ten. Übereinstimmend wird aber auch konstatiert, dass
sich bereits im Juni bei Lehrenden und Studierenden Er-
schöpfung eingestellt habe, die Online-Lehre sei neu
und darum anstrengender. Doch beobachten mehrere
Hochschulleitungen deutlich mehr Kooperation und Ab-
stimmung unter den Lehrenden.
Die befragten Hochschulleitungen an den HAW sorgen
sich um die Belange ihrer Studierenden und bemühen
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sich um Nachteilsausgleich, wie u.a. der Präsident aus
Hamburg berichtet: Die Krise habe unterschiedliche Fol-
gen für die heterogenen Studierendengruppen, soziale
Ungleichheit werde durch digitale Medien nicht nivel-
liert, denn die Selbstlernfähigkeiten, die technische Aus-
stattung und die Lernumgebungen seien unterschied-
lich. „Und das müssen wir einfach gewahr sein als staat-
liche Hochschulen im Rahmen der Digitalisierung“ (Teu-
scher/Lektionen). Als problematisch bewertet die Vize-
präsidentin in Wiesbaden, wenn die Online-Lehre man-
che Studierende ungewollt exkludiere, weil sie nicht
über entsprechende Endgeräte verfügten und die PC-
Stationen in der Hochschule nicht zugänglich seien.
Deswegen denke man für das Wintersemester über ein
Leihsystem nach (Jost/Lektionen). Über die Folgen der
Wohnsituation reflektiert G3: Viele Studierende wohn-
ten aus finanziellen Gründen wieder bei den Eltern, das
bedeute den Verlust ihrer bisherigen Lernumgebung,
alte Rollenmuster würden reaktiviert, das Selbstver-
ständnis als Studierende geschwächt. Der Rektor der
Universität Wuppertal hält fest, dass die unzureichende
Abdeckung mit gutem Netzempfang die Studierenden je
nach Wohnort benachteilige (Koch/Lektionen). 
Für Erstsemester werde die soziale Integration in die
Hochschule ohne Präsenz extrem erschwert, merken
mehrere Befragte an. G4 berichtet, dass die Elemente,
die die HAW ausmachten (Praxisprojekte, Berufsprakti-
ka, Abschlussarbeiten im Betrieb), digital nicht möglich
seien und darum am Ende des Semesters angesichts der
Öffnung en bloc durchgeführt würden. Denn sie seien
teilweise relevant für die Berufszulassung, in jedem Fall
aber unverzichtbar für die Persönlichkeitsentwicklung.
Christiane Jost aus Wiesbaden stellt fest, dass der HS-
Typ HAW mit der Online-Lehre weniger zur Geltung
komme, dafür brauche man Präsenz und Begegnung.
„Dafür haben uns die Studierenden gewählt, und das
müssen sie auch bekommen“ (Jost/Lektionen).
Alle Gesprächspartner*innen berichten von Befragungen
an ihren Hochschulen, um die Erfahrungen der Studie-
renden mit der ad hoc Umstellung auszuwerten. Die Vi-
zepräsidentin der Hochschule Rhein-Main in Wiesbaden
berichtet: Die Studierenden hätten die Rückmeldungen
gegeben, dass das Online-Studium viel anstrengender
sei und ihnen deutlich mehr Selbstdisziplin abverlange
(Jost/Lektionen). Nach Wahrnehmung von Beate
Schücking bewerteten die Studierenden die Umstellung
in der Lehre an der Universität Leipzig als „sehr ordent-
lich“. Große Unterschiede sehe man bei verschiedenen
Studierenden-Gruppen. Die jüngeren täten sich schwe-
rer mit der Disziplinierung und Strukturierung des Tages
als die Master-Studierenden (Schücking/Lektionen). An
der HAW von G4 teilen die Studierenden aber auch mit,
dass sie manche Elemente der digitalen Lehre (z.B. asyn-
chrone Vorlesungen) am liebsten auch auf Dauer als Er-
gänzung zu Präsenzveranstaltungen behalten würden.
Manche Lehrenden würden es mit Tests und Hausaufga-
ben übertreiben, weil sie die Studierenden „bei der
Stange halten“ wollen. An der Universität Wuppertal
habe der ASTA in einer öffentlichen Verlautbarung Vor-
sicht bei der Rückkehr in den Normalbetrieb ange-
mahnt, so Lambert Koch, denn die Online-Lehre habe
im Großen und Ganzen gut geklappt. 

Die Vizepräsidentin der TH Köln berichtet, dass die Stu-
dierenden schon am 15. April erstmals befragt worden
seien. Ihr Feedback sei überraschend positiv ausgefallen;
sie seien sehr wertschätzend und dankbar gewesen, dass
alles getan werde, um ein gutes Semester anzubieten.
Auch zeigten die Studierenden Geduld, wenn nicht alles
auf Anhieb funktioniere. Die Rollenwahrnehmung habe
sich verändert: „…jetzt plötzlich ist das doch eine Situa-
tion, in der Lehrende und Lernende gemeinsam an
etwas arbeiten“ (Heuchemer/Lektionen). Das ad hoc-
Online-Semester zeige als Nebenwirkung: „Lehre ist Ge-
meinschaftsaufgabe“, die von Lehrende und unterstüt-
zende Einheiten (Verwaltung, Campus-IT, Lehrentwick-
lung, Bibliothek) gemeinsam erfüllt werde (Heuche-
mer/Lektionen). Aber den Studierenden fehle die Hoch-
schule und v.a. die Bibliothek als Lernort und die Prä-
senz. „Wir haben immer gesagt, wir sind Präsenzhoch-
schule, aber was es eigentlich bedeutet, glaube ich,
spüren wir jetzt: Es ist der informelle Austausch, es ist
eine andere Form des Feedbacks, es ist in der Bibliothek
auch dieser Lernort, die Atmosphäre, die Möglichkeit,
auf Wissen zuzugreifen…“ (Heuchemer/Lektionen). Ins-
gesamt scheint Präsenz für die Studierenden allerdings
etwas anderes zu bedeuten als für die Lehrenden:
Während die Lehrenden ihre Studierenden vermissen,
entbehren diese besonders ihre Kommiliton*innen.3
Daraus leitete Carola Jungwirth, Wirtschaftswissen-
schaftlerin an der Universität Passau die bedenkenswer-
te Idee ab, aus Lehrorten gezielt Lernorte zu machen,4
also die Bedürfnisse der Studierenden nach einer Lern -
umgebung allein oder in Gruppen in den Räumen der
Hochschule zu erfüllen, wo derzeit oft nur in der Biblio-
thek viel zu wenige Arbeitsplätze und in den Fluren Be-
sprechungstische bereit stehen.

IV.4  Organisation der Prüfungen
Im März 2020 waren in den meisten Hochschulen noch
zahlreiche Prüfungen aus dem Wintersemester vorgese-
hen. Wegen der Schließung der Gebäude mussten hier-
für neue Regelungen getroffen werden, die durchaus un-
terschiedlich ausfielen. Mancherorts hätten laut G5 die
Professor*innen FFP2-Masken für mündliche Prüfungen
verlangt, während an der eigenen Universität geschützte
Räume zugänglich gemacht würden, damit Prüfer*innen
und Prüflinge ohne Mund-Nasen-Bedeckung sprechen
könnten. Man habe Prüfungen in definierten Hörsälen
mit markierten Zugangs- und Ausgangswegen und Des-
infektionen durchgeführt, allerdings verlangten manche
Prüfer*innen, weiterhin die Prüfungen im eigenen Büro
abzunehmen. Micha Teuscher von der HAW Hamburg
berichtet, dass man sich von Fern-Hochschulen Anre-
gungen für die Gestaltung von Online-Prüfungen erhofft
habe, doch bevorzuge man dort offenkundig Präsenz-
prüfungen. Es seien große Herausforderungen mit dem
Datenschutz zu lösen, für andere Prüfungsformate als in
den Modulbeschreibungen angekündigt hätten die Prü-
fungsordnungen geändert werden müssen (Teuscher/
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3 Das bestätigen auch die ersten bundesweiten Umfragen der Universität
Hildesheim und des Stifterverbandes, s.u. A. IIV.

