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Editorial: Quo vadis (Forschung zur) Lehrerbildung nach 
der Corona-Pandemie im Kontext digitaler Bildung 

Raphaela Porsch & Christian Reintjes 

1. Die Bedeutung von Kompetenzen zum Umgang mit Medien 
für Lehrkräfte

Digitale Medien sind fester Bestandteil in der Lebenswelt von Kindern und Ju‐
gendlichen und bieten vielerlei Potentiale für die Adaption bestehender unter‐
richtlicher Lehr-Lern-Wege zur Förderung etablierter fachspezifischer und über‐
fachlicher Lern- bzw. Kompetenzziele (KMK, 2017, 2021). Zugleich ist es erfor‐
derlich, dass Schüler:innen (auch) in der Schule einen kompetenten Umgang mit 
digitalen Medien erlernen und so auf eine mündige Teilhabe und Mitwirkung an 
einer zunehmend digitalisierten Welt vorbereitet werden. Die Förderung des kri‐
tischen und kompetenten Umgangs mit Medien zur Teilhabe an der Gesellschaft 
im Sinne der „21st century skills and competences“ (Ananiadou & Claro, 2014) 
und zum lebenslangen Lernen stellt daher mehr denn je eine zentrale Erziehungs- 
und Bildungsaufgabe dar (vgl. Porsch et al., 2021, S. 187–188). 

Konkret sollen Kinder und Jugendliche an Schulen in Deutschland gemäß der 
KMK-Strategie „Bildung in der digitalen Welt“ (KMK, 2017) – in Anlehnung an 
das europäische „DigComp-Kompetenzmodell“ (Ferrari, 2013) sowie das Modell 
der „computer- und informationsbezogenen Kompetenzen“, das der ICILS-Studie 
(Bos et al., 2014; Fraillon et al., 2014) zugrunde liegt, – in den sechs Kompetenzbe‐
reichen „Suchen, Verarbeiten, Aufbewahren“, „Kommunizieren und Kooperieren“, 
„Produzieren und Präsentieren“, „Schützen und sicher Agieren“, „Problemlösen 
und Handeln“ sowie „Analysieren und Handeln“ gefördert werden. 

Schule kommt folglich „als Ort formaler Bildungsprozesse [. . . ] die Aufgabe 
zu, systematisch unterschiedliche Modi des Verstehens und Handelns in einer 
durch Digitalisierung geprägten Welt zu fördern, um Orientierung zu geben 
und möglichen Bildungsdisparitäten entgegenzuwirken“ (van Ackeren et al., 
2019, S. 105). Sowohl der Unterricht mit digitalen Medien als auch das Lehren 
und Lernen über digitale Medien stellen also integrale Bestandteile des pro‐
fessionellen Auftrags von Lehrer:innen dar (KMK, 2017), die bereits früh im 
Professionalisierungsprozess aktiv zu fördern sind (Endberg & Lorenz, 2022). 
Lehrkräfte sind gefordert, entsprechende Lehr-Lernprozesse zu planen, durch‐
zuführen und zu reflektieren und benötigen die hierfür erforderlichen Kompe‐
tenzen. 

Aufgrund dieses Erfordernisses und curricularer Vorgaben auf nationaler 
Ebene (u. a. KMK, 2017, 2019a, 2019b, 2021) und der einzelnen Bundesländer ist 
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die Qualifizierung angehender Lehrkräfte im Bereich digitalisierungsbezogener 
Kompetenzen in allen Phasen der Lehrerbildung von außerordentlicher Bedeu‐
tung. Die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkräften ist jedoch durch 
die komplexen gesellschaftlichen Veränderungen der digitalen Transformation 
vielfältig herausgefordert. 

Die Verbindlichkeit von (medienbezogenen) Lerngelegenheiten in der 
Lehrerbildung wird über administrative Vorgaben gesichert, die in Deutschland 
auf Bundes- und Landesebene sowie in einem zweiten Schritt in Studien- und 
Prüfungsordnungen erlassen werden. Die Umsetzung der Vorgaben in konkrete 
Lerngelegenheiten erfolgt in einem komplexen bundesland- und standortspezi‐
fischen Transformationsprozess in den an Lehrerbildung beteiligten Institutio‐
nen (Reintjes, 2018). 

Die repräsentativen Befunde der Studie ICILS 2018 im prä-pandemischen 
Kontext zeigen, dass Lehrkräfte der 8. Jahrgangsstufe 2018 an Schulen in 
Deutschland gemäß Selbstauskunft deutlich seltener digitale Medien in ihrem 
Unterricht einsetzten, als dies bei ihren Kolleg:innen im internationalen Durch‐
schnitt der Fall war (Fraillon et al., 2020) und sich zudem nur bedingt durch 
ihre Lehramtsausbildung darauf vorbereitet fühlen (Drossel et al., 2019). Rela‐
tiviert werden diese Befunde durch repräsentative Ergebnisse des Länderindi‐
kators 2021 (Lorenz et al., 2022), in dessen Rahmen deutschlandweit repräsenta‐
tiv Lehrkräfte der Sekundarstufe I zu ihren selbsteingeschätzten Kompetenzen 
zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht befragt wurden. Mit Blick auf die 
Kompetenzen der Lehrkräfte zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht zeigt 
sich, dass der Anteil der Lehrer:innen der Sekundarstufe I in Deutschland, die 
angaben, regelmäßig digitale Medien in ihrem Unterricht einzusetzen, höher 
ausfiel und auch bezogen auf den Trendvergleich zu 2017 – anders als in den 
Zyklen zuvor – gestiegen war. Berücksichtigt werden muss allerdings, dass 
die Befunde zum Teil stark zwischen Bundesländern, Schulformen sowie in 
Abhängigkeit von Alter und Geschlecht der Lehrkräfte variierten (Lorenz & 
Eickelmann, 2022). Vor diesem Hintergrund lassen sich Implikationen für ge‐
zielte Fortbildungsangebote ableiten, da noch nicht alle Lehrkräfte (aufgrund 
ihrer Einschätzungen) über ausreichend berufsbezogene digitalisierungsbezo‐
gene Kompetenzen verfügen, um Lerninhalte mit didaktischen Überlegungen 
und den lernförderlichen Potenzialen digitaler Medien zu kombinieren (Lorenz 
et al., 2022). 

Die COVID-19-Pandemie und die zu ihrer Eindämmung ergriffenen Maß‐
nahmen haben zu erheblichen Veränderungen schulischer und hochschulischer 
Bildungsprozesse im nationalen und internationalen Raum geführt (Reintjes, 
Porsch & im Brahm, 2021). Auch in der universitären Lehrerbildung wurde in 
den ersten Semestern nach Pandemieausbruch an vielen Standorten weltweit in 
großen Teilen auf Distanzlehre umgestellt, im internationalen Diskurs auch als 
Emergency Remote Teaching (ERT, Bozkurt & Sharma, 2020) bezeichnet (Hüls‐
hoff et al., 2021a, 2021b). 
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Zur Eindämmung der Corona-Pandemie wurden neben Schulen weitere 
Bildungseinrichtungen wie Universitäten zeitweise geschlossen und digital 
durchgeführte Lehrveranstaltungen angeboten. Die Umstellung auf das Lernen 
im Rahmen synchroner, hybrider und / oder asynchroner Formate stellte für 
die Mehrzahl der Studierenden ein Novum dar. Der vorliegende Sammelband 
soll die nationale Befundlage ergänzen und den Fokus auf digitale Bildung im 
Lehramtsstudium während der Corona-Pandemie legen. 

2. Überblick der Beiträge im Sammelband

Kris-Stephen Besa und Annalisa Biehl beschäftigen sich in ihrem Beitrag mit 
Veränderungen von Mediennutzung und Medieninteresse bei Lehramtsstudieren‐
den während der Corona-Pandemie. Die quantitative Studie zeichnet auf Basis 
einer Quasi-Längsschnitt-Untersuchung mit zwei Messzeitpunkten die Verän‐
derung von hochschulischem Medienhandeln und Medieninteresse von Lehr‐
amtsstudierenden nach. Die Messzeitpunkte liegen beim ersten Messzeitpunkt 
in einem Corona-Semester mit für die befragten Lehramtsstudierenden voll‐
ständig digitaler Lehre (SoSe 2021) sowie zum zweiten Messzeitpunkt in einem 
Semester, das für die Studierenden fast durchgängig als Präsenzlehre gestal‐
tet gewesen ist (SoSe 2022). Insgesamt zeigt sich, dass bei der Rückkehr in 
den Präsenzbetrieb zwar erwartungskonform weniger mit digitalen Elementen 
gearbeitet wurde, sich jedoch durchaus Hinweise auf eine Etablierung zeigen 
und somit die COVID19-Pandemie durchaus einen Digitalisierungsschub für 
die Hochschulen gebracht zu haben scheint. 

Robin Schmidt beleuchtet in seinem Beitrag ICT-Beliefs angehender 
Lehrpersonen vor und nach dem pandemiebedingten Fernunterricht. In einer 
Replikation der qualitativ-explorativen, kulturanthropologisch orientierten 
# LPiDW-Studie (2017/2018; Schmidt, 2020) wurden 2022 angehende Lehrperso‐
nen der gesellschaftswissenschaftlichen Fächer in fachdidaktischen Lehrveran‐
staltungen der Pädagogischen Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz 
befragt, um Einsichten in die Veränderungen von Beliefs angehender Lehrper‐
sonen zur Veränderung von Schule durch ICT sowie über die Relevanz von 
ICT im Fachunterricht befragt. Im Wesentlichen wird dabei der Befund der 
MEDAL-Studie (Porsch et al., 2021; Reintjes et al., 2021) repliziert, dass keine 
signifikanten Veränderungen von ICT-Beliefs auszumachen sind. Auch wird 
der Befund gestützt, dass stabile pädagogische Beliefs vorliegen, die ICT-Prak‐
tiken sowohl vor, während und nach dem pandemiebedingten Fernunterricht 
prägen, die wiederum grundsätzlich Raum für Unterrichtsentwicklung bieten – 
sofern diese Veränderungen zu den Beliefs passen (Gao & Cui, 2022). 

Im Beitrag Digitale Lehre zwischen Ermöglichung und Begrenzung – 
Erfahrungen und Perspektiven von Lehramtsstudierenden aus dem MEDAL-Projekt 
(„Medienpädagogische Kompetenzen angehender Lehrpersonen“) verfolgen 
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David Paulus, Marcel Veber und Mario Mallwitz die Fragestellungen, welche 
Vor- und Nachteile Studierende durch die Fernlehre bezogen auf ihr Studium 
bzw. welche Chancen sie in der Kombination von Fern- und Präsenzlehre sehen. 
An den Äußerungen der Studierenden zeigt sich ein ambivalentes Bild bezüglich 
der empfundenen Vor- und Nachteile der Fernlehre: Einerseits berichten die 
Studierenden von einer gesteigerten zeitlichen und räumlichen Flexibilität und 
freuen sich über mehr Gelegenheiten zum individuellen, personalisierten Ler‐
nen. Andererseits wird in den Äußerungen der Studierenden deutlich, dass die 
gesteigerten Anforderungen an Selbstständigkeit und Eigenverantwortlichkeit 
nicht von allen gleichermaßen bewältigt werden können, sodass Eigenverant‐
wortlichkeit, adaptive Unterstützung und Möglichkeiten zum fachlichen Aus‐
tausch als vulnerable Faktoren für eine gelingende Hochschulbildung erschei‐
nen. Dahingehend stellt sich u. a. die Frage für lehrerbildenden Institutionen 
in Deutschland und anderen Ländern, die grundsätzlich Präsenzlehre anbieten, 
inwieweit Form der Distanzlehre oder hybrid organisierten Lehrveranstaltun‐
gen organisiert werden können, um Flexibilisierung und Individualisierung des 
Lernens auch zukünftig zu ermöglichen. 

Kathrin Petzold-Rudolph, Katharina Kay, Erika E. Gericke und Dina Kuhlee 
untersuchen digitale Lehr-Lernkonzepte zur Förderung digitaler Lehr-Lernkom‐
petenz im Lehramt für berufsbildende Schulen basierend auf Ergebnissen aus 
dem Projekt DigiCom2. Die Befunde verweisen auf eine wahrgenommene Stei‐
gerung der Studienmotivation und der Kompetenzentwicklung durch die Se‐
minarteilnahme, die sich v. a. auf die innovative Integration digitaler Medien in 
den Unterricht bezieht. Es wird eine Fokussierung der Studierenden auf medi‐
endidaktische Kompetenzen deutlich, die jedoch primär im Sinne anwendungs‐
orientierter Techniken verstanden werden und auf eine nur gering ausgeprägte 
Perspektive der Studierenden auf medienpädagogische Aspekte hindeuten. Es 
stellt sich u. a. die Frage angesichts eines solchen innovativen Lernkonzeptes, 
inwieweit solche Konzepte oder Elemente davon flächendeckend in die Lehrer‐
bildung eingeführt werden können. 

Daniela Julia Jäger-Biela, Kristina Gerhard und Johannes König beschäfti‐
gen sich mit dem Belastungserleben und Lernerträgen vor und während der CO‐
VID-19-Pandemie im Lehramtsstudium. Im Beitrag werden drei Fragestellungen 
zur Situation Lehramtsstudierender an der Universität zu Köln im Jahr 2021 
während der COVID-19-Pandemie untersucht: (1) Nehmen die Studierenden 
ihre Studienbedingungen während der Pandemie als herausfordernd hinsicht‐
lich der VUCA-Dimensionen (volatile, unsecure, complex, ambiguous) wahr? 
(2) Beschreiben sie sich als emotional belastet? (3) Erzielen sie vergleichbare 
Lernerträge wie eine Vergleichskohorte Studierender im Jahr 2018, die ohne 
pandemische Rahmenbedingungen studierte? Die Ergebnisse zu den Fragen (1) 
und (2) zeigen, dass die Studierenden zwar über hohe Belastungen berichten. 
Den Ergebnissen zu Frage (3) zufolge konnten die Studierenden während der 
Pandemie jedoch weitgehend erfolgreich ihr Studium durchlaufen: Hinsichtlich 
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der Anzahl abgelegter Prüfungen, der durchschnittlich erreichten Noten und 
der Testleistungen im pädagogischen Wissen lassen sich keine Unterschiede 
zuungunsten jener Studierender empirisch belegen, die unter den Bedingun‐
gen während der COVID-19-Pandemie studieren mussten. Lernerträge wur‐
den vor allem für Leistungen für Schüler:innen in den Blick genommen (z. B. 
Hammerstein et al., 2021; Helm et al., 2021) und im Zusammenhang mit Bil‐
dungs(un)gerechtigkeit diskutiert – ein Diskurs, der für Studierende (im Lehr‐
amt) in diesem Umgang bislang nicht beobachtet werden konnte. 

Katharina Neuber und Kerstin Göbel widmen sich dem Praxissemester in 
Zeiten von Corona und untersuchen die Frage, wie erleben Studierende die Um‐
setzung digitaler Lehr-Lernszenarien in der Universität und in der Praxisschule? 
Hierzu werden Befunde einer Fragebogenstudie mit 164 Studierenden darge‐
stellt. Es zeigen sich ambivalente Einschätzungen der Erfahrung der Studieren‐
den mit digitalen Lehrformaten sowohl an der Universität als auch in der Schule. 
Im Vergleich zum Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre wurden für 
den eigenen Distanzunterricht im Praxissemester digitale Tools von den Studie‐
renden seltener herangezogen. In der Zusammenschau bekräftigen die Ergeb‐
nisse die Notwendigkeit der Stärkung der digitalisierungsbezogenen Aus- und 
Weiterbildung von Lehrkräften, damit digitale Lehr-Lernszenarien als wertvolle 
Alternative zu bisherigen Unterrichtspraktiken erachtet werden können. 

Christian Reintjes, Sonja Nonte und Andreas Hülshoff fokussieren in 
ihrem Beitrag die soziale Eingebundenheit als Qualitätsmerkmal der Leh‐
rer:innenbildung im Kontext von Distanz-, Hybrid- und Präsenzlehre. Im Rahmen 
des sog. Lehrforschungsprojektes Lessons learned wurden auf Grundlage eines 
multimethodischen Kohorten-Designs Bedingungen und Effekte digitaler Lehr-
Lern-Prozesse in der universitären Lehrerbildung unter den Rahmenbedin‐
gungen des pandemiebedingten ERT im Rahmen von Lehrveranstaltungen 
der Abteilung Schulpädagogik der Universität Osnabrück im Kerncurriculum 
Lehrerbildung (KCL) untersucht. Die Befunde des vorliegenden Beitrags deuten 
darauf hin, dass die Initiierung kooperativer sowie selbstregulierter Lernpro‐
zesse sowie eine als gut wahrgenommene Beziehung zwischen Lehrenden und 
Lernenden sowie ein hohes Maß an empfundener Kompetenzunterstützung 
prädiktiv relevant dafür sein können, in welchem Ausmaß sich Studierende in 
einzelne Lehrveranstaltungen sozial eingebunden fühlen. Hinsichtlich der un‐
tersuchten individuellen Hintergrundmerkmale der Studierenden sowie vieler 
lehrorganisatorischer Rahmenbedingungen ließen sich hingegen keine Hin‐
weise auf eine prädiktive Relevanz in Bezug auf die wahrgenommene soziale 
Eingebundenheit der Studierenden feststellen. Grundsätzlich ist festzustellen, 
dass die soziale Eingebundenheit während der Pandemie im schulischen als 
auch hochschulischen Kontext mehr Aufmerksamkeit erfahren hat und neben 
der ‚Lösung‘ in Präsenzunterricht bzw. -lehre zurückzugehen, sich die Frage 
stellt, wie man auch in digitalen Lehr-Lernsettings dem Qualitätsanspruch 
soziale Eingebundenheit zu ermöglichen gerecht werden kann. 
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Anne Wernicke beschließt den Sammelband mit dem Beitrag Digitalitäts‐
bezogene Prozesse Forschenden Lernens bei Dozierenden im Lehramtsstudium. 
Eine Gruppendiskussion zum emergency remote teaching (ERT) im Sommerse‐
mester 2020. Darin geht sie der Frage nach, ob durch das universitäre emer‐
gency remote teaching (ERT) im Sommersemester 2020 bei Dozierenden im 
Lehramtsstudium reflexive, digitalitätsbezogene Prozesse Forschenden Lernens 
angestoßen wurden und falls ja, welcher Art. Eine zentrale Erkenntnis besteht 
für die Dozierenden darin, dass zwischen mündlichen Vorträgen in der Prä‐
senzlehre und Voiceovers für Slidecasts teils eklatante Unterschiede in den 
Versprachlichungsstrategien bestehen. Die Dozierenden bemängeln, dass es für 
die Studierenden während der asynchron zu ihrer Erstellung stattfindenden 
Rezeption des Slidecasts keine Möglichkeit gäbe, inhaltliche Nachfragen an die 
Dozierenden zu richten. Für vortragende Dozierende entfalle die Möglichkeit, 
anhand nonverbaler Reaktionen der Studierenden Rückschlüsse auf mögliche 
Verständnisprobleme zu ziehen, aufgrund derer diese in ihrem Vortrag spontan 
nachsteuern könnten. 

3. Gedanken zur postpandemischen Forschung in der 
Lehrerbildung

Zur konzeptionellen Modellierung und empirischen Erfassung digitalisierungs‐
bezogener Kompetenzen von Lehrkräften existieren verschiedene Ansätze (vgl. 
im Überblick Skantz-Åberg et al., 2022), die jedoch mehrheitlich nicht spezifisch 
auf die Anforderungen der Lehrerbildung zugeschnitten sind. 

Eine Ausnahme stellt in diesem Zusammenhang das integrative Modell di‐
gitalisierungsbezogener Kompetenzen für die Lehramtsausbildung dar (Beißwen‐
ger et. al., 2020 und Abbildung 1), welches strukturell auf dem Revised-TPACK-
Modell (Chai et al., 2013), einer Weiterentwicklung des ursprünglichen TPACK-
Modells (Koehler & Mishra, 2009), basiert. Das integrative Model, auch UDE-Mo‐
dell genannt, hat den Anspruch, grundsätzliche Denkmuster des DPACK-Mo‐
dells (Huwer et al., 2019), des Frankfurter Dreiecks (Brinda et al., 2019) sowie 
des europäischen Rahmenmodells für die Beschreibung digitalisierungsbezoge‐
ner Kompetenzen (DigCompEdu-Modell ; Redecker, 2017) sowie den der daraus 
resultierenden KMK-Strategie (KMK, 2021) für die Lehrkräftebildung nutzbar zu 
machen. 

Neben den fachspezifischen, fächerübergreifenden und überfachlichen Ba‐
siskompetenzen zu digitalen Technologien werden zwei Bereiche als Voraus‐
setzung und Grundlage für eine kritisch-konstruktive Praxis und deren Re‐
flexion identifiziert: Erstens der Bereich „Lehren und Lernen“ (Beißwenger et. 
al., 2020, S. 50), im dem fachspezifische, fächerübergreifende und überfachliche 
Kompetenzen zum Unterrichten mit digitalen Technologien sowie die Digita‐
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Abbildung 1: Integratives Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen für die Lehramtsaus-
bildung (Quelle: Beißwenger et al., 2020, S. 49) 

lisierung als Unterrichtsgegenstand und Beurteilen bzw. Assessment thema‐
tisiert werden, und somit Anfragen an eine Professionalisierung für den Ein‐
satz digitaler Medien resultieren. Der zweite Bereich, das „Berufliche Engage‐
ment“, ist auf Kompetenzen für die schulische Entwicklung und eigene Profes‐
sionsentwicklung bezogen und bezieht sich auf eine Professionalisierung mittels 
digitaler Medien. Die Kompetenzen der Lehrkräfte sind dabei immer auf die 
Förderung der fachspezifischen und digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der 
Schüler:innen bezogen. 

Beißwenger et. al. (2020) begründen die Verwendung ihrer „Hausme‐
tapher“ damit, dass die Überlegungen „auf einem einheitlichen Fundament“ 
(S. 49) basieren müssen, „einem integrativen Digitalisierungsverständnis“ 
(S. 49). Darüber hinaus bräuchte es eine kritisch-konstruktive Reflexion. 

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen sowie Modellen der Lehrerbil‐
dung, die expliziter die Mehrebenenstruktur (Makro-, Meso- und Mikroebene) 
des Bildungssystems bezogen auf die Lehrerbildung oder / und Schulen berück‐
sichtigen (Syring et al., 2022) sowie der Unterscheidung von Angebot- und 
Nutzung von Lerngelegenheiten und solche Rahmenmodelle, die Ergebnisse im 
Rahmen von Prozessmodellen darstellen (z. B. Reintjes et al., 2023), werden die 
folgenden Themenfelder zugrunde gelegt, um Forschungsarbeiten zur Digitali‐
sierung in der Lehrerbildung zu systematisieren: 

– Voraussetzungen der Lernenden und Lehrerbildner:innen: Wie zu an‐
deren Kompetenzbereichen bestehen auch für digitalisierungsbezogene Kom‐
petenzen Unterschiede in den Voraussetzungen zwischen den Lernenden 
(Lehramtsstudierenden) als auch der Lehrenden bzw. Lehrerbildner:innen. 
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Diese Voraussetzungen sollten systematisch erforscht werden (z. B. Welche 
Kompetenzbeliefs besitzen Lehrkräfte, die als Mentor:innen an Schulen tätig 
sind? Welchen Einfluss hat das auf die Bereitstellung von Lerngelegenheiten 
für Lehramtsstudierende?). 

– Rahmenbedingungen: Das Modell von Beißwenger et al. (2020) berücksich‐
tigt ferner weitere Rahmenbedingungen wie den institutionellen Kontext, um 
digitalisierungsbezogene Kompetenzen bei angehenden Lehrkräften zu ver‐
mitteln. Die Untersuchung der Rahmenbedingungen von Schulen einschließ‐
lich ihrer Akteur:innen, die schulpraktische Aufenthalte in der Lehrerbildung 
anbieten, stellt bspw. einen bedeutsamen Forschungsgegenstand dar. 

– Bildungsgegenstand: Forschung zum Bildungsgegenstand bezieht sich u. a. 
auf das Verständnis von Digitalisierung in der Hochschule bzw. in der 
Schule (z. B. Besteht ein „integratives Digitalisierungsverständnis“ nach Beiß‐
wenger et al., 2020, unter Lehrerbildner:innen und Lernenden? Welches 
Verständnis wird bspw. anhand von Modulbeschreibungen deutlich?). Bil‐
dungsgegenstand und Digitalisierung werden durch Arbeiten repräsentiert, 
die sich auf die Frage beziehen, was und mit welchen Zielen gelehrt wird 
(z. B. Welche Inhalte werden in universitären Veranstaltungen zum Thema 
„Digitalisierung“ vermittelt? Werden die verschiedenen Inhaltsbereiche des 
UDE-Modells (Beißwenger et al., 2020; oder eines anderen Modells, wel‐
ches zugrunde gelegt wird) angemessen berücksichtigt? Welche konkreten 
Ziele verfolgen schulpraktische Aufenthalte und ihre Begleitveranstaltun‐
gen? Welche Rolle spielt dabei „Digitalisierung“?). 

– Angebot und Nutzung: Grundsätzlich kann man der Unterscheidung von 
Angebot und Nutzung folgen und damit die Qualität als auch Art (s. „Bil‐
dungsgegenstand“) sowie Quantität von Angeboten, wie sie schulpraktische 
Aufenthalte und universitäre Veranstaltungen darstellen, untersuchen als 
auch fragen, inwieweit die Angebote von Lehrenden und Lernenden genutzt 
werden (bspw. wenn sie lediglich fakultativ sind), um digitalisierungsbezo‐
gene Kompetenzen zu vermitteln bzw. zu erwerben. In Bezug auf das skiz‐
zierte Modell von Beißwenger et al. (2020), das eine Unterscheidung von 
fachspezifischen und fachübergreifenden als überfachliche Basiskompeten‐
zen vornimmt, stellt sich darüber hinaus die Frage, inwieweit diese angemes‐
sen in der jeweiligen Ausbildung berücksichtigt werden und wie ihr Verhält‐
nis und Wechselwirkung untereinander ist. 

– Wirkung: Die Wirkungsfrage kann sich auf verschiedene Ziele beziehen, 
u. a. die Akzeptanz und Zufriedenheit von Lernenden als auch der Lehrenden 
in Bezug auf digitalisierungsbezogene Lerngelegenheiten. Für Lehrerbild‐
ner:innen kann bspw. die Wirkung von Fortbildungen für die Entwicklung 
von Konzepten in der Lehrerbildung untersucht werden. Die Wirkungsfrage 
sollte sich auch auf non-kognitive Merkmale wie emotionales Erleben sowie 
Beliefs, Einstellungen und Überzeugungen im Zusammenhang mit Digitali‐
sierung beziehen. Schließlich braucht es eine Messung der Wirkung, indem 
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Leistungen (Wissen und Fertigkeiten) bspw. anhand von Noten, Werten aus 
Leistungstests oder stärker handlungsbasierten Messverfahren vorzugsweise 
durch Prä-Post-Designs verglichen werden. Wirkung bzw. Veränderungen 
könnten auch im Rahmen von schulpraktischen Aufenthalten erzielt werden, 
wenn Lehramtsstudierende innovative Lehr- und Lernkonzepte oder Assess‐
menttools in den Schulen etablieren. 

Die Beispiele zu den Themenfeldern könnten zweifellos erweitert werden. Fer‐
ner wird deutlich, dass die Felder nicht unabhängig voneinander sind, sondern 
in einem Zusammenhang stehen. Dahingehend sind zwar fokussierte Arbeiten 
wünschenswert, jedoch werden vermutlich mindestens zwei oder mehr Felder 
in Untersuchungen adressiert. 

4. Fazit

Mit den Überarbeitungen der „Ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderun‐
gen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung“ 
(KMK, 2019b) sowie der „Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissen‐
schaften“ (KMK, 2019a) wurden digitalisierungsbezogene Anforderungsprofile 
und Kompetenzerwartungen auf nationaler Ebene geschärft. Nicht zuletzt hat 
die SWK (2022), anknüpfend an die Überlegungen in der Stellungnahme der 
SWK (2021) und der ergänzenden Empfehlung zur Strategie der KMK (2021), 
die hohen Anforderungen von Digitalisierung an die Professionalisierung von 
Lehrkräften betont. Vor diesem Hintergrund lässt sich festhalten, dass die bil‐
dungspolitische Position eindeutig ist und die Aufgabe der Länder und lehrer‐
bildenden Institutionen in der Umsetzung dieser Vorgaben liegt. 

Zwar nicht erst seit 2020, jedoch hat seit Beginn der Pandemie in stärkerem 
Maße das Thema Digitalisierung (in) der Lehrerbildung Aufmerksamkeit erhal‐
ten und seitens der Bildungsforschung wurden eine Vielzahl von Forschungs‐
arbeiten vorgelegt. Dieser Sammelband stellt weitere empirische Arbeiten da 
und fokussiert im Besonderen Befunde, Erfahrungen und Perspektiven digitaler 
Bildung im Lehramtsstudium während der Corona-Pandemie. Mindestens zwei 
zentrale Fragen stellen sich in der Folge für Akteur:innen in der Lehrerbildung: 
(1) Wie können verbindliche und flächendeckende Angebote in der Lehrerbil‐
dung etabliert werden, um digitalisierungsbezogene Kompetenzen zu vermit‐
teln? (2) Inwieweit können die Befunde aus der Distanzlehre und dem Dis‐
tanzunterricht für die postpandemische Lehrerbildung genutzt werden? Wel‐
che davon und in welcher Weise? Auf bildungspraktischer Ebene erscheint in 
Bezug zum ersten Punkt neben der Verfügbarkeit von Lerngelegenheiten auch 
ein qualitativer Ausbau digitalisierungsbezogener Angebote in der Lehramts‐
ausbildung notwendig und lohnend zu sein, der angehenden Lehrkräften eine 
hochwertige reflexive Professionalisierung im Hinblick auf den Umgang mit di‐
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gitalen Medien in Schule und Unterricht ermöglicht (vgl. Hülshoff et al., 2023). 
In Bezug auf die zweite Frage sollten die Forschungsbefunde, die während 
der Corona-Pandemie im Kontext von Digitalisierung entstanden sind, seitens 
der Hochschulen als auch weiterer Akteur:innen im Bildungswesen kritisch 
reflektiert werden und im Anschluss ein konzeptueller Transfer erfolgen, der 
sowohl die Entwicklung von Lerngelegenheiten für die zukünftigen Lehrkräfte 
als auch die Planung postpandemischer Forschung in der Lehrerbildung um‐
fasst. Projekte in der Lehre und Forschung benötigen für diese herausfordernde 
Aufgabe neben einer interdisziplinären eine transdisziplinäre Zusammenarbeit 
(vgl. Porsch, 2021a, 2021b). 

Raphaela Porsch und Christian Reintjes 
Magdeburg und Osnabrück im Februar 2023 
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Veränderungen von Mediennutzung und 
Medieninteresse bei Lehramtsstudierenden während 
der Corona-Pandemie 

Kris-Stephen Besa & Annalisa Biehl 

Zusammenfassung

Die COVID19-Pandemie und damit verbundene Schließungen von Hochschulen 
haben eine unerwartete und augenblickliche Umstellung auf digitale Lehrangebote 
gefordert. Welche (nachhaltigen) Veränderungen mit der Rückkehr in den Prä‐
senzbetrieb dadurch eingetreten sind, kann zum jetzigen Zeitpunkt nicht abschlie‐
ßend eingeschätzt werden. Die vorliegende Studie zeichnet auf Basis einer Quasi -
Längsschnitt-Untersuchung mit zwei Messzeitpunkten die Veränderung von hoch‐
schulischem Medienhandeln und studentischem Medieninteresse von Lehramts‐
studierenden nach. Hierzu wurden Befragungen zu Beginn des Sommersemesters 
2021 mitten in der Situation des Distanzlernens an den Universitäten sowie im 
Sommersemester 2022 durchgeführt, in dem die Studierenden an die Universitäten 
zurückgekehrt sind. Es zeigt sich, dass bei der Rückkehr in den Präsenzbetrieb 
zwar erwartungskonform weniger mit digitalen Elementen gearbeitet wird, sich 
jedoch durchaus Hinweise auf eine Etablierung derselben zeigen. 
Schlagwörter: Digitale Lehre; Hochschulen; Lehrerbildung; Medieninteresse 

Changes in media use and media interest among students during 
the corona pandemic

Abstract

The COVID19 pandemic and the associated closures of universities led to a switch 
towards digital teaching. While returning to face-to-face teaching it cannot be 
conclusively assessed at this point how sustainable said changes really are. Based 
on a quasi-longitudinal study with two measurement points, the present study 
traces the changes in university media usage and student media interest among 
student teachers. For this purpose, a survey with two measurement points was 
conducted at the beginning of the summer semester 2021 in the middle of the 
distance learning situation at the universities and in the summer semester 2022, 
when the students returned to the universities. The results show that although 
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digital elements are used to a lesser extent when students return to the classroom, 
in line with expectations, there is evidence that they have become established. 
Keywords: digital teaching; higher education; media interest; teacher education 

1. Einleitung

Im Bildungsbereich wurden und werden Fragen der Digitalisierung vor dem 
Hintergrund der Chancen und Risiken vermehrter medial- bzw. online-gestütz‐
ter Lernformate bereits seit längerem intensiv diskutiert, wobei der deutschen 
Bildungslandschaft oftmals Nachholbedarfe attestiert werden. Dass eine solche 
Debatte auch an den Hochschulen nicht vorbeigeht, kann dabei nicht über‐
raschen und erste Studien zeigen die Bedeutsamkeit des Medienhandelns in 
hochschulischen Kontexten auf (z. B. Biehl & Besa, 2021). Die gesellschaftliche 
Zäsur durch die COVID19-Pandemie wird dabei in vielen Branchen als Kata‐
lysator für Digitalisierungsprozesse angesehen (Schnelle et al., 2021). So haben 
sich Arbeitswelt, Schulen und Hochschulen insbesondere in den Jahren 2020 
und 2021 verstärkt in digitalen Settings erprobt. Zumindest für den hochschu‐
lischen Sektor hat sich allerdings auch eine große Sehnsucht nach einer (teil‐
weisen) Rückkehr in den Präsenzbetrieb gezeigt und es gibt Hinweise, dass aus 
Studierendenperspektive zahlreiche empfundene Nachteile bei ausschließlich 
digitaler Lehre gegenüber den Vorteilen überwiegen (Besa et al., 2021b). Mit 
der flächendeckenden Rückkehr in den Präsenzbetrieb zum Sommersemester 
2022 findet sich nunmehr eine neue Situation vor, die zumindest theoretisch 
die Verknüpfung der digitalen Errungenschaften der Fernlehre mit denen ei‐
nes Präsenzstudiums ermöglicht. Welche (nachhaltigen) Veränderungen jedoch 
tatsächlich in der hochschulischen Lehre eingetreten sind und welche Aus‐
wirkungen diese auf die Studierenden haben, ist bislang unklar. Diese Frage 
ist insbesondere in den Lehramtsstudiengängen von großer Bedeutung, da den 
(späteren) Lehrkräften eine zentrale Rolle im Rahmen der Verankerungen von 
Digitalisierungsprozessen in der Gesellschaft zugeschrieben wird (Besa et al., 
2021a). Daher sollte gerade diese Gruppe möglichst positive Erfahrungen mit 
digitaler Lehre gemacht haben, um dadurch eine mögliche Bereitschaft zur ei‐
genen späteren Einbindung digitaler Elemente in den Unterricht zu befördern. 