4 Wirda-Blog vom 04.08.2020, https://www.jmwiarda.de/2020/08/04/
lehrorte-zu-lernorten-machen/.
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Lektionen). Sylvia Heuchemer von der TH Köln betont,
dass Prüfungen die größte Sorge der Studierenden dar-
stellten und sie sich in ihrem Lernprozess sehr daran ori-
entierten. Angesicht der Hygiene-Bedingungen wolle
man in Distanz prüfen, das Ministerium habe dies
rechtssicher ermöglicht. Dazu seien neue Formate wie
open-book-Ausarbeitungen geplant. Lehrende wollten
Benachteiligungen vermeiden und trieben viel Aufwand,
um die Prüfungen fair zu konzipieren. Man habe daher
gemeinsam beschlossen, alle Prüfungen als Freiversuch
zu werten und im Wintersemester Wiederholung sogar
zur Notenverbesserung zuzulassen. „Ich hoffe, da lernen
wir auch viel“ (Heuchemer/Lektionen).

IV.5  Organisation der Forschung
Wie sich die Covid-19-Pandemie auf die Forschung aus-
wirkt, wird man vermutlich erst mit einem größeren
zeitlichen Abstand erkennen können, da waren sich die
meisten Gesprächspartner*innen einig. Insgesamt gab es
dazu nur wenige Aussagen in den Interviews. „For-
schung wird ja noch weniger beobachtet als Lehre“
(Koch/Lektionen). G5 betont, dass die Forschenden früh
auf Gebäudezugang bestanden hätten, dazu hätten Ver-
suchsanordnungen gemäß Hygienekonzept und Gefähr-
dungsbeurteilung ggf. angepasst werden müssen. In La-
boren würden FFP2-Masken eingesetzt, wenn Abstand
nicht einzuhalten sei, auch gebe es Ausnahmegenehmi-
gungen für die Forschung in großen Verbundprojekten
wie Sonderforschungsbereichen oder Excellenzcluster. 
An der Universität Ulm habe es Ausnahmegenehmigun-
gen bei der Einhaltung der Hygiene-Schutzregeln für
Forschung mit lebenden Zellen und Organismen oder
langfristigen Versuchen gegeben, die keine Unterbre-
chung erlaubten. Neue Projekte hätten nicht begonnen
werden dürfen (Kaufmann/Lektionen). Es wäre zu erwar-
ten, dass sich solche mehrmonatigen Störungen verzö-
gernd auf die Publikation der Ergebnisse auswirken
wird. Doch im Gegensatz dazu hat Lambert Koch be -
obachtet, dass an der Universität Wuppertal die Publi-
kationstätigkeit sogar intensiver gewesen sei, auch seien
viele Forschungsanträge geschrieben worden. Daraus
schließt er, dass die Forschung besser davongekommen
sei als Lehre und Transfer. Allerdings seien nach seiner
Einschätzung Mütter durch die Kinderbetreuung stärker
beeinträchtigt worden (Koch/Lektionen). Christian
Thomsen von der TU Berlin befürchtet einen Gender Pu-
blication Gap und sieht als Ursache dafür, dass sich die
Mütter stärker für Kinder zuständig fühlten als Väter,
was Zeit und Konzentration koste (Thomsen/Lektionen). 
Manche Gesprächspartner*innen erwähnen die Gruppe
der jüngere Wissenschaftler*innen in der Qualifikations-
phase auf befristeten Projektstellen: Für sie hätten die
vielen ausgefallenen Konferenzen und unterbrochenen
Forschungsarbeiten u.U. dramatische Folgen, weil sie
unter großem Zeitdruck stünden. Verschiedene Organi-
sationen und Personen, auch der Arbeitskreis der Univer-
sitätskanzler, haben sich beim BMBF erfolgreich für die
Ausdehnung der Befristungsgrenzen im Wissenschafts-
zeitvertragsgesetz eingesetzt. Auch hat die DFG sehr
rasch ihre Förderzeiträume entsprechend angepasst.
Doch Dieter Kaufmann vermisst noch eine allgemeine Fi-
nanzierungszusage für diese Verlängerung, die aus Sicht

des Sprechers der Universitätskanzler von den Universitä-
ten nicht geleistet werden könne. Bund und Länder müs-
sen dazu Lösungen finden (Kaufmann/Lektionen).

IV.6  Krisenkommunikation 
Zum Management einer Krise gehört die Krisenkommu-
nikation. Sie hat die Funktion zu informieren, Fragen zu
beantworten, Sorgen und Ängste zu beruhigen, Beden-
ken aufzunehmen, Abwehrreaktionen zu entkräften. Die
Hochschulleitungen bzw. Krisenstäbe haben den Inter-
views zufolge diese Aufgabe sofort in Angriff genommen
und dabei im Prozess lernend Veränderungen vorge-
nommen. Ulf Richter schildert das Vorgehen an der Uni-
versität Siegen: Man habe großen Wert auf eine adressa-
tengerechte Informationsvermittlung gelegt, dazu hät-
ten die Mitglieder im Krisenstab die Adressatengruppen
unter sich aufgeteilt. Damit habe man eine Feedback-
schleife erzeugt und erfahren, welche Fragen zu beant-
worten und welche Probleme zu lösen seien (Rich -
ter/Lektionen). Ähnlich wie in Siegen sind fast alle be-
fragten Hochschulleitungen vorgegangen: Die meisten
haben früh Frequently Asked Questions eingeführt, um
möglichst effizient auf Rückfragen zu reagieren, diese
sind aber permanent zu aktualisieren und daher sehr ar-
beitsintensiv. Nach ein paar Wochen wurden (oft adres-
satengruppenspezifische) Newsletter üblich. Sehr häufig
wurden Rundmails an verschiedene Verteiler gesendet,
manchmal stellt sich dabei heraus, dass bestimmte Be-
schäftigtengruppen (z.B. Lehrbeauftragte) noch nicht in
einem Verteiler erfasst waren. Alle befragten Hochschu-
len haben per E-Mail auch ihre Studierenden ange-
schrieben und dies wurde auch erwartet. Eine Bereitstel-
lung von Informationen auf der Website galt den Studie-
renden als nicht verbindlich genug, insbesondere in Prü-
fungsangelegenheiten. Im Verlauf der Krise wurden
neue Formate erprobt, und die befragten Hochschullei-
tungen waren nach Selbstauskunft um differenzierte
Kommunikation bemüht. Die Fächer hätten unter-
schiedliche Situationen, auf die man eingehen müsse, so
G5. Gerungen wurde um die Vereinbarkeit von schneller
Information und deren zielgruppenspezifischen Aufbe-
reitung, zwischen zentraler Organisation und dezentra-
ler Multiplikation. Es wurden Informationskaskaden
unter Einbindung der Fachbereichsleitungen eingerich-
tet (G5). Aber auch Kanäle für kritische Rückmeldungen
seien eingerichtet worden und kämen von den Dezer-
nent*innen in der Zentralverwaltung, den Vizepräsi-
dent*innen und der Studienberatung in den Krisenstab,
erläutert G5. An der HAW von G4 erhielten Deka n*in -
nen oder Führungskräfte Informationen mit einem zeitli-
chen Vorlauf, um gegenüber den Mitarbei ter*innen aus-
kunftsfähig zu sein. Viele Hochschulleitungen senden re-
gelmäßig Videobotschaften (z.B. G5), Podcasts oder
richten Blogs ein. Damit wollte man signalisieren, dass
man die Angehörigen der Hochschule im Homeoffice
nicht allein lasse und deren Verunsicherung begegnen
(Koch/Lektionen). Besonders anspruchsvoll werde aller-
dings die Krisenkommunikation bei der allmählichen
Öffnung der Hochschulen, resümiert Ulf Richter aus Sie-
gen. Der Lockdown sei schnell und einheitlich von stat-
ten gegangen, das stufenweise Öffnen sei viel anspruchs-
voller, es gebe sehr individuelle Fragen, man müsse viel
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mehr erklären und begründen, was möglich sei und was
nicht. Unterschiedliche Menschen wünschten dabei ein
unterschiedliches Tempo (Richter/Lektionen).
Eine Umfrage des Philosophischen Fakultätentages im
SS 2020 bewertet die Krisenkommunikation in den ers -
ten Monaten: „Insgesamt stellten die Befragten ihren
Hochschulleitungen ein weitestgehend positives Zeugnis
aus. 66 Prozent sind der Meinung, dass diese die Her-
ausforderungen im Großen und Ganzen gut bewältigt
hätten. Knapp 80 Prozent fühlten sich außerdem zu An-
fang des Semesters regelmäßig und gut informiert, rund
70 Prozent finden dies auch weiterhin“.5

IV.7 Reaktionen der Hochschulangehörigen
Krisenmanagement ist davon geprägt, dass schnell und
hierarchisch Beschlüsse gefasst werden, die viele Perso-
nen betreffen und in ihren alltäglichen Routinen ein-
schränken. Einsprüche, Debatten, Beteiligungen sind
nicht wie im Alltag gewohnt möglich, denn dafür fehlt die
Zeit. Das ist eine für akademische Einrichtungen mit
Selbstverwaltungsrecht und kollegialen Entscheidungsfin-
dungen eine besondere Herausforderung. Es ist daher
durchaus überraschend, wie reibungslos die Anordnun-
gen zu flächendeckendem Homeoffice oder digitalem
Lehrangebot akzeptiert und umgesetzt wurden. Aus juris -
tischer Sicht wurde zwar diskutiert, ob die Freiheit der
Lehre mit der Pflicht zur Nutzung von digitalen Lehrfor-
maten vereinbar sei.6 Doch war von einem größeren Auf-
begehren oder Verweigerungshaltungen wenig zu lesen. 
Als schwierig bewertete G1 die Führung der Verwal-
tungsmitarbeiter im Homeoffice während des Lock -
downs, besonders Personalgespräche am Bildschirm.
Die Probleme seien mit der Dauer der Heimarbeit ge-
wachsen. Manche Menschen seien psychisch oder phy-
sisch durch die Pandemie und die Heimarbeit besonders
belas tet gewesen und längere Zeit ausgefallen. Außer-
dem seien alle sozialen Elemente weggebrochen, die
den Arbeitsalltag menschlich angenehm und unkompli-
ziert machten: spontane informelle Kontakte, der per-
sönliche Umgang, Unbefangenheit und Nähe. Um das
zurückzugewinnen, dürfe die permanente Risikoab-
schätzung bei jeder Begegnung mit anderen Menschen
nicht zum Habitus werden. 
An der Universität von G2 habe sich die Bedeutung von
klarer Kommunikation schnell gezeigt. Neben wenigen
sehr unerschrockenen Personen, die schnell zurück an
den Arbeitsplatz gedrängt und sich auf die Freiheit von
Forschung und Lehre berufen hatten, sowie einer klei-
nen Gruppe von überängstlichen Personen sei die Mehr-
heit der Beschäftigten arbeitswillig, aber verunsichert
gewesen durch das Außerkraftsetzen der Alltagsrouti-
nen, den medialen Informationsüberschuss und die Ver-
änderungsdynamik. Mit klaren und eindeutigen Regeln
könne dem gut begegnet werden. Markus Zanner aus
Bayreuth äußert sich enttäuscht darüber, dass manche
Personen die fehlende Kontrolle nutzten, sich zu entzie-
hen (Zanner/Lektionen). Die Führungskräfte in der Ver-
waltung an der Universität Siegen hätten dankbar ein in-
ternes Webinar-Angebot angenommen, um die unge-
wohnte Arbeit in virtuellen Teams gemeinsam zu reflek-
tieren (Richter/Lektionen). G2 berichtet, dass ohne all-
tägliche Begegnungen aber auch Gelegenheiten für

Klatsch, Gerüchte und Streit weggefallen wären. Den-
noch arbeite man daran, mit den digitalen Medien infor-
melle soziale Begegnungen nachzubilden, um Zusam-
menhalt und Kollegialität zu unterstützen.
Die Beschäftigten reagierten den Interviews zufolge un-
terschiedlich auf die Anordnungen des Krisenstabes, und
im Laufe der Krise ändern sich solche Reaktionen erkenn-
bar, besonders im Zuge der Wiederöffnung ab April/Mai.
So schildert Christiane Jost aus der Hochschule Rhein-
Main: „Ich würde sagen, die Stimmung ist verunsicherter
als beim Lockdown, … denn die Frage ist immer, wie
schnell können wir jetzt voranschreiten, wie schnell kön-
nen wir wieder in etwas kommen, wonach sich jeder
sehnt, nämlich den Normalzustand. Und da sind natür-
lich die Risikogruppen-Zugehörigen stärker … und an-
ders betroffen als die Menschen, die in der Verwaltung
arbeiten oder auch die Studierenden und die Lehrenden,
die nicht einer Risikogruppe angehören. Und wir müssen
alles koordinieren, weil die RKI-Regeln natürlich faktisch
dazu führen, dass wir weniger räumlich Kapazitäten
haben und wir müssen Prioritäten setzen, und nun kom-
men so die Zentrifugalkräfte zwischen den verschiedenen
Interessen zum Tragen“. Die permanenten Änderungen
der behördlichen Vorgaben im Laufe der Pandemie emp-
fänden die Menschen als schwierigen Schwebezustand
(Jost/Lektionen). Diese Beobachtungen wiederholten alle
Gesprächspartner*innen ebenso wie viele Presseberichte. 

IV.8  Kooperation mit den Behörden und zwischen den
Hochschulen
Die Gesprächspartner*innen berichten sehr unterschied-
lich über die Zusammenarbeit mit dem Wissenschaftsmi-
nisterium. Manche loben die die enge und gute Zusam-
menarbeit. „Ich nehme das Ministerium als unglaublich
unterstützend wahr“ (Heuchemer/Lektionen). Das be-
stätigt auch der Rektor der Universität Wuppertal: Dem
Ministerium habe man sehr konkret sagen können, was
die Probleme vor Ort sind. „Das hat erstaunlich gut ge-
klappt“ (Koch/Lektionen). Die intensive Kommunikation
mit dem Ministerium in Brandenburg schildert die Präsi-
dentin der TH Wildau: In den ersten Wochen habe es
tägliche Telefonkonferenzen gegeben, in denen die
Hochschulen ihre dringenden Anliegen und Fragen vor-
bringen konnten, dadurch sei ein vertrauensvolles Ver-
hältnis entstanden (Tippe/Lektionen). Andere Gesprächs -
partner*innen äußern sich enttäuscht: Man habe zwar für
seine Anliegen den vom Ministerium in Stuttgart einge-
richteten Info-Kanal genutzt, allerdings ohne eine Reak-
tion darauf zu erhalten. Rechtsverordnungen seien ohne
Vorwarnzeit erlassen worden, die Hochschulen hätten
große Probleme mit einer so kurzfristigen Umsetzung ge-
habt (Kaufmann/Lektionen). Nur in einem Fall (G2) wird
ein Problem mit dem Gesundheitsamt geschildert, das
auf Sprachprobleme beim Umgang mit Infektionen in

5 Forschung & Lehre, 13.07.2020, https://www.forschung-und-lehre.de/leh
re/hochschullehrer-sprechen-von-verschlechterung-der-lehre-2939/
(21.07.2020).