An diese Überlegungen anknüpfend untersucht der vorliegende Beitrag die 
Entwicklung von hochschulischem Medienhandeln und studentischem Medien‐
interesse von Lehramtsstudierenden über den Verlauf der COVID19-Pandemie 
in einem Quasi-Längsschnittdesign mit zwei Messzeitpunkten. Dadurch sollen 
die eigenen Erfahrungen mit digitalen Medien aus Lernendenperspektive be‐
leuchtet werden. 
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2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Medieninteresse von Lehramtsstudierenden

Medieninteresse – im Sinne des fachspezifischen Interesses am Umgang mit 
Computern und digitalen Medien, mitunter auch durch Technikinteresse ope‐
rationalisiert (siehe z. B. Knüsel Schäfer, 2020) – ist im Gegensatz zu Medien‐
kompetenz oder Mediennutzung bislang kaum erforscht worden. Dabei hängen 
Interessen mit Lernmotivation sowie Selbstbestimmung zusammen und kön‐
nen bei hoher Ausprägung eine positive Kompetenzentwicklung im entspre‐
chenden Interessengebiet beeinflussen (Krapp, 1998; 1999). In Bezug auf das 
Medieninteresse zeigen beispielsweise Rubach und Lazarides (2019) positive 
Zusammenhänge zwischen dem Interesse und der Kompetenzselbsteinschät‐
zung. Die befragten Lehramtsstudierenden schrieben sich höhere Kompeten‐
zen im Umgang mit digitalen Medien zu, wenn sie angaben, am Einsatz digi‐
taler Medien im eigenen Unterricht interessiert zu sein. Fraillon et al. (2014) 
stellten in den ICILS-Studien für die meisten Länder ebenso Zusammenhänge 
zwischen Interesse und den Testscores für Medienkompetenz bei Schüler:innen 
fest, wenngleich diese nur gering waren. In Bezug auf die Ausprägung des 
Medieninteresses von Lehramtsstudierenden und mögliche Unterschiede im 
Vergleich zu Studierenden anderer Fächer liegen divergierende Befunde vor: In 
einigen Untersuchungen wird das Medieninteresse von Lehramtsstudierenden 
als hoch bewertet (vgl. Bos et al., 2016; Aufenanger et al., 2019; Weiler et al., 
2022), in anderen Studien wird Lehramtsstudierenden ein geringes Interesse 
an Medien bzw. medienbezogenen Inhalten nachgewiesen (Schmid et al., 2017; 
Kindermann & Pohlmann-Rother, 2022). Besa et al. (2021a) identifizieren im 
Vergleich zwischen Lehramtsstudierenden und Studierenden anderer Fächer‐
gruppen keine Unterschiede. Eine mögliche Begründung für die inkonsistente 
Befundlage könnte die jeweils unterschiedliche Operationalisierung des Me‐
dieninteresses sein, welches – werden ausschließlich die Studien der dargeleg‐
ten Ergebnisse betrachtet – neben dem Interesse an digitalen Medien (Besa et 
al., 2021a) unter anderem auch das Interesse an medienpädagogischen Inhalten 
(Kindermann & Pohlmann-Rother, 2022), der eigenen Nutzung digitaler Me‐
dien im Unterricht (Bos et al., 2016) sowie dem Einsatz digitaler Lernelemente 
in eigens besuchten Lehrveranstaltungen umfasst (Aufenanger et al., 2019). 
Unterschiede in Bezug auf das Medieninteresse zeigen sich darüber hinaus 
zwischen weiblichen und männlichen Studierenden (Besa et al., 2021a), wobei 
sich geschlechterspezifische Differenzen in Bezug auf das Medieninteresse so‐
wie das medienbezogene Selbstkonzept sogar bereits bei (Grund-)Schüler:innen 
feststellen lassen (Fraillon et al., 2014; Gebhart et al., 2019; Haselmeier, 2019). 
Jungen weisen ein signifikant höheres Medieninteresse auf, obwohl Mädchen 
sogar über höhere Kompetenzniveaus in Teilbereichen des Umgangs mit digi‐
talen Medien verfügen (Gerick et al., 2019). Darüber hinaus gibt es Hinweise, 
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dass das Medieninteresse neben der Kompetenzeinschätzung auch die Moti‐
vation, entsprechende Medien im Studium als auch im Lehrberuf zu nutzen, 
beeinflusst (Knüsel Schäfer, 2020; Quast et al., 2021; Kindermann & Pohlmann-
Rother, 2022). Veränderungen im Medieninteresse von Lehramtsstudierenden 
sind mit der Ausnahme von Baesler (2019), die eine Steigerung des Medien‐
interesses beim Besuch von medienbezogenen Lehrveranstaltungen feststellte, 
zumindest im nationalen Gebiet bislang kaum untersucht. 

2.2 Mediennutzung in der Hochschule

Anstöße für hochschulische Entwicklungsprozesse im Kontext der Digitalisie‐
rung wurden in den vergangenen Jahren sowohl von wissenschaftlicher (vgl. 
Wissenschaftsrat, 2017) als auch politischer Seite im Form entsprechend festge‐
haltener Maßnahmen im Koalitionsvertrag (vgl. CDU/CSU/SPD, 2018) sowie in 
Zielvereinbarungen zwischen Bundesländern und Hochschulen in Deutschland 
gegeben (Getto & Schulenberg, 2018). So lässt sich eine fortlaufende Etablierung 
von Digitalisierungszielen in die hochschulischen Entwicklungspläne beobach‐
ten (Hochschulforum Digitalisierung, 2016; Gilch et al., 2019). In den Hoch‐
schulen sind digitale Lerninfrastrukturen mit wenigen Ausnahmen bereits ver‐
ankert (Persike & Friedrich, 2016; Gilch et al., 2019), auch die Studierenden äu‐
ßern – zumindest zum Zeitpunkt vor der Umstellung auf die pandemiebedingte 
Online-Lehre – eine generelle Zufriedenheit mit dem Digitalisierungsstand der 
Hochschulen (vgl. Persike & Friedrich, 2016). Vor diesem Hintergrund ist er‐
staunlich, dass die Studierenden weniger auf explizit für Lehr- und Lernzwecke 
entwickelte Tools zurückgreifen (vgl. Steffens et al., 2017), sondern – häufig 
auch mit dem Smartphone – eher studienbezogene Chatdienste und Social Me‐
dia nutzen, um vor allem interaktionsbezogene Lernhandlungen zu vollziehen 
(vgl. Pumptow & Brahm, 2020). In Bezug auf die Recherche von Informationen 
und Literatur dominieren Suchmaschinen wie Google oder Wikipedia gegen‐
über Fachzeitschriften (vgl. Grosch & Gidion, 2011; Günther, 2016; Zawacki-
Richter et al., 2016; Gidion & Weyrich, 2017; Schmid et al., 2017; Steffens et 
al., 2017). Die Nutzung erfolgt somit vielmehr unterhaltungs- statt zweckbe‐
zogen (Zawacki-Richter, 2016), eher oberflächlich und wenig zielgerichtet vor‐
nehmlich im Rückgriff auf digitale Standardprogramme (Margaryan et al., 2011; 
Grosch, 2012; Persike & Friedrich, 2016; Zawacki-Richter et al., 2016; Steffens 
et al., 2017; Vogelsang et al., 2019), sodass die Mehrheit der Studierenden der 
Bezeichnung als digital natives nicht gerecht wird (Margaryan et al., 2011; Za‐
wacki-Richter et al., 2016). Warum die Studierenden trotz digitaler Angebote 
seitens der Hochschulen und überwiegend guter eigener Ausstattung (im Jahr 
2018 besaßen 96,4 Prozent der Studierenden ein Smartphone und 93,5 Prozent 
der Studierenden einen Laptop, siehe hierzu Pumptow & Brahm, 2020 sowie 
Bedenlier et al., 2021) ein solches Nutzungsverhalten aufweisen, kann durch 
das Technology Acceptance Model (TAM) erklärt werden (vgl. Davis, 1985; Davis 
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et al., 1989). Dieses geht davon aus, dass die Nutzung einer Technologie von 
der Nutzungsabsicht abhängt, welche wiederum durch die subjektiv wahrge‐
nommene Benutzerfreundlichkeit sowie den empfundenen Nutzen einer Tech‐
nologie bedingt wird (ebd.). Entsprechend genau dieser Faktoren zeigt sich in 
Untersuchungen, dass die Studierenden hinsichtlich der Nutzung digitaler Me‐
dien vor allem deren Zugänglichkeit sowie deren Nützlichkeit als bedeutsam 
erachten (vgl. Zawacki-Richter et al., 2016). Gerade über etablierte Suchmaschi‐
nen können schneller Informationen abgerufen werden, die angesichts ihrer 
(journalistischen) Aufbereitung vermutlich auch besser nützlich erscheinen als 
die aus wissenschaftlichen Artikeln zu filternden Informationen, zu denen über 
Fachdatenbanken gelangt wird. In Bezug auf eine Ausweitung bzw. Verlage‐
rung der Mediennutzung von Studierenden in Richtung einer mehr zielgerich‐
teten Nutzung auch unbekannterer, (fach-)wissenschaftlicher Programme kön‐
nen mitunter die Lehrenden eine bedeutende Funktion einnehmen. Biehl und 
Besa (2021) weisen Zusammenhänge zwischen Studierenden und Dozierenden 
in Bezug auf deren allgemeines Medienhandeln sowie deren Nutzung literatur- 
und forschungsbezogener Anwendungen nach. Auch Vogelsang et al. (2019) 
zeigen, dass die Lernerfahrungen von Lehramtsstudierenden aus universitären 
Veranstaltungen mit den Einstellungen und der Selbstwirksamkeit in Bezug auf 
die eigene Mediennutzung zusammenhängen. Inwiefern Dozierende lehrveran‐
staltungsbezogen Medien nutzen, ist mit Ausnahme von einigen älteren Unter‐
suchungen (siehe z. B. Petko et al., 2003) zumindest im nationalen Raum kaum 
erforscht. Möglicherweise könnte dies in der bislang mangelnden Verankerung 
entsprechender Inhalte in der universitären Ausbildung liegen, die den Ein‐
satz von digitalen Medien in der Lehre weitestgehend vom Individualinteresse 
der Lehrenden abhängig macht (Rott, 2014). Schaarschmidt et al. (2016) stellen 
fest, dass Lehrende vor dem Einbruch der Corona-Pandemie vornehmlich asyn‐
chrone Formate wie fremdproduzierte Tutorials oder Erklärvideos und weniger 
synchrone Formate wie Videokonferenzen und Livestreams verwendeten. Wei‐
tere Untersuchungen stellen ebenso wie in Bezug auf das Medienhandeln der 
Studierenden analog zum TAM fest, dass für den Einsatz digitaler Lernelemente 
die selbsteingeschätzten Fähigkeiten sowie der didaktische Nutzen bzw. die 
Annahme einer positiven Unterstützung von Lernprozessen entscheidend sind 
(vgl. Riedel & Börner, 2018). Ob digitale Medien überhaupt didaktisch sinn‐
voll eingesetzt werden, ist maßgeblich abhängig von der Medienkompetenz der 
Lehrenden (Aichinger, 2018), die genau wie die Nutzung weitestgehend uner‐
forscht ist. Eine Ausnahme im nationalen Raum ist das Review von Capparozza 
und Irle (2020), welche allerdings nur 15, ausschließlich nicht-deutschsprachige 
Studien zu der Medienkompetenz von Lehrenden an Hochschulen identifizie‐
ren konnten. Auch wenn hinsichtlich des Medienhandelns und insbesondere 
der Medienkompetenz von Lehrenden noch wenige Untersuchungen vorliegen, 
ist es – folgt man den Überlegungen des TAM – wahrscheinlich, dass durch 
einen stärkeren Einbezug digitaler Tools Vorbehalte gerade gegenüber fachs‐
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pezifischen digitalen Medien (wie z. B. Literaturverwaltungssoftware oder Sta‐
tistikprogrammen) reduziert werden können. Durch die Anwendung entspre‐
chender Tools steigt möglicherweise der von den Lehrenden wahrgenommene 
Nutzen derer, welcher wiederum eine systematische und nachhaltige Integra‐
tion dieser Anwendungen in die Lehre und so letztlich auch eine (kompetente) 
Nutzung von und Sensibilisierung für entsprechende Medien seitens der Stu‐
dierenden bedingen kann. 

2.3 Mediennutzung während der Corona-Pandemie

Digitalisierung wird als ein komplexer Veränderungs- und Entwicklungsprozess 
verstanden (Kerres, 2016; Getto & Schulenberg, 2018), der allerdings mit Aus‐
bruch der Corona-Pandemie eine rasante Beschleunigung erfuhr. Zwar befanden 
sich deutsche Hochschulen im Jahr 2020 im Digitalisierungsprozess, doch gab es 
aufgrund mangelnder Notwendigkeit vielerorts keine nachhaltige und flächen‐
deckende Integration digitaler Elemente in der Lehre (Dittler & Kreidl, 2021), so‐
dass viele Hochschulen nicht auf eine derartige Umstellung vom Präsenz- in den 
Online-Betrieb vorbereitet waren (Haag & Kubiak, 2022). Den Lehrenden wurde 
die Implementierung neuer Formate abverlangt, die Studierenden mussten wei‐
testgehend selbstreguliert lernen (Ehlers & Eigbrecht, 2021; Greimel-Fuhrmann 
et al., 2021; Adam-Gutsch et al., 2021). Die technischen Voraussetzungen für eine 
ausschließlich digitalgestützte Lehre im Sinne der Verfügbarkeit digitaler Endge‐
räte waren sowohl bei den Dozierenden (vgl. Hübner & Walter, 2021; Kienle & 
Appel, 2021) als auch bei den Studierenden weitestgehend gegeben (vgl. Karapa‐
nos et al., 2021; Kienle & Appel, 2021). Karapanos et al. (2021) weisen allerdings 
auf den Mangel weiterführender Technik wie z. B. Webcams und Mikrophone 
sowie einer ausreichenden Internetverbindung hin. Den befragten Studierenden 
bei Preböck und Annen (2021) fehlt es jedoch nicht an entsprechender Technik. 
In Bezug auf die Mediennutzung im Sommersemester 2020 zeigt sich – und dies 
ist nicht überraschend – eine deutlich vermehrte Nutzung von E-Learning-Tools 
(z. B. Bedenlier et al., 2021), deren Umgang für die Mehrheit der Studierenden 
keine große Herausforderung darstellte (Dittler & Kreidl, 2021). Im Gegensatz 
zum Einsatz digitaler Lernelemente vor der Corona-Pandemie überwiegt im ers‐
ten Online-Semester der Einsatz digital-synchron durchgeführter Lehrveranstal‐
tungen gegenüber dem von asynchron gestalteten (vgl. Hübner & Walter, 2021; 
Kienle & Appel, 2021; Pauschenwein & Schinnerl-Beikircher, 2021). Synchrone 
Formate wie Videokonferenztools oder Livestreams erzielen bei den Studieren‐
den auch die größten Zufriedenheitswerte (vgl. Brunner, 2021; Göbel et al., 2021) 
sowie den größten – subjektiv gemessenen – Lernerfolg (vgl. Schön et al., 2021), 
wobei die Studierenden auch angeben, dass die Atmosphäre in Videokonferenzen 
unpersönlich sei sowie immer noch weniger als im Präsenzunterricht gelernt 
würde (vgl. Kienle & Appel, 2021). Auch häufig wurden im ersten Online-Semes‐
ter Lehrveranstaltungsaufzeichnungen und vertonte Präsentationen (vgl. Beden‐
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lier et al., 2021; Brunner, 2021) sowie Learning-Management-Systeme eingesetzt, 
die allerdings bereits vor Beginn der Pandemie viel genutzt wurden (vgl. Hafer et 
al., 2021; Karapanos et al., 2021; Neuber & Göbel, 2021). Seltener Einsatz fanden 
(insbesondere komplexe) Selbstlernmedien (vgl. Hübner & Walter, 2021), wobei 
Karapanos et al. (2021) auch eine starke Nutzung von digitalen Texten feststellen. 
Bedenlier et al. (2021) untersuchten das Nutzungsverhalten von Studierenden 
in Abhängigkeit von personenbezogenen Merkmalen. Sie stellten keine Unter‐
schiede in Bezug auf das Geschlecht sowie die familiäre Situation fest, allerdings 
zeigten sich Fächerunterschiede: Während Lehrveranstaltungsaufzeichnungen 
häufiger in rechts- und wirtschaftswissenschaftlichen Studiengängen sowie im 
Medizinstudium genutzt wurden, fanden Live-Streams am häufigsten im Bereich 
Naturwissenschaft und Technik Einsatz (vgl. ebd.). Hülshoff et al. (2021a, b) un‐
tersuchten die wahrgenommene soziale Eingebundenheit sowie die Förderung 
eigenverantwortlichen Lernens während der digitalen Lehre im Sommersemester 
2020. Die befragten Studierenden fühlten sich in Seminaren sowie in synchron 
bzw. teilsynchron durchgeführten Lehrveranstaltungen wesentlich stärker sozial 
eingebunden, wenngleich – so zeigen qualitative Analysen – von den Studie‐
renden immer noch ein deutlicher Unterschied im Vergleich zu analogen Lehr‐
veranstaltungen gesehen wird (Hülshoff et al., 2021b). In digital durchgeführten 
Seminaren schätzten die Studierenden zudem die Förderung eigenverantwortli‐
chen Lernens als höher im Vergleich zu Vorlesungen ein, was die Autor:innen 
auf die in Seminaren häufiger eingesetzten Tools wie unter anderem Meetings, 
Breakout-Räume oder Foren zurückführen (Hülshoff et al., 2021a). Vor diesem 
Hintergrund plädieren die Autor:innen dafür, auch in digital durchgeführten 
Vorlesungen verstärkt entsprechende digitale Elemente miteinzubeziehen (ebd.). 

Mit Blick auf die Lehrenden zeigen sich Geschlechterdifferenzen in Bezug 
auf den Einsatz von digitalen Lernelementen: Weibliche Dozierende weisen – 
folgt man den Befunden von Neuber und Göbel (2021) – eine intensivere Nut‐
zung sowie höhere Selbsteinschätzungen in Bezug auf die Nutzung digitaler 
Medien in der Lehre auf. Insgesamt bewerten die Lehrenden die Bewältigung 
des Sommersemesters als gut, trotz der digitalen Lehre seien alle Lernziele 
erreicht worden (vgl. Hübner & Walter, 2021; Neuber & Göbel, 2021; Haag 
& Kubiak, 2022), wobei Haag und Kubiak (2022) anmerken, dass die positive 
Einschätzung möglicherweise auch auf die im Wissenschaftssystem geringe Be‐
deutung der Lehre im Allgemeinen zurückzuführen sein könnte. Kritisch wird 
von den Dozierenden die fehlende didaktische Unterstützung betrachtet, die 
im Gegensatz zu technischen Hilfestellungen überwiegend nicht gegeben war 
(vgl. Hübner & Walter, 2021). Dennoch wollen die Dozierenden manche, sich 
als nützlich erwiesene digitale Tools nach der Corona-Pandemie weiter nutzen 
(vgl. Greimel-Fuhrmann et al., 2021), sodass die Corona-Pandemie scheinbar 
zurecht als Katalysator für Digitalisierungsprozesse betrachtet werden kann 
(vgl. Schnelle et al., 2021). 
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3. Fragestellungen

In Bezug auf mögliche Veränderungen der Mediennutzung durch Lehramts‐
studierende während der Corona-Pandemie lassen sich noch keine Aussagen 
treffen, da bislang vor allem Erkenntnisse aus dem Sommersemester 2020 vor‐
liegen. Angesichts dessen versucht folgende Untersuchung zu erschließen, wie 
sich das Medieninteresse und die Mediennutzung während der Pandemie in 
Zeiten der Fernlehre und bei der Rückkehr an die Hochschulen darstellt. 

Dabei soll konkret den Fragen nachgegangen werden, 

1. wie das Medienhandeln und Medieninteresse in Lehramtsstudiengängen 
während der Corona-Pandemie in Phasen der Fernlehre ausgeprägt ist und 

2. ob und wie sich das Medienhandeln und Medieninteresse beim Übergang 
zurück in den Präsenzbetrieb verändert hat. 

4. Methode

Zur Erfassung des Medienhandelns der Lehramtsstudierenden und ihrer Do‐
zierenden an den Hochschulen wurden adaptierte Varianten sowie inhaltliche 
Erweiterungen der Skalen von Biehl und Besa (2021) eingesetzt. Diese Skalen 
erfassen für die Studierenden die generelle Nutzung von Medien (3 Items, Bei‐
spielitem: „Individuelle Erstellung eigener digitaler Medienprodukte für Vor‐
träge (z. B. Powerpoint)“) sowie die Nutzung von Lernvideos zum Selbststu‐
dium (2 Items, Bsp.: „Nutzung von Lehrvideos zu fachbezogenen Inhalten“). 
Die Fremdeinschätzung des Medienhandelns der Hochschullehrenden durch 
die Studierenden umfasste die Nutzung von E-Mails für die Seminargestaltung 
(3 Items, Bsp.: „Verschicken von Seminarinformationen via E-Mail (nicht au‐
tomatische Benachrichtigungen bei der Nutzung von Lernplattformen)“), die 
Nutzung von Lernplattformen (3 Items, Bsp.: „Nutzung von Lernplattformen 
zum Bereitstellen von Texten“) sowie die Nutzung von Videochats (3 Items, 
Bsp.: „Nutzung von Videochats für Seminare (via Zoom, Skype etc.)“). Daneben 
wurde die Selbsteinschätzungsskala von Gerick und Kolleg:innen (2018) zur 
Erfassung des Medieninteresses der Studierenden (11 Items, Bsp.: „Ich benutze 
Computer, weil mich die Technik sehr interessiert“) eingesetzt. Die internen 
Konsistenzen der genutzten Skalen liegen dabei mit Cronbachs-α-Werten von 
.71 bis .88 in akzeptablen bis guten Bereichen. 

Erfragt wurde zu zwei Messzeitpunkten direkt zu Beginn des Sommerse‐
mesters 2021 sowie im Sommersemester 2022 jeweils die aktuelle Studiensi‐
tuation. Die Messzeitpunkte liegen entsprechend beim ersten Messzeitpunkt 
in einem „Corona-Semester“ mit für die befragten Lehramtsstudierenden voll‐
ständiger digitaler Lehre sowie zum zweiten Messzeitpunkt in einem Semester, 
das für die Studierenden fast durchgängig als Präsenzlehre gestaltet war. Die 
Befragung war als Online-Befragung konzipiert und hat die Daten von N = 228 
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Tabelle 1: Vergleich der Geschlechterverteilung

MZP I 
(N = 228) 

MZP II 
(N = 240) 

χ2 (df), p 

Geschlecht männlich 29,4 % 27,9 % 0,134(2), .94 

weiblich 68,9 70,4 % 

divers / keine Angabe 1,7 % 1,7 % 

(Sommersemester 2021) sowie N = 241 Studierenden (Sommersemester 2022) 
unterschiedlicher Lehrämter erfasst. Zum ersten Messzeitpunkt möchten 27,8 % 
der Befragten später an Grundschulen, 23,0 % in der Sekundarstufe I und 46,5 % 
in der Sekundarstufe II unterrichten. Zum zweiten Messzeitpunkt im Sommer‐
semester 2022 waren dies 22,7 % (Grundschule), 29,3 % (Sekundarstufe I) so‐
wie 35,1 % (Sekundarstufe II). Um auszuschließen, dass mögliche Geschlechter‐
effekte (wie sie u. a. Besa et al., 2021 für einige der erhobenen Skalen nachwei‐
sen konnten) die Merkmalsausprägung zu den Messzeitpunkten beeinflussen, 
wurde die Verteilung mit Blick auf dieses Merkmal mittels eines Chi-Quadrat-
Tests überprüft. Im Ergebnis zeigte sich, dass keine signifikanten Unterschiede 
hinsichtlich der Geschlechterverteilung zwischen den beiden Stichproben vor‐
liegen (vgl. Tab. 1). 

5. Ergebnisse

Betrachtet man die Mittelwertausprägungen zum ersten Messzeitpunkt, so zei‐
gen durchgeführte Einstichprobentests, dass die Mediennutzung durch die Do‐
zierenden für alle abgefragten Konstrukte signifikant über dem theoretischen 
Skalenmittel von 2.5 liegt. Die t-Tests liefern hier jeweils Werte von p< .01. 
Der entsprechende Medieneinsatz scheint daher im digitalen Semester im Jahr 
2021 stark etabliert zu sein. Auf Seiten der Selbsteinschätzungsskalen der Stu‐
dierenden ist das selbsteingeschätzte Medieninteresse mit einem p< .01 eben‐
falls signifikant über dem Skalenmittel, während die Nutzung von Videos und 
die Erstellung eigener Medienprodukte hier keinen überzufälligen Unterschied 
zeigen. Daher scheint der Anspruch an die aktive Auseinandersetzung mit di‐
gitalen Medien für Lernzwecke geringer ausgeprägt als die passive Nutzung im 
Rahmen der universitären Lehr- und Lernszenarien (vgl. Tab. 2). Auffällig ist 
die relativ hohe Streuung bei der Nutzung der E-Mail-Kommunikation durch 
die Dozierenden sowie bei der Nutzung von Lernvideos durch die Studierenden. 
Hier scheint es erhebliche Schwankungen im individuellen Nutzungsverhalten 
zu geben. 
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Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichung der erhobenen Skalen zum Messzeitpunkt I

Skala M(SD) 

Medieninteresse der Studierenden 2.77 (.57) 

generelle Mediennutzung Studierende 2.46 (.53) 

Nutzung von Lernvideos durch Studierende 2.52 (.83) 

Nutzung von E-Mail-Kommunikation durch Dozierende 2.85 (.75) 

die Nutzung von Lernplattformen durch Dozierende 3.55 (.45) 

Nutzung von Videochats durch Dozierende 3.38 (.58) 

Anmerkungen: Die Abfrage erfolgte jeweils auf vierstufigen Likert-Antwort-Skalen mit den Polen 
1 = stimme gar nicht zu bis 4 = stimme voll zu für das Medieninteresse und 1 = gar nicht bis 4 = fast immer 
für die Selbst- und Fremdeinschätzungen des hochschulischen Medienhandelns. 

Der Vergleich zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt mittels t-Tests 
für unabhängige Stichproben liefert Hinweise darauf, inwiefern Unterschiede 
zwischen den beiden Erhebungen vorliegen. Bei den Fremdeinschätzungsska‐
len liegen dabei weder signifikante Unterschiede für die Nutzung von E-Mail-
Kommunikation noch für die Verwendung von Lernplattformen vor, die von 
den Studierenden im Sommersemester 2021 und Sommersemester 2022 als glei‐
chermaßen hoch wahrgenommen werden. Einen signifikanten Unterschied gibt 
es hingegen bei der Nutzung von Video-Chats durch die Dozierenden. Hier 
kommt es zu einem bedeutsamen Rückgang, der mit d = .69 einen mittleren 
Effekt in den Konventionen Cohens (1988) abbildet. Für die Selbsteinschätzung 
der Studierenden zeigen sich keine Veränderungen im Medieninteresse sowie 
in der Nutzung von Videos zum Selbststudium, jedoch ein geringer signifikan‐
ter Rückgang bei der Erstellung eigener digitaler Medienprodukte. Dieser bildet 
jedoch mit einem d = .20 lediglich einen schwachen Effekt ab (vgl. Tab. 3). 

Tabelle 3: Unterschiede zwischen Messzeitpunkt I (MZP I) und Messzeitpunkt II (MZP II)

Skala MZP I 
M(SD) 

MZP II 
M(SD) 

Cohens’ d 

Medieninteresse der Studierenden 2.77 (.57) 2.69 (.59) n.s. 

generelle Mediennutzung Studierende 2.46 (.53) 2.35 (.55) .20* 

Nutzung von Lernvideos durch Studierende 2.52 (.83) 2.55 (.89) n.s. 

Nutzung von E-Mail-Kommunikation durch 
Dozierende

2.85 (.75) 2.74 (.74) .61** 

die Nutzung von Lernplattformen durch 
Dozierende

3.55 (.45) 3.55 (.50) n.s. 

Nutzung von Videochats durch Dozierende 3.38 (.58) 2.97 (.63) .69** 
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6. Diskussion

Grundsätzlich geben die vorliegenden Ergebnisse einen Hinweis darauf, dass 
sich die Nutzung digitaler Medien in Lehramtsstudiengängen zu etablieren 
scheint. Dieses lässt sich unter anderem daran ablesen, dass beispielsweise die 
Nutzung von Video-Chats für den Studienalltag auch im Sommersemester 2022 
noch deutlich über dem theoretischen Skalenmittel liegt. Die Gründe hierfür 
können vielfältig sein. Neben beispielsweise Elternzeiten von Dozierenden oder 
gesundheitsbezogenen Vorgaben wie Quarantänen zur Substitution der Ver‐
anstaltung im Seminarraum sind ebenfalls Szenarien vorstellbar, in denen die 
universitäre Lehre von hauptsächlich in Präsenz angelegten Veranstaltungen 
gezielt durch einzelne Sitzungen im Format der Fernlehre ergänzt werden. Bei‐
spielsweise wenn Arbeitsaufträge in den Sitzungen ohnehin vorwiegend digi‐
taler Natur sind, wie etwa Internetrecherchen, die dann besser direkt durch 
die Studierenden am jeweiligen heimischen Rechner erledigt werden können 
und lediglich eine kurze Einweisung über Video-Chat-Tools benötigen. Auch 
gesplittete Formate bei Blockveranstaltungen sind hierfür geeignet. Daneben 
ist das Aufrechterhalten von Sprechstundenterminen im Video-Chat eine wei‐
tere Möglichkeit der Etablierung solcher Tools. Der Blick auf die Einzeliteme‐
bene zeigt hierfür auch die höchsten Mittelwerte zum zweiten Messzeitpunkt 
mit M = 3.08 (SD = 0.72) auf der verwendeten vierstufigen Antwortskala, ge‐
folgt von Vorlesungen (M = 2.97; SD = 0.79) und Seminaren (M = 2.88; SD = 0.77) 
via Zoom o. ä. Dieses stellt eine deutliche Weiterentwicklung im Vergleich zu 
den Ergebnissen von Schaarschmidt und Kolleg:innen (2016) dar, die für die 
Zeit vor Corona im Vergleich von verschiedenen digitalen Lernelemente den 
synchronen Tools neben Podcasts die geringste Nutzungsintensität sowohl auf 
Studierenden- als auch Lehrendenseite nachweisen konnten. 

Darüber hinaus gibt es keinerlei Veränderungen in der Nutzung von 
E-Mails für Lehrveranstaltungen oder in der Nutzung von Lernplattformen, 
beispielsweise zur Bereitstellung von Materialien und Arbeitsaufträgen. Diese 
sind auch über Corona hinaus – und vermutlich auch bereits zuvor – feste 
Bestandteile der Lehrkultur im Lehramtsstudium. Die Nutzung von Lernvi‐
deos durch die Studierenden hat sich ebenfalls nicht geändert und stellt ein 
gängiges Mittel der Nutzung von digitalen Medien zu Selbstlernzwecken auch 
in Phasen des Präsenzstudiums dar. Dass die eigene Erstellung von digitalen 
Medienprodukten hingegen etwas rückläufig ist, überrascht kaum. So ist unter 
anderem vorstellbar, dass im Rahmen der Erstellung von Präsentationsmedien, 
die innerhalb einer Lehrveranstaltungssitzung angefertigt werden, aus Prak‐
tikabilitäts- bzw. Ausstattungsgründen eher auf die Erstellung eines Posters 
oder einer Flipchart gesetzt wird, während hier in einem mittels Video-Chat 
geführten Seminar vermutlich auf PowerPoint-Folien oder andere Formen di‐
gitaler Präsentation zurückgegriffen würde. Dass sich keine Unterschiede im 
Medieninteresse der Studierenden finden lassen, ist zunächst einmal positiv, 
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wenn sich zeigt, dass trotz leichten Rückgangs der Mediennutzung in der Lehre 
und durch die Studierenden selbst das Medieninteresse als notwendige Voraus‐
setzung für späteres Medienhandeln im Unterricht (vgl. Besa et al., 2021a) auf 
einem tendenziell hohem Niveau verbleibt und z. B. Effekte, wie die oftmals 
beschriebene „Zoom-Fatique“ (z. B. Peper et al., 2021; Rump et al., 2022), hier 
nicht negativ wirken. 

Insgesamt zeigt sich, dass die COVID19-Pandemie durchaus einen Digita‐
lisierungsschub für die Hochschulen gebracht hat, wie auch die Ergebnisse der 
Stu.diCo-Befragungen bestätigen, die in ihrer Quasi-Längsschnittuntersuchung 
die Etablierung digitaler Lernelemente attestieren (Besa et al., i.E.). Damit wer‐
den zumindest grundlegende Ansprüche an eine moderne Hochschullehre ver‐
mehrt erfüllt, wie sie seit längerem postuliert werden (Hochschulforum Digi‐
talisierung, 2016). Inwiefern darüber jedoch insbesondere für den Lehramtsbe‐
reich sowohl ein stärkerer Gebrauch digitaler Medien durch die Studierenden 
verstetigt und bestenfalls in spätere eigene Unterrichtsgestaltung überführt 
werden kann, bleibt an dieser Stelle offen. Zumindest geben die Ergebnisse 
von Biehl und Besa (2021) partielle Hinweise darauf, dass Zusammenhänge 
zwischen der Mediennutzung von Universitätslehrenden und der Arbeit mit 
digitalen Medien ihrer Studierenden bestehen. Inwiefern sich daraus eine lang‐
fristige positive (kausale) Beeinflussung ergibt, wäre in weiteren Studien zu 
prüfen. 