6 Hartmer, M./Dorf, Y. (2020): Elektronische Lehre als Dienstpflicht? Zur
Reichweite der Methodenfreiheit. Forschung & Lehre, 5, S. 394-397. Vgl.
dazu auch Fehling, M. (2020): Reine Online-Hochschullehre: Möglichkei-
ten und Grenzen im Lichte von Ausbildungsauftrag, Lehrfreiheit und Da-
tenschutz. In: Ordnung der Wissenschaft, S. 137-154.
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einem Studentenwohnheim mit überwiegend ausländi-
schen Studierenden beruhte. Allerdings sind an den
Hochschulen der Interviewpartner*innen nur vereinzelt
oder keine Infektionsfälle bekannt geworden. 
Alle Gesprächspartner*innen loben die intensive und
gute Abstimmung zwischen den Hochschulen ihres Lan-
des. In einem Land habe man die Hygienekonzepte und
Arbeitsschutzregeln untereinander ausgetauscht hätten,
um voneinander zu lernen, berichtet G5. Auch auf Bun-
desebene, so berichtet Dieter Kaufmann, Sprecher der
Universitätskanzler, sei ein Austausch über wichtige ge-
meinsame Themen (Prüfungswesen, Umgang mit aus-
ländischen Studierenden, IT-Infrastruktur, Zulassung) or-
ganisiert worden. Der Überblick über die Rechtsverord-
nungen der Länder diene der Chancengleichheit und
Gerechtigkeit, das sei man den Studierenden schuldig
(Kaufmann/Lektionen). In Brandenburg hätten sich die
Hochschulleitungen durch die Krise so gut kennenge-
lernt, dass man einander inzwischen auch im Alltag kol-
legial und informell unterstütze (Tippe/Lektionen). Trotz
des intensiven institutionellen Wettbewerbs der jünge-
ren Vergangenheit gab es also enge Zusammenarbeit
und Solidarität zwischen den Hochschulen.

V. Phase 3: Übergang in die Normalität – 
Beendigung des Krisenfalls

Krisenmanagement ist gewöhnlich eine kurzlebige und
oft lokale Ausnahmeerscheinung. Ein besonderes Merk-
mal der Covid-19-Pandemie ist aber ihre lange Dauer,
ihre Globalität und die sich ständig verändernde Lage,
keineswegs beständig zum Besseren. Nach einer Öffnung
muss mit einer erneuten Schließung gerechnet werden,
die Rückkehr in die Normalität zum Status quo ante liegt
in weiter Ferne. Dennoch kann diese Zeit von ein bis
zwei Jahren nicht insgesamt wie eine Krise gehandhabt
werden. So resümiert G1 schon Anfang Mai: Es sei sehr
wichtig, irgendwann das Ende der Krise zu verkünden,
denn der Krisenmodus dürfe nicht zum Normalzustand
werden, dafür sei er zu kräftezehrend. Um das zu signali-
sieren, wurde vielerorts möglichst rasch – und sei es nur
vorübergehend – eine Übergabe der Verantwortung an
die normale Aufbauorganisation gegeben, ohne damit
den Krisenfall endgültig beenden zu können.
Das erste Anzeichen für ein Nachlassen der akut krisen-
haften Situation war die Frequenz, in der die Krisenstäbe
tagten. In der Universität von G1 sei ab Anfang Mai der
Krisenstab nur noch tätig geworden, wenn es unbedingt
erforderlich gewesen sei oder sich behördliche Anord-
nungen geändert hätten. Ansonsten habe man etliche
Aufgaben an die zuständigen Gremien gegeben. Trotz-
dem räumt G1 selbstkritisch ein, sei ein Krisenstab nicht
gefeit vor der Versuchung, alle Entscheidungen an sich
zu reißen. In der Universität von G5 habe die Taskforce
den Notbetrieb schon Anfang/Mitte Mai wieder abge-
baut, aber weiterhin noch zweimal wöchentlich getagt
und überprüft, welche Regeln angepasst werden müss -
ten oder sich bewährt hätten bzw. auf welche neuen
Rechtsverordnungen man reagieren müsse. 
Das Lehrangebot blieb an den meisten Hochschulen
während des Sommersemesters überwiegend digital,
auch wenn die Behörden das Abstandsgebot bei vorlie-

genden Teilnehmerdaten lockerten. Aber überall wur-
den zum Semesterende hin wieder Veranstaltungen in
kleinen Gruppen oder Laborpraktika, Werkstattkurse in
Präsenz ermöglicht (z.B. Heuchemer/Lektionen, Koch/
Lektionen, Jost/Lektionen, Gesprächspartner*in G5).
„Wir haben gesagt, dass wir dieses Semester … jetzt so
zu Ende bringen. Da gilt auch ein gewisser Vertrauens-
schutz in Richtung der Studierenden, die z.B. zu den Ri-
sikogruppen zählen, die jetzt wunderbar mitmachen
können in der digitalen Variante, oder diejenigen, die
sich nach Hause geflüchtet haben und das von ihren El-
tern aus in einer anderes Stadt mit verfolgen oder gar
aus dem Ausland. Die wollen wir jetzt bis zum Ende …
auf diese Weise gut betreuen und teilnehmen lassen“
(Koch/Lektionen). 
Das bevorstehende Wintersemester wurde im Frühsom-
mer vielerorts mit mindestens drei Szenarien geplant: 1)
vollständige Präsenz, 2) vollständig digitale Lehre und 3)
hybrides Angebot mit Teilpräsenz für ausgesuchte Grup-
pen und Veranstaltungstypen sowie blended learning –
mit einem gewissen Interpretationsspielraum, was das
konkret bedeutet (z.B. Koch/Lektionen). Damit geht ein
deutlich erhöhter Aufwand für alle Beteiligten in der
vorlesungsfreien Zeit einher, der erneut Zeit für For-
schung und Publizieren kosten dürfte, der zugleich aber
mehr Erfahrungen mit der Online-Lehre erzeugen könn-
te, wie Sylvia Heuchemer betont: „Ich fände es auch
gut, wenn wir das WS noch in großen Teilen digital statt-
finden lassen könnten. Zum einen: Wir haben so einen
Digitalisierungsschub erlebt, und es wäre gut, wenn wir
das noch mal ins WS tragen können“ (Heuchemer/Lek-
tionen). Sie gibt aber auch zu bedenken, dass wegen der
Risikogruppen in jedem Fall digitale Angebote erforder-
lich seien und es die Hochschulen überfordern würde,
parallel auch jeweils ein Präsenzangebot zu machen. An
der TU Berlin seien auch die ausländischen Studierenden
ein Argument für das Beibehalten digitaler Lehrangebo-
te (Thomsen/Lektionen).
Auch an der Universität Leipzig rechnet die Rektorin
damit, dass man hybride Formen beibehalten werde,
das meint Zuschaltung zu Gremiensitzungen, digitale
Lehrformate ergänzend zu Präsenzveranstaltungen, in-
teraktive digitale Formate. Auch in der Verwaltung wer -
de es künftig mehr Telearbeit geben, dann aber auch
besser ausgestattete Heimarbeitsplätze. Die Dauer der
Krise trage dazu bei, dass man sich an neue Arbeits- und
Kommunikationsformate gewöhnen könne. Sie gehe
davon aus, dass es bis zum Jahresende in der Universität
keine Großveranstaltungen geben werde, ausfallen
müsse daher die Immatrikulationsfeier, in anderen Jah-
ren mit 2.000 Erstsemestern im Gewandhaus abgehalten
(Schücking/Lektionen). Allerdings mussten sich die
meis ten Hochschulen in Großstädten von den Plänen für
ein „Hybridsemester“ in Anbetracht des Infektionsge-
schehens im Oktober schon wieder verabschieden7.
Damit die Online-Lehre nicht ein Notbehelf bleibt,
braucht sie Qualitätsstandards und Regeln. An der

7 Vgl. Blog Wiarda vom 20.10.2020 „Abschied von Hybridträumen“ und
„Mit dem Hybridsemester wird das in der Coronakrise nichts“. Tagesspie-
gel vom 21.10.2020 „Berliner Hochschulen auch im Winter digital. De-
facto-Aus für das Hybridsemester in der Lehre“.
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Hochschule RheinMain habe man im Sommer in einer
Satzung für das e-learning beschlossen, dass die Kame-
ras in Seminaren eingeschaltet bleiben müssten. Die
Lehrenden sprächen sonst an eine Wand, und es gebe
keine Interaktion. Die HAW in Wiesbaden werde nach
Corona in jedem Fall zu Präsenz und Begegnung zurück-
kehren: „Dafür haben uns die Studierenden gewählt,
und das müssen sie auch bekommen“ (Jost/Lektionen).
Christian Thomsen von der TU Berlin sieht besonderen
Präsenzbedarf bei den Erstsemestern: „Lernen ist für
mich immer auch eine soziale Leistung, man lernt typi-
scherweise nicht für sich alleine, sonst könnte man ja
Bücher lesen…“. Traditionell geschehe das über Präsenz,
aber man arbeite an innovativen digitalen Formaten, um
soziale Nähe zu schaffen (Thomsen/Lektionen). Aber
auch die Wissenschaftler*innen brauchten Begegnung,
resümiert Micha Teuscher von der HAW Hamburg: Prä-
senz, Begegnung zwischen Lehrenden und zwischen
Studierenden, Treffen der Peergroup und HS als Referen-
zierungsort – da ereigne sich Wissenschaft, digitale For-
mate könnten das unterstützen. Auseinandersetzung,
Kritik, Feedback, Ringen um bessere Ergebnisse seien
wesentlich auf persönliche Umgebung angewiesen (Teu-
scher/Lektionen).

VI. Phase 4: Analyse des Krisenmanagements
Während der Krise fassen Krisenmanager*innen übli-
cherweise viele gute Vorsätze für die Zeit danach. Zu
diesem Zweck wird ein Krisentagebuch geführt (alterna-
tiv eine Wiedervorlage), um Probleme zu bearbeiten, die
während der Krise sichtbar wurden, für deren Lösung
aber keine Zeit war. Daraus können auch Veränderungen
eines zukünftigen Krisenmanagements abgeleitet und
Krisenpläne angepasst werden. Da die Pandemie noch
andauert, konnten die interviewten Krisenmanager*in -
nen im Mai bis Juli nur eine erste Zwischenbilanz ziehen:
Welche Erfahrungen waren lehrreich und daher wert-
voll, welche Maßnahmen sogar bewahrenswert, welche
Notbehelfe sollten nur eine kurze Episode bleiben?
G1 betont Anfang Mai, dass sich an der eigenen Univer-
sität die schnelle Informationsweitergabe des Krisen-
stabs, die differenzierte Kommunikation an verschiede-
ne Statusgruppen, die Einbindung von Personalrat und
Dekanaten sehr bewährt habe. Videozuschaltungen der
Dekan*innen in Sitzungen der Hochschulleitung wolle
man auch nach der Krise häufiger praktizieren. Insge-
samt seien die Hürden für die Nutzung solcher Medien
in den Gremien niedriger geworden. Nachhaltig sei hof-
fentlich auch die gute Kooperation und Abstimmung in
der Landesrektorenkonferenz und unter den Kanzler*in -
nen. In der Krise seien auch Versäumnisse offenbar ge-
worden, die vermeidbar gewesen wären, z.B. viele „ver-
schleppte“ Prüfungen aus dem Wintersemester, die im
März/April unter erschwerten Bedingungen nachgeholt
werden mussten. Der Lockdown habe gezeigt, dass viele
Dienstreisen durch virtuelle Formate zu ersetzen seien,
das werde das eigene Verhalten beeinflussen. Zugleich
habe man in den anstrengenden Videokonferenzen ge-
lernt, dass man die Zahl der Besprechungen insgesamt
reduzieren müsse, weil das Pensum auf Dauer nicht zu-
mutbar sei. Doch insgesamt seien einige Effizienzpoten-

tiale durch Digitalisierung erkennbar geworden. G2 fasst
zusammen, dass klare und eindeutige Kommunikation
und transparente Strukturen für Sicherheit gesorgt hät-
ten. Konsequenz und Konsistenz in den Maßnahmen
seien sehr wichtig. Darum habe man eigene Regeln, die
vor den Rahmenvorgaben des Landes hätten erlassen
werden müssen, beibehalten, um Verunsicherung zu
vermeiden. Nach der Krise wolle man das Notfallhand-
buch überarbeiten: Anstatt neue spezifische Regeln für
Pandemien einzuführen, wolle man allgemeingültige Re-
geln mit einer Rangfolge der Gefahren und Vorausset-
zungen bestimmen. 
Die Präsidentin der TH Wildau wünscht sich für die Zeit
nach der Krise eine ehrliche und selbstkritische Auswer-
tung der Erfahrungen in Studium Lehre, Forschung und
Verwaltung: Was sei vielleicht sogar besser, effizienter,
ressourcenschonender gelaufen als vor der Krise, wie
wolle man künftig zusammenarbeiten? Angesichts der
Online-Lehre müsse man intelligenter mit den räumli-
chen Kapazitäten umgehen: „… da war Corona … ein
Trigger, der uns Dinge hat tun lassen, die wir … so
schnell wahrscheinlich und in diesem Maße nicht getan
hätten…, weil es auch Vorbehalte gibt und Geld kostet“
(Tippe/Lektionen). G5 sieht in der Erfahrung des Früh-
jahrs große Chancen, viele Prozesse und Aktivitäten auf
den Prüfstand zu stellen, Vorgehensweisen zu verschlan-
ken oder zu vereinheitlichen. An seiner Universität lerne
man gerade, dass vieles anders gehe, von dem man das
nie gedacht habe. Das müsse man nutzen. 
An der HAW von G4 sei deutlich geworden, wie unver-
zichtbar ein gutes Kommunikationskonzept sei. Auch
habe man gelernt, dass die Zusammensetzung und die
Kommunikationsweise des Krisenstabes vor dem Krisen-
fall geklärt sein müssten und dessen Mitglieder vorberei-
tet, ausgestattet und erreichbar sein sollten. Man habe
gelernt, wie wichtig Präsenz gerade für Studienanfänger
sei, die die Hochschule, die Lehrenden und v.a. einander
persönlich und leibhaftig kennenlernen müssten. Sehr
vorteilhaft sei, dass Corona wie ein „gigantischer Kataly-
sator für E-Learning“ gewirkt habe, alle Lehrkräfte hät-
ten eigene Erfahrungen gemacht. Vom Ministerium
wünsche man sich anstelle von kurzfristigen Einzelrege-
lungen vorausschauende Regelungen und mehr Vorlauf,
damit man eigene Hygienekonzepte rechtzeitig anpas-
sen könne. 

VII. Einschätzung des Befundes
Die pessimistischen Vorannahmen zu Beginn des Arti-
kels wurden durch die Interviews weitgehend wider-
legt, während sich etliche positiven Vorannahmen be-
stätigt haben. Allerdings ist dabei zu berücksichtigen,
dass die Anzahl der befragten Personen sehr klein und
war und alle zur Gruppe der Hochschulleitungen gehör-
ten. Aus der Perspektive anderer Personengruppen
wären durchaus abweichende oder konträre Bewertun-
gen zu erwarten. Relativiert werden müssen die nach-
stehende Einschätzungen außerdem durch den Zeit-
punkt: Der Befund stammt aus dem Beginn der Pande-
mie. Schon im Wintersemester kann sich die Lage sehr
anders darstellen. Das vorausschickend ziehe ich fol-
gende Schlüsse:
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Anregungen für die Praxis/Erfahrungsberichte HSW
Die Hochschulautonomie hat sich in der Krise bewährt.
Das Krisenmanagement wurde früh aus eigenem Antrieb
in die Wege geleitet. Bereits Mitte März wurden fast alle
befragten Hochschulen in einen Notbetrieb versetzt. An
einigen Hochschulen gab es bereits Notfall-, Krisen-
oder sogar Pandemiepläne. Die Krisenstäbe haben laut
Wahrnehmung der Hochschulleitungen effektiv und effi-
zient gearbeitet, auch die Krisenkommunikation hat gut
funktioniert. Es gab keinen Corona-Hotspot an einer
Hochschule. Es wurde keine Kurzarbeit beantragt, weil
die Umstellung auf Heimarbeit auch der Verwaltungen
möglich war. Für Mitarbeiter*innen aus zeitweise ge-
schlossenen Laboren und Werkstätten hat man andere
Lösungen gefunden. Aufgrund der Interviews entsteht
der Eindruck, dass Hochschulen auch in einer Krise zur
Selbststeuerung in der Lage sind, mit Kontingenz und
Zeitdruck gut umgehen können und bottom up eigene
Lösungen finden.8 Zwar haben die behördlichen Vorga-
ben durchaus tief in die Arbeitsbedingungen an den
Hochschulen eingegriffen (z.B. Dienstreiseverbote, Kon-
taktbeschränkungen). Zugleich gewährte die unbekann-
te Lage aber auch neue Freiheiten – besonders in der
stark reglementierten Lehre –, die genutzt wurden. Lern-
bereitschaft und Verbesserungswillen waren groß. Gut
bewältigen konnten die Hochschulen auch eine Beson-
derheit der SARS-CoV-2-Pandemie: Aufgrund der lan-
gen Dauer mit abwechselnden Phasen krisenhafter Ge-
fahrensituation und Phasen relativer Normalität wurden
abwechselnd die besondere und die normale Aufbauor-
ganisation für den Betrieb der Hochschule und ihre
Kernaufgaben eingesetzt. Für länger andauerndes
Home office sollen bessere Ausstattungen angeschafft
und neue Dienstvereinbarungen geschlossen werden.