Einschränkend festzuhalten ist mit Blick auf die Stichprobe und das Stu‐
diendesign nicht nur die überschaubare Stichprobengröße mit ca. 230 bzw. 
240 Studierenden, sondern auch die Anlage als Quasi-Längsschnitt. Da hier 
keine echten Längsschnittdaten erhoben wurden, können insbesondere mit 
Blick auf die Selbsteinschätzungen entsprechende Verzerrungen aufgrund der 
Stichprobe vorliegen. Für die Fremdeinschätzung des Dozierendenhandelns gilt 
dieses ebenfalls, wenn auch in geringerem Umfang. Zumindest für mögliche 
geschlechtsspezifisch determinierte Unterschiede konnten solche Verzerrun‐
gen – wie oben gezeigt – ausgeschlossen werden. Für andere möglicherweise 
verschieden ausgeprägte Hintergrundvariablen gilt dieses jedoch nicht. 
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ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen vor und nach 
dem pandemiebedingten Fernunterricht 

Befunde einer qualitativen Studie und Implikationen 
für die Lehrpersonenbildung 

Robin Schmidt 

Zusammenfassung

Beliefs von Lehrpersonen über ICT haben einen großen Einfluss auf die Form und 
Qualität der Integration von ICT in Schule und Unterricht. Bislang sind die Be‐
funde über die Veränderung von ICT-Beliefs durch den pandemiebedingten Fern‐
unterricht uneindeutig. Daher wurde 2022 eine Follow-up-Studie zur Schweizer 
qualitativen # LPiDW-Studie von 2017/18 durchgeführt, die Einsichten in die Ver‐
änderungen von Beliefs angehender Lehrpersonen (1) über die Veränderung der 
Schule durch ICT, (2) über die Relevanz von ICT im Fachunterricht und (3) über 
ihre veränderte Rolle und berufliche Identität erlaubt. Im Wesentlichen wird dabei 
der Befund der MEDAL-Studie bestätigt, dass keine signifikanten Veränderungen 
von ICT-Beliefs auszumachen sind. Auf dieser Grundlage wird argumentiert, dass 
die ICT-Praktiken während der Pandemie eher von vorhandenen ICT-Beliefs ge‐
prägt wurden, als dass sie sich entlang professioneller Standards verändert haben, 
woraus sich wichtige Implikationen für die Lehrpersonenbildung ergeben, die ab‐
schließend diskutiert werden. 
Schlagwörter: Beliefs; Berufsbezogene Überzeugungen; COVID-19; Digitale Me‐
dien; ICT; Professionalisierung 

Preservice Teachers’ ICT Beliefs Before and After Remote 
Teaching Due to the Pandemic 
Findings of a qualitative study and implications for teacher 
education

Abstract

Teachers’ beliefs about ICT have a great influence on the form and quality of the 
integration of ICT in schools and classrooms. So far, findings on the impact of 
pandemic distance learning on ICT beliefs are inconclusive. Therefore, in 2022 a 
follow-up study to the Swiss qualitative # LPiDW study of 2017/18 was conducted 
to provide insights into changes in preservice teachers’ beliefs (1) about how ICT 
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is changing school, (2) about the relevance of ICT in subject teaching, and (3) 
about their changing role and professional identity. Essentially, this confirms the 
MEDAL study’s finding that no significant changes in ICT beliefs can be discerned. 
On this basis, we argue that ICT practices during the pandemic were shaped by 
existing ICT beliefs rather than changing on the basis of professional standards, 
which has important implications for teacher education, which are discussed in 
conclusion. 
Keywords: Beliefs; COVID-19; Digital Media; ICT; Teacher Education 

1. Zur Relevanz von ICT-Beliefs für die schulische Praxis

1.1 COVID-19: Ein „Game-Changer“ schulischer ICT-Praxis? 

Die Formen des Lernens und Lehrens während der pandemiebedingten Schlie‐
ßung der Schulen und Hochschulen und insbesondere deren soziale Folgen 
stellt eine enorme Herausforderung für die Pädagogik dar. Die Erforschung der 
Gründe dieser fundamentalen Schwierigkeiten erstreckt sich inzwischen auf 
alle Akteure und Strukturen des Bildungssystems (Huber et al., 2020; Hughes 
& UNESCO, 2020; Sahin et al., 2020; Fickermann & Edelstein, 2021; Garrote et 
al., 2021; Reintjes et al., 2021a; OECD, 2022) und zeigt, dass sich alle bereits 
bekannten Herausforderungen des Bildungswesens durch die Pandemie ver‐
stärkt haben und darüber hinaus soziale Ungerechtigkeiten, Hunger, soziale 
Isolation und Diskriminierung an vielen Orten neu und in verheerendem Maß 
entstanden sind. 

Und obwohl auch in den privilegierten Industrienationen ein massiver 
Lernausfall zu diagnostizieren war und soziale Ungleichheiten und Diskrimi‐
nierungen massiv verstärkt wurden (Engzell et al., 2020; Avsar Erumit et al., 
2021; Garrote et al., 2021; Reintjes et al., 2021b), weckte die Krise insbeson‐
dere hier Hoffnungen auf einen Durchbruch in Fragen der Erneuerung von 
Schule und Unterricht im Hinblick auf die digitale Transformation. Die Aus‐
nahmesituation wurde als womöglich „wirksamste Fortbildungsmaßnahme des 
Jahrhunderts“ (Schratz, 2020) gesehen oder als Durchbruch für die schulische 
ICT-Integration, die die berufliche Identität von Lehrpersonen schon in der 
Ausbildung grundlegend verändert habe (Gündoğdu & Alkayalar, 2021). Auf 
der anderen Seite wurde empirisch deutlich, dass Lehrpersonen nunmehr fun‐
damental an den eigenen digitalen Kompetenzen zweifeln (Porsch et al., 2021). 
In Bezug auf ICT-Professionalisierung habe die Pandemie insgesamt höchstens 
„gewisse Anstöße zu Veränderungen“ (Döbeli Honegger, 2021, S. 421) geben 
können, ohne aber neue Erkenntnisse zu produzieren. 

Die Frage, welchen Einfluss die Erfahrungen während der Pandemie auf 
die Professionalisierungsverläufe haben, ob sie tatsächlich ein „Game-Changer“ 
(Wright, 2020) gewesen sein werden oder ob de-professionalisierende Effekte 
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womöglich vorherrschen (Schmidt, 2021), ist derzeit noch schwer auf empiri‐
scher Grundlage abzuschätzen. Doch ist die Vermutung naheliegend, dass die 
Formen des Lernens und Lehrens während der pandemiebedingten Schließung 
von Schulen und Hochschulen Interventionen waren, die einen erheblichen 
Einfluss auf die berufsbezogenen Überzeugungen von Lehrpersonen (Beliefs) 
über digitale Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) gehabt ha‐
ben. Und angesichts des Befunds, dass diese ICT-Beliefs sehr hohen Einfluss auf 
Qualität und Quantität schulischen ICT-Einsatzes haben, könnten Veränderun‐
gen dieser Beliefs erhebliche Veränderungen in der Unterrichtspraxis mit sich 
bringen und würden Anpassungen in der ICT-bezogenen Professionalisierung 
erfordern. 

1.2 Befunde zum Einfluss von ICT-Beliefs

Als berufsbezogene Überzeugungen von Lehrpersonen (Teachers’ Beliefs) wer‐
den emotional aufgeladene Strukturen mit normativ-evaluativem Charakter 
bezeichnet, die zum Ausdruck bringen, was eine Lehrperson glaubt, worauf sie 
vertraut, was sie subjektiv für richtig hält und mit welchen fachpädagogischen 
Ideen und Wertorientierungen sie sich identifiziert. Der förderliche wie limitie‐
rende Einfluss von Beliefs auf die Einführung von Neuerungen und Reformen 
im Bildungsbereich ist gut dokumentiert (Reusser & Pauli, 2014, S. 653). Sie 
sind vielleicht das „single most important construct in educational research“ 
(Pajares, 1992, S. 329), da sie das Nadelöhr jeder durch Forschung intendierten 
Verbesserung von Schule und Unterricht bilden. Denn Beliefs wirken wie „filter 
through which new phenomena are interpreted“ (Pajares, 1992, S. 325) und als 
„guides for assessing the future“ (Richardson, 1996, S. 113). So bilden sie eine 
zentrale Schnittstelle zwischen Vergangenheit (den bisherigen Erfahrungen der 
Lehrperson, ihrer Aus- und Weiterbildung) und Zukunft (dem möglichen, ver‐
änderten künftigen Unterricht). 

Bereits angesichts der miserablen Resultate der Laptop-Programme der 
2000er Jahre – die Geräte wurden kaum genutzt und die Lerneffekte waren 
marginal (vgl. Schmidt, 2020, S. 33–55) – kamen ICT-bezogene Beliefs als „bar‐
rier“ oder „final frontier“ einer gelingenden ICT-Integration in den Blick der 
Forschung. Zahlreiche Befunde deuteten darauf, dass es neben Ausstattung der 
Schulen mit ICT und den vorhandenen Kompetenzen von Lehrpersonen vor 
allem Beliefs von Lehrpersonen über ICT waren, von denen die schulischen 
Praktiken abhingen, dies sowohl in der Ablehnung wie beim enthusiastischen 
Einsatz. Dazu zählten zunächst Überzeugungen über „guten Unterricht“, der 
ICT einschließt (oder gerade nicht), selbsteingeschätztes Selbstvertrauen im 
Umgang mit ICT oder epistemologische Überzeugungen, wie diejenige, dass 
Unterricht mit ICT konstruktivistischer Natur sei. Zunächst stand im Zentrum 
der Forschung, Strategien zu entwickeln, die eine Veränderung solcher Beliefs 
‚bewirken‘, damit ICT mehr und passender im Unterricht eingesetzt wird (Ert‐
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mer, 2005, S. 35) und weniger ein verstehender und qualitativer Blick auf deren 
Inhalte. Von dort aus hat sich die Erforschung dieses Konstrukts stets erwei‐
tert und inzwischen bildet die Erforschung von Beliefs über ICT und anderen 
‚dispositional factors‘ einen eigenen Forschungszweig (Ertmer et al., 2015; Ot‐
tenbreit-Leftwich et al., 2018). 

Der weitreichende Einfluss dieser Beliefs über ICT (im Folgenden: ICT-
Beliefs ) auf die schulische Praxis tritt dabei immer deutlicher hervor: Lehr‐
personen wählen solche ICT-Anwendungen, die zu ihren Unterrichtsstrategien 
passen und insbesondere mit ihren Beliefs über ‚gute‘ Pädagogik in Überein‐
stimmung zu bringen sind (Tondeur et al., 2016, S. 2). Die Abhängigkeit der ICT-
Beliefs von anderen Faktoren und Beliefs erweist sich als komplex und es zeigt 
sich auch, dass es kaum möglich ist, ICT-Beliefs instrumentell auf intendierte 
Nutzungsformen von ICT hin verändern zu wollen. Weiterführender scheint 
der Versuch einer wechselseitigen Veränderung von digitaler Unterrichtspraxis 
und Beliefs (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Prestridge, 2012; Ertmer et al., 
2015). Aber auch gegenwärtig werden ICT-Beliefs als zu eliminierende Barriere 
schulischer ICT-Nutzung geframt (Bowman et al., 2022; Ko rucu-Kis & Ozmen, 
2019; Schmitz et al., 2022). Erst spätere qualitative Studien können aufzeigen, 
welche Inhalte und Strukturen dieser Beliefs es sind, die einen so erheblichen 
Einfluss auf die Praxis ausüben und in welchem Maß diese Beliefs durch Inter‐
ventionen verändert werden können (Mama & Hennessy, 2013; Tondeur et al., 
2016; Knüsel Schäfer, 2020; Schmidt, 2020). 

Insgesamt wird deutlich: Je passender und wertvoller eine schulische 
ICT-Praxis zu Unterrichtsanforderungen eines Alters, zum Unterrichtsinhalt 
und zum Erreichen bestimmter Lernziele wahrgenommen wird, desto eher wird 
eine ICT-Praxis in den Unterricht integriert – oder eben nicht (Sadaf et al., 
2016), wobei eher selbsteingeschätzte als faktische ICT-Kompetenzen entschei‐
dend sind (Ottenbreit-Leftwich et al., 2018; Hämäläinen et al., 2021). Bedenkt 
man diese Ausgangslage, wird die Schlüsselrolle von ICT-Beliefs deutlich: es 
ist davon auszugehen, dass sie die schulische Praxis in weitreichendem Maß 
prägen – dies mag von enthusiastischer Dauernutzung bis zur gänzlichen Zu‐
rückweisung von ICT im Unterricht reichen – ohne dass dabei didaktische, 
pädagogische oder fachdidaktische Standards primär leitend sind (Eickelmann 
& Vennemann, 2017). 

1.3 Befunde zur Veränderung der ICT-Beliefs durch den 
pandemiebedingten Fernunterricht

Die bisherige Befundlage über die Veränderung von ICT-Beliefs durch die 
Erfahrungen während des pandemiebedingten Fernunterrichts ist bislang un‐
eindeutig. Einerseits werden fundamentale Veränderungen der Beliefs ausge‐
macht, die einen Durchbruch für die schulische ICT-Integration bedeuten sol‐
len. So kommt eine Studie zu dem Ergebnis, dass Lehrpersonen sowohl hin‐



ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen 43 

sichtlich ihrer Identität wie ihrer Rolle als Lehrperson ihre Beliefs verändert 
haben, wie auch auf neue Weise die Integration von ICT in den Unterricht als 
essenziellen Bestandteil der Entwicklung ihrer beruflichen Identität erfahren 
(Gündoğdu & Alkayalar, 2021). Dabei sind auf der individuellen Ebene sowohl 
eine Bereitschaft zu Veränderung wie auch Widerstand zur Veränderung der 
Beliefs modellhaft identifiziert worden (Brunetto et al., 2022). 

Auf der anderen Seite wurde aufgezeigt, dass Lehrpersonen ihre vorwie‐
gend negativen Beliefs über den Nutzen von Online-Unterricht nicht durch die 
Pandemie verändert haben (Avsar Erumit et al., 2021). Auch wurde gezeigt, dass 
es insbesondere stabile pädagogische Beliefs sind, die ICT-Praktiken sowohl 
vor, während und nach dem pandemiebedingten Fernunterricht prägen und 
diese durchaus Raum für Veränderungen von Unterricht bieten – sofern diese 
Veränderungen zu den Beliefs passen (Gao & Cui, 2022). 

Auch die MEDAL-Studie (Porsch et al., 2021; Reintjes et al., 2021c) konnte 
keine signifikanten Veränderungen in den ICT-Beliefs ausmachen. In dieser 
quantitativen Längsschnittstudie wurden n = 996 (und n = 272 am Messzeit‐
punkt 2) Lehramtsstudierende in den deutschsprachigen Ländern vor und nach 
dem pandemiebedingten Fernunterricht mit einem Online-Instrument zu ihren 
Medienkompetenzen und ICT-Beliefs befragt. Diese Studie ist für die vorlie‐
gende Arbeit von besonderer Bedeutung, da sie die Indikatoren für die Messung 
der ICT-Beliefs aus den Ergebnissen der hier vorgestellten Hauptstudie gewon‐
nen hat (Porsch et al., 2021, S. 195). Dadurch kann auf der Grundlage desselben 
Konzepts von ICT-Beliefs die Situation vor und nach dem pandemiebedingten 
Fernunterricht verglichen werden. 

Diese kontroverse Ausgangslage hat den Ausschlag gegeben, eine Follow-
up-Studie zur # LPiDW-Studie (Schmidt, 2020; Schmidt & Reintjes, 2020) von 
2017/18 durchzuführen, um detailliertere Einsichten aus qualitativer Perspek‐
tive über Inhalte und Strukturen von ICT Beliefs nach dem pandemiebedingten 
Fernunterricht zu erhalten. 

2. Inhalte und Strukturen von ICT-Beliefs im Vergleich. 
Ergebnisse der qualitativen # LPiDW-Studie von 2017/18 und 
der Follow-up-Studie von 2022

2.1 Forschungsdesign

Im Mittelpunkt des Interesses der hier präsentierten qualitativ-explorativen, 
kulturanthropologisch orientierten Studie stehen daher Begriffe, Themen und 
Argumente, durch die angehende Lehrpersonen ihre ICT-Beliefs zum Ausdruck 
bringen. In der Studie wurden angehende Lehrpersonen der gesellschaftswis‐
senschaftlichen Fächer in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen der Pädagogi‐
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schen Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz befragt. Diese angehen‐
den Lehrpersonen sind dabei häufig schon in Teilanstellung in der Schule und 
verfügen zumindest durch Praktika über einen Einblick in die aktuelle Situa‐
tion an Schulen (Schmidt, 2020, S. 161). Der mehrphasige Erhebungsablauf ent‐
hielt Blitzlicht-Statements, offene Gruppendiskussionen, individuelle Reflexi‐
onsphasen und kollaborative Entwürfe von Unterrichtsszenarien. 

Die Haupterhebung im Herbstsemester 2017 und Frühjahrssemester 2018 
wurde in 8 Gruppen mit insgesamt n = 102 Teilnehmenden durchgeführt. In 
die Auswertung gingen 102 Statements, 8 Gruppendiskussionen und 41 Unter‐
richtsszenarien ein. 

Die Follow-up-Studie im Frühlingssemester 2022 wurde in der gleichen 
Zielgruppe mit demselben Erhebungsablauf durchgeführt. Hier waren es 2 
Gruppen mit n = 32 angehenden Lehrpersonen. In die Auswertung gingen 32 
Blitzlicht-Statements, 2 Gruppendiskussionen und 10 Unterrichtsszenarien ein. 

Die Statements beider Erhebungen wurden mit Methoden der qualitati‐
ven Inhaltsanalyse, der strukturierenden Inhaltsanalyse und Typenbildung aus‐
gewertet; das genaue Vorgehen ist ausführlich dokumentiert (Schmidt, 2020, 
S. 146–176). 

Der Fokus der Auswertung der Follow-up-Studie liegt dem Erkenntnis‐
interesse entsprechend auf dem Vergleich in drei zentralen Bereichen von 
ICT-Beliefs: 

– Beliefs über Veränderung von Schule durch ICT 
– Beliefs über Relevanz von ICT in Schule und Fachunterricht 
– Beliefs über veränderte Rolle und berufliche Identität der Lehrperson durch 

die digitale Transformation. 

In diesen drei Bereichen konnten so die Befunde von 2017/18 und von 2022 
verglichen werden und Veränderungen und Kontinuitäten auf inhaltlicher und 
struktureller Ebene der Beliefs identifiziert werden. Im Folgenden werden die 
Ergebnisse in diesen drei Bereichen vorgestellt und anschließend Implikationen 
für die Professionalisierung diskutiert. 

2.2 Ergebnisse I: Beliefs über die Veränderung von Schule durch ICT

Angehende Lehrpersonen äußern sowohl 2017/18 wie 2022 sehr differenzierte 
Beliefs über die Veränderung von Schule durch ICT. Dies drückt sich insbeson‐
dere dadurch aus, (1) welche digitalen Tools in der Schule sie für maßgeblich 
erachten, (2) welche Tätigkeiten mit ICT in der Schule sie für zentral halten und 
(3) welche Innovationen durch Einsatz von ICT möglich sein sollen. 
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2.2.1 Beliefs über Tools im Unterricht

In den Äußerungen der angehenden Lehrpersonen nimmt die Darstellung von 
Geräten, Applikationen und deren Funktionsweisen einen zentralen Raum ein. 
In der Hauptstudie wird ein breites Spektrum verschiedener Geräte, Anwen‐
dungen und Unterrichtsmedien, Visualisierungsmöglichkeiten und administra‐
tiver Tools für maßgeblich erachtet: Tablet-Computer werden am häufigsten 
erwähnt, gefolgt von Laptops, Virtual Reality (VR)-Anwendungen, Lernplatt‐
formen und Smartboards. Insgesamt dominiert die Nennung von Hardware in 
Form von heute üblichen Computern und Geräten zur Visualisierung. Software-
Anwendungen zum Lernen, Administrieren oder Kommunizieren machen da‐
gegen insgesamt nur einen kleineren Teil aus. Eine interessante Ausnahme 
bilden dabei das Smartphone und Social Media mit Messenger-Diensten: ihre 
lebensweltliche Omnipräsenz bildet sich nur marginal in den Äußerungen ab. 

In der Follow-up-Studie tritt die Erwähnung von digitalen Tools gegen‐
über 2017/18 deutlich zurück. Neu nimmt dagegen nunmehr die Nennung von 
hybriden, synchronen und asynchronen Lehr-Lernsettings mit Lernplattfor‐
men eine zentrale Stellung ein, die offensichtlich den Settings des pandemie‐
bedingten Fernunterrichts entlehnt sind. Bemerkenswert ist dabei, dass oft 
die technischen Voraussetzungen dieser Settings nicht mehr thematisiert wer‐
den. Daneben werden VR-Simulationen zusammen mit Tablets nunmehr am 
zweithäufigsten genannt. Smartphone und Social-Media-Anwendungen wer‐
den gar nicht mehr erwähnt. 

Während also digitale Geräte und ihre Funktionen 2017/18 noch ein zen‐
traler Gegenstand der Äußerungen und ihre Präsenz Gegenstand der Diskus‐
sion waren, scheint ihre schulische Präsenz jetzt in Form einer technischen 
Infrastruktur zur Ermöglichung von hybriden Lehr-Lernsettings bzw. digitalem 
Fernunterricht vorausgesetzt zu werden. Daneben ist unverändert die Nennung 
von Tablets und VR-Visualisierungen dominant. 

2.2.2 Beliefs über Tätigkeiten von Lehrpersonen mit ICT

Entsprechend wird in den Äußerungen – dies sowohl 2017/18 und 2022 – 
als häufigste Tätigkeit von Lehrpersonen mit ICT die Präsentation von Un‐
terrichtsinhalten mit Beamer, Visualizer und VR sowie die Übermittlung von 
Arbeitsblättern oder Aufgaben an Geräte der Schüler:innen beschrieben. Die 
Kontrolle der Aufgaben oder des Lernstandes auf einer Lernplattform und das 
Anzeigen oder Umsetzen einer (teils automatisch) vorgefertigten Schulstunde 
die zweithäufigst genannte Tätigkeit. Interaktive Tätigkeiten mit und zwischen 
Schüler:innen werden nur gelegentlich genannt. Es dominieren somit Aktivi‐
täten, die der Übermittlung von vorgegebenen Lerninhalten dienen, während 
konstruktive oder co-konstruktive Tätigkeiten kaum beschrieben werden. Da‐
bei wird die Tätigkeit der Lehrperson häufig mit dem Begriff des „Coach“ be‐
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schrieben, wodurch zum Ausdruck gebracht wird, dass sie weniger mit Stoff‐
vermittlung, als mit den technischen Prozessen der Übermittlung der Materia‐
lien und dem Begleiten des Lernprozesses beschäftigt sind. 

In der Follow-up-Studie gibt es in Bezug auf die beschriebenen Tätigkei‐
ten der Lehrpersonen und Schüler:innen wenige Unterschiede. Im Vergleich zu 
2017/18 tritt das Erstellen und Bereitstellen von Lernmaterialien auf Lernplatt‐
formen für asynchrone Lernsettings etwas stärker in den Mittelpunkt. Das Bild 
der Lehrperson als Coach, die das Lernen (von meist vorgegebenen Inhalten) 
begleitet, ist nunmehr durchwegs präsent. 

2.2.3 Beliefs über Innovationen durch ICT

Zentral sind auch Überzeugungen darüber, was durch ICT in Schule und Unter‐
richt neu möglich wird, welche Innovationen ICT bringen. In der Hauptstudie 
wurden Innovationen vor allem in der vereinfachten Bereitstellung von Lern‐
material, in der Monitorierung des automatisch erfassten Lernstands oder in 
VR-Visualisierungen gesehen. ICT soll auch neu ein personalisiertes und ein 
selbstgesteuertes Lernen der Schüler:innen ermöglichen. Andere Innovationen 
werden im Zusammenhang mit VR-Simulationen z. B. für den Geschichts- oder 
Geographieunterricht gesehen. Insgesamt erscheint 2017/18 ICT zumeist als 
Teil eines traditional organisierten Schulzimmers, das mit als neuartig wahrge‐
nommenen Tools (meist Tablets, Laptops, Beamer, VR) ausgestattet wird – oft 
mit der Lehrperson „vorne“. Aber daneben ist aber auch die Überzeugung breit 
verankert, dass das herkömmliche Schulzimmer zunehmend durch neue offe‐
nere Lernformen, durch Lernlandschaften, Ateliers oder individuelle E-Lear‐
ning- oder Projektarbeits- Sequenzen mit und ohne ICT ergänzt werden soll. 

2022 stehen eher mögliche Veränderungen des Unterrichts durch digital 
gestützte hybride, synchrone oder asynchrone Lehr-Lernsettings im Mittel‐
punkt der Auseinandersetzung. Aber auch hier ist in den meisten Fällen die 
Struktur des digital aufgerüsteten Frontalunterrichts dominant, für den nun‐
mehr die Frage zentral ist, wann, wie und welche externe Teilnehmer:innen 
zugeschaltet werden sollen. Daneben bleibt auch 2022 die Überzeugung gängig, 
dass Lernlandschaften, Ateliers oder individuelle Projektarbeit mit und ohne 
ICT eine wichtige Innovation sind. 

2.3 Ergebnisse II: Beliefs über Relevanz von ICT im Unterricht

Diese Überzeugungen über Veränderungen in Schule und Unterricht durch ICT 
werden von den angehenden Lehrpersonen auf verschiedene Weise begründet. 
Dabei konnte durch die qualitative Inhaltsanalyse detailliert bestimmt werden, 
welche Argumente angehende Lehrpersonen verwenden, welche „Diskurse“ 
sie führen, um ihre Überzeugungen zum Ausdruck zu bringen. Diese erlau‐
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ben einen Blick auf die Struktur der Beliefs: in das, wovon sie überzeugt sind, 
„worum es geht“, wenn ICT in Schule und Unterricht eingesetzt wird. 

2.3.1 Beliefs über Effektivität und Effizienz

Im Vergleich zwischen Haupterhebung und Follow-Up haben sich in diesem 
Gebiet nur geringfügige Veränderungen gezeigt. In Länge und Häufigkeit der 
Darstellungen ist nach wie vor ein Diskurs um Optimierung vorherrschend, in 
dem ICT einerseits als Mittel dargestellt wird, das Routineaufgaben erleichtert 
und so Zeit und Ressourcen einsparen soll (Effizienz), wobei vor allem die Mög‐
lichkeit der vereinfachten Visualisierung und Distribution von Inhalten im Zen‐
trum steht. Andererseits wird ICT als Mittel gesehen, um bessere Lernergeb‐
nisse zu erzielen (Effektivität). Eine höhere Effektivität im Hinblick auf bessere 
Lernergebnisse wird durch intensivere visuelle Erfahrungen in VR-Umgebun‐
gen oder durch Lernsoftware, die den Lernstand der Schüler:innen automatisch 
berücksichtigt, erhofft. Dieser Effizienz- und Effektivitäts-Diskurs ist sowohl 
2017/18 wie 2022 durchweg vorherrschend. 

2.3.2 Beliefs über Didaktik und Fachdidaktik

Seltener, aber dennoch durchweg präsent, sind Beliefs angehender Lehrperso‐
nen darüber, wie das Lernen durch ICT-gestützte Lehr-Lernsettings didaktisch 
verbessert werden soll. Zentral ist dabei die Überzeugung, dass die Nutzung 
von VR-Simulationen oder Tablets auch verbesserte fachdidaktische Prozesse 
erlaubt: in der untersuchten Gruppe zumeist in Form eines ‚Besuchs‘ der Ver‐
gangenheit im Geschichtsunterricht oder einer ‚Exkursion‘ in Landschaften im 
Geographieunterricht. Daneben wird in ICT die Möglichkeit gesehen, eine In‐
dividualisierung oder eine Selbststeuerung des Lernens zu ermöglichen. Fast 
durchgängig wird die soziale und sozialisierende Funktion der Schule und die 
Bedeutung der persönlichen Interaktion zum Ausdruck gebracht, wenn der 
Erwerb deklarativen Wissens hauptsächlich individuell und gestützt auf ICT 
stattfinden soll. Die angehenden Lehrpersonen sind oft überzeugt, dass Schü‐
ler:innen auch zukünftig mit Stift, Papier, Büchern lernen sollen und dass die 
physische Präsenz und die direkte soziale Interaktion im Klassenzimmer wich‐
tig für den Lernerfolg sind. Markante Unterschiede zwischen 2017/18 und 2022 
konnten hier nicht festgestellt werden. 

2.3.3 Beliefs über Kompetenzerwerb

Wie die Beliefs über Didaktik kommen auch Beliefs über Kompetenzerwerb 
beim Unterrichten mit ICT seltener aber dennoch durchgängig zum Ausdruck. 
Am häufigsten ist hier die Überzeugung, dass die Entwicklung von „Medien‐
kompetenz“ und ein kritischer und mündiger Umgang mit ICT zentral für die 
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selbständige Orientierung in einer digital geprägten Welt sind. Andere als 
wichtig erachtete Kompetenzen sind kompensatorischer Art: das Verstehen 
und Beherrschen der analogen und körperlichen Welt, das Lesen-Lernen langer 
Texte, das Schreiben-Können mit Stift und Papier, Körperbeherrschung durch 
Sport u. ä. die angeführt werden, um hervorzuheben, dass angesichts umfas‐
sender Digitalisierung die dingliche, körperliche oder soziale Dimension für 
Schüler:innen weiterhin wichtig ist bzw. dass in der Schule ein Ausgleich ge‐
schaffen werden soll. Seltener sind pädagogisch-anthropologische Argumente, 
die utilitaristische oder neoliberale Blickweisen auf Schule im Zuge der Digi‐
talisierung kritisieren oder vor totalitären Strukturen der Überwachung und 
Disziplinierung warnen und damit einen gemäßigten oder reflektierten schuli‐
schen Einsatz von ICT begründen. 

So erscheinen insgesamt die „Diskurse“ von denselben Argumenten wie 
2017/18 geprägt. Die Argumente werden allerdings 2022 häufiger and den 
dargestellten Formaten von digitalem Fernunterricht oder hybriden Formaten 
exemplifiziert. Sie erscheinen 2022 auch thematisch enger geführt als 2017/18 
und häufiger von einer impliziten Gleichsetzung von Digitalisierung mit digital 
gestütztem Fernunterricht geprägt. Doch sind in den argumentativen Struktu‐
ren keine wesentlichen Änderungen auszumachen. Nach wie vor bleiben Effek‐
tivität und Effizienz die leitenden Kategorien für die Begründung des ICT-Ein‐
satzes und wie schon in der Haupterhebung treten die Diskurse über Didaktik 
und Kompetenzerwerb nur seltener hervor. 

2.4 Ergebnisse III: Beliefs über Agency und berufliche Identität der 
Lehrperson

2.4.1 Beliefs über Agency

Die angehenden Lehrpersonen sind somit nach wie vor weitgehend überzeugt, 
dass ICT im Wesentlichen ein praktischer Ersatz oder eine effektive Ergänzung 
bisheriger Unterrichtsmittel darstellt, ohne dass Schule und Unterricht dadurch 
grundlegend verändert werden. Die Äußerungen sind dabei einerseits immer 
wieder von Urteilen darüber geprägt, was ihnen dagegen undenkbar erscheint: 
beispielsweise die Ablösung der Lehrperson durch Roboter oder die vollstän‐
dige Verlegung des Unterrichts in den virtuellen Raum. Andererseits werden 
vielfach Kontinuitäten hervorgehoben oder Elemente von heutigem Unterricht 
und Schule ungefragt fortgeschrieben. So sind die ICT-Beliefs von einer dop‐
pelten Figur geprägt: von der Zurückweisung tiefgreifender Veränderungen 
und von der Behauptung von Kontinuitäten auch bei der Integration von ICT. 
Die angehenden Lehrpersonen zeigen sich offen für Veränderungen von Lehr-
Lernsettings oder der Schule durch ICT, jedoch weisen sie eine Infragestellung 
der Lehrperson selbst, des durch sie gestalteten Unterrichts oder der Schule als 
Ort des sozialen Lernens durchweg zurück. 
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Fast durchgehend zeigen sich die angehenden Lehrpersonen davon über‐
zeugt, auch im Zuge der digitalen Transformation die zentralen Akteure bei der 
Gestaltung von Lerngelegenheiten zu sein. Sie nehmen weitgehend an, selbst 
den entscheidenden Beitrag zur Unterrichtsgestaltung oder zum gelingenden 
Lernen der Schüler:innen zu machen und schreiben ICT nur in geringem Masse 
einen solchen wirksamen Beitrag zum Gelingen (Agency) zu. Diese Zuschrei‐
bung von „Agency“ an sich bzw. an ICT geschieht in vier unterscheidbaren 
Formen: Zumeist ist sie mit dem Bild eines traditionalen Unterrichts verbun‐
den, wo ICT vorwiegend als eine Ergänzung oder funktionalerer Ersatz bishe‐
riger Unterrichtsmittel verstanden wird und die Agency der Lehrperson darin 
besteht, diese Tools zu bedienen (traditionale ICT-Agency). In einer zweiten 
Form entspringt die Selbstzuschreibung von Agency aus der Bedeutung, die in 
der persönlichen Anwesenheit der Lehrperson für das Lernen oder der sozialen 
Interaktionen gesehen wird, auch wenn dabei ICT eingesetzt wird (personale 
ICT-Agency). In einer dritten Form begründet sich die Selbstzuschreibung von 
Agency aus einem Nebeneinander der Gestaltung von traditionalen und offe‐
nen Lernformen, die beide von der Lehrperson unter Einbezug von ICT gestaltet 
werden (extensive ICT-Agency). Weit seltener wird Agency überwiegend an 
ICT attribuiert, sodass Lernsoftware, Roboter und VR-Simulationen zentrale 
Aufgaben der Lehrperson übernehmen. Aber selbst dann wird der Lehrper‐
son immer noch eine unverzichtbare Rolle zugeschrieben, die vom technischen 
Support bis hin zum Lern-Coach reicht. Die Lehrperson ist selbst ist zwar un‐
verzichtbar, ihre Agency ist jedoch sekundär (sekundäre ICT-Agency). 

Im Unterschied zu 2017/18 sind zwar die Formen von Agency 2022 oft an 
Unterrichtssituationen des pandemiebedingten Fernunterrichts festgemacht – 
traditionale Agency erscheint beispielsweise so, dass Lehrpersonen Materia‐
lien auf Lernplattformen laden und Aufgaben und Fragebeantwortungen dort 
verteilen und bewerten, statt dies auf Tablets der im Schulzimmer anwesenden 
Schüler:innen zu tun – doch bleiben die Grundformen von Agency gleich und 
in ähnlicher Verteilung. 

2.4.2 Beliefs über die berufliche Identität von Lehrpersonen 

Nimmt man die Elemente der bisher hervortretenden Beliefs über die eigene 
Person, Rolle und Aufgabe zusammen, so lassen sich gemeinsame Merkmale 
dieser Überzeugungen ausmachen. So erscheint als ein erstes gemeinsames 
Merkmal fast aller Äußerungen, dass angehende Lehrpersonen nach wie vor 
überzeugt sind, zentrale Begleiter und Gestalter von Lehr-/Lernprozessen zu 
sein. Allenfalls delegieren sie aufgrund der veränderten technischen Möglich‐
keiten den Erwerb deklarativen Wissen an ICT und verorten die eigene Rolle 
stärker in der Lernbegleitung („Coach“). Ein zweites gemeinsames Merkmal der 
Überzeugungen ist, dass Unterricht als zentrale Form fachlichen Lernens wei‐
terhin im Mittelpunkt steht. Weithin sind sie überzeugt, dass ein zentral durch 
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die Lehrperson geführter Unterricht im Schulzimmer noch durch andere For‐
men wie Atelier- und Projektlernen oder eine Personalisierung zu ergänzen ist, 
aber praktisch nie wird Unterricht in seinen Grundformen selbst in Frage ge‐
stellt. Diese beiden Merkmale implizieren auch das dritte Element, das nicht zur 
Disposition steht: dass sie überzeugt sind, dass die Schule als physischer Raum 
bestehen bleibt und weiterhin den zentralen Ort des Lernens bildet. Allenfalls 
erscheinen die sozialen Aufgaben von Schule durch die digitale Transforma‐
tion verstärkt, eine vollständige Ablösung durch virtuelle Lernräume erscheint 
ihnen undenkbar. 