Die Umstellung auf Online-Lehrangebote ist quantitativ
gelungen, qualitativ gibt es eine Spreizung, aber sozial
war das Digitalsemester ein Desaster. Oberstes Ziel war,
das Semester zu retten, indem das Lehrangebot so weit
wie möglich online zugänglich gemacht wurde. Die ers -
ten Monate wurden seitens der Hochschulleitungen als
ein Feldexperiment wahrgenommen, die meisten Leh-
renden hätten sich neugierig, explorativ und reaktions-
schnell verhalten. Man evaluierte schnell und lernbereit
die Wirkung des eigenen Tuns. Im Erprobungszustand
wurde vieles toleriert, auch weil die Studierenden sich
dankbar zeigten, dass sie nicht ein ganzes Semester ver-
loren. Das Verhältnis der Lehrenden und Studierenden
habe sich nach Einschätzung der Leitungsebene verän-
dert, weil beide Seiten sich als Lernende erleben wür-
den; die Lehrenden hätten trotz Homeoffice miteinan-
der und mit den Studierenden mehr als sonst üblich
über Lehrformate und didaktische Methoden reflektiert.
Inzwischen liegen erste Studienergebnisse vor, wie die
Lehrenden und Studierenden das „Emergency Remote
Teaching“ in der Pandemie im Sommersemester erlebt
haben.9 Sie lassen erkennen, dass in vielen Fällen auf-
grund mangelnder Erfahrung in der Online-Lehre impro-
visiert wurde, bestätigen aber nicht die Annahme einer
Interviewpartnerin, in der Krise sei die Gemeinschaft der
Lehrenden und Lernenden auf beiden Seiten intensiv er-
lebt worden (Heuchemer/Lektionen). Die Studierenden
erkennen zwar an, dass sich die Hochschulen und die

Lehrkräfte viel Mühe gegeben hätten mit der Online-
Lehre, hätten sich aber mehr Einbeziehung gewünscht
und bedauern, mit ihren Belangen und Forderungen
nicht gehört zu werden (Traus et al. 2020, S. 29). Zwar
ziehen Lehrende und Studierende ein überwiegend po-
sitives Fazit zum ersten Digitalsemester, wobei Lehrfor-
mate für große Gruppen deutlich besser bewertet wer-
den als für Kleinstgruppen (Winde et al. 2020, S. 8).
Auch berichtet gut die Hälfte der 1.800 befragten Leh-
renden, dass ihre Hochschule neuerdings über ein digi-
tales Lehrkonzept verfüge, drei Viertel von ihnen steht
der digitalen Lehre grundsätzlich positiv gegenüber
(ebd. S. 7). Aber zugleich ist die Zufriedenheit der Stu-
dierenden mit der eigenen Lernerfahrung stark gesun-
ken (von 85% im WS 2019/20 auf 51% im SoSe 2020,
vgl. ebd., S. 4). Die 11.000 befragten Studierenden der
Studie des Stifterverbandes beklagen fehlende Sozial-
kontakte zu ihren Kommiliton*innen, Motivationspro-
bleme, Konzentrationsschwierigkeiten und erhöhte Ar-
beitsbelastung, sie kämpfen mit Zukunftsängsten und
Geldsorgen (ebd. S. 5). Sie wünschen sich dringend
mehr Interaktionsmöglichkeit in und nach den Lehrver-
anstaltungen, leiden unter dem plötzlichen Ende des
Campuslebens (ebd. S. 9f., ebenso Traus et al. S. 19ff.).
Was früher selbstverständlich erschien, ist durch den
Lockdown zu einer raren Kostbarkeit geworden: sich in
der Hochschule aufzuhalten und anderen Hochschulmit-
gliedern leibhaftig zu begegnen. Präsenz hat vermutlich
auch unter den Studierenden eine Umwertung erfahren:
Sie ist keine lästige Pflicht und Kontrollmöglichkeit
mehr, sondern wird als Privileg wahrgenommen, dass
nur sehr dosiert vergeben werden kann an Gruppen, die
besonders dringenden Bedarf nach Präsenz haben (Erst-
semester, Prüflinge, Teilnehmern von Praktika und klei-
nen Seminargruppen). Ein Studium ist eben mehr als der
Besuch von Lehrveranstaltungen, es ist eine Lebenspha-
se, ein eigenverantwortlich und gemeinsam mit anderen
gestalteter, sehr umfassender Bildungsprozess mit einer
Verselbständigung von jungen Erwachsenen (Traus et al.
2020, S. 35). Wegen der fortdauernden Infektionsgefahr
müssen die Hochschulen die Herausforderung anneh-
men, interaktive und diskursive Elemente zu stärken,
den Studierenden auch Online-Beratung anzubieten
sowie Anleitung zum Gruppenlernen und zur Selbstor-
ganisation. Zugleich zeigen die Studien, dass längst nicht
alle Lehrenden in Eigenregie schon neue Kompetenzen
erwerben konnten oder mit Lust am Experiment die vor-
handenen Serviceangebote der Medienzentren, Didak-
tik-Einheiten und IT-Teams für sich entdeckt und genutzt

8 Ruth Meyer, eine der Verfasserinnen des Offenen Briefs zum „Nicht-
Semes ter“ konstatiert drei Monate später: Die eigentliche Herausforde-
rung der Krisensituation sei gewesen, „eine hochgradig kontingente Situa-
tion als solche anzuerkennen und auf die Kontingenz mit einer strukturel-
len Erweiterung von Handlungsmöglichkeiten für die Einzelnen zu reagie-
ren. Was sich im Moment nämlich auch zeigt, ist, dass da, wo Freiräume
entstehen, weil es keine Vorgaben, keine Formulare und keine Gremiensit-
zungen gibt, in der Regel nicht das Chaos ausbricht. Die Krise setzt die in-
trinsische Motivation vieler Beteiligter frei“ (DUZ 06/20, S. 16).

9 Als bundesweite Umfragen erschienen inzwischen: Traus, A. et al. (2020):
Studieren digital in Zeiten von Corona, Hildesheim, 14.09.2020 (https://
hildok.bsz-bw.de/frontdoor/index/index/docId/1126) sowie Winde, M. et
al. (2020): Hochschulen, Corona und Jetzt? Future Skills Diskussionspapier
4 vom 02.10.2020 (https://www.stifterverband.org/medien/hochschulen-
corona-und-jetzt).
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haben. Dazu muss es vermehrt Schulungsangebote und
weiterhin mediendidaktische und technische Unterstüt-
zung geben (Winde et al., S. 11).

Die Hochschulen versuchen, ihr Krisenmanagement auch
an den Bedürfnissen ihrer Studierenden zu orientieren.
Das berichten die Hochschulleitungen unabhängig da -
von, ob Studierendenvertreter im Krisenstab sind (viel-
leicht würden letztere das anders beurteilen). Aufgrund
der kleineren Lerngruppen haben Fachhochschulen be-
sonders intensiven Kontakt und erfahren, wer sich zurück
ins Elternhaus geflüchtet hat und welche Rollenkonflikte
daraus erwachsen. Die Befragten beider Hochschultypen
sehen auch das Problem von sozialer Isolation, Vereinsa-
mung, unzureichender Lernumgebung und fehlenden
(gemeinsamen) Lernmöglichkeiten in der Hochschule für
die Studierenden, wobei die Erstsemes ter in besonderem
Maß betroffen seien. Sie suchen nach Lösungen für die
Verbesserung der technischen Ausstattung, um soziale
Benachteiligungen durch die Online-Lehre zu vermeiden.
Auch den Universitäten war es ein Anliegen, durch Befra-
gungen herauszufinden, wie sie die Studierenden noch
besser unterstützen könnten. Die öffentliche Debatte im
April/Mai um ein „Nicht-Semes ter“ könnte auch eine in-
direkte Aussage darstellen, dass man sich der eigenen
Unzulänglichkeiten in der ad hoc digitalisierten Lehre be-
wusst war und vermeiden wollte, dass den Studierenden
daraus ein Nachteil erwachsen könnte. Trotz aller Be -
mühungen könnte es infolge der Pandemie vermehrt zu
Studienabbrüchen kommen, nach einem überfordernden
Studienerlebnis und wegen fehlender Rahmenbedingun-
gen zu Hause (mehr „Home“ als „Office“), nach erfolglo-
sen Prüfungen, weil das Geld ausgeht ohne Nebenjob
und unzulänglicher Corona-Nothilfe. Das ist die Unge-
rechtigkeit der Pandemie: Sie trifft Menschen ohne wirt-
schaftliches Polster härter. Die Hochschulen bemühen
sich ernsthaft und mit großem Einsatz, aber sie werden
die Ungerechtigkeiten nicht vollständig kompensieren
können. Das bleibt eine politische Aufgabe.

Die Forschung war zwar eingeschränkt, aber meist weni-
ger als die Lehre. Wahrscheinliche Produktivitätsverluste
wird man erst mit etwas Zeitabstand feststellen können,
denn zeitweise waren Bibliotheken, Labore und Werk-
stätten nicht zugänglich, auch wenn es viele Ausnahme-
genehmigungen gab. Viele Forscher*innen haben die
Zeit im Homeoffice auch genutzt, um konzentriert An-
träge oder Aufsätze zu schreiben. Wer Kinder zu betreu-
en oder zu beschulen hatte, war allerdings stark gehan-
dicapt. Daraus sollten keine Karrierenachteile erwach-
sen. Die Verlängerung der befristeten Verträge für Perso-
nen in der Qualifizierungsphase muss nicht nur rechtlich
erlaubt, sondern auch finanziell unterlegt werden. Die
Forscher*innen an Hochschulen haben ihre Forschung in
vielen Fällen inhaltlich sehr schnell auf Corona umge-
stellt, nicht nur medizinisch, auch wirtschafts- und so-
zialwissenschaftlich.10 Für die Gesellschaft hat sich diese
Agilität als überaus nützlich erwiesen und viele neue Er-
kenntnis gebracht. Hier zeigt sich, wie wichtig es ist,
dass Hochschulen aus Grundmitteln ihre Forschung ge-
stalten können und nicht auf Drittmittelanträge ange-
wiesen sind.

Hochschulen müssen noch beweisen, dass sie auch eine
langandauernde Krise bewältigen können. Das Ende der
Pandemie ist offen, die neue Situation, die Ungewiss -
heit, gesundheitliche Sorgen, familiäre Belastung sind
anstrengend und kräftezehrend. Hinzu kommen Er-
schöpfung durch ungewohnte Kommunikationsformen
und -medien und im Verlauf der Krise eine wachsende
Sehnsucht nach Normalität. Das Krisenmanagement
muss in wiederkehrenden Krisenzyklen mit unterschied-
lichen Einschränkungen agieren. In der Öffnung zeigt
sich der Krisenmeister. Denn Lockdown und Lockerung
folgen sehr unterschiedlichen Regeln: Die Schließung im
Frühjahr wurde top down und für alle gleich vorgenom-
men, Lockerungen erfolgten allmählich und ließen indi-
viduelle Spielräume wegen individueller Dispositionen
und Gefahrenwahrnehmung. Und es ist nicht gesagt,
dass ein erneuter Lockdown wieder auf dieselbe Akzep-
tanz stieße. Als Vorteil für die Krisenkommunikation er-
wies sich im Sommersemester, dass sich die Lage zuneh-
mend entspannte und man Verbesserungen in Aussicht
stellen konnte. Bei einer zweiten Infektionswelle wird
die Aufgabe noch anspruchsvoller werden. 

Insgesamt schließe ich mich der Einschätzung von Anna-
Lena Scholz an: Die deutschen Hochschulen haben der
Krise getrotzt, sie haben ihre vorteilhaften Bedingungen
gut genutzt, die im internationalen Vergleich gute öf-
fentliche Finanzierung des Wissenschaftssystems und
die Freiheit von Forschung und Lehre haben sich in der
Pandemie sehr bewährt.11 Es ist zu wünschen, dass sie
Mittel und Wege finden, sozialer Interaktion, Begeg-
nung und gemeinsames Lernen auch unter den neuen
Umstanden zu ermöglichen.

HSW 4+5/2020

n Sabine Behrenbeck, Dr. phil., Leiterin der Ab-
teilung Tertiäre Bildung, Wissenschaftsrat, Köln,
E-Mail: behrenbeck@wissenschaftsrat.de

10 „Quasi über Nacht ist das neue Wissenschaftsgebiet der sozialwissen-
schaftlichen Coronafolgenforschung entstanden, das untersucht, wie die
Gesellschaft mit den neuen Bedingungen der Infektionsprävention an Ar-
beitsplatz, Lernstätten sowie privatem und öffentlichen Raum fertig wird.
Die neue Coronafolgenforschung ist eine wissenschaftliche Spontanreak-
tion. Im Unterschied zu den normalen Abläufen im Wissenschaftssystem,
wo neue Forschungslinien in Fachgremien lange beraten, Finanzmittel
besorgt, Programmeentworfen und Ausschreibungen gestartet werden,
ist es seit dem Lockdown im März in der Wissenschaft anders gelaufen.
Statt top-down wurden in der Gegenrichtung bottom-up in den Hoch-
schulen und außeruniversitären Forschungsinstituten eine Vielzahl von
Projekten aufgesetzt, die zunächst aus eigenen „Bordmitteln“ betrieben
werden konnten (…).“ Manfred Ronzheimer, „Der stille Frühling der So-
ziologie“, TAZ, 24.07.2020.