3. Fazit

Im Vergleich von 2017/18 zu 2022 lässt sich somit insgesamt sagen, dass keine 
fundamentalen Veränderungen in den Inhalten und Strukturen von ICT-Beliefs 
auszumachen sind. Eine Veränderung tritt deutlich hervor: während digitale 
Tools, ihre Funktionen und ihre schulische Präsenz 2017/18 noch ein zentraler 
Gegenstand der Auseinandersetzung waren, wird ihre Präsenz jetzt in Form 
einer Infrastruktur zur Ermöglichung von digitalen Lehr-Lernsettings bzw. 
digitalem Fernunterricht gegenwärtig selbstverständlich vorausgesetzt. Ohne 
Veränderung bleibt aber dabei die Vorstellung von einem digital aufgerüste‐
ten Frontalunterricht: 2017/18 mit neuartig wahrgenommenen digitalen Tools 
in Gestalt einer „Tablet-Klasse“, 2022 durch die Möglichkeit, andere Teilneh‐
mer:innen synchron oder asynchron zuzuschalten. Durchgängig ist nach wie 
vor die Überzeugung, dass Lernlandschaften, Ateliers oder individuelle oder 
kollaborative Projektarbeit (mit und ohne ICT) neben dem Frontalunterricht 
eine wachsende Rolle spielen. Die vorgebrachten Argumente erscheinen 2022 
insgesamt thematisch enger als 2017/18 und häufiger von einer impliziten 
Gleichsetzung der Frage von ICT in der Schule mit digital gestütztem Fern‐
unterricht geprägt, doch sind in den Strukturen der Argumente keine wesent‐
lichen Änderungen auszumachen. Nach wie vor bleiben Effektivität und Effizi‐
enz zunächst die leitenden Kategorien für die Begründung des ICT-Einsatzes, 
während didaktische Argumente oder Lernziele sekundär sind. 

Die Herausforderungen der digitalen Transformation und die Erfahrungen 
während der Pandemie stellen für angehende Lehrpersonen auch eine Infra‐
gestellung der beruflichen Identität dar, gegen die sie ihre Beliefs beruflicher 
Professionalität stellen. Dabei scheint so etwas wie ein ‚harter Kern‘ von ICT-
Beliefs zum Ausdruck zu kommen: 

– dass Lehrpersonen überzeugt sind, zentrale Begleiter und Gestalter von Lehr-
Lernprozessen zu bleiben (allenfalls die Vermittlung von deklarativem Wis‐
sen an ICT zu übergeben), 
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– dass die Schule einen zentralen Ort des Lernens weiterhin darstellt (allenfalls 
mit einem stärkeren sozialen Fokus) und 

– dass zentral organisierter Unterricht die Form fachlichen Lernens bleibt (das 
allenfalls durch Atelierlernen, Personalisierung und Flipped Classroom er‐
gänzt wird). 

An diesen grundlegenden, identitätsbezogenen ICT-Beliefs haben nach den 
vorliegenden Befunden auch die Erfahrungen während der Pandemie nichts 
geändert. Die auszumachenden Veränderungen scheinen sich eher an der 
Oberflächenstruktur eines Unterrichts mit digitalen Tools festzumachen, für 
die nunmehr nicht mehr die „Laptop-Klasse“ oder „Tablet-Klasse“ wie noch 
2017/18, sondern der in der Pandemie erfahrene Fernunterricht paradigmatisch 
erscheint. 

Damit können die Ergebnisse der MEDAL-Studie (siehe oben) insgesamt 
bestätigt werden, wo ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen vor und nach dem 
pandemiebedingten Fernunterricht in einer quantitativen Studie auf der Grund‐
lage desselben Konzepts von ICT-Beliefs erhoben wurden. Auch hier konnten 
keine signifikanten Änderungen in den ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen 
ausgemacht und einmal mehr ihre hohe Stabilität bestätig werden (Porsch et 
al., 2021). 

Auch der oben zitierte Befund, dass sowohl Veränderungsbereitschaft und 
Widerstand in den Überzeugungen ausgemacht werden kann (Brunetto et al., 
2022) lässt sich durch die hier ausgemachten verschiedenen Ebenen der Verän‐
derung bestätigen. Auch wird der Befund gestützt, dass es stabile pädagogische 
Beliefs sind, die ICT-Praktiken sowohl vor, während und nach dem pandemie‐
bedingten Fernunterricht prägen und diese durchaus Raum für Veränderungen 
von Unterricht bieten – sofern diese Veränderungen zu den Beliefs passen (Gao 
& Cui, 2022). 

Stabile, negative Beliefs über Online-Unterricht (Avsar Erumit et al., 2021) 
konnten dagegen gar nicht identifiziert werden und der Befund, dass der pan‐
demiebedingte Fernunterricht neue Beliefs über Lehren und Lernen und eine 
veränderte berufliche Identität angehender Lehrpersonen gebracht habe (Gün‐
doğdu & Alkayalar, 2021), lässt sich in keiner Weise bestätigen. 

4. Implikationen für die Lehrerbildung

Erstens kann aus den Ergebnissen geschlossen werden, dass die Herausforde‐
rungen für eine ICT-Professionalisierung – systematisch gesehen – nach wie 
vor dieselben sind. Gerade in Situationen von Irritation und Unsicherheit zeigt 
sich verstärkt die Wirksamkeit von Beliefs als Filter, Frame und Guide (Fives 
& Buehl, 2012, S. 478) von Unterrichtspraktiken. Vergleicht man die schon vor 
der Krise identifizierten ICT-Beliefs mit den während der Pandemie realisier‐
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ten Praktiken, so fällt ihre Ähnlichkeit ins Auge. Angesichts dieser und der 
vorliegenden Ergebnisse erscheint es so plausibler, dass die schon vor der Krise 
vorhandenen ICT-Beliefs für die Wahrnehmung, Einschätzung und den Um‐
gang mit der Krisensituation ausschlaggebend wurden, als anzunehmen, dass 
die Krise die ICT-Beliefs verändert hat. So können die Unterrichtspraktiken 
während der Schulschließungen eher als Ausdruck von vorhandenen, leiten‐
den ICT-Beliefs betrachtet werden, die sich in der Krise weithin manifestiert 
und stabilisiert haben. Diese Perspektive ist dies womöglich auch theoretisch 
sehr aufschlussreich: sie erklärt die entstandenen Probleme wie beispielsweise 
Lernausfall, soziale Isolation und Diskriminierung vermutlich besser, als man‐
gelhafte Eigenschaften von Lehrpersonen oder bestimmter digitaler Formate. 

Wenn es jedoch stimmt, dass selbst eine solche intensive Intervention, wie 
sie der pandemiebedingte Fernunterricht war, ICT-Beliefs nicht grundlegend 
zu verändern vermag, dann muss zweitens die Frage gestellt werden, welche 
Maßnahme der Aus- und Weiterbildung dies überhaupt könnte. ICT-Professio‐
nalisierung gelingt daher vermutlich nicht gegen die Überzeugungen von Lehr‐
personen, sondern eher durch und mit ihnen. So sind die Befunde ein weiterer 
Hinweis darauf, dass das Framing von ICT-Beliefs als eliminierbare „Barriere“ 
sinnvoller schulischer ICT-Integration nicht zielführend ist. Für die Professio‐
nalisierung scheint es dann aber aussichtsreicher, die Inhalte und Strukturen 
der Beliefs selbst zum Ausgangspunkt der Gestaltung von Lehr-Lernsettings zu 
machen (Fluck & Dowden, 2013; Schmidt, 2020, S. 253–262) und sich von dort 
aus fachlichen, didaktischen, fachdidaktischen Standards zu nähern. Hoffnun‐
gen auf Veränderungen, die sich auf eine Macht des Faktischen durch ICT-Aus‐
stattungen und großflächige Programme stützen, ist im Licht dieser Ergebnisse 
eher noch skeptischer als bisher zu begegnen. 

Durch die Erfahrungen während der Schulschließungen ist diese Aufgabe 
der Veränderung vermutlich nicht einfacher, sondern eher noch schwieriger 
geworden. Auch wenn einsichtig ist, dass die Erfahrungen und Befunde der 
letzten Jahre systematisch nicht neu waren, so waren sie doch für die allermeis‐
ten Lehrpersonen subjektiv neu und dazu sehr einprägsam. Dadurch könnte 
sich das genannte Problem der Prägung der ICT-Praxis durch ICT-Beliefs noch 
verschärft haben. Es ist nämlich anzunehmen, dass die ICT-Beliefs wenn auch 
nicht neu, so aber nun doch fester verankert sind, da sie sich an einer wo‐
chenlangen Gestaltung des Notfall-Fernunterrichts gewissermaßen selbst be‐
stätigt haben. Hinzu kommen die Erfahrungen der nächsten Generation Lehr‐
personen: in der Ausbildung wurden – als eine Art nicht intendierter „didakti‐
scher Doppeldecker“ (Wahl, 2002) – Praktiken eines digitalen Fernunterrichts 
in Fern-Hochschullehre intensiv eingeübt und stehen nunmehr als Muster für 
das Handeln in der Schule bereit. Dieser neue „Beliefs-Doppeldecker“ sollte 
daher künftig Thema in der Aus- und Weiterbildung sein, sonst könnte sich 
durch Normalisierung und Gewöhnung eine mangelhafte, ja oft fragwürdige 
Praxis langfristig verstetigen. 
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Auch deshalb sollte künftig der kategoriale Unterschied zwischen intentio‐
nalem, professionellem Unterricht mit ICT und einem Notfall-Fern-Unterricht 
(Emergency Remote Teaching, ERT) verschärft in den Blick genommen werden. 
Nicht nur rückblickend ist es zunächst sehr verwunderlich, wie weitgehend die 
Versuche, angesichts der notwendigen Schulschließungen einen notfallmäßig 
improvisierten, digital gestützten Fernunterricht zu etablieren mit einem plan‐
mäßigen, professionellen Online-Unterricht oder gar einem Durchbruch in den 
Fragen der Schule in der digitalen Transformation konfundiert wurde. ERT ist 
eine zeitlich befristete Umstellung der Modi der Vermittlung in Krisensituatio‐
nen, wie sie beispielsweise auch durch Krieg notwendig werden (Hodges et al., 
2020). Ihre Intentionen und Qualitätskriterien sind andere (wie Aufrechterhal‐
tung der pädagogischen Beziehung, starke Berücksichtigung des sozialen, öko‐
nomischen und institutionellen Kontexts, Prozessgestaltung, Medienadäquat‐
heit) als die eines professionell gestalteten Online-Unterrichts oder den Maß‐
stäben, die an Schule und Unterricht in der digitalen Transformation anzule‐
gen sind. So kann ERT weder Vorbild noch Feindbild regulärer, intendierter 
schulischer ICT-Praktiken sein. Dass beide miteinander so viel verwechselt 
wurden, aneinander gemessen oder gar diskursiv gegen regulären Unterricht 
ausgespielt wurden, lässt sich gut mit der Passung von ICT-Beliefs und der 
Praxis des Fernunterrichts erklären. In jedem Fall sollte ERT künftig regulärer 
Teil der Curricula der Lehrerbildung werden (Reintjes et al., 2021b) – dies aber 
eher im theoretischen Umfeld anderer besonderer Lehr-Lernsettings, wie etwa 
dem Lernen an außerschulischen Lernorten oder den Fragen der Gestaltung 
eines inklusiven Unterrichts, als im Rahmen der Fragen der Gestaltung von 
Schule in der digitalen Transformation. 

Diese zahlreichen Aufgaben für die Professionalisierung können nicht sepa‐
rat von den weiteren Aufgaben angegangen werden. Wie einleitend dargestellt, 
sind diese mit anderen gewaltigen, globalen Herausforderungen verzahnt. Ein 
Beitrag dazu sind Ansätze einer integrierten ICT-Professionalisierung, wo der 
Kompetenzerwerb nicht mehr separat in Gestalt „digitaler“ Kompetenzen fokus‐
siert wird, sondern als integrierte Facette des Professionswissens (fachwissen‐
schaftliches, fachdidaktisches, pädagogisches Wissen) und integriert in die curri‐
culare Struktur (Studium, berufspraktische Studien, Referendariat) veranlagt ist 
(Schmidt, 2020; Schmidt & Reintjes, 2021). 
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Digitale Lehre zwischen Ermöglichung und Begrenzung 

Erfahrungen und Perspektiven von Lehramtsstudierenden 
aus dem MEDAL-Projekt 

David Paulus, Marcel Veber & Mario Mallwitz 

Zusammenfassung

Im Frühjahr 2020 wurden Lehramtsstudierende im Rahmen des MEDAL-Projekts 
im internationalen deutschsprachigen Raum, unter den Bedingungen des remote 
emergency teaching, längsschnittlich zu ihren pädagogischen Medienkompeten‐
zen befragt. Im Anschluss an die quantitative Befragung antworteten die Stu‐
dierenden zum zweiten MZP (n = 272) u. a. auf folgende Fragen: Welche Vor- 
und Nachteile sehen Sie durch die Fernlehre bezogen auf Ihr Studium? Welche 
Chancen sehen Sie in der Kombination von Fern- und Präsenzlehre? In einem 
iterativ-zyklischen Prozess, angelehnt an die inhaltlich strukturierende qualita‐
tive Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rädiker (2022), wurden induktiv-deduktiv 
Kategorien zur „Themeninventarisierung“ (Kruse, 2015, S. 407) gebildet. In den 
Äußerungen der Studierenden zeigt sich ein ambiges Bild, sodass Eigenverantwort‐
lichkeit, adaptive Unterstützung und Möglichkeiten zum fachlichen Austausch als 
vulnerable Faktoren für eine gelingende Hochschulbildung erscheinen. 
Schlagwörter: Digitale Lehre; Digitalisierung; Hochschuldidaktik; Hochschulfor‐
schung; Lehrerbildung; Medienpädagogik 

Digital teaching between enabling and limitation 
Experiences and perspectives by teaching-students 
in the MEDAL-Project

Abstract

In spring of 2020 we performed a longitudinal study with teaching students con‐
cerning their pedagogic media literacy and media competence. The study was con‐
cluded within the conditions of remote emergency teaching as part of the MEDAL-
Project in the international German-spoken community. After taking part in the 
quantitative questionnaire students answered (n = 272) the following questions 
at a second time of measurement: Which positive and negative aspects are you 
experiencing while taking part at the remote emergency teaching? Which chances 
do you see in the combination of remote and face-to-face teaching? We follow an 
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iterative-cyclical process methodology, inspired by the structuring content analy‐
sis by Kuckartz and Rädiker (2022), to conclude and generate inductive-deduc‐
tive categories for a „theme inventory“ (Kruse, 2015). The students express an 
ambiguous picture: Central concepts for successful higher education are personal 
responsibility, adaptive support and opportunities for professional exchange. 
Keywords: Digitalization; digital teaching; university didactics; university re‐
search; teacher education; media education 

1. Die Herausforderung „Corona“

Derzeit ist noch offen, in welche Richtung sich die Hochschullehre im An‐
schluss an die Corona-Pandemie entwickeln wird. Wird es so etwas wie eine 
„Post-Corona-Normalität“ geben? Oder ist die Digitalisierung der Hochschul‐
lehre ein nachhaltiger, unumkehrbarer Effekt, sodass bspw. Blended Learning 
der neue Standard wird? Denn verschiedene Studien zeigen (z. B. Rachbauer 
& Hanke, 2022), so wie auch das vorliegende MEDAL-Projekt: Die Studieren‐
den erleben die Ortsungebundenheit der Lehre, die Flexibilität und die damit 
einhergehende Steigerung der Autonomie als Vorteile gegenüber einer sog. 
„Präsenzlehre“. Insbesondere Befürworter:innen der Digitalisierung an Hoch‐
schulen hoffen, dass sich diese infolge der Pandemie als new normal durchsetzt. 
Die Hoffnung ist auch von der Annahme geleitet, würden die Lehrenden erst 
einmal die Vorteile der Digitalisierung in der Lehre erfahren, stellten sie diese 
dauerhaft um. Blickt man jedoch auf die Bestrebungen um eine nachhaltige 
Etablierung von E-Learning in den letzten zwei Jahrzehnten, dürften die Er‐
wartungen vorsichtiger sein (vgl. Getto, 2022, S. 152). Es bleibt in der Schwebe, 
ob unter den Bedingungen des Lockdowns eine notwendige Organisationsent‐
wicklung in den Hochschulen vorangetrieben werden konnte. Zudem wird im‐
mer noch kontrovers diskutiert, ob die Digitalisierung die Hochschulbildung 
verbessern oder verschlechtern wird. Evident ist: Die Digitalisierung wirkt sich 
nicht automatisch positiv oder negativ aus (vgl. Getto, 2022, S. 155). 

Ungeachtet dieser Debatte ist die Digitalisierung der Schulen und Hoch‐
schulen, in einer von digitalen Technologien geprägten Kultur, eine der drän‐
gendsten Herausforderungen des Bildungssystems und bedeutet einen umfas‐
senden Veränderungsprozess. Das gilt insbesondere auch für die Lehrerbil‐
dung: Lehrpersonen sind wichtige Gatekeeper, um den Erwerb von digitali‐
sierungsbezogenen Kompetenzen in der Schule zu ermöglichen. Gleichzeitig 
stehen die Dozierenden vor der Herausforderung, die Lehramtsstudierenden 
in das Lernen mit digitalen Medien einzuführen respektive „opportunities to 
learn“ anzubieten, damit diese, eigenverantwortlich sowie hochschuldidaktisch 
gerahmt, pädagogische Medienkompetenzen erwerben können. Denn der sinn‐
volle Einsatz digitaler Medien im Unterricht, sodass sich fachliche und über‐
fachliche Lern- und Bildungsprozesse auf Seiten der jungen Menschen entfal‐
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ten können, erfordert entsprechende Kompetenzen bei den Lehrkräften (Eickel‐
mann et al., 2019b). 

Durch die Covid19-Pandemie waren die Hochschulen gezwungen, auf di‐
gitales Lehren und Lernen umzustellen (emergency remote teaching). Die Lehr- 
und Lernformate mussten ad hoc fast ausschließlich digital stattfinden, was 
die Hochschulen vor zahlreiche Herausforderungen stellte. Insbesondere die 
Hochschullehrenden sahen sich mit ungewohnten Ansprüchen konfrontiert, 
die kurzfristig zu bearbeiten waren. Denn: Die Mehrheit der befragten Do‐
zierenden gab an, dass sie vor der Umstellung eher wenig Erfahrungswissen 
im Umgang mit digitalen Medien aufwies (vgl. Schumacher et al., 2021, S. 14). 
Befunde aus dem deutschsprachigen Raum zeigen, dass der Studienbetrieb in 
der Organisation bewahrt werden konnte, auch wenn unterschiedliche Hinder‐
nisse auftraten (Karapanos et al., 2021). Auf diese Weise erlebte die lange an‐
gemahnte digitale Transformation der Hochschullehre auf unerwartete Weise 
einen (zusätzlichen) Bedeutungsschub. 

Und auch für die Studierenden änderte sich schlagartig der Modus des 
Studierens. Vor diesem Hintergrund ist ein Ziel des MEDAL-Projektes die 
Erfahrungen der (Lehramts-)Studierenden in den Blick zu nehmen, um diese 
Perspektiven während des pandemisch geprägten Sommersemesters 2020 zu 
identifizieren. Somit bietet das vorliegende Projekt auch einen Einblick, wie 
die Studierenden die Lehre unter der Bedingung des emergency remote teaching 
erlebten (z. B. Hülshoff et al., 2021), auch wenn viele Effekte der Pandemie noch 
unerforscht sind. Hierbei ist auch von Relevanz, welche Vor- und Nachteile mit 
Blick auf die sog. Fernlehre gesehen werden, um so Faktoren zu eruieren, die zu 
einer gelingenden Hochschullehre beitragen. Auf Grundlage der deskriptiven 
Analyse sollen Interessen und Bedarfe bei den Studierenden ermittelt werden, 
sodass sich Potenziale und Herausforderungen für die Hochschullehre, auch 
für postpandemische Zeiten, diskutieren lassen. Des Weiteren wird in diesem 
Beitrag skizziert, inwiefern die Studierenden unter den Bedingungen des di‐
gitalen Lernens aus ihrer subjektiven Sicht pädagogische Medienkompetenzen 
erwerben konnten (Paulus et al., 2021; Porsch et al., 2021; Reintjes et al., 2021). 
Hierdurch können potenzielle Professionalisierungsprozesse bei den angehen‐
den Lehrkräften sichtbar gemacht werden. 

2. Die Digitalisierung der Hochschule breitet sich aus

Die Bedeutung digitaler Medien hat in der Hochschullehre in der letzten De‐
kade zugenommen (vgl. Getto & Buntins, 2021, S. 66). Aus diesem Grund ver‐
folgen die deutschen Hochschulen diverse Digitalisierungsstrategien, um dem 
Bedeutungsgewinn digitaler Technik gerecht zu werden und zur Hochschul‐
entwicklung beizutragen. Hierbei changieren die Digitalisierungsstrategien der 
Hochschulen zwischen einem „allgemeinen Modernisierungstrend“ und der 
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„Chance einer Profilierung“ (Getto & Buntins, 2021, S. 67). In diesem Kontext 
stellt die Corona-Pandemie eine (unfreiwillige) Verstärkung der Digitalisie‐
rungsprozesse dar, da analoge Lehre aufgrund gesetzlicher Bestimmungen bei‐
nahe verunmöglicht wurde. Vielfach sind neue digitale Lehrformate an den 
Hochschulen entstanden (z. B. Angenent et al., 2022). Im Zuge dessen wurde 
auch die digitale Infrastruktur ausgebaut. 

Gleichzeitig liegt auf der Hand, dass, trotz des Bedeutungsgewinns, die flä‐
chendeckende Digitalisierung der Hochschulbildung noch nicht abgeschlossen 
ist und ein erheblicher Nachholbedarf weiterhin besteht. Zumal offen erscheint, 
ob sich nicht tradierte Praktiken der Hochschullehre, d. h. die Präferenz der 
„Präsenzlehre“, wieder instituieren. Schließlich erfordert die Umsetzung von 
Reformen zunächst eine Veränderungsbereitschaft bei den Lehrenden, die ei‐
gene Lehre zu digitalisieren. Hier können sich auf individueller Ebene Wider‐
stände formieren, da die Veränderung der Lehrpraktiken zunächst einen er‐
höhten Arbeitsaufwand mit sich bringt. In dieser Hinsicht deutet sich an, dass 
die erzwungene Umstellung auf digitale Lehre die Bereitschaft der Lehrenden, 
digitale Tools auch bei der Rückkehr zum Regelbetrieb einzusetzen, tendenziell 
positiv beeinflusst hat (vgl. Getto & Zellweger, 2021, S. 177; Schumacher et al., 
2021, S. 50) und das Sommersemester 2020 als positiv bewertet wurde (Funda et 
al., 2020). Dieses Ergebnis gilt auch für Dozierende, die erstmals digital lehren 
mussten. Daneben gibt es jedoch auch Stimmen, die sich eine Rückkehr zum 
traditionellen Modus wünschen und digitale Medien, wenn überhaupt, als Er‐
gänzung zur analogen Lehre ansehen. Darin drückt sich der Wunsch aus, „die 
Qualitäten persönlicher Begegnungen und die Rolle der Hochschule als Soziali‐
sationsort in den Vordergrund“ zu stellen (Getto, 2022, S. 159). Diese kritischen 
Positionen haben allein schon deshalb ihre Berechtigung, da die Digitalisierung 
der Hochschullehre keinen Selbstzweck darstellt. 

Die „Kollektive Veränderungsbereitschaft“ (vgl. z. B. Graf-Schlattmann et 
al., 2020, S. 26) ist eine zentrale Gelingensbedingung, wenn es um die Digitali‐
sierung der Hochschullehre geht. Folglich ist im Rahmen des Change-Manage‐
ments nach Wegen zu suchen, wie die Innovationsbereitschaft des akademi‐
schen Personals gefördert werden kann (vgl. Euler, 2004). Plausibel erscheint, 
den Dozierenden den potenziellen Nutzen vorzuführen und Unterstützungs‐
strukturen zu etablieren, unter Wahrung der gegebenen Autonomie. Hierfür 
müssen organisatorische, finanzielle, personelle und zeitliche Ressourcen zur 
Verfügung gestellt werden. Zorn (2021) verweist auf das „3-B-Prinzip“, wie 
Lehrende für Veränderungen motiviert werden können: Beteiligung, Begeg‐
nung und Bedeutsamkeit. Erstens sollte die Mitarbeit und Partizipation auf 
freiwilliger Basis erfolgen. Zweitens sind diverse Gelegenheiten zu öffnen, bei 
denen die Dozierenden ihr Wissen erweitern und in einen Austausch treten 
können. Gemeinsam können dann Überlegungen und Ziele auch evaluiert wer‐
den. Drittens ist das Bedürfnis nach Anerkennung und Einbindung zu berück‐
sichtigen. Darüberhinausgehend ist eine „Veränderungskompetenz“ (vgl. Graf-
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Schlattmann et al., 2021, S. 91) bei den Hochschullehrenden notwendig, also den 
Prozess der digitalen Transformation aktiv gestalten zu können. 

Eine Vielzahl von Studien hat die Umstellung der Hochschullehre auf 
emergency remote teaching aus Lehrenden- und Studierendenperspektive be‐
forscht und evaluiert. In einem systematischen Review haben Schumacher et 
al. (2021) die Erfahrungen der Hochschullehrenden in der Corona-Pandemie 
zusammengefasst. Die Bewertung der Umstellung auf digitale Lehre wird dabei 
von verschiedenen Faktoren beeinflusst: der technischen Infrastruktur, dem 
Support an der jeweiligen Hochschule, den personellen Ressourcen. Hierbei 
lässt sich, bedingt durch eine mangelnde Internetverbindung und -stabilität, 
eine begrenzte Arbeits- und Studierfähigkeit teilweise konstatieren. Eine ver‐
gleichbare, zusammenfassende Evaluation aus Sicht der Studierenden lässt sich 
nicht ermitteln, sodass der vorliegende Beitrag weitere Einblicke bietet, wie 
diese die Lehre im Rahmen des emergency remote teaching erfuhren. 

3. Methodik

Im Frühjahr 2020 wurde das MEDAL-Projekt („Medienpädagogische Kompe‐
tenzen angehender Lehrpersonen“) initiiert, das, unter den Bedingungen des 
remote emergency teaching, Lehramtsstudierende im internationalen deutsch‐
sprachigen Raum zu zwei Messzeitpunkten zu ihren pädagogischen Medien‐
kompetenzen befragte. In der quantitativ orientierten Studie wurde untersucht, 
ob sich (selbst eingeschätzte) Medienkompetenzen und ICT-Beliefs bei den Be‐
fragten während eines sog. „digitalen Semesters“ verändern und welche Fak‐
toren unterschiedliche Kompetenzentwicklungen erklären können. Die Ergeb‐
nisse zeigen keine substanziellen Veränderungen hinsichtlich der pädagogi‐
schen Medienkompetenzen und ICT-Beliefs 1. Im Kontext der Studie wurden 
die Studierenden (n = 272) abschließend zum zweiten Messzeitpunkt zu ihren 
Erfahrungen, Sichtweisen und Perspektiven zu der pandemisch geprägten Fern‐
lehre befragt. Auf diese Weise sollte subjektiven Bedeutungssetzungen Raum 
gegeben werden. Die angehenden Lehrpersonen antworteten auf die vier fol‐
genden offen gestellten Fragen: 

– „Welche Vor- und Nachteile sehen Sie durch die Fernlehre bezogen auf Ihr 
Studium?“ 

1 Das Projekt MEDAL wird seit 2022 nahtlos fortgeführt. Im Rahmen von zwei Teilprojek‐
ten werden längsschnittlich Lerngelegenheiten von Lehramtsstudierenden in schulprakti‐
schen Aufenthalten zum Erwerb digitalisierungsbezogener Kompetenzen fokussiert. Zudem 
wurden leitfadengestützte Expert:inneninterviews mit examinierten Lehrpersonen durchge‐
führt, sodass u. a. Einblicke in die Bedeutsamkeit digitaler Medien für die schulisch-unter‐
richtliche Praxis rekonstruiert werden können.
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– „Mit Blick in die Zukunft: Welche Chancen sehen Sie in der Kombination von 
Fern- und Präsenzlehre?“ 

– „Inwiefern hatten Sie im vergangenen Semester in den Veranstaltungen die 
Gelegenheit, Ihre Medienkompetenz zu erweitern?“ 

– „Haben Sie in diesem Semester mit Blick auf Ihre Medienkompetenz Ein‐
sichten gewonnen, die auch für ihre zukünftige Berufspraxis von Bedeutung 
erscheinen? Wenn ja, welche sind das?“ 

Die gemeinsame Intention der Forschungsfragen ist, ein tiefergehendes Ver‐
ständnis der gesammelten Erfahrungen der o. g. Bereiche der Studierenden zu 
eruieren. 

In einem iterativ-zyklischen Prozess, angelehnt an das Framework der in‐
haltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rädi‐
ker (2022), wurden die Antworten der Studierenden ausgewertet, indem deduk‐
tiv aus den Fragen und induktiv aus dem Material 2 Kategorien mit dem Ziel der 
„Themeninventarisierung“ (Kruse, 2015, S. 407) gebildet und homologe Mus‐
ter herausgearbeitet wurden. Nach der Deskription und Quantifizierung der 
Daten werden in dem Beitrag „Lesarten i. S. v. Interpretationen“ (Kruse, 2015, 
S. 376) präsentiert. Dieser Prozess erfolgte computergestützt durch die Software 
MAXQDA 2022. Die Entscheidung für eine inhaltsanalytische Auswertung ba‐
siert vor allem auf ihrem reduktiven Charakter, was anhand der Datenmenge 
als sinnvoll angesehen werden kann und es ermöglicht, dass gesamte Material 
zu analysieren. 

Anhand der zahlreichen und divergenten Antworten ist durch mehrere 
Codierschleifen ein hochdifferenziertes Kategoriensystem entstanden, welches 
aus den vier deduktiv generierten Hauptkategorien „Fernlehre“, „Chancen 
Kombination Fern- und Präsenzlehre“, „Veränderung der Medienkompetenz“, 
„Einsichten für den Beruf“ besteht. Weiterhin wurden 41 Subkategorien erster 
bis zweiter Ordnung herausgearbeitet, welche in Bezug zu den Forschungsfra‐
gen stehen. 3 Insgesamt wurden 2334 Kategorisierungen vorgenommen: 1883 
sind den deutschen, 451 den österreichischen und schweizerischen Befragten 
zuzuordnen. Nach der kategorienbasierten systematischen Strukturierung fand 
eine Betrachtung der singulären Haupt- und Subkategorien statt. Im Sinne ei‐
ner kategorienbasierten Analyse wurden die einzelnen Aussagen innerhalb der 
Kategorien verdichtet, zusammengefasst und paraphrasiert, sodass Ergebnisse 
in verdichteter Form entlang der vier Hauptkategorien dargestellt werden kön‐
nen. Gleichzeitig fließen in die Beschreibung der Ergebnisse direkte Zitate der 
Studierenden ein, um die Nachvollziehbarkeit der Codierungen und Interpreta‐
tionen zu erhöhen (vgl. Kruse, 2015, S. 637–638). 

2 Anzumerken und kritisch zu reflektieren ist, dass die Kategorienbildung auf dem Vorwissen, 
den Erfahrungen und den „World Views“ der Analysierenden basiert (Kuckartz & Rädicker, 
2022).

3 Das Kategoriensystem ausführlich zu erläutern, würde den Rahmen des Beitrags übersteigen.
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4. Deskriptiv-analytische Befunde: Die digitale Lehre in 
Spannungsfeldern

Die codierten Textstellen lassen sich entlang der vier Forschungsfragen in vier 
Hauptkategorien einordnen (s. Abb. 1). Angesichts des Erhebungszeitraums 
(während der Corona-Pandemie), die durch die (zumindest teilweise) Umstel‐
lung auf Fernlehre geprägt gewesen ist, verwundert es nicht, dass die Befragten 
(quantitativ) besonders umfangreich auf die erste Frage geantwortet haben. 
Die drei weiteren Fragen, die einen prospektiven Fokus einnehmen, wurden 
entsprechend weniger umfangreich in den Antworten beleuchtet. 

Abbildung 1: Verteilung Hauptkategorien (2.324 Textstellen, teils mehrfach codiert – absolute 
Häufigkeiten) 

Fernlehre

In die Kategorie „Fernlehre“ wurden die Antworten der ersten offenen Frage auf‐
genommen (1.162 codierte Textstellen; Abb. 2). Zu den erfragten Vor- und Nach‐
teilen wurden – auch aufgrund der zahlreichen sowie reichhaltigen Antworten – 
induktiv Subkategorien zu studienorganisatorischen (u. a. Teilnahmemöglichkei‐
ten), psychosozialen (z. B. Anonymität), lernprozessbezogenen (z. B. Selbstorga‐
nisation) sowie leistungsbezogenen (z. B. Prüfungsleistungen) Aspekten gebildet. 
Wie bei der Übersicht (Abb. 2) deutlich wird, fokussieren die Studierenden v. a. 
Veränderungsprozesse hin zu einer Individualisierung ihres Studiums; so wur‐
den zum Aspekt des individuellen Lernens allein 211 Textstellen codiert. Die 
kollektiven Prozesse, die ein Studium vor der Corona-Pandemie anscheinend 
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Abbildung 2: Wortwolke Hauptkategorie Fernlehre 

mitgeprägt haben, treten in den Hintergrund und neue Belastungen, z. B. in Form 
von Vereinzelung, werden beschrieben. Dies machen die Studierenden auch an 
einer veränderten Kommunikationskultur in den Seminaren fest (hier allein 281 
codierte Textstellen). 

Bei der Studienorganisation betonen die Studierenden einerseits die Limi‐
tierungen in Bezug auf die Teilnahmemöglichkeiten an der digitalen Lehre u. a. 
durch „schlechte Internetqualität“ (AUKT21). Andererseits wird hervorgeho‐
ben, dass es durch digitale Fernlehre einfacher sei, „pünktlich zur Vorlesung 
zu kommen“ (NIAO23), da Fahrtwege wegfallen. Auch würden digitale Lehran‐
gebote ein vermehrtes Belegen von Lehrveranstaltungen, „die eigentlich zeit‐
gleich stattfinden würden“ (Ahps23), eröffnen und dass Pendler:innen „nicht 
jeden Tag den Weg zur Uni auf sich nehmen [. . . ] müssen“ (HSTS03). 

Psychosoziale aber auch körperliche Folgen aufgrund der Umstellung auf 
Fernlehre werden von den Studierenden ebenfalls prominent expliziert. Eine 
zentrale Ursache für diese Auswirkungen wird an erlebter Anonymität lehr- und 
lernseits festgemacht. So wird wahrgenommen, dass in der Fernlehre teilweise 
„DozentInnen [.., von Studierenden; Hinzufügung M. V.] schlechter eingeschätzt 
werden“ (AMPE21) können. Auch die Anonymität zwischen Studierenden wird 
als Belastung ausgemacht, da Fernlehre „kein Ersatz für echtes Zusammensein“ 
(AHFA08) sei. Aber nicht nur die Anonymität wirkt sich auf die Situation der 
Studierenden aus. Die zeitliche Verdichtung aufgrund fehlender „Wege zwi‐
schen den Veranstaltungen“ (DUWE10) und Raumwechsel führe zu „Weniger 
Pausen und Bewegung“ (RASÜ23) und einer fehlenden „Trennung von ‚Arbeit‘ 
und ‚Erholung‘“ (NFTL29). Der Studierendenalltag werde „sehr stressig und un‐
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ausgeglichen“ (ajce13), was auch an „fehlende[r] Struktur im Alltag und [fehlen‐
den] Kommilitonen, die einen mitziehen, erschweren die Motivation“ liege. Dies 
könne zu „Konzentrationsschwierigkeiten“ (EPRÜ07) führen, da die „Ablenkung 
[..] viel größer [sei], als in Präsenzveranstaltungen“ (EMSE26). Des Weiteren 
berichten Studierende, dass erhöhte Zeiten der Bildschirmpräsenz „Kopfschmer‐
zen und Schlafstörungen“ (AJJA11) hervorrufen können. 

Die studiumsbezogene Kommunikation hat sich in der Wahrnehmung der 
Studierenden verändert, da u. a. „bei Präsentation keine Rückmeldung durch 
Gestik, Mimik etc.“ (auha16) erfasst werden konnten. Dabei wird neben der 
direkten Kommunikation in den Veranstaltungen, wie „Diskussionen und somit 
die tiefe und mehrdimensionale Auseinandersetzung“ (ASCI15), der „Austausch 
in den Minuten vor und nach Veranstaltungen [benannt. . . . ]. Wenn Fragen 
auftauchen muss sofort immer eine E-Mail an die Dozierenden geschrieben 
werden, anstatt mal eben schnell eine Frage stellen zu können“ (NVKO27). Po‐
sitiv wird hervorgehoben, dass „administrative Angelegenheiten (z. B. Sprech‐
stunden) [..] sich einfacher klären und flexibel gestalten“ (NIHE17) lassen. Und 
allgemein eröffnet die Fernlehre, dass die Kommunikation „mit verschiedenen 
Personen an unterschiedlichen Orten“ (ABHN05) und das Treffen „zu verschie‐
denen Zeiten“ (xple23) so eröffnet werden. Aber insgesamt überwiegen in Be‐
zug auf Kommunikations- und Interaktionsprozesse die negativen Einschätzun‐
gen, wie in dem folgenden Coding gewahr wird: „Ohne den kontinuierlichen 
Austausch mit meinen Kommiliton:innen kann ich mich nicht so gut weiter‐
entwickeln und [!] nach allen Seiten öffnen. Falls das verstetigt werden sollte, 
hätte ich mich lieber gar nicht erst immatrikuliert. Dann hätte ich gleich an 
eine Fernuni gehen können“ (ARFÜ21). 

Unter den Bedingungen der Fernlehre verwandelt sich auch das Lernen 
der Studierenden. Dies betrifft insbesondere gestiegene Anforderungen sowie 
„geringere Unterstützung durch Dozenten“ (AMAÜ04). Was sich u. a. durch 
einen erhöhten „Organisationsaufwand [. . . ] (viele verschiedene Plattformen / 
Vorgehensweisen / Abläufe)“ (akfa07) für die Studierenden zeigt. Auch dadurch 
wird eine gesteigerte „Selbstorganisation notwendig“ (RMJO23), da die Ge‐
fahr bestehe, „den Überblick über die Leistungen und Aufgaben [zu] verlieren“ 
(Aaai20). Gleichzeitig werden positive Facetten geäußert, da „man sich als Stu‐
dent, wenn man sich Inhalte selber aneignen muss, intensiver mit der Thematik 
beschäftigt“ (ATGO20). Jedoch werden hinsichtlich praktischer Studienanteile 
Probleme im Rahmen von Fernlehre in den Blick genommen, da „deren Qualität 
dadurch leidet, dass die Lehrperson nicht alles im gleichen Maße erfassen kann 
und Übungen interaktiver sein müssen“ (NGPE25). Dies betrifft u. a. Veran‐
staltungen wie „Musizieren im Ensemble“ (TECI04) oder „Unterrichtsversuche“ 
(NHRR12). Gleichwohl unterstreichen die Studierenden die erweiterten Chan‐
cen für individuelle Lernprozesse durch die Umstellung auf Fernlehre: „asyn‐
chrones Lernen hilft[,] das eigene Lerntempo zu finden“ (HMWR24). Auch die 
„Vereinbarkeit von Familie und Studium“ (ADJR30) werde erleichtert. 
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Für das Stellen von Prüfungen mussten notwendigerweise auch neue Modi 
gefunden werden. Das hatte Auswirkungen für die Studierenden auf verschie‐
denen Ebenen. So gestalte sich z. B. die Prüfungsvorbereitung herausfordern‐
der: „man kann sich mehr rausziehen – man merkt nicht immer sofort, wenn 
man etwas falsch verstanden hat“ (HKJO24). Auch wenn neue Lehrformen wie 
„Quizformate u. ä. helfen[,] auch selbst den Lernfortschritt zu prüfen, persön‐
lich beste Lernzeit nutzen können“ (akfa07), sind Methoden, die den Studieren‐
den ein formatives und summatives Assessment ermöglichen, nicht flächende‐
ckend implementiert worden: „Auch Tutorien fehlen mir, gerade im Mathestu‐
dium ist es online für mich nicht studierbar und ein verlorenes Semester mit 
einer Garantie sich nur die 5,0 abzuholen, da ich es nicht verstehen konnte“ 
(NMHE14). In Bezug auf neue Prüfungsformate wird Skepsis geäußert, u. a. 
aufgrund von möglichem „Betrug bei Onlineklausuren“ (HAWE28) und da neue 
„Prüfungsformate sehr unflexibel (z. B. erlauben Online- Klausuren nicht alle 
sonst üblichen Aufgabenformate)“ (NBLC23) seien. 

Zudem sei „viel mehr Stoff zu bearbeiten (welcher in der Präsenzlehre 
nie geschafft worden wäre),“ (EAJH10) und „Dozenten überziehen den zeitlich 
[sic!] Rahmen sowohl in Podcast als auch Video enorm und stellen auch sehr 
viele und komplexe Aufgaben und Abgaben, so dass man sich gar nicht mehr 
in Ruhe mit einem Thema auseinandersetzen kann, sondern noch extremer 
im Bulimie-Lernen [sic!] gefangen ist und nur noch von Abgabe zu Abgabe 
arbeitet“ (ACDC20). Dies könne dazu führen, dass ein „permanentes Überfor‐
derungsgefühl, depressive Episoden, Gefühl des Ausgebranntseins“ (AJAB24) 
erlebt werde und „verminderte Lernleistung“ (NIHE17) zu verzeichnen sei. 

Jedoch beschreiben die Studierenden in Bezug auf die Entwicklung eige‐
ner medienpädagogischer Kompetenzen („technische Möglichkeiten, Software, 
Programme etc. Kennengelernt“ (Adhr19)) Chancen durch die Umstellung auf 
Fernlehre, die als „positiv vor allem in der Lehramtsausbildung“ (abpb06) erlebt 
wird. 

Chancen und Kombination Fern- und Präsenzlehre

In die Kategorie „Chancen und Kombination Fern- und Präsenzlehre“ sind die 
Antworten (514 codierte Textstellen) aus der zweiten Frage eingeflossen. Bei 
einer ersten Übersicht der Antworten (Abb. 2) wird erkennbar, dass die Studie‐
renden hier v. a. Möglichkeitsräume für ihren eigenen Professionalisierungs‐
prozess beschreiben. Hierbei gilt es zu bedenken, dass durch die Fragestellung 
positive Antworten seitens der Studierenden effiziert werden. 

Die Studierenden betonen sowohl die Notwendigkeit von Online- wie 
auch Fernlehre. Zudem werden sinnvolle Kombinationen benannt, indem bspw. 
„Aufzeichnung von Vorlesungen“ (GDUO04) beibehalten werden oder zukünf‐
tig „Erarbeitungsphasen in Fernlehre“ (DLCE24) stattfinden sollten. Dabei wird 
aber auch herausgestellt, dass „Fern-/Onlinelehre lediglich als ERGÄNZUNG 
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Abbildung 3: Wortwolke Hauptkategorie Chancen und Kombination Fern- und Präsenzlehre 

zur synchronen Präsenzlehre, um beispielsweise Materialien zur Verfügung 
zu stellen oder digitale Sprechstunden via Zoom anzubieten, damit die Hin 
und Her Fahrerei für einen Termin gespart werden kann“ (AJAB24). In der 
Präsenzlehre sei dann Raum „Zur gemeinsamen Reflexion und Zusammen‐
fassung“ (ebwo10). Durch diese Kombination werde es auch „Einfacher für 
Eltern[,]Studium und Familie zu verbinden“ (EAJH10), da „mehr Flexibilität 
und Kombinierbarkeit mit anderen Alltagsanforderungen“ (AATU10) eröffnet 
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werde; das gelte auch für berufstätige Studierende. Wie eine Kombination aus 
analoger und digitaler Lehre aus Sicht der Studierenden aussehen könnte, skiz‐
ziert folgende Aussage: „Eine Chance sehe ich in einem Blended-Learning-
Approach , der didaktisierte (!) Online-Materialien mit dem Live-Input ver‐
knüpft, ggf. auch in Form eines Flipped-Classroom-Settings (allerdings nicht 
exklusiv in dieser Form)“ (GEHU18). Des Weiteren werden Chancen im Hin‐
blick auf Lehrkooperationen mit anderen Hochschulen und open educational 
ressources (SGRE24) angeführt. 

Einsichten für den Beruf

Die Kategorie „Einsichten für den Beruf“ ist deduktiv aus der letzten o. g. Frage 
entstanden und weist insgesamt 312 codierte Textstellen auf (Abb. 4). In die‐
ser und den dazugehörigen fünf induktiv generierten Subkategorien wurden 
Aussagen codiert, welche die Bedeutung der Medienkompetenz, den Nutzen 
digitaler Medien sowie die Voraussetzungen bzw. Bedingungen eines solchen 
thematisieren. Kontrastierend hierzu wurden in einer Subkategorie Aussagen 
codiert, welche betonen, dass keine zukunftsrelevanten Kompetenzen dazuge‐
wonnen wurden. 

Abbildung 4: Wortwolke Hauptkategorie Einsichten für den Beruf 

Das folgende Ankerzitat soll exemplarisch die Orientierung der Kategorisie‐
rung darlegen: „Durch das Praxissemester habe ich einen Einblick in den Um‐
gang und der aufgeführten Tools erhalten, die mein Lehrerhandeln zukünftig 
beeinflussen werden“ (ECMT23). Die Studierenden scheinen einen Eindruck 
gewonnen zu haben, wie digitale Tools im Unterricht gewinnbringend einge‐
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setzt werden könnten. In gewisser Hinsicht werde zudem die Kommunikation 
erleichtert, die sich über E-Mail-Verteiler und Messengerdienste effektiver ge‐
stalten lasse. Aber dieser Befund kann nicht verallgemeinert werden. Einige 
Aussagen weisen auf Grenzen und Hindernisse beim Einsatz digitaler Medien 
hin. So sind Forderungen allgemeiner Art zu verzeichnen, die ungenutzte di‐
gitale Lehrmethoden und Medien thematisieren und diesbezügliche Kompeten‐
zen verbessert werden müssen; andererseits wird bezüglich der Lehrkräfteaus‐
bildung moniert, dass zu wenige hochschulische Kurse mit begrenzten Kapa‐
zitäten angeboten werden, welche Medienkompetenzen fördern. Weitere digi‐
talisierungsskeptische Äußerungen betreffen die digitale Kommunikation, die 
schwieriger sei und den sozialen Austausch in der Schule nicht ersetzen könne. 
Daran anschließend wird befürchtet, dass Schüler:innen „verloren“ (ACHI26) 
gingen, da sie digital nicht erreicht werden können und leistungsstärkere im 
höheren Maße von digitaler Lehre profitieren würden als leistungsschwächere. 

Ferner werden die hohen Bildschirmzeiten von Schüler:innen in ihrer Frei‐
zeit als virulent beschrieben. Diese sollten sich durch digitale Formate in der 
Schule nicht noch weiter erhöhen. Dagegen wird argumentiert, „[d]ass eine 
Beschäftigung mit neuen Medien und neuen Programmen nicht unumgänglich 
sind [. . . ] sondern vor allem notwendig sind [,] um am Puls der Zeit zu bleiben“ 
(NGPE25). Zudem wird auf die Möglichkeit verwiesen, den Unterricht indivi‐
dueller, vielseitiger und abwechslungsreicher durch ebensolche Medien, wel‐
che zur Lebenswelt der Schüler:innen gehören, gestalten zu können. Um dies 
zu erreichen, wurden unterschiedliche Voraussetzungen bzw. Gelingensbedin‐
gungen genannt. So müsse vor der Nutzung von digitalen Angeboten reflektiert 
werden, welche Vor- und Nachteile diese bieten und wie mit erwartbaren Pro‐
blemen umgegangen werde. Dafür braucht es neben Medienkompetenzen auch 
„Zeit und Kreativität seitens der Lehrenden, aber auch Einfühlungsvermögen in 
die Lernenden und ihre persönliche Situation (technische Ausstattung, Kompe‐
tenzen im Umgang mit Medien etc.)“ (NIHE17). Ebenfalls genannt wird eine 
klare Strukturierung sowie eine lerntheoretische bzw. didaktisch fundierte Be‐
gründung für den Einsatz digitaler Medien. Weitere Punkte betreffen die tech‐
nischen Voraussetzungen der Lernenden: Wenn diese nicht in einem ausrei‐
chenden Umfang sichergestellt seien, führe dies zu mehr Chancenungleichheit. 

Zusammenfassend geben die Antworten der Studierenden Hinweise auf 
zwei divergierende Pole: Während die einen im Unterricht digitale Medien ab‐
zulehnen scheinen, verweist die andere Gruppe auf Potenziale, welche sich für 
einen guten Unterricht ergeben. Dies sei jedoch an diverse Gelingensbedingun‐
gen gebunden. 
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Veränderung der Medienkompetenz

Unter der Hauptkategorie Veränderung der Medienkompetenz sowie den dazu‐
gehörigen Unterkategorien wurden 345 codierte Textstellen subsumiert. Diese 
wurden ebenfalls deduktiv generiert (s. Abb. 5). 

Abbildung 5: Wortwolke Hauptkategorie Veränderung der Medienkompetenz 

Kategorisiert wurden hier sowohl Aussagen, die sich auf eine positive Entwick‐
lung der Medienkompetenz beziehen, inklusive dem Kennenlernen neuer Tools 
(221 Codierungen), als auch abgrenzend dazu Antworten von Studierenden, die 
wenig bis keine Kompetenzerweiterung verzeichnen konnten (109 Codierun‐
gen). Exemplarisch für die erst genannte Gruppe von Aussagen kann folgendes 
Zitat dienen: „Ich konnte meine Medienkompetenz insofern ausbauen, dass ich 
eine vertonte Power-Point Präsentation erstellt habe und auch Zoom-Meetings 
geleitet habe“ (EPBA11). Der Ausbau von digitalen Kompetenzen erfolgte laut 
den Befragten in Teilen autodidaktisch oder teils durch Seminare. Ersteres zeigt 
sich an der Aussage: „Alles lief digital, demnach musste man sich mit unter‐
schiedlichen digitalen Medienmöglichkeiten auseinandersetzen und eigenstän‐
dig aneignen“ (ASMO25). Zum zweiten berichtet eine Person: „Ich hatte das 
Glück, eine LV zum Thema ‚Lehren und Lernen mit digitalen Medien‘ zu absol‐
vieren“ (NGNE01). Auch der Umgang mit digitalen Meetingräumen wie Zoom 
oder Big Blue Button konnte geschult werden. 

Studierende, welche wenig bis keine Erweiterung ihrer Medienkompetenz 
ausmachen konnten, begründen dies unter anderen damit, dass nur bereits be‐
kannte digitale Formate und Tools genutzt wurden oder die digitale Lehre ledig‐
lich aus aufgenommenen Vorlesungen bestand. Weitere Argumentationen be‐
ziehen sich darauf, dass tendenziell eher passiv rezipiert wurde, wie folgendes 
Zitat verdeutlicht: „[I]ch habe zwar gesehen, wie digitale Lehre aussehen kann, 
konnte dadurch meine Medienkompetenz aber nicht erweitern“ (ABWE25). 
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Somit scheint die aktive Gestaltung digitaler Medien aus Studierendenwarte 
eine Voraussetzung sein, um (pädagogische) Medienkompetenzen aufbauen zu 
können: „In einem Seminar haben wir Lehrvideos angeguckt aber wir mussten 
selbst keine erstellen“ (ELPO17). Resümierend lässt sich entsprechend der Ant‐
worten ein Kontinuum bezüglich der Medienkompetenz feststellen. Während 
manche Studierende keine oder nur wenige digitale Kompetenzen ausbauen 
konnten, ist dies anderen nach eigenen Angaben gelungen. 

5. Das Narrativ der Präsenzlehre und seine Folgen für die 
Hochschullehre

Insgesamt zeigt sich in den Äußerungen ein ambivalentes Bild bezüglich der 
empfundenen Vor- und Nachteile der Fernlehre: Einerseits berichten die Stu‐
dierenden von einer gesteigerten zeitlichen und räumlichen Flexibilität und 
freuen sich über mehr Gelegenheiten zum individuellen, personalisierten Ler‐
nen. Diese Potenziale des ortsungebundenen Lernens können mit digitalen 
Medien unterstützt werden, sodass eine Individualisierung der Lernprozesse 
nach Wissensstand und Professionalisierungsbedarfen möglich ist. Anderer‐
seits wird in den Äußerungen der Studierenden deutlich, dass die gesteiger‐
ten Anforderungen an Selbstständigkeit und Eigenverantwortlichkeit nicht von 
allen gleichermaßen bewältigt werden können. Diese Doppeldeutigkeit passt 
auch zu Ergebnissen von Mulders und Krah (2021), die eruieren, dass die Stu‐
dierenden unterschiedliche Modi der Synchronität, Selbstregulation und Ko‐
operation sowie Gewichtungen zwischen analogen und digitalen Elementen in 
der Lehre bevorzugen (vgl. Mulders & Krah, 2021, S. 40). 

Es kann davon ausgegangen werden, dass im Rahmen digitaler Lehre die 
Aneignung professionellen Wissens und der Erwerb professioneller Kompe‐
tenzen für eine Gruppe von Studierenden eine gesteigerte Herausforderung 
darstellt. Darauf deuten auch Ergebnisse aus der Lehrerbildungsforschung hin: 
Der Mehrheit der Lehramtsstudierenden gelang nach eigener Einschätzung die 
Organisation ihres Studiums; hingegen wurden die Lernprozesse als zu we‐
nig substanziell eingestuft (vgl. Getto & Zellweger 2021, S. 174). Studien zum 
Studierverhalten zeigen, dass z. B. der Umgang mit Zeit bei den Studierenden 
stark variiert (vgl. Schulmeister, 2022, S. 82). Das äußert sich in unterschiedli‐
chen „Präsenzzeiten“ bei Veranstaltungen und Investitionen in das Selbststu‐
dium. Ein hoher Workload garantiert keine guten Prüfungsleistungen, sodass 
von keiner Korrelation dieser Variablen ausgegangen werden kann. Allerdings 
wirkt sich die Anwesenheit in hochschulischen Veranstaltungen signifikant 
positiv auf die Prüfungsergebnisse aus (ebd., S. 95), während die Effekte des 
Selbststudiums kaum zum Tragen kommen scheinen, wenn Austausch und in‐
haltliches Feedback fehlen. Insbesondere das zeitnahe Eingehen auf Rückfragen 
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ist ein vulnerabler Faktor, der für den Lernerfolg der Studierenden relevant 
ist (Mayrberger, 2017). Diese Einsicht gilt auch für die Online-Lehre (Arndt, 
Ladwig & Knutzen, 2020). Wichtig ist daher, dass trotz der Ausdehnung des 
selbstregulierten Lernens die Studierenden auf der fachlichen Ebene unterstützt 
werden. Inhaltlich geprägte Interaktionen und Kooperationen mit den Kommi‐
liton:innen und Lehrenden in den hochschulischen Veranstaltungen sind rele‐
vante Faktoren für Lern- und Professionalisierungsprozesse. Zugleich existiert 
ein Typ von Studierenden, dessen Studierverhalten problematisch erscheint: 
Diese Studierenden lernen nicht kontinuierlich und fühlen sich für den eige‐
nen Lernerfolg nicht hinreichend verantwortlich (vgl. auch Schulmeister, 2022, 
S. 98). 

Eine weitere Begrenzung können fehlende digitalisierungsbezogene Me‐
dienkompetenzen darstellen. Entgegen einer alltagstheoretischen Annahme ha‐
ben wir es bei der derzeitigen Generation der Lehramtsstudierenden (und Schü‐
ler:innen) nicht flächendeckend mit „digital natives“ zu tun (z. B. Eickelmann 
et al., 2019a), sodass auch auf einer technischen Ebene Unterstützungsbedarf 
bestehen kann. In dieser Hinsicht finden sich subjektive Theorien auf Seiten 
der Studierenden bezüglich der Wirkungsweise von Technik und Medien, die 
aus medienpädagogischer Perspektive nicht adäquat sind. Hierbei kann auf 
Kerres (2020a) verwiesen werden: „Digitale Technologien sind in der Bildung 
[. . . ] keineswegs als solches innovativ und besonders lernförderlich, sondern 
zunächst nur eine Variante des Delivery [. . . ]“ (ebd., S. 19). Hier reproduzie‐
ren sich nicht angemessene Wirkungsvorstellungen von Medien: So wird der 
Technik selbst der Effekt zugeschrieben, das Lernen positiv zu beeinflussen. 
Und es wird implizit der Annahme gefolgt, dass die digitale Transformation 
des Bildungssystems in erster Linie eine Frage der technischen Ausstattung sei. 
Digitale Technologie an sich verbessert oder verschlechtert jedoch nicht das 
Lehren, sondern entscheidend ist „die in dem Medium realisierte didaktische 
Konzeption, [. . . ] die Qualität der Interaktion der Lernenden mit einer Tech‐
nik“ (Kerres, 2020b, S. 3). Die Digitalisierung stellt vielmehr ein Potenzial dar, 
traditionelle Unterrichtspraktiken aufzubrechen sowie das Lehren im Sinne der 
Schüler:innen (und Student:innen) zu innovieren; auch für vermeintlich leis‐
tungsschwächere, da digitale Medien die Möglichkeiten zum individuellen und 
adaptiven Lernen erweitern. In diesem Zusammenhang ist auch die notwendige 
(aber natürlich nicht hinreichende) Haltung zu befördern, dass digitale Medien 
nicht lediglich moderne Tools, sondern „integraler Bestandteil des Lernprozes‐
ses“ sind (Waffner, 2020, S. 70). Folglich gilt für die Lehre und das Unterrichten: 
Die Beherrschung und Nutzung der Technik ist mit didaktischen Überlegungen 
und Zielsetzungen zu verknüpfen. 

Die Corona-Pandemie intensivierte somit auch die Diskussion, wie (On‐
line-)Lehre gestaltet werden sollte. Vor diesem Hintergrund ist das Narrativ 
der sog. „Präsenzlehre“ kritisch zu reflektieren. Auch analoge „Präsenz“ ist 
keine Garantie für lernförderliche Kommunikation und sinnstiftende Bezie‐
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hungsgestaltung. 4 Zudem verkürzen die Apologet:innen der „Präsenzlehre“ die 
Perspektive auf die Fragen, wodurch sich gute Hochschullehre auszeichnet und 
wie der Sozialraum Hochschule in einer digital geprägten Kultur zu verstehen 
und organisieren ist. Zwar wuchs in der Fernlehre das Bewusstsein, dass das 
soziale Miteinander in einem digitalen Setting möglicherweise schwieriger zu 
kreieren sei. Aber auch in analoger Lehre ist das Entstehen einer kooperati‐
ven und ko-konstruktiven Kommunikation kein Automatismus. Generell be‐
steht die Herausforderung, Beziehungen im Sozialraum Hochschule zwischen 
den Beteiligten zu stiften, sodass qualitätsvolle Lerngelegenheiten ermöglicht 
werden. Und die Corona-Pandemie stellt eine Chance dar, selbstverständliche 
Strukturen und Praktiken in der Hochschullehre zu eruieren, diese (gemein‐
sam) zu hinterfragen und aus den Erfahrungen zu lernen. 

Denn nach der Rückkehr zur „Präsenzlehre“ bleibt offen, ob sich „tradierte“ 
Muster der Hochschullehre re-etablieren oder ob die digitalen Entwicklungen 
nachhaltig wirksam werden. Es steht zu befürchten, dass, im Zuge eines „digital 
backlash“ (Getto, 2022, S. 160), der Erwerb digitalisierungsbezogener Medien‐
kompetenzen in der Hochschulbildung erneut marginalisiert wird. Gleichzei‐
tig ist empirisch zu beforschen, unter welchen Bedingungen eine qualitative 
Hochschulentwicklung hinsichtlich der Digitalisierung sich ereignet und wel‐
che Faktoren dabei entscheidend sind; so wie die studentische Nutzung digitaler 
Medien für den Wissenserwerb und Kompetenzaufbau von besonderem Inte‐
resse ist (vgl. Schiefner-Rohs et al., 2020, S. 338). Für weitere Untersuchungen 
im Rahmen des MEDAL-Projektes bietet es sich folglich an, die Entwicklung 
der Hochschullehre aus der Perspektive der Studierenden weiter zu beforschen, 
auch unter der Fragestellung, welche Rolle digitale Medien bei Lern-, Profes‐
sionalisierungs- und Bildungsprozessen einnehmen. Zudem bleibt von empiri‐
schem Interesse, ob es in der ersten Phase der Lehrerbildung gelingt, die An‐
eignung digitalisierungsbezogener Kompetenzen (besser) zu unterstützen und 
entsprechende Lerngelegenheiten für die angehenden Lehrkräfte anzubieten. 
Abschließend kann konstatiert werden: Eine strategische, integrale Digitalisie‐
rungsstrategie in Studium und Lehre zu verfolgen, bleibt eine Anforderung für 
die verschiedenen Beteiligten des Bildungssystems. Trotz oder gerade wegen 
„Corona“. 
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Zusammenfassung

Der Beitrag fokussiert die Förderung digitaler Lehr-Lernkompetenzen von Mas‐
terstudierenden und ihren Fähigkeiten zur mediendidaktischen Aufbereitung von 
Lehrinhalten im Rahmen eines Projektes im Lehramtsstudium für berufsbildende 
Schulen. Der konzeptuelle Ansatz der Lehrangebote, deren Umsetzung als Hybrid‐
seminar während der Corona-Pandemie und die Ergebnisse aus den zugehöri‐
gen evaluativen Studierendenbefragungen werden vorgestellt und vor dem Hin‐
tergrund der Projektziele und der Lernerfahrungen im Pandemie-Kontext kritisch 
reflektiert. Die Befunde verweisen auf eine wahrgenommene Steigerung der Stu‐
dienmotivation und der Kompetenzentwicklung durch die Seminarteilnahme, die 
sich v. a. auf die innovative Integration digitaler Medien in den Unterricht bezieht. 
Es wird eine Fokussierung der Studierenden auf mediendidaktische Kompetenzen 
deutlich, die jedoch primär im Sinne anwendungsorientierter Techniken verstan‐
den werden und auf eine nur gering ausgeprägte Perspektive der Studierenden auf 
medienpädagogische Aspekte hindeuten. 
Schlagwörter: Blended-Learning; Corona-Pandemie; digitale Lehr-Lernkompe‐
tenz; Lehrerbildung; berufsbildende Schulen 

Digital teaching-learning concepts promoting digital teaching-
learning competence 
Results from the project DigiCom2

Abstract

The article focuses on the promotion of digital teaching-learning competences of 
master students and their skills in media-didactic preparation of teaching content 
within the framework of a project in the teacher training programme for vocation‐
al schools. The conceptual approach of the teaching offers, their implementation 
as a hybrid seminar during the Corona pandemic and the results from the as‐
sociated evaluative student surveys are presented and critically reflected against 
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the background of the project goals and the learning experiences in the pandemic 
context. The findings point to a perceived increase in motivation to study and 
competence development through seminar participation, which relates primarily 
to the innovative integration of digital media into teaching. A focus of the stu‐
dents on media-didactic competences becomes clear, which, however, are primarily 
understood in the sense of application-oriented techniques and indicate that the 
students’ perspective on media-pedagogical aspects is only slightly pronounced. 
Keywords: blended learning; Corona pandemic; digital teaching-learning compe‐
tence; teacher training; vocational schools 

1. Einleitung

Gestiegene Anforderungen an Fachkräfte in unterschiedlichsten Berufsfeldern, 
die v. a. aus den Folgen des rasanten technologischen, wirtschaftlichen und so‐
zialen Strukturwandels und der damit einhergehenden zunehmenden Dynamik 
der Märkte und des internationalen Wettbewerbs resultieren, haben Rückwir‐
kungen auf die zu entwickelnden Kompetenzen dieser Fachkräfte in der berufli‐
chen Bildung. Sie haben damit zeitgleich Rückwirkungen auf die Qualifizierung 
des beruflichen Bildungspersonals. In diesem Zusammenhang hat insbesondere 
die Vermittlung professioneller digitalisierungsbezogener Handlungskompe‐
tenzen im Rahmen von lehramtsbezogenen Studiengängen auch für angehende 
Lehrkräfte in der beruflichen Bildung in den letzten Jahren eine besondere 
Bedeutung erlangt (Bos et al., 2016; Lorenz & Endberg, 2019; Schmidt, 2020; 
Tulodziecki & Grafe, 2020). Nochmals verstärkt zeigte sich diese Relevanz di‐
gitalisierungsbezogener Handlungskompetenzen von Lehrkräften während der 
Corona-Pandemie vor dem Hintergrund der Umstellung von Präsenz- auf On‐
line- bzw. Hybrid-Betrieb in unterschiedlichsten Bildungseinrichtungen, auch 
jene der beruflichen Bildung. Letztlich waren bekanntermaßen auch die Hoch‐
schulen und damit die Lehramtsausbildung selbst betroffen. Auch die Lehr‐
amtsstudierenden mussten sich unvorbereitet und experimentell auf eine völlig 
neue Form des Studierens einstellen. So waren sie u. a. mit erheblichen Heraus‐
forderungen technischer Art, aber insbesondere der Selbstorganisation sowie 
einer veränderten sozialen und pädagogischen Qualität des Studiums und ihres 
Studienalltags konfrontiert. Die Erfahrungen der vergangenen Semester ma‐
chen deutlich: Um den Universitätsalltag online, hybrid oder in Präsenz zu be‐
wältigen, ist es wichtig, geeignete Lehr-Lernformate zu entwickeln und adres‐
satengerecht umzusetzen. Dabei sind diese Formate und die hier gemachten 
Erfahrungen im hochschulischen Kontext für die Lehramtsstudierenden beson‐
ders zentral, da „die Lehrformen an der Universität für die Studierenden immer 
auch ein Modell für eigenes späteres Lehren darstellen“ (Blömeke, 2001, S. 4). 

Vor diesem Hintergrund startete zum Wintersemester 2020/2021 an der 
Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg (OVGU) am Lehrstuhl für Wirt‐
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schaftspädagogik das Projekt Digitale Lehr-Lernkonzepte im Hochschulkoopera‐
tionsverbund: Förderung von sozialer Studienintegration und digitaler Lehr-Lern‐
kompetenz (DigiCom2). Mit diesem Projekt wird die methodisch-didaktische Wei‐
terentwicklung des Lehrangebots der OVGU im Bereich der Lehrerbildung für 
berufsbildende Schulen angestrebt. Im Mittelpunkt steht v. a. das Lehrangebot 
im Rahmen der Kooperationen mit den Hochschulen für angewandte Wissen‐
schaften in Merseburg und Wernigerode in den Bachelorstudiengängen der Inge‐
nieurpädagogik. DigiCom2 fokussiert dabei zwei Zieldimensionen: (1) Eine didak‐
tisch differenziertere, stärker unterstützende und insbesondere sozial-integrie‐
rende Angebotsstruktur in den Bachelorstudiengängen durch die Entwicklung 
und Implementierung eines Blended-Learning Ansatzes. Sie soll den Bachelorstu‐
dierenden der drei Hochschulen gemeinschaftliche kooperative Lernerfahrungen 
ermöglichen und die späteren Übergänge in den Master of Education an der 
OVGU unterstützen. (2) Die digitalen Lehr-Lernkompetenzen der Studierenden 
des Master of Education für berufsbildende Schulen und deren Fähigkeiten zur 
mediendidaktischen Aufbereitung von Lehrinhalten sollen gefördert werden. In 
einem neu konzipierten Lehrangebot werden sie explizit in die Gestaltung ein‐
zelner ausgewählter digitalgestützter Lehr-Lernsequenzen für das Lehrangebot 
auf Bachelorebene eingebunden. Das Seminar zielt perspektivisch unter Berück‐
sichtigung medienpädagogischer und -didaktischer Grundlagen auf die konkrete 
Entwicklung von Unterrichts- bzw. Seminarentwürfen für Blended-Learning-
Settings sowie auf die Erstellung zugehöriger digitaler Lehr-Lernwerkzeuge und 
Lehr-Lernmittel für ausgewählte berufsbildende Lerninhalte und -kontexte. Bei 
der realisierten Umsetzung im Wintersemester 2020/21 und Sommersemester 
2021 lag der Fokus auf der Konzeption und Erstellung von insgesamt neun thema‐
tisch ausgerichteten und pädagogisch aufbereiteten Erklärvideos zu spezifischen 
Themen der Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen zum schulischen Orien‐
tierungspraktikum im besagten Bachelorstudiengang. 

Der folgende Beitrag fokussiert diese zweite Zieldimension des Projektes, 
die Förderung digitalisierungsbezogener professioneller Handlungskompetenz im 
Master of Education. Hierzu werden in Kapitel 2 zunächst aus einer bildungswis‐
senschaftlichen Perspektive Kompetenzerwartungen an angehende Lehrkräfte im 
Kontext der Digitalisierung thematisiert und beispielhaft Modellierungen vorge‐
stellt, die als theoretische Grundlage bezüglich der Konzepte didaktischer Me‐
diennutzung und mediendidaktischer Strategien für den Berufsschulunterricht 
fungieren und als Hintergrundfolie für die inhaltliche Konzeption des Seminaran‐
gebotes dienten. In Kapitel 3 erfolgt die Darstellung des konzeptuellen Ansatzes 
der neu entwickelten mediendidaktischen Lehrangebote sowie deren Umsetzung 
als Hybridseminar im Master of Education während der Corona-Pandemie. Im 
Anschluss werden zentrale Evaluations- und Befragungsergebnisse der ersten 
beiden Studierendenkohorten vorgestellt und vor dem Hintergrund der Zielset‐
zungen des Projektes sowie der Lernerfahrungen im Pandemie-Kontext kritisch 
reflektiert. Der Beitrag schließt mit einem Fazit zu den Projekterfahrungen. 
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2. Förderung digitaler Lehr-Lernkompetenzen im 
Lehramtsstudium für berufsbildende Schulen

Digitale Transformationsprozesse der Lebens- und Arbeitswelt führen zu ver‐
änderten Anforderungen an die Ausbildung von Fachkräften, mit entsprechen‐
den Rückwirkungen für die Gestaltung beruflicher Lehr-Lernprozesse (KMK, 
2021). Entsprechend verändern sich auch die Kompetenzerwartungen an Lehr‐
kräfte an berufsbildenden Schulen. Daraus ergibt sich die Frage, welche digita‐
lisierungsbezogenen professionellen Handlungskompetenzen Lehrkräfte aktu‐
ell und zukünftig benötigen, um die Potenziale digitaler Medien zielgerichtet, 
zeitgemäß sowie pädagogisch-didaktisch sinnvoll in den fachspezifischen und 
fächerübergreifenden Berufsschulunterricht einbinden zu können (KMK, 2021). 