11 Scholz, A.-L. (2020): Labore der Hoffnung. In: Die Zeit, 03.09.2020.
Ähnlich Bothwell, E. (2020): HE plays a key role in pandemic recovery.
Times Higher Education, 09.07.2020, S. 7.
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Martin Winter
Hochschulautonomie und 
Beschäftigungsverhältnisse an 
Universitäten
Ein Diskussionsbeitrag

René Krempkow
Die Beschäftigungsbedingungen des
wissenschaftlichen Nachwuchses in
Deutschland: Empirische Ergebnisse

Wolfgang Meixner
„Pflanzschulen künftiger Professoren“
Der akademische Mittelbau an 
österreichischen Universitäten

Doris Schöberl 
Dienstrechtsentwicklung in Österreich 

Anna Froese
Wissenschaft ohne (disziplinäre) 
Grenzen: Wie sich Interdisziplinarität
im deutschen Wissenschaftssystem
verankern lässt

HM 1/2020

HM-Gespräch

HM-Gespräch zwischen Christa 
Cremer-Renz und Wolff-Dietrich
Webler über den „Karriereweg 
FH-Professur“

Politik, Entwicklung und strukturelle
Gestaltung

Peter Mudra & Harry Müller
Ein „Nichtsemester“ ist auch künftig
keine Lösung 
Warum der Beschluss der KMK zur
Durchführung des Sommersemesters
2020 auch für die Zukunft zu 
begrüßen war

Organisations- und 
Managementforschung

Thorben Sembritzki
Die Binnendifferenzierung der 
Professur als Herausforderung für
das Hochschulmanagement

HM-Gespräch

HM-Gespräch von Alexander Dilger
mit Wolff-Dietrich Webler über eine
Bilanz seines Lebens aus Anlass 
seines 80. Geburtstages

ZBS 2+3/2020
Umgang mit Studienzweifel und 
-abbruch

Houdä Lenzen
Reproduktionstheorie und Theorie 
der Interaktionsrituale. Soziologische
Impulse für die Studienberatung zur
Verhinderung von Studienabbrüchen

Carla Kühling-Thees et al.
Bedingungsfaktoren für den 
Studienabbruch und Fachwechsel 
in den Sozialwissenschaften

Kerstin Heil et al.
Warum nehmen Studienabbrecher*
innen und Studienzweifelnde der 
Ingenieurwissenschaften an FHs selten
Beratungsangebote wahr?

Kristina Wopat & Theresa Wand
Leuchtturmprojekt Quickstart Sachsen
– eine organisationssystemische 
Betrachtung

Doreen Weichert & Irene Sperfeld
Der Workshop „Kompetent ins Studi-
um“ an der Hochschule Dresden 
unterstützt Studieninteressierte in der
Phase der Entscheidungsfindung

Bernt-Michael Hellberg et al.
Netzwerkauf- und -ausbau als zentrale
Aufgabe im Verbundprojekt „Campus
OWL – Chancen bei Studienzweifel
und Studienausstieg“

Matthias Körber et al.
Bindung von Studienabbrecher*innen
an die Region Meck.-Pomm.

Ingo Blaich & Juliane Egerer
Was leistet die Studienfachberatung? 

Andrea Geisler et al.
FragBeLa® der Beratungs-Chatbot für
Lehramtsstudierende: von der Idee bis
zum ersten Einsatz
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P-OE 1+2/2020
Die digitale Transformation in 
Hochschulen und Universitäten

Fred G. Becker et al.
Qualität von universitären 
Berufungsverfahren aus der Sicht von
Personalprofessor*innen: Eine 
empirische Studie 

Melissa Hehnen et al.
Mentoring als Beitrag zur Integration
Geflüchteter an deutschen 
Universitäten am Beispiel des P2P
PLUS-Mentoring-Programms der LMU

Sonja Militz et al.
Die Wirksamkeit von Mentoring im
Studium am Beispiel des Peer-to-Peer-
Mentoring-Programms der LMU 

Katrin Klink & Andreas Tesche
Diversity Mainstreaming – wie die 
Verbindung von Personalentwicklung
und Diversity Management zur 
Organisationsentwicklung beitragen
kann

Alexander Bazhin
Lernzentrische persönlichkeitsorientierte
Förderung von Schlüsselkompetenzen in
Studium und Personalentwicklung

Dagmar Grübler
Digitalisierung und Personal -
entwicklung – ein Status Quo aus der
Sicht einer Personalentwicklerin

Diane Pfaff 
Ein Virus als Beschleuniger der digitalen
Transformation an Hochschulen

Susanne Schulz
Implikationen digitaler Transformation

P-OE-Gespräch mit Bibiana Kemner

QiW 3/2020
Qualität von Studieneingangstests

Empirische Qualitätsforschung

Jannika Haase, Edith Braun 
& Bettina Hannover
Hochschulinterne Auswahl -
gespräche für die Studienplatz -
vergabe
Erfahrungen aus Interviews mit 
Verantwortlichen der Hochschulen
und eine kritische Diskussion aus
wissenschaftlicher Perspektive

Stephan Stegt, Hans-Jörg Didi 
& Fabian Müller
Vorhersage des Studienerfolgs im
Bachelorstudiengang Wirtschafts-
wissenschaften durch einen fach -
spezifischen Studieneignungstest 

Anregungen für die Praxis/
Erfahrungsberichte

Juliane Rutsch, Cordelia Menz, 
Nicolas Becker, Jürgen Bengel, 
Oliver Dickhäuser, Andrea Kiesel,
Oliver Wilhelm & Birgit Spinath
Qualitätsaspekte bei der Einführung
eines Studierendenauswahlverfah-
rens am Beispiel der Psychologie 

Stephan Stegt & Arvid Hofmann
Proctoring zur Auswahl von 
Bachelor- und Masterstudierenden 

Rezension

René Krempkow & Kerstin Janson
Wissenschaftsmanagement als
Beruf. Strategien für den Einstieg. 
(Mirjam Müller/Oliver Grewe) 
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Erhard Wiersing

Hartmut von Hentig – Ein Essay zu Leben und Werk

Hartmut von Hentig (Jg. 1925) darf als der
bedeutendste und innovativste deutsche
Pädagoge des letzten Drittels des 20. Jahr-
hunderts gelten. Zudem hat er sich durch
sein bildungspolitisches und bürgerschaftli-
ches Engagement einen Namen gemacht
und wird als ein universell an Kultur interes-
sierter Literat und sprachmächtiger Redner
und Erzähler überaus geschätzt. Beein-
druckend ist so die große, ihresgleichen su-
chende Zahl an Veröffentlichungen. Dieses
Lebenswerk würdigt Erhard Wiersing, der
Autor dieses Essays, in einem kritischen
Durchgang durch die am meisten beachteten
Schriften Hentigs. Es wird dabei ein großer
Bogen geschlagen von seinen (Schul-)Erfah-
rungen in Kindheit und Jugend über seine
Schulkarriere als Lehrer für Alte Sprachen an
einem Landerziehungsheim und einem Gym-
nasium, seine Professur für Allgemeine
Pädagogik an der Universität Göttingen und
die Konzipierung, Gründung und Leitung
zweier Versuchsschulen an der Universität
Bielefeld bis schließlich zu seinem Verständ-
nis der bildungstheoretischen Bedeutung
des klassischen Altertums.
Indessen aber war Hartmut von Hentig – die-
ser über die Jahrzehnte allseits anerkannte
und mit einer Vielzahl von Preisen ausge-
zeichnete Wissenschaftler, bildungstheoreti-
sche und -politische Vordenker, Begründer
einer Pädagogik und praktische Pädagoge –
im März 2010 in die Schlagzeilen geraten,
als sich herausstellte, dass sich sein langjähri-
ger Freund Gerold Becker zur Zeit seiner
Schulleiterschaft am Landerziehungsheim Odenwaldschule zwischen 1971 und 1985 an Schülern vergangen
hat, und als daraufhin ein Journalist in der Süddeutschen Zeitung die Vermutung aussprach, dass er davon ge-
wusst haben müsse. Diese Unterstellung hat Hentig sofort und entschieden zurückgewiesen und darüber auch
mehrere Erklärungen abgegeben. Da dem aber in der Öffentlichkeit nur zum Teil geglaubt worden ist, hat er zur
Wiederherstellung seiner Glaubwürdigkeit in seinem Buch „Noch immer Mein Leben“ (2016) nochmals die
Gründe für seine damals gegenüber dem Freund gehegte Arglosigkeit ausführlich dargelegt. Dem ist Erhard
Wiersing in einer gründlichen Recherche nachgegangen. Im Ergebnis hält er alle Hartmut von Hentig gemach-
ten Unterstellungen für grundlos. Und weil auch nach zehn Jahren keiner der Ankläger einen gegenteiligen Be-
weis hat erbringen können, fordert er die an der ungeprüften Verbreitung der rufschädigenden Behauptungen
beteiligten Presseorgane auf, ihr damaliges Verhalten auch formell zu bedauern und an der Rehabilitation Hart-
mut von Hentigs mitzuwirken. Darauf habe dieser auch ein Recht.
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