Mit Blick auf digitale Kompetenzen stehen Lehrkräfte an berufsbildenden 
Schulen aktuell vor zwei Herausforderungen: Sowohl ihre eigene Kompetenz 
im Umgang mit digitalen Medien (Baacke, 1997) als auch ihre medienpäda‐
gogische Fachkompetenz sind stetig weiterzuentwickeln, um ein zeitgemäßes 
Unterrichten mit und über digitale Medien sowie die Kompetenzentwicklung 
ihrer Schüler:innen zu gewährleisten (Paulus et al., 2021). Besonders deutlich 
wurde ein Defizit digitalisierungsbezogener professioneller Handlungskompe‐
tenzen von Lehrkräften im Kontext der Corona-Pandemie. Paulus et al. (2021) 
sprechen von einem „Digitalisierungsschock“, der das Bildungspersonal und 
Lehramtsstudierende gleichermaßen traf und die dringende Notwendigkeit des 
Ausbaus pädagogischer Medienkompetenz verdeutlichte (vgl. S. 206). Derzeit 
sind jedoch spezifische Lehrangebote zur Entwicklung und Förderung medien‐
pädagogischer Kompetenzen im Bereich der Unterrichtsgestaltung noch nicht 
umfassend in lehramtsbezogenen Studiengängen zu finden (Lorenz & Endberg, 
2019; Schwabl & Vogelsang, 2021). Zugleich zeigen aktuelle Forschungen, dass 
die Erwartungen an bereits vorhandene Medienkompetenzen der Nachwuchs‐
lehrkräfte hoch sind (Schmidt, 2020). Zudem stellen die differierende Affinität 
und Motivation zur Nutzung digitaler Medien, aber auch heterogene Erfahrun‐
gen im Umgang mit digitalen Medien und die daraus ableitbaren digitalen Lehr-
Lernkompetenzen der Studierenden eine Herausforderung für die Lehramts‐
ausbildung dar (ebd.). 

Laut Tulodziecki und Grafe (2020) unterliegt die Entwicklung medienpäda‐
gogischer professioneller Handlungskompetenzen einem Lernprozess, welcher 
durch die Integration empirischen Grundlagenwissens und praktisch-reflexiver 
Lerngelegenheiten befördert wird 1. Entsprechend sollten angehende Lehrkräfte 
in allen Phasen ihres Studiums Gelegenheiten erhalten, ihre digitalisierungsbe‐
zogenen professionellen Handlungskompetenzen durch praktische Erfahrun‐

1 Durchaus kontrovers diskutiert wird in diesem Kontext das Verhältnis von Wissen und Kön‐
nen im Kontext des Lehrerwissens. Es stellt sich die Frage, wie sich das Können erfahrener 
und kompetenter Lehrpersonen zu ihrem Wissen verhält (Neuweg, 2021, S. 11).
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gen im Umgang mit digitalen Medien zu erweitern sowie deren Grenzen und 
Risiken kennenzulernen. Wie eine erfolgversprechende Förderung im Rahmen 
des Lehramtsstudiums aussehen kann, bleibt in der Forschung bisher weitge‐
hend ungeklärt (Schmidt, 2020). Empirische Studien fokussieren vordergrün‐
dig auf die bestehende Lehrerschaft im Kontext der Digitalisierung, während 
der Nachwuchs noch weitestgehend unberücksichtigt bleibt (Binder & Cramer, 
2021; Paulus et al., 2021). Im Lehramtsstudium wurden erste konzeptionelle 
Ansätze für die Integration praxisorientierter Lernphasen mit Blick auf die 
Herausbildung digitaler Kompetenzen u. a. durch Steib et al. (2020) und Kiesler 
(2020) erprobt: Im Rahmen von praxisorientierten Lerngelegenheiten wurden 
durch die Studierenden Erklärvideos als digitale Lehr-Lernprodukte mit dem 
Ziel erstellt, das digitalisierungsbezogene Professionswissen der Studierenden 
ganzheitlich zu adressieren. Als wesentliche Gelingensbedingung für die Kom‐
petenzentwicklung der Studierenden etablierte sich die Kombination digitali‐
sierungsbezogener Anwendungsphasen mit intensiven Reflexionsphasen. Be‐
standteil der Reflexion durch die Studierenden war die Gestaltung digitaler 
Lehr-Lernprozesse und Unterrichtsmaterialien sowie die Betrachtung der ver‐
änderten Rolle als Lehrkraft im Kontext digitaler oder digitalgestützter Lehr-
Lernsettings (Steib et al., 2020). 

Im Rahmen des Projekts DigiCom2 wurde sich an verschiedenen theore‐
tischen Ansätzen orientiert, die eine Beschreibung des professionellen Wis‐
sens von Lehrpersonen zur Nutzung digitaler Medien auch im berufsbilden‐
den Unterricht vornehmen. Es handelt sich hierbei vorrangig um sogenannte 
Schnittmengenmodelle, die unterschiedliche von Lehrkräften benötigte Wis‐
sensdimensionen ansprechen, um digital gestützte und pädagogisch-didaktisch 
sinnvolle Lehr-Lernsituationen entwickeln und in den Unterricht implemen‐
tieren zu können. Sie bieten damit einen geeigneten Orientierungsrahmen für 
den kontinuierlichen Aufbau professioneller Handlungskompetenzen an der 
Schnittstelle des fachlichen, pädagogischen und technischen Wissens sowie 
entsprechender Fähigkeiten und Fertigkeiten innerhalb des Lehramtsstudiums 
(Lorenz & Endberg, 2019). 

Hierzu zählt das DPACK-Modell von Huwer et al. (2019). Das Modell ver‐
bindet im Kern die Dimensionen des Fachwissens, des pädagogischen Wissens, 
des technologischen Wissens und des digitalisierungsbezogenen Wissens. Es fo‐
kussiert auf die Möglichkeiten digitaler Technologien, technische Anwendung 
in ihrem Zusammenhang zur gesellschaftlichen Wirkung abzubilden. Hierbei 
wird die Annahme vertreten, dass im Kontext des digitalen Wandels zahlrei‐
che Alltags- und Arbeitsprozesse nicht mehr nur durch Technik begleitet und 
unterstützt werden. Vielmehr bewirkt der Einsatz digitaler Technologien Ver‐
schiebungen in sozialen und kulturellen Gefügen, die u. a. durch die Nutzung 
digitaler Kommunikationssysteme (z. B. Social Media) beeinflusst werden und 
unmittelbaren Einfluss auf das Denken und Handeln jedes Individuums nehmen. 
Bezüglich des Unterrichts erweitern sich die Anforderungen an digitalisierungs‐
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bezogenes Professionswissen der Lehrkräfte auf den unterschiedlichen Ebenen 
wie folgt (Mishra & Koehler, 2006; Bos et al., 2016; Huwer et al., 2019): 

Tabelle 1: Gegenüberstellung technischer und digitalisierungsbezogener Anforderungen

Pädagogische Ebene

Technisch-pädagogisches Wissen (TPK) – 
strategische Einbindung digitaler Werkzeuge 
in den Unterricht im Sinne pädagogisch-
didaktischer Handlungsmöglichkeiten. 

Digitalitätsbezogenes und pädagogisches 
Wissen (DPK) – erweiterte Möglichkeiten 
und Einflüsse auf die Unterrichtsgestaltung 
beispielsweise durch das Flipped Classroom 
Konzept oder die Gestaltung virtueller 
Lernumgebungen und -situationen mittels 
Augmented Reality (AR) und Virtual Reality 
(VR). 

Inhaltliche Ebene

Technological Content Knowledge (TCK) – 
Wissen über den wechselseitigen Einfluss 
fachlicher Inhalte digitaler Medien im 
Sinne erweiterter (medien-)di dak tischer 
Möglichkeiten. 

Digitalitätsbezogenes und inhaltliches 
Wissen (DCK) – Wissen sowie Analyse- 
und Reflexionsvermögen über die Rolle, 
Relevanz und Risiken digitaler Werkzeuge 
im fachwissenschaftlichen Kontext unter 
Berücksichtigung aktueller Probleme und 
Fragestellungen, welche durch den Einsatz 
digitaler Technologien wie Big Data entste‐
hen. 

Schnittmenge des benötigten Professionswissen auf pädagogischer, inhaltlicher und 
digitalisierungsbezogener Ebene

Technological Pedagogical and Content 
Knowlegde (TPACK) – Wissen über die 
zielgerichtete und fachkundige Nutzung 
digitaler Medien im Schulunterricht. 

Digitalitätsbezogenes pädagogisches und 
inhaltliches Wissen (DPCK) – Wissen über 
die technischen und inhaltsbezogenen 
Potenziale digitaler Medien sowie die 
pädagogisch-didaktischen Möglichkeiten 
unter Berücksichtigung des Einflusses der 
Digitalität auf die Unterrichtsgestaltung, 
fachwissenschaftliche Zusammenhänge und 
soziale Interaktionsprozesse, reflektiert unter 
dem Gesichtspunkt aktueller Problemstellun‐
gen. 

Ebenfalls Berücksichtigung fand der Europäische Rahmen für die digitale Kom‐
petenz Lehrender (DigCompEdu), der von der Europäischen Kommission als 
Referenzrahmen für die systematische Betrachtung und Weiterentwicklung di‐
gitalisierungsbezogener Handlungskompetenzen von Lehrpersonen aller Bil‐
dungsstufen entwickelt wurde (KMK, 2016; Redecker, 2017). Das Rahmenmo‐
dell sieht zunächst drei übergeordnete Kompetenzbereiche vor (siehe Abbil‐
dung 1): berufliche und pädagogisch-didaktische Kompetenzen von Lehrenden 
sowie Kompetenzen von Lernenden. Darüber hinaus werden im Rahmen des 
Modells insgesamt 22 Kernkompetenzen in den folgenden sechs Bereichen or‐
ganisiert: Berufliches Engagement, Digitale Ressourcen, Lehren und Lernen, 
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Abbildung 1: DigCompEdu – Bereiche und Umfang (Redecker, 2017, S. 15) 

Evaluation, Lernerorientierung sowie Förderung der digitalen Kompetenz der 
Lernenden. 

Das Modell soll es Lehrkräften ermöglichen, eine (Selbst-)Einschätzung be‐
reits vorhandener oder (weiter-)entwickelter Kompetenzen vorzunehmen (Lo‐
renz & Endberg, 2019). Das Kompetenzniveau wird hierbei in Anlehnung an 
den Europäischen Kompetenzrahmen für Sprachen (GER) in sechs Kompe‐
tenzstufen eingeordnet (Redecker, 2017). Durch die Nutzungsmöglichkeit als 
Selbstdiagnoseinstrument können auch Lehramtsstudierende eine gezielte und 
detaillierte Einstufung ihrer professionellen Handlungskompetenz vornehmen. 
Zudem besteht während des Studiums sowie innerhalb bestehender Lehrkräf‐
teteams die Möglichkeit, entlang der modellierten Kernkompetenzen gezielte 
Lerngelegenheiten und Helfersysteme zur Förderung digitalisierungsbezogener 
professioneller Handlungskompetenzen von Lehrpersonen zu etablieren (Lo‐
renz & Endberg, 2019). 

Mit Blick auf den konzeptuellen Ansatz des mediendidaktischen Lehran‐
gebotes im Rahmen des Projektes DigiCom2 wurden insbesondere die päda‐
gogischen und didaktischen Kompetenzen von (angehenden) Lehrenden fo‐
kussiert, d. h. die Schnittmenge des benötigten Professionswissens auf päda‐
gogischer, inhaltlicher und digitalisierungsbezogener Ebene (DPACK) und die 
Kompetenzbereiche Digitale Ressourcen, Lehren und Lernen sowie Lernerori‐
entierung (DigCompEdu). Neben einer Erweiterung des technischen Wissens 
sollten v. a. die Fähigkeiten der Masterstudierenden zur mediendidaktischen 
und -pädagogischen Aufbereitung von Lehrinhalten gefördert werden. Darüber 
hinaus sollten Transferleistungen zur späteren Unterrichtspraxis und Reflexio‐
nen zur eigenen Lehrerrolle ermöglicht werden. Der folgende Abschnitt gibt 
einen Einblick in das neu entwickelte mediendidaktische Lehrangebot. 
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3. Konzeptueller Ansatz eines mediendidaktischen 
Lehrangebotes

Ausgehend von den vorgestellten Modellen und vor dem Hintergrund der pan‐
demischen Lage in den Jahren 2020 und 2021 wurde für Studierende im Mas‐
ter of Education ein Seminarkonzept im hybriden Lehr-Lernformat entwickelt, 
welches synchrone und asynchrone Onlinephasen enthielt. Das Seminar glie‐
derte sich in zwei Teile: Im Theorieteil wurden den Teilnehmenden medienpä‐
dagogische und -didaktische Grundlagen vermittelt. Die Studierenden erhielten 
hierbei den Auftrag, pro Sitzung ein bis zwei seminarbegleitende Aufgaben zu 
bearbeiten, in der eine Transferleistung der diskutierten medienbezogenen In‐
halte zur späteren Praxis und / oder Reflexion zur eigenen Lehrerpersönlichkeit 
geleistet werden musste. Im Praxisteil wurden die Teilnehmenden in das Genre 
‚Erklärvideo‘ und in die Arbeitsschritte zur Erstellung eines Erklärvideos einge‐
führt. In 2-er Teams wählten und bearbeiteten sie eines der vorgegebenen The‐
men mit inhaltlichem Bezug zum Vorbereitungsseminar für das Orientierungs‐
praktikum im Rahmen der Bachelorstudiengänge Ingenieurpädagogik. Hierbei 
handelte es sich um grundlegende Themen der Berufs- und Wirtschaftspädago‐
gik, wie Systemstrukturen und Rechtsfragen beruflicher Bildung in Deutsch‐
land oder die Konzeption und Planung sowohl von makro- als auch mikro‐
sequenziellen Unterrichtseinheiten. Unter Bezugnahme auf Findeisen (2017) 
wurde anschließend gemeinsam ein Kriterienkatalog zur Güte von Erklärvi‐
deos als Bewertungsgrundlage für die zu erstellenden Erklärvideos erarbeitet. 
In einer ersten Arbeitsphase konzeptionierten und erstellten die Arbeitsteams 
ihre Manuskripte; diese wurden im Plenum präsentiert und diskutiert. In einem 
zweiten Schritt wurden die Erklärvideos schließlich durch die Arbeitsteams 
erstellt. Abschließend erfolgte die Präsentation der einzelnen Erklärvideos mit 
anschließender Feedbackrunde sowie eine weitergehende Reflexion zum Ein‐
satz von Erklärvideos in unterschiedlichen Lehr-Lernsettings der beruflichen 
Bildung. 

Vor dem Hintergrund der im Projekt fokussierten Kompetenzbereiche (vgl. 
Abschnitt 2) hatte das Seminar somit zum einen das Ziel, den Studierenden 
Grundlagenkenntnisse der Mediendidaktik zu vermitteln, die sie in ihrem spä‐
teren beruflichen Handlungsfeld anwenden können. Es sollten Medienkom‐
petenzen und medienpädagogische Kompetenzen hinsichtlich der Erstellung 
und des Einsatzes digitaler Medien in konkreten Lehr-Lern-Prozessen gefördert 
werden. Zudem sollten Fachkompetenzen und fachdidaktische Kompetenzen 
durch die medienpädagogisch und -didaktisch begründete Konzeption, Produk‐
tion, Erprobung und Evaluation von konkreten Lern- und Erklärvideos für ein 
gegebenes Einsatzsetting aufgebaut werden. Die Studierenden sollten sich zum 
anderen damit auseinandersetzen, welche Haltung sie als angehende professio‐
nelle Lehrkraft zur Mediendidaktik haben bzw. sich eine Haltung diesbezüglich 
erarbeiten. Damit verbunden war das Ziel, dass die Studierenden aus der posi‐
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tiven Erfahrung der konkreten Praxisaufgabe auch Motivation und Selbstver‐
trauen für die Bewältigung zukünftiger digitaler Herausforderungen in Lehr-
Lernsettings erlangen. 

4. Erhebung

Unter dem genannten Ziel, die professionelle Handlungskompetenz von Lehr‐
amtsstudierenden im Bereich der digitalen Lehr-Lernkompetenzen zu fördern, 
erfolgte unter Berücksichtigung eines Mixed-Method Ansatzes die Evaluation 
des im Projekt realisierten Lehr-Lernkonzeptes sowie die Befragung der Stu‐
dierenden zu grundlegenden Einstellungen und Selbstwahrnehmungen in Ver‐
bindung mit diesem Themenfeld. Hierzu wurden mit den Masterstudierenden 
Fragebogenerhebungen und Gruppendiskussionen umgesetzt. Es wurde folgen‐
den Fragen nachgegangen: 

• Wie beurteilen die Studierenden das Seminarkonzept und dessen Umsetzung 
als Hybrid-Lehrveranstaltung mit Blick auf ihre Kompetenzentwicklung? 

• Inwieweit nehmen die Studierenden rückblickend einen Zuwachs ihrer di‐
gitalen Lehr-Lernkompetenzen und ihrer Fähigkeit zur mediendidaktischen 
Aufbereitung von Lehrinhalten durch die Seminarteilnahme wahr? 

• Welche Einstellungen, Haltungen und Erfahrungen haben die Teilnehmen‐
den hinsichtlich des Themas digitalisierter Unterricht in der Berufsschule? 

4.1 Stichprobe

Im Projekt-Zeitraum 2020–2021 haben insgesamt achtzehn Masterstudierende 
im Lehramt für berufsbildende Schulen am Seminar Digitalisierung in der be‐
ruflichen Bildung – mediendidaktische Umsetzung teilgenommen. Die Teilneh‐
menden studieren in einem ausgewogenen Verhältnis in den beruflichen Fach‐
richtungen Wirtschaft & Verwaltung, Ingenieurpädagogik sowie Gesundheit 
& Pflege. In der Gruppe der Studierenden ist der Anteil zwischen männlichen 
und weiblichen Personen in etwa gleich. Die Studierenden haben bereits eine 
unterschiedliche Anzahl von Fachsemestern im Master studiert (ein bis sie‐
ben Semester). Insgesamt acht Studierende verfügen bereits über schulprakti‐
sche Lehrerfahrungen. Alle Studierenden beteiligten sich nach der Seminarteil‐
nahme an der Lehrveranstaltungsevaluation. Somit lagen 18 vollständig ausge‐
füllte Fragebögen vor. Es wurden ferner insgesamt fünf Gruppendiskussionen 
mit den Teilnehmenden im Anschluss an das Seminar durchgeführt. Die Grup‐
penzusammensetzung erfolgte nach der studierten beruflichen Fachrichtung, 
um ggf. fachlich dominierte Antwortmuster erkennen und analysieren zu kön‐
nen. 
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4.2 Erhebungsinstrumente

Die eingesetzte Fragebogenerhebung umfasst drei thematische Teilbereiche: die 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von medienpädagogischen und -didaktischen 
Kompetenzen im Kontext digitaler Lehr-Lernarrangements nach der Seminar‐
teilnahme (32 Items), die Motivation zur Seminarteilnahme und Reflexionen 
der Teilnehmenden (26 Items) sowie die Einschätzung zur Lehrveranstaltung 
(13 Items). Für die Fragebogenerstellung wurde u. a. auf bereits validierte Skalen 
zur Erfassung der hier relevanten Konstrukte Selbstwirksamkeitsüberzeugun‐
gen von pädagogischen Medienkompetenzen für den Lehrberuf, Gelingensbe‐
dingungen digitalgestützten Lehrens und Lernens, selbstreguliertes Lernen und 
Motivation sowie wahrgenommener Lernzuwachs zurückgegriffen (vgl. Tab. 2). 
Aufgrund des explorativen Zuschnitts der Befragung und der multiplen Ziel‐
setzungen, die mit dem Seminarkonzept verbunden waren, wurden zu Teilen 
Einzelitems eingebunden, ggf. erfolgte eine Skalen-Adaption . In Tabelle 2 wer‐
den ausgewählte Beispielitems der Befragung und die verwendeten Quellen zu 
den drei abgefragten Themenbereichen dargestellt. Die Fragen wurden auf einer 
vierstufigen Likert-Skala (1 = stimme überhaupt nicht zu, 4 = stimme voll und ganz 
zu) beantwortet. Der Fragebogen enthält darüber hinaus sieben Fragen in einem 
offenen Antwortformat, welche u. a. die individuelle Motivation der Studieren‐
den zur Seminarteilnahme und ihre Reflexion zur Erstellung des Erklärvideos 

Tabelle 2: Dokumentation der konzipierten Themenbereiche

Bereich Quellen Beispielitems 

Selbstwirksamkeits ‐
überzeugungen von 
mediendidaktischen 
Kompetenzen im 
Kontext digitaler 
Lehr-Lern ‐
arrangements 

Lorenz & Endberg 
(2019); Rubach & 
Lazarides (2019); 
Schmidt (2020); 
Porsch et al. (2021) 

Ich kann digitale Unterrichtsmaterialien (z. B. 
Webinare, Lehrvideos, vertonte Präsentatio‐
nen) selbst entwickeln. 

Ich kann Unterricht auch unter mediendidak‐
tischen Aspekten planen. 

Motivation zur 
Seminarteilnahme 
und Reflexionen der 
Teilnehmenden 

Schwinger et al. (o. J.) Die Einstellung zur Nutzung digitaler Medien 
im Unterricht hat sich durch die LV positiv 
verändert. 

Dieses praxisorientierte Seminar hat mir 
geholfen, mich für mein Studium stärker zu 
motivieren. 

Einschätzung zur 
Lehrveranstaltung

Adl-Amini et al. 
(2019); Lorenz & 
Endberg (2019); 
Rubach & Lazarides 
(2019); Schmidt 
(2020); Schwinger et 
al. (o. J.) 

Ich habe durch das Seminar einen Lern‐
zuwachs hinsichtlich medien-didaktischer 
Grundlagen im Kontext digitaler Lehr-
Lernarrangements erfahren. 

Ich konnte durch die Konzipierung und 
Videoerstellung meine mediendidaktischen 
Kenntnisse und Fähigkeiten vertiefen bzw. 
erweitern. 
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aufgreifen. Aufgrund des geringen Stichprobenumfangs erfolgte die Auswertung 
des Fragebogens rein deskriptiv. 

Tabelle 3: Beispielkategorien der ersten und zweiten Ebene mit Paraphrase und 
Ankerbeispiel

Hauptkategorie: Persönliche Einstellung zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht 
(Mamma & Hennessy, 2013; Schmidt, 2020) 

Unterkategorie Paraphrase Ankerbeispiel 

Mehraufwand Trotz einer positiven Grund‐
haltung wird hervorgehoben, 
dass bei schlechter tech‐
nischer Ausstattung von 
Schulen der Einsatz digitaler 
Medien einen Mehraufwand 
für Lehrkräfte bedeutet. 

„Also ich muss ganz ehrlich 
sagen, ich habe eine positive 
Einstellung gegenüber 
digitalen Medien, aber ich 
denke einfach, dass es von der 
Schule abhängig ist. Ja also, 
wenn ich jetzt sehe, ich habe 
in der Berufsfachschule. . . also 
wir haben gar keine Räume 
die WLAN haben, wir haben 
da gar keine Ausstattung und 
man. . . ich weiß nicht, wie 
man das nett formulieren 
soll aber ähm man muss sich 
dann auch immer um so vieles 
kümmern ja.“ (GuPf4, Z. 460–
464) 

Hauptkategorie: Bereicherung des Unterrichts durch digitale Medien
(Eickelmann et al., 2016) 

Unterkategorie Paraphrase Ankerbeispiel 

Unterstützung bei Inhaltsver‐
mittlung

Digitale Medien bereichern 
den Unterricht, indem sie die 
Vermittlung von Inhalten 
unterstützen. Durch die 
Nutzung von E-Learning 
Plattformen stehen die 
Inhalte für die Schüler:innen 
jederzeit zum Abruf bereit. 

„[. . . ] Also klar hat man da 
Chancen durch, also man 
kann natürlich das unter‐
stützend nehmen. Man kann 
natürlich auch, wenn man 
ähm irgendwelche Sachen 
erarbeitet hat, kann das durch 
irgendwelche E-Learning 
Portale halt ähm ja dann viel 
schneller dann den Schülern 
dann zur Verfügung stellen.“ 
(WuV2, Z. 417–420) 

Die Gruppendiskussionen waren durch einen Leitfaden strukturiert, der die The‐
menfelder (1) Bildungsauftrag und Medienkompetenz von Lehrkräften an be‐
rufsbildenden Schulen, (2) Einstellungen zur Nutzung digitaler Medien und 
ICT-Beliefs sowie (3) Relevanzwahrnehmung digitalisierungsbezogener Inhalte 
im Lehramtsstudium fokussierte (Baacke, 1997; Groeben, 2002; Blömeke, 2003; 
Mishra & Koehler, 2009; Mamma & Hennessy, 2013; Bos et al., 2016; Lorenz & 
Endberg, 2019; Schmidt, 2020; KMK, 2021). Der zeitliche Umfang der Gespräche 
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betrug durchschnittlich 45 Minuten. Die Audiomitschnitte wurden anschließend 
anonymisiert transkribiert. Die Daten wurden mittels einer strukturierenden 
Inhaltsanalyse (Mayring, 2019) unter Berücksichtigung eines deduktiv-induk‐
tiven Vorgehens ausgewertet und kodiert. Zur Sicherung der Güte (Intercoder-
Reliabilität) kam ein konsensuelles Verfahren zur Anwendung. Das generierte 
Kategoriensystem umfasst zu den drei Themenfeldern insgesamt 13 Hauptkate‐
gorien, ausdifferenziert in weitere 55 Subkategorien auf einer zweiten Ebene. In 
Tabelle 3 sind beispielhaft jeweils zwei Kategorien der ersten und zweiten Ebene 
aus dem Themenfeld (2) mit Paraphrase und Ankerbeispiel aufgeführt. 

5. Zentrale Ergebnisse der Studierendenbefragungen

5.1 Fragebogenerhebung

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von medienpädagogischen und 
-didaktischen Kompetenzen im Kontext digitaler Lehr- und Lernarrangements

Die generierten Daten deuten in diesem Bereich darauf hin, dass die Studieren‐
den über eine hohe Selbstwirksamkeitsüberzeugung hinsichtlich ihrer medien‐
didaktischen Kompetenzen im Kontext digitaler Lehr-Lernarrangements ver‐
fügen. In der Befragung geben die Teilnehmenden mehrheitlich an, Konzepte 
der Medienbildung zu kennen (M = 3,2; SD = 0,7) und eine Unterrichtsplanung 
auch unter mediendidaktischen Aspekten grundsätzlich vornehmen zu können 
(M = 3,2; SD = 0,8). Zudem trauen sich alle Befragten nach der Seminarteilnahme 
zu, digitale Unterrichtsmaterialien wie Webinare, Lehrvideos und vertonte Prä‐
sentationen selbst zu entwickeln (M = 3,5; SD = 0,5). Die überwiegende Mehr‐
heit der Studierenden sieht sich im Wesentlichen dazu befähigt, kritisch über 
die gesellschaftlichen Dimensionen der Digitalisierung zu reflektieren (M = 3,4; 
SD = 0,6). Alle Befragten fühlen sich grundsätzlich in der Lage, angemessene 
von unangemessenen Medienangeboten zu unterscheiden (M = 3,7; SD = 0,5) 
und vierzehn Studierende geben an, die Schüler:innen durchaus bei der Ein‐
schätzung der Risiken des Mediengebrauches unterstützen zu können (M = 3,1; 
SD = 0,9). Zugleich können jedoch neun Befragte der Aussage zur Kenntnis rele‐
vanter Datenschutz- und Urheberrechtsbestimmungen und deren Anwendung 
in der Unterrichtsgestaltung (M = 2,4; SD = 0,9) nicht vollumfänglich zustim‐
men. Auch die individuelle Förderung (M = 2,8; SD = 0,9) und Leistungsbewer‐
tung (M = 3,0; SD = 1,1) von Schüler:innen mithilfe digitaler Medien erscheint 
noch nicht allen Studierenden umsetzbar. 
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Einschätzungen zur Lehrveranstaltung

Nach der Seminarteilnahme sind siebzehn Befragte mit ihrer Kompetenzent‐
wicklung im Rahmen der Lehrveranstaltung eher bzw. voll und ganz zufrie‐
den (M = 3,4; SD = 0,6). Durch die Teilnahme nehmen alle Studierenden rück‐
blickend einen Lernzuwachs hinsichtlich mediendidaktischer Grundlagen im 
Kontext digitaler Lehr-Lernarrangements wahr (M = 3,5; SD = 0,5). Sie geben 
mehrheitlich an, dass durch die anwendungsbezogenen seminarbegleitenden 
Aufgaben, den aktiven Einsatz digitaler Medien im Seminar und die selbst‐
ständige Entwicklung eines eigenen digitalen Produktes der Theorie-Praxis-
Transfer gefördert worden sei. Die Praxisorientierung des Seminars habe zu 
einer stärkeren Studienmotivation beigetragen (M = 3,2; SD = 0,7). Schließlich 
fühlen sich sechszehn der angehenden Lehrkräfte durch das Seminar weitge‐
hend dazu befähigt, digitale Medien innovativ und didaktisch sinnvoll in den 
Berufsschulunterricht zu integrieren (M = 3,3; SD = 0,7). Fünfzehn Studierende 
geben an, dass sich ihre Einstellung zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht 
durch die Teilnahme an der Lehrveranstaltung positiv verändert habe (M = 3,2; 
SD = 0,7). Auch mit der Qualität ihres digitalen Produktes ist die überwiegende 
Mehrheit der Befragten sehr zufrieden (M = 3,7; SD = 0,5). 

Motivation zur Seminarteilnahme und Reflexionen der Teilnehmenden

Aus den offenen Antworten geht hervor, dass die Studierenden sich gut vorstel‐
len können, selbsterstellte Erklärvideos für ihren Unterricht zu nutzen, dies sei 
jedoch abhängig vom jeweiligen Unterrichtsinhalt. Zudem besteht die Sorge, 
dass die Erstellung von Lernvideos insgesamt zu zeitaufwändig sei. Gleichzeitig 
wird die Möglichkeit, produzierte Erklärvideos mehrfach zu nutzen, als Vorteil 
wahrgenommen. Die angehenden Lehrkräfte ziehen es in Betracht, zukünftig 
auch Schüler:innen Erklärvideos im Rahmen von Lehr-Lernsettings erstellen zu 
lassen, um ihr eigenverantwortliches Arbeiten und ihre Medienkompetenz zu 
fördern. Die Erstellung von Videos unterstütze aus Sicht der Studierenden nicht 
nur die Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten, sondern sei zugleich eine 
abwechslungsreiche und spannende Aufgabe, die die Lernmotivation von Schü‐
ler:innen steigere. Die Studierenden merken ferner an, dass mit der Teilnahme 
an der Lehrveranstaltung im Vorfeld die Hoffnung verbunden war, digitale 
Medien für den Einsatz im Unterricht kennenzulernen und diese selbstständig 
ausprobieren zu können. Das Interesse am Seminar sei u. a. durch den Wunsch 
begründet gewesen, sich vor dem Hintergrund der fortschreitenden Digitali‐
sierung mediendidaktische Kompetenzen anzueignen. Der Stellenwert digitaler 
Lehre und ihre Bedeutung für den berufsbildenden Unterricht sei ihnen durch 
die Corona-Pandemie noch mehr verdeutlicht worden. 

Mit Blick auf die Konzeption und Umsetzung der Lehrveranstaltung zeig‐
ten die Teilnehmenden über das gesamte Seminar eine hohe Motivation. Sie 
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sahen die Notwendigkeit, als zukünftige Lehrkräfte auf digitale Lehr-Lernset‐
tings vorbereitet zu sein. Gleichzeitig war eine differenzierte kritische Haltung 
zum Einsatz und der Umsetzung digitaler Lehr-Lernkonzepte erkennbar. Aus 
Sicht der Studierenden kann vor dem Hintergrund der mehrheitlich positiven 
Bewertung der einzelnen Seminarinhalte und -ergebnisse sowie der didaktisch-
methodischen Umsetzung als Hybrid-Seminar demnach zunächst von einer ge‐
lungenen Seminarkonzeption zur Förderung digitaler Lehr-Lernkompetenzen 
ausgegangen werden. 

5.2 Gruppendiskussionen

Die zentralen Erkenntnisse aus den Gruppendiskussionen werden im Folgen‐
den anhand der fokussierten Themenfelder (1) Bildungsauftrag und Medien‐
kompetenz von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen, (2) Einstellungen zur 
Nutzung digitaler Medien und ICT-Beliefs sowie (3) Relevanzwahrnehmung di‐
gitalisierungsbezogener Inhalte im Lehramtsstudium dargestellt. Dabei erfolgt 
eine differenzierte Betrachtung entlang ausgewählter Kategorien. 

Bildungsauftrag und Medienkompetenz von Lehrkräften an berufsbildenden 
Schulen

Die in diesem Themenbereich gebildeten Kategorien erfassen zum einen die 
Wahrnehmung des persönlichen Bildungsauftrages der Studierenden sowie 
Möglichkeiten und Grenzen, diesen durch den Einsatz digitaler Medien zu un‐
terstützen. Zum anderen werden grundlegende Erwartungen an die eigene me‐
diendidaktische sowie -pädagogische Kompetenz der angehenden Lehrkräfte 
betrachtet. 

Die Studierenden stellen zunächst heraus, dass sie als zukünftige Lehrkraft 
selbst Medienkompetenzen besitzen müssen, um diese an ihre Schüler:innen 
weitergeben zu können. Dies erfordere eine kontinuierliche Weiterbildung. 
Zudem thematisieren die Studierenden besonders die Problematik des Daten‐
schutzes und zeigen sich hier hochsensibilisiert. Ihnen ist bewusst, dass eine 
Nutzung insbesondere vermeintlich kostenloser Software stets in Gegenleis‐
tung von persönlichen Daten erfolgt. Entsprechend problematisch sei der Ein‐
satz solcher Software im Klassenraum, insbesondere bei der Nutzung privater 
Smartphones. 

„[. . . ] viel Bescheid weiß, dass ich jeweils gucken kann, mit was für Daten 
arbeitet die Software, inwiefern, wenn ich die Schüler irgendwas am Handy 
machen lasse, was werden dafür Daten genommen. Dass die nicht irgendwas 
akzeptieren müssen und irgendwo einwilligen müssen, wo ihre Daten dann 
noch missbraucht werden oder was auch immer damit geschieht. Dass man da 
auch auf jeden Fall aufpasst.“ (GD _ 2 _ GT _ 517 ff.) 
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Einen weiteren wichtigen Aspekt sehen die Studierenden darin, bei ihren Schü‐
ler:innen die Entwicklung einer medienkritischen Haltung zu unterstützen oder 
zu forcieren. Sie berichten von Beobachtungen bzw. Erfahrungen, dass ihre 
Schüler:innen die ersten Ergebnisse ihrer Internet-Recherche unreflektiert nut‐
zen und ihnen eine medienkritische Haltung fehle. Insbesondere Studierenden 
der beruflichen Fachrichtung Gesundheit & Pflege ist diese Kompetenz wich‐
tig, da falsche medizinische Informationen im schlimmsten Fall Menschenleben 
kosten können. Dem gelte es als Lehrkraft entgegenzuwirken. 

„Aber bei den Schülern sehe ich da echt ein großes Problem, weil sie sich dann 
einfach viel zu sehr auf das Internet verlassen und diese ganzen Seiten, die 
einem da innerhalb von 1,3 Sekunden vorgeschlagen werden, und da wird das 
Nächstbeste angeklickt ohne zu hinterfragen. Also das finde ich halt wirklich 
schwierig. Und wenn ich da irgendwie falsche Informationen ja filtere und die 
Lehrkraft da vielleicht nicht nochmal drüber guckt und kein Feedback gibt, das 
prägt sich ja bei mir ein und dann setze ich das vielleicht in meinem späteren 
Berufsleben auch falsch um [. . . ].“ (GD _ 1 _ GuPf _ 517 ff.) 

Dem schließt sich der Aspekt der Medienerziehung an, für die sich die zukünf‐
tigen Lehrkräfte verantwortlich sehen. Die Studierenden rekurrieren hier auf 
das Thema ‚Bildschirmzeit‘. Sie sehen sich in der Verantwortung, ihre Schü‐
ler:innen auf die negativen physischen und psychischen Konsequenzen eines 
übermäßigen Medienkonsums hinzuweisen bzw. in die Richtung eines verant‐
wortungsvollen Umgangs zu erziehen. Daraus resultiert für die Studierenden 
das Bewusstsein, dass sie als zukünftige Lehrkräfte eine Vorbildfunktion haben. 
Aus ihrer Sicht gelte es, einen vernünftigen Medienumgang vorzuleben – sie 
seien bereit, diese Funktion auszufüllen. 

„Medienerziehung mit eingliedern [. . . ], man muss irgendwie auf die Gefahr 
nochmal irgendwann hinweisen, wenn ich die ganze Zeit vorm Bildschirm sitze, 
wenn ich [. . . ] nach der Arbeit nach Hause komme und mich dann zusätzlich 
nochmal hinsetze an die Playstation, an den Computer, dann nochmal spiele 
usw. Irgendwann sind die Augen natürlich dann auch wirklich also nicht mehr 
ganz.“ (GD _ 2 _ WuV _ 734 ff.) 

Vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie und deren Folgen für Bildungsein‐
richtungen berichten die Studierenden in den Gruppendiskussionen schließ‐
lich, dass diese ihre Einstellung zum digitalisierten Berufsschulunterricht nur 
in Teilen beeinflusst habe. Einigen Studierenden seien durch die Corona-Pande‐
mie die Potenziale und Risiken digitalisierten Unterrichts stärker ins Blickfeld 
gerückt. Insgesamt nehmen die Studierenden eine merkliche Bedeutungszu‐
nahme der Digitalisierung im Schul- und Bildungskontext wahr. So seien zum 
einen die Anforderungen der Digitalisierung verstärkt in den Fokus von Ent‐
scheidungsträger:innen gerückt worden. Zum anderen habe die notgedrungene 
Umstellung auf digitale oder hybride Lehre bewirkt, dass sich ältere und jün‐
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gere Lehrkräfte über Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien austauschen und 
stärker zusammenarbeiten. Aus Sicht der angehenden Lehrkräfte haben sich 
somit neue Perspektiven und Chancen orts- und zeitunabhängigen Unterrichts 
aufgezeigt, die in den Normalbetrieb übernommen werden sollten. 

„Pandemie hin oder her, ich denke, das war jetzt ein gutes Beiwerk, um die 
Sache ein Stück weit voranzutreiben und hat dann [. . . ] tatsächlich auch bei 
den Entscheidungsträgern so ein bisschen vorangetrieben. [. . . ] Ich glaube, das 
hat jetzt einmal an ganz vielen Stellen klick gemacht und das finde ich gut, das 
freut mich, weil das Miteinander ist jetzt tatsächlich noch ein anderes geworden. 
[. . . ] Wir begegnen uns hier im Lehrer-Team auf anderer Ebene mittlerweile, so 
was die Unterrichtsgestaltung angeht und was auch das Bewerkstelligen des 
gemeinsamen Durchführens von Unterrichten angeht. Und das haben jetzt die 
letzten auch gemerkt und wir ziehen da jetzt einfach viel besser an einem Strang 
und da fühlt man sich wohl bei.“ (GD _ 2 _ GuPf _ 439 ff.) 

Einstellung zur Nutzung digitaler Medien und ICT-Beliefs der Teilnehmenden

Dieser Themenbereich umfasst jene Kategorien, in denen Aussagen zu grund‐
legenden Einstellungsmustern der Studierenden hinsichtlich der Nutzung di‐
gitaler Medien in unmittelbaren Unterrichtskontexten erfasst sind. Der Fokus 
liegt insbesondere auf zentralen Überzeugungen zu Möglichkeiten und Grenzen 
bzw. wahrgenommenen Bereicherungen oder Bedrohungen durch den Einsatz 
digitaler Medien im Berufsschulunterricht. In den Daten sind teils variierende 
Antworttendenzen bezogen auf die berufliche Fachrichtung erkennbar. 

Die Anreicherung des Berufsschulunterrichts mit digitalen Elementen 
wird von den Studierenden einerseits als Chance wahrgenommen. Insbeson‐
dere für den Theorie-Praxis-Transfer und hier im Speziellen für die Praxissi‐
mulation seien digitale Unterrichtselemente zielführend. So berichten die Stu‐
dierenden der beruflichen Fachrichtung Gesundheit & Pflege von sogenann‐
ten Skill-Labs, die in manchen Pflegeschulen vorhanden seien. Diese böten 
die Möglichkeit, didaktisch aufbereitete realitätsgetreue Simulationen medizi‐
nischer und pflegerischer Situationen mit den Schüler:innen durchzuführen. 

„In der Pflege gibt es zunehmend, also an sehr gut ausgestatteten Schulen, so 
Skills-Labs, wo quasi Kompetenzen trainiert werden können in so komplexen 
Simulationen und das ist im Wesentlichen auch digital. [. . . ] wo dann zum 
Beispiel eine Monitorüberwachung von einem Patienten oder so was simuliert 
wird. [. . . ]. Das ist natürlich sinnvoll, aber die Ausstattung haben halt nicht 
viele.“ (GD _ 1 _ GuPf _ 280 ff.) 

Auch Studierende der gewerblich-technischen beruflichen Fachrichtung be‐
richten von möglichen digital-gestützten Praxissimulationen, wie den Land‐
maschinensimulator. Allgemein werde der Einsatz von digitalen Lehr-Lern‐
mitteln vorrangig für die Visualisierung bzw. Veranschaulichung von Fachin‐
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halten wahrgenommen. Die Studierenden messen der digitalen Anreicherung 
des Berufsschulunterrichts zudem eine motivierende Bedeutung bei – für den 
Unterricht selbst, der vielseitiger gestaltet werden könne und damit für mehr 
Abwechslung sorge, und für den direkten Bezug zur Arbeitswelt der Schü‐
ler:innen. 

„Also es gibt halt relativ viele Möglichkeiten, wie man den Unterricht auch mit 
digitalen Medien dann anwendungsorientierter irgendwie gestalten kann, um 
das Ganze ein bisschen einfacher zu veranschaulichen und vielleicht auch, um 
bessere Beispiele zu haben.“ (GD _ 1 _ WuV _ 268 ff.) 

Andererseits sprechen die Studierenden vielfältige Aspekte hinsichtlich der 
Grenzen eines digital gestalteten Berufsschulunterrichts an. Sie zeigen dabei 
eine eher kritische Haltung bezüglich einer zu umfangreichen Digitalisierung 
von Lehr-Lern-Settings. So thematisieren sie, dass auf der Wissens- bzw. Kom‐
petenzebene die Gefahr einer Technik-Abhängigkeit bestehe, der eine Lehr‐
kraft entgegenzuwirken habe. Es gebe Wissensinhalte und Kompetenzen, die 
ohne technische Hilfsmittel abrufbar und ausübbar zu sein hätten. 

„Also die Schüler müssen auch zum Beispiel ja lernen, wie man, keine Ahnung, 
kopfrechnet und nicht alles mit dem Taschenrechner rechnet. Also das ist auch 
wichtig, dass man aufpasst, dass nicht alles nur über die Medien funktioniert 
und äh die Schüler die Sachen äh ohne die Medien gar nicht mehr ja hin‐
bekommen würden. Also dass da diese Abhängigkeit auch gar nicht so stark 
dann ist. Also es gibt schon viele Risiken, die man da auch bedenken muss.“ 
(GD _ 1 _ WuV _ 433 ff.) 

Einige Studierende weisen ferner auf den problematischen Aspekt der Auf‐
merksamkeitsbeeinträchtigung und psychischen Übersättigung hin, da viele 
Schüler:innen eine sehr hohe Nutzungsdauer ihrer digitalen Endgeräte auf‐
weisen. Digitale Medien seien bewusst aufmerksamkeits-erheischend gestaltet, 
was im Unterricht kontraproduktiv wirken kann. So könne bspw. die Nutzung 
der privaten Smartphones der Schüler:innen für Rechercheaufgaben oder kurze 
Quizze zu einer Ablenkung vom Unterrichtsinhalt führen, weil private Nach‐
richten auf dem Handy eingehen und die Impulskontrolle, diese nach der Un‐
terrichtsstunde zu lesen und zu beantworten, nicht im ausreichend hohen Maß 
vorhanden sei. Für die Studierenden ergibt sich daraus die Notwendigkeit des 
Maß-Haltens auf der medienpädagogischen und didaktischen Ebene bzw. einer 
ausgewogenen Balance bei der Unterrichtsgestaltung. 

„Also das ist, finde ich, eine schwierige Sache, weil [. . . ] je mehr in den Unter‐
richt eingebunden wird, umso mehr ist es dann auch eine Ablenkung während 
des Unterrichts. Also die kriegen ja zum Teil zwanzig, dreißig, vierzig Benach‐
richtigungen innerhalb von 45 Minuten und ja, wenn das dann ja, also es ist 
extrem.“ (GD _ 2 _ GT _ 465 ff.) 
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Die Studierenden verweisen schließlich aus ihrer Perspektive als ehemalige 
Auszubildende bzw. als bereits aktiv Lehrende auf fehlende technische Infra‐
strukturen sowie Hürden des Urheberrechts und des Datenschutzes als wei‐
teren begrenzenden Aspekt für die Umsetzung eines digitalen Berufsschul‐
unterrichts. Zugleich wird die fehlende Verlässlichkeit der Technik themati‐
siert. Es gehöre zum beruflichen Selbstverständnis der Studierenden, dass sie 
als zukünftige Lehrkräfte zuverlässig einen qualitätsvollen Unterricht anbieten 
können – unabhängig davon, ob die vorhandene Technik funktioniere oder 
nicht. Als Lehrkraft müsse man auf alle Eventualitäten vorbereitet sein und 
das bedeute, auch auf technische Ausfälle eingestellt zu sein, mit alternati‐
ven Stundenvorbereitungen und analogen Lehrmitteln. Dieser Planungs- und 
Vorbereitungsaufwand werde als nicht erfüllbar wahrgenommen. Letztendlich 
kommen die Studierenden zu dem Schluss, dass eine ausgewogene Verwen‐
dung analoger und digitaler Lehr-Lerneinheiten und -mittel die beste Wahl 
sei. 

„Zum jetzigen Standpunkt in Deutschland, an der Infrastruktur, den Rah‐
menbedingungen wie Datenschutz und Bürokratie, das gibt mir die Grenzen.“ 
(GD _ 2 _ GT _ 315 f.) 

Zudem wird diskutiert, dass wie angedeutet, die Generierung digitaler Unter‐
richtselemente mit einem hohen Vorbereitungsaufwand und demzufolge mit 
Zeitaufwand außerhalb des Unterrichts verbunden sei. Zeitgleich müsse die 
Stofffülle beachtet werden, die die Lehrkräfte in der vorgegebenen Unterrichts‐
zeit abzudecken hätten. Der Einsatz digitaler Medien beansprucht dabei oft 
zusätzlich Unterrichtszeit. 

„Man muss halt irgendwie als Lehrkraft gucken erstens, kriege ich meinen Stoff 
damit irgendwie durch, weil es ist ja auch immer zeitlich begrenzt in der Be‐
rufsschule. Ähm die Schülerinnen und Schüler sind ja meistens nicht äh jeden 
Wochentag da oder jede Woche da. Dass man halt guckt, wie kriege ich das mit 
dem Lehrplan überhaupt vereinbart, dass ich den ganzen Stoff durchbekomme.“ 
(GD _ 1 _ WuV _ 325 ff.) 

Relevanzwahrnehmung digitalisierungsbezogener Inhalte universitärer 
Lehrerbildung

Die Kategorien in diesem Themenbereich umfassen Aussagen zur grundle‐
genden Einschätzung der Studierenden hinsichtlich der notwendigen Ausge‐
staltung von universitären Studiengängen für das berufsbildende Lehramt mit 
Blick auf die zunehmende Digitalisierung. Genauer betrachtet werden hier v. a. 
konkrete Anforderungen an die Studienangebote inhaltlicher und struktureller 
Art sowie Dimensionen der digitalisierungsbezogenen Handlungskompetenz 
angehender Lehrkräfte reflektiert, die in diesen Angeboten zu fördern seien. 
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Digitalisierung wird von den Studierenden im Spannungsfeld des ‚digi‐
talen großen Abstrakten‘ versus des ‚digitalen kleinen Konkreten‘ diskutiert. 
Einige wenige argumentieren, dass die grundlegende Struktur von Digitali‐
sierung in der universitären Ausbildung zu vermitteln sei und auch von den 
Studierenden verstanden werden müsse. Es ginge eben nicht darum, diverse 
Softwareprogramme im Detail zu erlernen, da sich der Software-Markt v. a. 
durch Schnelllebigkeit und Veränderung kennzeichne. 

„Die Architektur der Digitalisierung, das kriegt man gar nicht mit, weil die 
Programme ändern sich jede Woche. In dem nächsten Semester ist dann nicht 
das Erklärvideo das Beste, sondern animierte PowerPoints. [. . . ]. Aber man hat 
trotzdem nicht die Struktur dahinter verstanden. Abspeichern, Datentransfer, 
Datenschutz. [. . . ] Wer Trabant fahren kann, kann alle Autos fahren. Und diese 
Übersetzung braucht man in der Digitalisierung.“ (GD _ 2 _ GT _ 123 ff., 136 f.) 

Die Mehrheit der Studierenden formuliert jedoch, dass eher dies der Anspruch 
der Vermittlung von Digitalisierung in der universitären Lehrerbildung sein 
sollte: In den Seminaren solle mit der gleichen Software wie in den berufsbil‐
denden Schulen gearbeitet und der Umgang mit dieser eingeübt werden. 

Zudem sei es unerlässlich, dass sich angehende Lehrkräfte während ihres 
Studiums kontinuierlich Medienkompetenz im Sinne von Informationskom‐
petenz aneignen. Aufgrund intensiver privater Mediennutzung Jugendlicher 
sollte der Medienerziehung eine große Bedeutung zukommen. Für Lehrkräfte 
sei es wichtig zu erlernen, wie eine Ausgewogenheit von klassischem Unter‐
richt und dem Einsatz digitaler Medien erfolgen kann. Die Seminarteilneh‐
menden weisen darauf hin, dass digitale Lehre bzw. der Umgang mit digitalen 
Medien im Sinne einer Anwendungsperspektive in allen Lehrveranstaltungen 
integriert sein sollte, anstatt dieses Thema ausschließlich in separaten Semina‐
ren zu behandeln. Die Anwendbarkeit der Studieninhalte bzw. die Verbindung 
zum berufspraktischen Handeln werden als sehr wichtig eingeschätzt. 

„Also ich fände es wichtig, dass digitale Lehre oder der Umgang mit digitalen 
Medien auch in den Lehrveranstaltungen der Uni stattfindet. [. . . ] Ich finde das 
zu wenig, dass es halt ein Seminar gibt zur Digitalisierung und sonst findet das 
halt nicht statt.“ (GD _ 1 _ GuPf _ 94 ff.) 

Fokussiert werden aber auch hier vorrangig technische Aspekte von Mediendi‐
daktik, und somit Fragen des didaktischen Einsatzes und der Gestaltung von digi‐
talen Medien für Lehr- und Lernsituationen, und weniger übergreifende oder dif‐
ferenzierte medienpädagogische Fragen, die sich auf die praktische pädagogische 
Arbeit im Bereich der Medien beziehen und Aspekte der Medienbildung, der Me‐
dienkritik sowie der Medienerziehung und der Mediensozialisation umfassen. 

„. . . , um uns Studierende auch Handwerkszeug zu geben, um uns auszuprobie‐
ren, vielfältig auszuprobieren, in den Macharten auszuprobieren, sei es jetzt 
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mit Erklärvideos oder hier in der Mathematik eben mit irgendwelchen anderen 
Programmen, wie Matlab oder Geogebra.“ (GD _ 2 _ WuV _ 100 ff.) 

6. Diskussion und Fazit

Zunächst bleibt voranzustellen, dass mit Blick auf die hier untersuchten Fall‐
zahlen im Rahmen der vorgestellten Seminarkonzeption und des methodischen 
Erhebungsansatzes die Befunde nicht generalisierend zu betrachten sind. Den‐
noch geben die generierten Ergebnisse aufschlussreiche Hinweise zum einen 
bezüglich der Einstellungen der Studierenden zur Digitalisierung und zu ih‐
rer Lehrerrolle in einem zunehmend digitalisierten Arbeits- und Lebensumfeld, 
aber zum anderen auch für die Gestaltung und Einbindung des Digitalisierungs‐
themas in die universitäre Lehramtsausbildung. 

Die Befunde der evaluativen Fragebogenerhebung deuten an, dass aus 
Sicht der Studierenden zunächst von einer Förderung der professionellen Hand‐
lungskompetenz angehender Lehrkräfte hinsichtlich der digitalen Lehr-Lern‐
kompetenz und der mediendidaktischen Aufbereitung von Lehrinhalten durch 
das entwickelte Seminarkonzept ausgegangen werden kann. Ähnlich wie in 
den Untersuchungen von Steib et al. (2020) und Kiesler (2020) zeigte sich hier 
die Kombination aus theoretischen Grundlagen, digitalisierungsbezogenen An‐
wendungen und intensiven Reflexionsphasen als zielführend für die wahrge‐
nommene Kompetenzentwicklung seitens der Studierenden. 

Die Befunde der Gruppendiskussionen verweisen darauf, dass die Stu‐
dierenden zentrale Zielsetzungen und Herausforderungen für Lehrkräfte im 
Kontext der Digitalisierungsentwicklungen identifizieren und differenziert re‐
flektieren. Wesentlich ist für sie in diesem Zusammenhang die Wahrnehmung 
ihres Bildungsauftrages unter den Bedingungen einer verstärkt digitalisierten 
Arbeits- und Lebenswelt. Grundlegende Erwartungen an die eigene mediendi‐
daktische und -pädagogische Kompetenz scheinen ihnen bewusst. Zudem zeigt 
sich, dass die Studierenden Vor- und Nachteile des Einsatzes digitaler Medien 
wahrnehmen und insbesondere die Grenzen vor dem Hintergrund konkreter 
Rahmenbedingungen, beispielsweise Schulausstattungen oder curriculare und 
zeitliche Vorgaben, kritisch reflektieren. Insgesamt wird der Einsatz digitaler 
Medien von den Studierenden überwiegend als Chance zur Bereicherung von 
Lehr-Lernszenarien im (Berufsschul-)Unterricht gesehen. 

Mit Blick auf die universitäre Lehrerbildung und deren Ausgestaltung plä‐
dieren sie in Bezug zur strukturellen Ebene zwar für eine systematische Imple‐
mentierung des Themas in die bestehenden Angebotsstrukturen und explizit 
gegen eine weitere Fragmentierung im Sinne vereinzelter Zusatzangebote. Auf 
der inhaltlichen Ebene allerdings fordern sie primär die Förderung mediendi‐
daktischer Kompetenzen im Sinne anwendungsorientierter Techniken ein und 
weniger im Sinne der Fähigkeit zur kritisch-reflexiven Entscheidungsfindung 
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zum Einsatz digitaler Medien sowie zur Entwicklung kritisch-reflektierter Me‐
dienkompetenz bei den Studierenden. 

Die Gruppendiskussionen machen hier deutlich, dass die beteiligten 
Studierenden mediendidaktische Kompetenz als eine zusätzliche Kompetenz 
im Sinne anwendungsorientierter Techniken verstehen. Medienpädagogische 
Kompetenz scheint hingegen eine Kompetenzdimension, die bereits im Um‐
gang mit analogen Medien gefordert und herausgebildet werde und auch im 
digitalisierten Umfeld trägt, oder aber intuitiv vorhanden ist. Ihr Interesse 
am Ausbau medienpädagogischer Kompetenzen scheint demnach weniger 
ausgeprägt. In den Aussagen der Studierenden wird eine starke Technik- bzw. 
Anwendungsfokussierung deutlich und eine weniger ausgeprägte pädago‐
gische Reflexion. Diese Perspektive konnte durch die Intervention im Rahmen 
des Seminarangebotes mit seiner expliziten und systematischen Kombination 
aus theoretischen Grundlagen, intensiven Reflexions- und Analysephasen und 
digitalisierungsbezogenen Anwendungen scheinbar nur bedingt relativiert 
werden. 

Die Projekterfahrungen deuten somit u. a. darauf, Ansätze zur Förderung 
digitaler Lehr-Lernkompetenzen im lehramtsbezogenen Lehrangebot der Uni‐
versität eher systematisch zu integrieren und eine ganzheitliche Perspektive 
anzustreben. Es bedarf zudem der Beachtung der Aufwand-Nutzen-Relation im 
Kontext der Digitalisierung von Lehr-Lern-Settings, die zentral beeinflusst wird 
durch die gesetzten Rahmenbedingungen im schulischen Kontext und entspre‐
chend auch in der Lehramtsausbildung reflektiert werden sollte. Eine wichtige 
Zielstellung universitärer Lehrerbildung sollte jedoch u. a. darin liegen, eine 
stärkere Sensibilisierung der Studierenden für einen kompetenten, erfolgrei‐
chen und holistischen Einsatz digitaler Medien im (Berufsschul-)Unterricht zu 
erreichen, der jenseits einer reinen Technik- bzw. Handwerksperspektive liegt 
und in der Interaktion und Verknüpfung medienpädagogischer und -didakti‐
scher Kompetenzen sowie von Kenntnissen zu digitalen Medien und Tools zu 
sehen ist (Redecker, 2017; Huwer et al., 2019; Neuweg, 2022). 
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Belastungserleben und Lernerträge vor und während 
der COVID-19-Pandemie im Lehramtsstudium 

Ein Kohortenvergleich von Studierenden am Ende ihres 
Bachelors 2018 und 2021 

Daniela Julia Jäger-Biela, Kristina Gerhard & Johannes König 

Zusammenfassung

Im Beitrag werden drei Fragestellungen zur Situation Lehramtsstudierender an der 
Universität zu Köln im Jahr 2021 während der COVID-19-Pandemie untersucht: 
(1) Nehmen die Studierenden ihre Studienbedingungen während der Pandemie als 
herausfordernd hinsichtlich der VUCA-Dimensionen (volatile, unsecure, complex, 
ambiguous) wahr? (2) Beschreiben sie sich als emotional belastet? (3) Erzielen sie 
vergleichbare Lernerträge wie eine Vergleichskohorte Studierender im Jahr 2018, 
die ohne pandemische Rahmenbedingungen studierte? Die Lernerträge werden 
dabei definiert als das nach drei Jahren Bachelor-Studium erreichte Curriculum 
und operationalisiert über die Anzahl abgelegter Modulabschlussprüfungen, er‐
zielter Noten sowie über die erreichten Kompetenzen in einer Testung des pä‐
dagogischen Wissens. Die Ergebnisse zu den Fragen (1) und (2) zeigen, dass die 
Studierenden zwar über hohe Belastungen berichten. Den Ergebnissen zu Frage (3) 
zufolge konnten die Studierenden während der Pandemie jedoch weitgehend er‐
folgreich ihr Studium durchlaufen: Hinsichtlich der Anzahl abgelegter Prüfungen, 
der durchschnittlich erreichten Noten und der Testleistungen im pädagogischen 
Wissen lassen sich keine Unterschiede zuungunsten jener Studierender empirisch 
belegen, die unter den Bedingungen während der COVID-19-Pandemie studierten. 
Schlagwörter: 
Belastungserleben; COVID-19-Pandemie; Lehramtsstudierende; Lerngelegenhei‐
ten; Leistungsüberprüfung; pädagogisches Wissen 
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Emotional exhaustion and learning outcomes of student 
teachers in their teacher training program – before and during 
the COVID-19-pandemic 
Comparing two cohorts of students at the end of their bachelor’s 
degree 2018 and 2021

Abstract

This study addresses three questions regarding the situation of student teachers at 
the University of Cologne in 2021: (1) Do student teachers in their sixth bachelor 
semester perceive their learning conditions during the pandemic as challenging in 
terms of the VUCA dimensions (volatile, unsecure, complex, ambiguous)? (2) Do 
they report to feel emotionally exhausted? (3) Do their learning outcomes differ 
from those of students in 2018 who did not study under pandemic conditions? We 
define learning outcomes as achieved curriculum and operationalize the number 
of taken examinations, achieved grades, as well as achieved competences in a pe‐
dagogical knowledge test. The results for questions (1) and (2) show the students 
on average report to having been emotionally exhausted during the Pandemic. For 
question (3), most of the students successfully completed their teacher training 
during the pandemic. In 2021, student teachers, on average, took a similar number 
of exams, achieved comparable average grades and a similar test performance as 
students in 2018. 
Keywords: assessment; COVID-19-Pandemic; emotional exhaustion; learning op‐
portunities; pedagogical knowledge; teacher education 

1. Einleitung

Im Zuge der Pandemie mussten Hochschulen kurzfristig ihr Studienangebot 
massiv einschränken und auf ortsunabhängige, meist digitale Angebote umstel‐
len. Inwiefern diese Umstellung die Studierenden belastete und die Kompetenz‐
entwicklung Studierender beeinträchtigt hat, ist bisher erst in Ansätzen und 
insbesondere zu Beginn der Pandemie untersucht worden. Die hier vorliegende 
Studie untersucht die Bedingungen an einer großen lehramtsbildenden Uni‐
versität, die zwischen März 2020 und dem Frühjahr 2022 den Präsenzbetrieb 
stark reduzierte. So mussten die Studierenden teilweise etwa die Hälfte ihres 
Bachelorstudiums auf Distanz studieren. Neben der Frage nach der emotionalen 
Belastung der Studierenden in dieser durch die Pandemie geprägten Studiensi‐
tuation werden anhand eines Kohortenvergleichs die Lernerträge (gemessen 
an den abgelegten Modulprüfungen und erzielten Noten sowie an den Kompe‐
tenzen im Bereich des pädagogischen Wissens) von Lehramtsstudierenden aus 
dem Jahr 2021 (nach drei Semestern des Studierens auf Distanz, n = 338) mit 
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Bachelorstudierenden des 6. Semesters aus dem Jahr 2018 (n = 428) verglichen. 
Damit soll ein Beitrag zur Frage geleistet werden, ob Studieren in der Pandemie 
mit Berufsziel Lehramt zu relativen Einbußen von Lernerträgen geführt hat. 

2. Theoretische Einbettung

Die vorliegende Studie berücksichtigt Annahmen des Angebots-Nutzungs-
Konzepts (Fend, 2008; Helmke, 2009; König et al., 2009; König et al., 2017). 
Dieses beschreibt grundlegende Zusammenhänge zwischen dem Kontext der 
Ausbildung, den Inputfaktoren (u. a. intendiertes Curriculum) und dem da‐
raus resultierenden Angebot (implementiertes Curriculum), das Studierenden 
im Rahmen ihres Studiengangs bereitgestellt und von ihnen genutzt wird. Als 
erreichtes Curriculum lassen sich Lernerträge betrachten wie erreichte Kom‐
petenzstände und die Zertifizierung dieser anhand von abgeschlossenen Prü‐
fungen und Noten sowie Studienabschlüssen (Cramer et al., 2020). Im Vorder‐
grund der vorliegenden Studie steht die übergeordnete Frage, inwiefern es un‐
ter veränderten Bedingungen während der Pandemie – trotz hoher Belastungen 
seitens der Studierenden in privater, gesundheitlicher Hinsicht und einer um‐
fassenden strukturellen Änderung des Angebots innerhalb der Universitäten 
(hinsichtlich des implementierten Curriculums) – gelungen ist, das intendierte 
Curriculum zu erreichen. Die Annahme ist, dass eine erhöhte Belastung zu 
einer geringeren Nutzung des Angebots führt und dementsprechend auch Ler‐
nerträge Einbußen erleiden – jedenfalls im Vergleich zu bisherigen Kohorten, 
die vor der Pandemie studieren konnten. 

Um das Belastungserleben der Studierenden zu untersuchen, wird in ei‐
nem ersten Schritt, die neue, größtenteils belastende Situation des Studierens 
auf Distanz anhand des Konzeptes VUCA (volatile, unsecure, complex, ambi‐
gious) gemessen und versucht, dessen Bedeutung für den Studienalltag einzu‐
ordnen. VUCA steht für die Beschreibung der Welt als fluide, unsicher, komplex 
und mehrdeutig und fragt nach Implikationen und Auswirkungen einer solchen 
Wahrnehmung der Welt auf die Gestaltung von Organisationen (vgl. Bennett & 
Lemoine, 2014; u. a. Lenz, 2019). Das Akronym VUCA wurde erstmals in Bezug 
auf militärische Einsätze eingeführt und dann auf wirtschaftliche Organisationen 
übertragen (vgl. Bennett & Lemoine, 2014; u. a. Lenz, 2019). Hadar et al. (2020) 
untersuchten anhand von Interviews die Auswirkungen von VUCA auf das Indi‐
viduum und hier insbesondere auf angehende und berufstätige Lehrkräfte. Dieser 
Ansatz wird in dieser Studie weitergeführt. Ferner wird untersucht, inwiefern die 
Studierenden 2021 von einem Belastungserleben im Studium berichten. Hierfür 
wird das Burnout-Inventar von Gumz et al. (2013), basierend auf der englischen 
Version von Schaufeli et al. (2002) genutzt. Zudem wird das erreichte Curriculum 
(Lernerträge) 2021 mit dem aus dem Jahre 2018 (ohne Pandemie) verglichen. Hier 
wird unterschieden zwischen dem pädagogischen Wissen als Indikator für eine 
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wesentliche fachübergreifende Kompetenz Lehramtsstudierender (König, 2010; 
König et al., 2009) und den zertifizierten Leistungen (Modulprüfungen und No‐
ten) der Bachelorstudierenden im 6. Semester. 

3. Forschungsstand

In Bezug auf das Belastungserleben während der Pandemie nutzen Studien ins‐
besondere Burnout-Indikatoren. In Verbindung mit Studien, die vor der Pan‐
demie mit denselben Indikatoren durchgeführt wurden, bietet dies den Vor‐
teil, dass Vergleiche zu der Zeit vor der Pandemie gezogen werden können. 
Hier zeigen sich für das Belastungserleben angehender Lehrkräfte uneinheit‐
liche Ergebnisse: Hahn et al. (2021a) stellten direkt nach Ausbruch der Pan‐
demie ein eher hohes, subjektives Belastungserleben fest. Vogelsang (2021) 
verglich anhand des Maslach-Burnout-Inventars (Gumz et al., 2013) Aussagen 
von Lehramtsstudierenden im Praxissemester aus einem regulären Semester 
mit Aussagen Studierender 2020 kurz nach Ausbruch der Pandemie und konnte 
keine signifikanten Unterschiede im Belastungserleben feststellen. Hußner et 
al. (2022) erhoben Angaben Studierender jeweils zu Beginn und am Ende des 
Praxissemesters, so dass sie einen Kohortenvergleich über zwei längsschnittlich 
angelegte Befragungen vor und während der Pandemie durchführen konnten. 
Ihren Ergebnissen zu Folge erlebten beide Gruppen gleichermaßen Beanspru‐
chung, allerdings aus jeweils anderen Gründen (Skala von Schaufeli et al., 2002, 
Subskalen des Maaslach-Burnout-Inventorys). Während des regulären Studi‐
ums wurden Schwierigkeiten in der Interaktion mit Schüler:innen, unter der 
Pandemie wurden zeitliche Organisations- und Strukturierungsaufgaben als 
emotional herausfordernd von den Studierenden bewertet. Dies zeigt, dass das 
Belastungserleben von den Studierenden womöglich relativ zu ihrer Situation 
beurteilt wird und vergleiche über die Zeit daher mit Schwierigkeiten behaftet 
sind, insbesondere wenn es sich um Kohortenvergleiche handelt. 

Ziel unserer hier vorliegenden Untersuchung ist es daher, zusätzlich das 
spezifische Belastungserleben, welches insbesondere die Bedingungen der Pan‐
demie adressiert, zu erfassen. Dafür haben wir den Ansatz von Hadar et al. 
(2020) zu den VUCA-Dimensionen weitergeführt. Hadar und Kolleg:innen un‐
tersuchten qualitativ anhand von Interviews die Situation von Lehrenden und 
Studierenden in Israel im April 2020. Dabei fanden sie Hinweise für die An‐
nahme, dass der Ausbruch der Pandemie von den Befragten als unbestän‐
dig, unsicher, komplex und mehrdeutig wahrgenommen wird und dementspre‐
chend die Annahmen einer VUCA-Welt widerspiegelt (Hadar et al., 2020). Ha‐
dar et al. (2020) generalisierten die Befunde bislang nicht. In der vorliegenden 
Studie präsentieren wir daher erstmals ein Instrument, welches angelehnt an 
den Ansatz von Hadar et al. (2020) die VUCA-Dimensionen bezüglich der Pan‐
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demie anhand von standardisierten Items misst und somit eine Untersuchung 
der VUCA-Dimensionen an größeren Stichproben ermöglicht. 

Hinsichtlich des Nutzungsverhaltens von Studierenden zeigten sich nach 
Neuber und Göbel (2022) direkt nach Ausbruch der Pandemie keine Unter‐
schiede in der Wahrnehmung der Lerngelegenheiten (Selbstberichte der Studie‐
renden). Nach einem Jahr des Studierens auf Distanz (2021) stellten allerdings 
König et al. (2022) einen signifikanten Rückgang der Wahrnehmung von Lern‐
gelegenheiten in zwei der untersuchten vier Dimensionen schulpraktischer 
Lerngelegenheiten (Unterrichtsplanung und in der Verknüpfung von Theorie 
und Praxis) fest. Die so ermittelte Reduktion schulpraktischer Lerngelegenhei‐
ten zeitigte negative Effekte auf die Veränderung der Selbstwirksamkeitsüber‐
zeugungen bei den untersuchten Studierenden. 

Der bisherige Forschungsstand zu den Lernerträgen zeigt bislang kaum 
Unterschiede zwischen dem erreichten Curriculum vor der Pandemie und wäh‐
rend der Pandemie (Hahn et al., 2021a, b). So zeigten sich direkt nach Aus‐
bruch der Pandemie im Jahr 2020 keine Zusammenhänge zwischen den erziel‐
ten Credit Points und der Anzahl besuchter Veranstaltungen und dem Belas‐
tungserleben und auch erst einmal keine reduzierten Lernerträge (Hahn et al., 
2021b). Auch die bislang in einer Studie anhand eines diagnostischen Tests er‐
hobenen Kompetenzen sind vor und während der Pandemie vergleichbar (Klug 
& Seethaler, 2021), wobei auch diese Erhebung in den ersten Monaten nach 
Ausbruch der Pandemie erfolgte. Klug und Seethaler (2021) nutzten dazu einen 
Wissenstest zum deklarativen und konditional-prozeduralen Wissen zur Klas‐
senführung (vgl. Lenske et al., 2015). Der Test ist inhaltlich eng fokussiert und 
es konnte bisher noch nicht gezeigt werden, ob der Test auch Praxisanteile im 
Studium abbilden kann. Der von uns in der vorliegenden Untersuchung einge‐
setzte, inhaltlich breiter angelegte Wissenstest zum pädagogischen Wissen, so 
zeigen verschiedene Studien, ist sensitiv in Bezug auf Veränderungen im Pra‐
xisanteil (König, 2012; König & Klemenz, 2015; König et al., 2017; König et al., 
2020). Die meisten der vorliegenden Studien führten Erhebungen in der ersten 
Phase nach Ausbruch der Pandemie zwischen März und Juli 2020 durch und 
können daher kurzzeitige Effekte abbilden. Unsere Befragung fand jedoch erst 
2021 – nach einem Jahr Pandemie und „Studieren auf Distanz“ statt, weswegen 
Entwicklungen während der Pandemie über den Zeitraum mehrerer Semester 
nachgezeichnet werden können. 

4. Rahmenbedingungen des Studiums während der Pandemie 
Covid-19

Im Sommersemester 2021 befanden sich die von uns untersuchten Studierenden 
im 6. Semester ihres Lehramtsstudiums an der Universität zu Köln. Sie began‐
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nen ihr Studium im Wintersemester 2018/19. Im Sommersemester 2020 – nach 
drei regulär besuchten Semestern – wurde der Präsenzbetrieb an der Univer‐
sität zu Köln fast vollständig eingestellt. Die Studierenden mussten Studien‐
angebote wie auch Prüfungen ortsunabhängig belegen. Der Begriff „ortsun‐
abhängig“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022) weist darauf hin, 
dass über die Umsetzung des in den Jahren der Pandemie erfolgten Formats 
des Angebots bislang nur wenige Informationen vorliegen. Die Gestaltung des 
Angebots oblag den Dozierenden, so wurden online-Angebote seitens der Uni‐
versität zu Köln zwar empfohlen, sie waren aber nicht obligatorisch. 

Insofern blieb das bisherige Angebot inhaltlich ebenso wie hinsichtlich der 
erforderlichen Credit Points und des empfohlenen Studienverlaufs erhalten. Im 
Bachelorstudium auf Lehramt bedeutet dies an der Universität zu Köln, dass 
verschiedene Modulprüfungen verpflichtend sind: So müssen die Studierenden 
während ihrer beiden zum Studium gehörenden Praxisphasen jeweils eine un‐
benotete Prüfung ablegen. Diese umfassen das Eignungs- und Orientierungs‐
praktikum am Lernort Schule (EOP) und ein Berufsfeldpraktikum (BFP), wel‐
ches in verschiedenen pädagogischen Einrichtungen erfolgen kann (Tab. 1). Zu‐
dem müssen die Studierenden in den Basismodulen sowie in Ergänzungs- und 
Schwerpunktmodulen (welche je nach Lehramt variieren) benotete Prüfungen 
ablegen. Da die Praxisphasen ebenso wie zwei der drei Basismodule für alle Stu‐
dierenden unabhängig vom angestrebten Lehramt obligatorisch sind, werden 
diese in der vorliegenden Studie analysiert. Die Basismodule bauen inhaltlich 
aufeinander auf, daher wird eine Belegung sowie der Abschluss der Modulprü‐
fungen entlang der Basismodule 1 bis 3 empfohlen. Hier wird das Basismodul 1 
„Erziehen“ und das Basismodul 3 „Unterrichten“ untersucht. Die Teilnahme am 
Basismodul 3 wird eher im Anschluss an den Besuch des Basismoduls 1 und 
2 empfohlen. Basismodul 2 „Beurteilen“ muss nicht von Studierenden mit dem 
Lehramt sonderpädagogische Förderung abgeschlossen werden, daher wird es 
an dieser Stelle nicht näher betrachtet. 

Da im Sommersemester 2020 in Nordrhein-Westfalen die Schulen zunächst 
vollständig geschlossen waren und nur teilweise für einzelne Stufen und Schu‐
len kurz vor den Schulsommerferien öffneten, waren die Praxisphasen von er‐
heblichen Einschränkungen betroffen: Die Studierenden konnten entweder die 
Praxisphase pausieren, am Unterrichten auf Distanz in den Schulen teilnehmen 
oder in anderen Berufsfeldern, in denen eher regulär gearbeitet wurde, ihre 
Praxisphase durchlaufen. Auch im anschließenden Schuljahr, dem Winterse‐
mester 2020 / 21, kam es zu partiellen Schulschließungen und Umstellungen in 
den Schulen (z. B. Hygienemaßnahmen). Tabelle 1 enthält die Informationen 
zum empfohlenen regulären Studienplan und verdeutlicht, dass Studierende 
der hier im Fokus stehenden Kohorte B womöglich entsprechende Einschrän‐
kungen erlebt haben. Da allerdings der Studienverlauf von den Studierenden 
individuell gestaltet werden kann, kann das Ausmaß der Einschränkungen le‐
diglich allgemein betrachtet werden. 
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Tabelle 1: Übersicht Praxisanteile an der Universität zu Köln während des Bachelor- 
studiums – empfohlener (nicht notwendigerweise realisierter) Zeitpunkt im 
Studienplan (gekennzeichnet durch ein X)

Kohorte Studienstart 
Winter ‐
semester

BA 
6. Semester 

Eignungs- und Orien‐
tierungspraktikum; 

Berufsfeldpraktikum;

Empfehlung: 
2. Semester 

Empfehlung:
4. Semester

In Präsenz In Präsenz Während 
der 

Pandemie

A 2015/16 2018 × ×
B 2018/19 2021 × ×

5. Forschungsfragen und Hypothesen

Im Folgenden werden drei Forschungsfragen untersucht sowie anschließend in 
Hypothesen (H) spezifiziert: 

1) Nehmen die Studierenden der Kohorte B ihre Studienbedingungen wäh‐
rend der Pandemie als herausfordernd hinsichtlich der VUCA-Dimensionen 
(volatile, unsecure, complex und ambiguous) wahr? 

(2) Beschreiben sie sich als emotional belastet? 
(3) Erzielen sie Lernerträge ähnlich einer Vergleichskohorte Studierender im 

Jahr 2018 (Kohorte A), die nicht unter pandemischen Bedingungen stu‐
dierte? 

H1: Die Studierenden der Kohorte B stimmen den Aussagen zur Beschrei‐
bung der neuen Studienbedingungen als unbeständig, unsicher, kom‐
plex und mehrdeutig (VUCA) mehrheitlich zu, da die Pandemie eine 
bisher nicht erlebte Situation für die Universitäten, die Dozierenden und 
Studierenden darstellt (Hadar et al., 2020). 

H2: Trotz heterogener Befundlage (vgl. Abschnitt 3) wird angenommen, 
dass die Studierenden die Situation nach rund einem Jahr Studieren auf 
Distanz als emotional belastend erleben. 

H3.1: Die Studierenden 2021 (Kohorte B), so wird vermutet, haben aufgrund 
der herausfordernden Situation der Pandemie (Umstellung auf Distanz‐
studium; ggf. Umstellung der Wohnsituation; ggf. Unterstützung An‐
gehöriger; psychische Belastung durch die Ausnahmesituation sowie 
Lernsettings, die womöglich weniger elaboriert erfolgen konnten) ins‐
gesamt weniger Modulprüfungen abgelegt als Studierende 2018 (Ko‐
horte A). Hierzu liegen bislang uneindeutige Ergebnisse vor (vgl. Ab‐
schnitt 3, Hahn et al., 2021a, b; König et al., 2022; Neuber & Göbel, 2022). 
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Zudem könnte dies ebenfalls zur Folge gehabt haben, dass die Studieren‐
den im Jahr 2022 im Durchschnitt schlechtere Noten in ihren Prüfungen 
erzielt haben als die Studierenden der Kohorte A im Jahr 2018. 

H3.2: Analog zu den abgelegten Prüfungen, wird angenommen, dass die Stu‐
dierenden 2021 zum Ende des Bachelorstudiums ein schlechteres Test‐
ergebnis im pädagogischen Wissenstest aufweisen als Studierende, die 
im Jahr 2018 im 6. Bachelorsemester waren. Zu solchen Unterschieden 
in den erreichten Kompetenzen liegt bislang nur die Studie von Klug 
und Seethaler (2021) vor, die jedoch keinen Unterschied zwischen Stu‐
dierenden im Präsenz- und Distanzbetrieb zeigt. Die Studie untersucht 
allerdings nicht das pädagogische Wissen, sondern einen spezifischeren 
Wissensbereich des deklarativen und konditional-prozeduralen Wissens 
zur Klassenführung. Da der von uns eingesetzte Wissenstest sensitiv auf 
Veränderungen im Praxisanteil ist (König, 2012; König & Klemenz, 2015; 
König et al., 2017; König et al., 2020) und durch die Pandemie gerade die 
schulpraktischen Lerngelegenheiten eingeschränkt waren (vgl. König et 
al., 2022), erwarten wir im (inhaltlich deutlich breiter getesteten) päda‐
gogischen Wissen einen signifikanten Kompetenzrückstand der Studie‐
renden 2021 gegenüber denjenigen aus 2018. 

6. Methode

Im Rahmen des Projekts „Heterogenität und Inklusion gestalten – Zukunfts‐
strategie Lehrer*innenbildung“ (ZuS) 1 werden jährlich Studierende zum Zwe‐
cke der Qualitätssicherung des Studiums zu ihren Lerngelegenheiten, ihren 
Einstellungen und Überzeugungen befragt und hinsichtlich ihres professionel‐
len Wissens – überfachlich wie fachlich – getestet. Die Erhebungen finden seit 
2016 jährlich im Sommersemester statt. Von 2016 bis 2019 wurden die Stu‐
dierenden während ihrer Veranstaltungen mit Fragebögen sowie anschließend 
zusätzlich online befragt. Seit 2020 finden nur noch Online-Befragungen statt. 

Für die vorliegende Untersuchung werden zusätzlich administrative Daten 
aller Bachelorstudierenden in den Bildungswissenschaften der Universität zu 
Köln berichtet, die in Kooperation mit der Anwendungsbetreuung des Cam‐
pusmanagements (KLIPS 2.0) der Universität zu Köln ausgewertet wurden. 

1 Das Projekt ZuS wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von 
Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter den 
Förderkennzeichen 01JA1515 (2015–2018) und 01JA1815 (2019–2023) gefördert. Die Verant‐
wortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autor:innen.
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6.1 Stichprobe

Für den Beitrag werden die Daten der Bachelorstudierenden im 6. Semester 
aus dem Jahr 2021 (n = 338) mit den Daten der Bachelorstudierenden des 6. 
Semesters aus dem Jahr 2018 (n = 428) verglichen (Kohortenvergleich, Tab. 2). 
Dabei unterscheidet sich der Rücklauf zwischen den beiden Kohorten um rund 
7 % . Der Anteil der Frauen im Lehramtsstudium ist zwar generell eher hoch, in 
unserer Stichprobe sind Frauen jedoch zusätzlich überrepräsentiert. 

Tabelle 2: Bachelorstudierende im 6. Semester. Grundgesamtheiten und Stichproben 2018 
und 2021, differenziert nach Geschlecht

2018 2021

Grund ‐
gesamtheit 

Stichprobe Grund ‐
gesamtheit 

Stichprobe

n 
(weiblich) 

1238 
(69,1 % ) 

428 
(82,7 % ) 

1205 
(68,5 % ) 

338 
(80,8 % ) 

Rücklauf 34,6 % 28,0 % 

Die in der Stichprobe vertretenen Anteile der an der Universität zu Köln an‐
gebotenen Lehrämter entsprechen jenen der Grundgesamtheit, abgesehen vom 
Lehramt für das Gymnasium (Stichprobe 2018) und vom Lehramt für sonder‐
pädagogische Förderung im Jahr 2018 und 2021 (Tab. 3). Zudem unterschei‐
det sich die Lehramtsverteilung, die insbesondere curriculare Unterschiede be‐
inhaltet, zwischen den Kohorten (Tab. 3). Diese Unterschiede werden durch 
lehramtsspezifische Analysen berücksichtigt. Bei geringer Stichprobengröße 
werden Einzelauswertungen nicht präsentiert (z. B. einzelne Auswertungen für 
die Studierenden des Lehramts Berufskolleg). 

Die Kohorten unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich ihrer durch‐
schnittlichen Abiturnote (M2018 = 2,20; M2021 = 2,16; t(692) = 0,816; p = 0,415; 
n2018 = 426; n2021 = 333). Auch bezüglich des Vorwissens, gemessen über den 
Besuch des Faches Pädagogik bereits in der Sekundarstufe II als Leistungskurs 
liegen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Kohorten vor (Chi-Qua‐
drat(1) = 2,491; p = 0,114). Diese Eingangsvoraussetzungen der beiden Kohorten 
stärken unsere Vermutung, dass die Kohorten grundsätzlich vergleichbar 
sind. 

6.2 Instrumente

Methodisch werden für alle Items und Skalen deskriptive Auswertungen vorge‐
nommen. Sofern Angaben für beide Stichproben (Kohorten A und B) vorliegen 
und verglichen werden, werden t-Tests für unabhängige Stichproben durchge‐
führt. Für die administrativen Daten, für die uns nur kumulierte Werte pro Ko‐
horte vorliegen, werden Effektstärken mittels Cohen’s d berechnet. Sofern die 
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Tabelle 3: Untersuchte Stichproben 2018 und 2021, differenziert nach Lehramt

2018 2021

Grund ‐
gesamtheit 

Stichprobe Grund ‐
gesamtheit 

Stichprobe

N % n % N % n % 

Lehramt an 
Grundschulen

90 7 , 3 46 10 , 7 149 12 , 4 73 21 , 6 

Lehramt an 
Haupt-, Real-, 
Sekundar- und 
Gesamtschulen

213 17 , 2 57 13 , 3 199 16 , 5 60 17 , 8 

Lehramt an 
Gymnasien und 
Gesamtschulen

495 40 98 22 , 9 544 45 , 1 136 40 , 2 

Lehramt an 
Berufskollegs

34 2 , 7 9 2 , 1 68 5 , 6 21 6 , 2 

Lehramt für 
sonderpädagogi‐
sche Förderung

406 32 , 8 218 50 , 9 245 20 , 3 48 14 , 2 

Summe 1238 100 428 100 1205 100 338 100 

praktische Relevanz bedeutsam ist, wird diese auch mittels Cohen’s d benannt. 
Fragen zu Zusammenhängen werden mittels Regressionsanalysen ausgewertet. 

Um die Wahrnehmung der neuen Studiensituation während der Pandemie zu 
erfassen, wurde ein neues Instrument (speziell für Lehramtsstudierende) ent‐
wickelt: Dieses beschreibt die Studiensituation unter der Pandemie als flüchtig, 
unsicher, komplex und mehrdeutig und fragt danach, inwiefern die Studieren‐
den diesen Beschreibungen zustimmen. Das Instrument ist in Anlehnung an 
die qualitative Studie von Hadar et al. (2020) entwickelt worden. Die von uns 
für Lehramtsstudierende adaptierten Items zielen darauf, diese vier Dimensio‐
nen mit einem 6-stufigen Zustimmungs-/Ablehnungsformat standardisiert zu 
erfassen und stellen den Bezug zum Studium sowie zur Pandemie her (Tab. 4). 
Die Einleitungsfrage zu den Items lautet: „Wie erleben Sie aktuell Ihr Studium 
während der Corona-Pandemie?“. 

Die Items wurden zunächst entlang der theoretischen Dimensionen von 
VUCA (volatile, uncertain, complex und ambiguous) zusammengestellt (13 Items), 
um dann die Struktur der Items anhand explorativer und konfirmatorischer Fak‐
torenanalyen zu überprüfen. Aufgrund der Ergebnisse der explorativen Faktoren‐
analyse wurden bei der konfirmatorischen Analyse sechs Items ausgeschlossen. 
Es zeigte sich zudem statt einer angenommenen 4-faktoriellen Struktur lediglich 
eine 3-faktorielle: So luden die Items zur Volatilität und Komplexität auf einen 
Faktor (4 Items, Cronbachs Alpha = 0,81) und die übrigen Items bildeten (wie 
angenommen) die Faktoren Unsicherheit (2 Items, Cronbachs Alpha = 0,84) und 
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Tabelle 4: VUCA-Instrument und Subdimensionen in Anlehnung an Hadar et al. (2020) 
(Eigenentwicklung)

VUCA Item Ergebnis der 
Faktoren analysen 

Volatile 1. Die plötzlichen Wechsel der Studienanforderungen 
durch die Pandemie machen mir Angst. 

Faktor 1 

2. Die Veränderungen der Studienbedingungen durch 
Corona verursachen bei mir Stress. 

3. Der weitere Verlauf meines Studiums ist wegen 
der Pandemie schwierig vorherzusehen. 

Uncertain 1. Angesichts der unsicheren Situation wie es mit der 
Pandemie weitergeht, frage ich mich, wann und 
wie ich mich wieder auf einen Studienalltag mit 
Routinen und festen Präsenzterminen einstellen 
kann. 

Faktor 2 

2. Aufgrund der Pandemie ist es schwierig vorherzu‐
sehen, ab wann wieder eine Work-Life-Balance in 
meinem Leben verwirklichbar sein wird. 

Complex 1. Mir fällt es schwer, den Ansprüchen meines Studi‐
ums während der Pandemie gerecht zu werden. 

Faktor 1 

Ambiguous 1. Durch die Pandemie wird man mit neuen Informa‐
tionen und Nachrichten zum Studium überschüttet. 

Faktor 3 

2. Es ist schwierig, den Überblick zu behalten, wie 
das Studium während der Pandemie am besten zu 
organisieren ist. 

Anmerkung. Antwortformat: 1 = trifft überhaupt nicht zu, 2 = trifft nicht zu, 3 = trifft eher nicht zu, 
4 = trifft eher zu, 5 = trifft zu, 6 = trifft voll und ganz zu. 

Mehrdeutigkeit (2 Items, Cronbachs Alpha = 0,67) (Tab. 4). Der Model-Fit ist gut 
(vgl. Geiser, 2010): Chi-Quadrat-Test: p = 0,06 (p> 0,05); SRMR = 0,02 (< 0,08); RM‐
SEA = 0,05 (< 0,06); CFI = 0,99 (> 0,95); TLI = 0,98 (> 0,95) (Abb. 1). 

Um das Belastungserleben zu messen, wurde die Skala „Burnout“ in der 
deutschen Version von Gumz et al. (2013), basierend auf der englischen Ver‐
sion von Schaufeli et al. (2002) genutzt. Einleitend wird gefragt: „Im Folgen‐
den finden Sie einige studienbezogene Gedanken und Gefühle. Bitte geben Sie 
bei jeder Frage an, wie oft Sie dieses Gefühl / diesen Gedanken erleben.“ Ins‐
gesamt werden 15 Items präsentiert, die das Belastungserleben während des 
Studiums messen anhand dreier Subdimensionen: Erschöpfung (Beispielitem: 
„Durch mein Studium fühle ich mich ausgebrannt.“), Zynismus (Beispielitem: 
„Ich zweifle an der Bedeutung meines Studiums.“) und Effizienz (Beispielitem: 
„Ich fühle mich angespornt, wenn ich meine Ziele im Studium erreiche.“). 
Antwortformat: 1 = nie, 2 = fast nie, 3 = ab und zu, 4 = regelmäßig, 5 = häufig, 
6 = sehr häufig, 7 = immer. Das Instrument misst also, inwiefern sich die Stu‐
dierenden von ihrem Studium erschöpft fühlen, sie dem Studium gleichgültig 
oder zynisch gegenüberstehen und das Gefühl von Inkompetenz und Ineffizienz 
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Abbildung 1: Ergebnis der konfirmatorischen Faktorenanalyse (Bachelorstudierende, 6. 
Semester, Kohorte B) 

erleben (vgl. Gumz et al., 2013). „Hohe Werte in der Skala ‚Emotionale Erschöp‐
fung‘ und ‚Zynismus‘ sowie niedrige Werte in der Skala ‚Effizienz‘ sind indi‐
kativ für Burnout“ (Gumz et al. 2013, S. 78). Reliabilität: Erschöpfung (5 Items): 
α2021 = 0,92; Zynismus (4 Items): α2021 = 0,87; Effizienz (6 Items): α2021 = 0,79. 

Die Lernergebnisse werden für die Grundgesamtheit anhand administra‐
tiver Daten (Anzahl abgelegter Modulprüfungen sowie Durchschnitt der Noten) 
deskriptiv dargestellt. Zudem wurde der Abschluss der Modulprüfungen für 
die untersuchte Stichprobe anhand einer Abfrage entlang der auf Lehrveran‐
staltungsebene differenzierten Studien- und Modul(-prüfungs-)bestandteile des 
bildungswissenschaftlichen Lehramtsstudiums an der Universität zu Köln, dem 
sogenannten „ZuS-Index“ (Rühl et al., 2017) erfasst (in Anlehnung an den An‐
satz von Darge et al., 2012). Die einleitende Frage an die Studierenden lautet: 
„Welche Veranstaltungen haben Sie im Rahmen Ihres bildungswissenschaftli‐
chen Studiums bereits besucht? (Mit Modulprüfung abgeschlossen)“. Die Stu‐
dierenden konnten anhand einer Liste anklicken, ob sie das entsprechende Mo‐
dul / Praktikum besucht und/oder mit Modulprüfung abgeschlossen haben. An 
dieser Stelle wird für die Grundgesamtheit wie für die Stichprobe der Abschluss 
der beiden Praktika und Module ausgewertet, welche in gleichem Maße für alle 
Lehrämter obligatorisch während des Bachelorstudiums an der untersuchten 
Universität sind: Orientierungspraktikum, Berufsfeldpraktikum, Basismodul 1 
„Erziehen“ und Basismodul 3 „Unterrichten“. 

Um den Kompetenzstand der Studierenden am Ende ihres Bachelor-Studi‐
ums zu messen, wird das bereits etablierte Testinstrument zur Erfassung des pä‐
dagogischen Wissens genutzt (TEDS-M; König et al., 2009; König, 2010). Das Test‐
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instrument wurde bereits in zahlreichen Studien angehender wie auch berufs‐
tätiger Lehrkräfte eingesetzt (König, 2012; König et al., 2017; König et al., 2020). 
Es basiert auf theoretischen und empirischen Forschungsergebnissen zur Un‐
terrichtsqualität und berücksichtigt inhaltlich die folgenden fächerübergreifen‐
den, berufsbezogenen Dimensionen pädagogischen Wissens: Umgang mit He‐
terogenität, Strukturierung von Unterricht, Klassenführung, Motivierung und 
Leistungsbeurteilung (König et al., 2009). Die eingesetzten Items variieren be‐
züglich der zur Lösung notwendigen kognitiven Prozesse zwischen Erinnern, 
Verstehen / Analysieren und Kreieren / Generieren von Handlungsoptionen und 
damit entlang der revidierten und erweiterten Bloom’schen Taxonomie kogni‐
tiver Prozesse von Anderson und Krathwohl (2001) (König & Klemenz, 2015). 

Nach der Item Response-Theorie wurden die 42 Items (offenes und ge‐
schlossenes Antwortformat) mit der Software Acer ConQuest skaliert (Adams 
et al., 2015). Tabelle 5 zeigt, dass die gewichteten Abweichungsquadrate eines 
jeden Items sich in einem akzeptablen Bereich befinden und der Diskrimina‐
tions-Mittelwert im Durchschnitt bei 0,36 liegt, dies ist zufriedenstellend (z. B. 
Bond & Fox, 2015). 

Tabelle 5: Statistische Kennwerte aus den Skalierungsanalysen des Tests zur Erfassung des 
pädagogischen Wissens

Items n EAP Re‐
liabilität 

Theta-
Varianz 

Gewichtete Abwei‐
chungsquadrate 

(min. – max.) 

Item-
Diskrimina tion 

(Mittelwert) 

Pädagogisches 
Wissen

42 673 0,79 0,63 0,84–1,16 0,36 

Anmerkung. n2018 = 423, n2021 = 245, ninsgesamt = 668, allerdings wurden während des Skalierungsprozesses 5 
Personen der Kohorte A ausgeschlossen, da sie nur fehlende Werte enthielten, daher: n = 673. 

7. Ergebnisse

(1) Nehmen die Studierenden der Kohorte B ihre Studienbedingungen 
während der Pandemie als herausfordernd hinsichtlich der VUCA-
Dimensionen (volatile, unsecure, complex, ambiguous) wahr?

Es zeigt sich, dass die Studierenden die in VUCA benannten Situationen 
als Herausforderungen wahrnehmen (vgl. Abb. 2). Die Studierenden 2021 
(n = 321) stimmen den Dimensionen Volatilität-Komplexität (M = 3,8; SD = 1,22; 
SE = 0,07), Unsicherheit (M = 4,7; SD = 1,33; SE = 0,07) und Mehrdeutigkeit 
(M = 4,0; SD = 1,26; SE = 0,07) im Durchschnitt deutlich zu und diese Zustim‐
mung übertrifft den jeweils theoretisch anzunehmenden Mittelwert der einzel‐
nen Skalen von 3,5. 
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Abbildung 2: Mittelwert (Balken) und Standardabweichung (+/-1) (Linie) zur 
Wahrnehmung der Studiensituation als VC-U-A, Bachelorstudierende 2021 
(Kohorte B) 

(2) Beschreiben sich die Studierenden 2021 als emotional belastet?

Im Durchschnitt nehmen die Studierenden sich als „regelmäßig“ emotional 
erschöpft (M = 4,0; SD = 1,37; SE = 0,08), dem Studium gegenüber „ab und zu“ 
gleichgültig (M = 3,1; SD = 1,46; SE = 0,08) und „regelmäßig“ als wirksam in ihrem 
Studium wahr (M = 4,4; SD = 0,96; SE = 0,05). Positiv ist, dass sich 77 % der Studie‐
renden „regelmäßig“ bis „immer“ als wirksam im Studium erleben. Betrachtet 
man, inwiefern das Gefühl von Erschöpfung und Zynismus gleichzeitig „regel‐
mäßig“ / „(sehr) häufig“ oder „immer“ bei Studierenden auftritt, so trifft dies für 
rund ein Viertel der Studierenden zu. Von dieser „Risikogruppe“ nimmt sich 
die Mehrheit (58 % ) „regelmäßig“ / „(sehr) häufig“ als wirkungsvoll im Studium 
wahr, weitere 40 % nehmen sich selbst „ab und zu“ als kompetent im Studium 
wahr und 2 % berichten, dass sie dies „fast nie“ erleben. Studierende, die sich 
emotional erschöpft, gleichgültig gegenüber dem Studium und wenig wirksam 
im Studium erleben, können als besonders belastet eingeschätzt werden. 

(3) Erzielen die Studierenden der Kohorte B Lernerträge ähnlich einer 
Vergleichskohorte Studierender im Jahr 2018 (Kohorte A), die nicht unter 
pandemischen Bedingungen studierte?

Für die Bearbeitung dieser dritten Fragestellung liegen administrative Angaben 
für die Grundgesamtheit sowie für unsere Stichproben der Jahre 2018 wie 2021 
vor. Für die Auswertungen der administrativen Daten nutzen wir analog zu 
unseren Erhebungen vier Modulabschlussprüfungen, die regulär bis zum Ende 
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des 6. Semesters von den Studierenden aller Lehrämter besucht werden sol‐
len (2018: nStudierende = 1238, NerwarteteModulprüfungen = 4952; 2021: nStudierende = 1205, 
NerwarteteModulprüfungen = 4820). Bis zum Ende des Sommersemesters wurden von 
den Bachelorstudierenden im 6. Semester 3487 Prüfungen im Jahr 2018 und 
3219 Prüfungen im Jahr 2021 abgelegt (Tab. 6). Dies bedeutet, dass die Stu‐
dierenden im Jahr 2018 zum Ende des 6. Semesters 70,4 % der erforderlichen 
Prüfungen (in Bezug auf die hier untersuchten vier Modulprüfungen) abge‐
schlossen haben und im Jahr 2021 (während der Pandemie) dieses Ziel 66,8 % 
der Studierenden erreichten. 

Tabelle 6: Anzahl und Anteil absolvierter Modulabschlussprüfungen pro Kohorte (Klips 2.0)

2018 2021

n % n % 

Orientierungspraktikum 968 78 , 2 975 80 , 9 

Basismodul 1 „Erziehen“ 934 75 , 4 870 72 , 2 

Basismodul 3 „Unterrichten“ 771 62 , 3 630 52 , 3 

Berufsfeldpraktikum 814 65 , 8 744 61 , 7 

Insgesamt 3487 70 , 4 3219 66 , 8 

Anmerkung. n = Anzahl absolvierter Modulabschlussprüfungen, Anzahl Studierender 2018 = 1238, Anzahl 
Studierender 2021 = 1205. 

Betrachtet man die einzelnen Modulabschlussprüfungen so sieht man, dass die 
Differenz nur im Basismodul 3 „Unterrichten“ um 10 % differiert, der Anteil 
der abgelegten Prüfungen ansonsten aber mit Differenzen von weniger als 
5 % geringfügig ist. Dieses Ergebnis ist wahrscheinlich nicht inhaltlich auf das 
Modul zurückzuführen, sondern darauf, dass es – laut Studienordnung – emp‐
fohlen wird, die Basismodule aufeinander aufbauend zu studieren. Interessant 
ist weiter, dass die zu absolvierenden Praktika innerhalb einer Schule (Orien‐
tierungspraktikum) sowie außerhalb der Schule (Berufsfeldpraktikum) von ei‐
nem Großteil der Studierenden trotz der Pandemie und der damit verbundenen 
Schulschließungen im Jahr 2021 fast vergleichbar zu 2018 durchgeführt wurden 
(Differenzen geringer als 5 % ). 

Neben der Quantität lässt sich die Qualität der absolvierten Prüfungen 
anhand der erzielten Noten näher beschreiben. Während für das Orientierungs‐
praktikum und das Berufsfeldpraktikum keine Noten vergeben werden, liegen 
für die beiden Module Angaben zu den Notendurchschnitten seitens Klips 2.0 
vor. Es zeigt sich, dass sowohl der in 2021 geringfügig schlechter ausfallende 
Notendurchschnitt in Modul 1 „Erziehen“ (n2018 = 934; M2018 = 2,05; SD2018 = 0,97; 
n2021 = 870; M2021 = 2,23; SD2021 = 1,03) als auch der geringfügig besser ausfal‐
lende Notendurchschnitt im Modul 3 „Unterrichten“ im Jahr 2021 (n2018 = 771; 
M2018 = 2,05; SD2018 = 0,96; n2021 = 630; M2021 = 1,91; SD2021 = 0,78) keine praktische 
Bedeutung hat (Cohens d< 0,10). 
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Abbildung 3: Prozentualer Anteil der Studierenden 2018 und 2021, die im 6. Bachelorsemester 
angeben, die folgenden Module bzw. Praktika anhand einer Modulabschlussprüfung 
abgeschlossen zu haben 

Vergleicht man nun die Angaben zur Grundgesamtheit mit unseren erho‐
benen Stichproben, so zeigt Abbildung 3 ein ähnliches Ergebnis: Die Mehrheit 
der Studierenden konnte trotz Pandemie eine vergleichbare Anzahl an Modul‐
prüfungen abschließen – abgesehen vom Basismodul „Unterrichten“. Hier ha‐
ben 15 % weniger Studierende das Modul mit einer Modulprüfung im Jahr 2021 
abgeschlossen als 2018. Die Ergebnisse zeigen, dass die Daten hinsichtlich der 
wahrgenommenen Lerngelegenheiten vergleichbar mit der Grundgesamtheit 
sind: Auch hier zeigt sich zwischen 2018 und 2021 nur im Modul „Unterrichten“ 
ein Unterschied und dieser liegt bei 10 % . Dies kann als Hinweis interpretiert 
werden, dass die Studierenden sich mehr Zeit für das Studium während der 
Pandemie eingeräumt haben bzw. einräumen mussten. Der t-Test zwischen 
den unabhängigen Stichproben zeigt, dass der Unterschied zwischen den Ko‐
horten bezüglich des Basismodul 3 „Unterrichten“ signifikant ist (t(695) = 3,932; 
p< 0,001; n2018 = 417; n2021 = 332). Die Effektstärke mit einem Cohens d von 0,29 
ist als klein, jedoch als praktisch relevant zu beschreiben (Cohen, 1992a; 1992b). 

Hinsichtlich des pädagogischen Wissens zeigt sich kein Nachteil der Stu‐
dierenden, die unter der Bedingung der Pandemie studiert haben gegenüber 
Studierenden, die vor der Pandemie studierten. Stattdessen liegen die Kompe‐
tenzen der Studierenden, die während der Pandemie (die also sowohl in Präsenz 
als auch ortsungebunden lernten) signifikant höher im Vergleich zu jenen, die 
im reinen Präsenzbetrieb studierten (t-Test bei unabhängigen Stichproben des 



Belastungserleben und Lernerträge 119 

Abbildung 4: Durchschnitt des prozentualen Anteils korrekter Lösungen im Test zum 
pädagogischen Wissen, insgesamt und getrennt nach Perzentilen der Kohorten 2018 und 2021 
(jeweils BA, 6. Semester) 

Gesamtscores: t(666) = -2,893; p< 0,01; n2018 = 423; n2021 = 245). Cohens d beträgt 
allerdings nur 0,23, der Unterschied zwischen den Kohorten ist damit als kleiner 
Effekt einzuordnen (Cohen 1992a; 1992b). Um zu überprüfen, ob dieses Ergeb‐
nis auf leistungsspezifische Gruppen zurückzuführen ist, zeigt Abbildung 4 die 
Ergebnisse des Tests für die Perzentile der beiden untersuchten Kohorten: Die 
Studierenden aus 2021 erzielten in allen Perzentilen höhere durchschnittliche 
Werte als die Studierenden, die 2018 befragt wurden (reguläres Bachelorstu‐
dium). Dies zeigt, dass nicht nur einzelne Gruppen keine Beeinträchtigung 
durch die Pandemie hinsichtlich ihrer Kompetenzen erfuhren, sondern die Stu‐
dierenden insgesamt ein vergleichbares Kompetenzniveau 2021 wie auch 2018 
erreichten. 

Weiterhin wurde überprüft, ob sich die Unterschiede im jeweils angestreb‐
ten Lehramt der Studierenden abbilden, zumal sich die beiden Kohorten in 
ihren Zusammensetzungen bzgl. der Lehrämter Gymnasien / Gesamtschulen so‐
wie Sonderpädagogik unterscheiden (Tab. 3). Nominell erzielen Studierende der 
Kohorte B zwar bessere Ergebnisse im pädagogischen Wissen als die Studieren‐
den der Kohorte A, die Unterschiede sind jedoch nur hinsichtlich des Lehramts 
für Gymnasien und Gesamtschulen signifikant (t-Test bei unabhängigen Stich‐
proben des Gesamtscores: t(196) = -2,985; p< 0,01; n2018 = 97; n2021 = 101). Cohens 
d beträgt -0,42 und der Unterschied ist damit als mittelstark zu interpretieren 
(Cohen 1992a; 1992b). 

Um individuelle Eingangsvoraussetzungen in Bezug auf das pädago‐
gische Wissen zu kontrollieren, wurde eine Regressionsanalyse durchgeführt 
(F(6,650) = 7,788; p< .001; n = 657) (Tab. 7). Der Unterschied zwischen den Ko‐
horten A und B ist signifikant – auch unter Kontrolle verschiedener Eingangs‐
voraussetzungen und individueller Faktoren. Die Kompetenzen der Studieren‐
den im Jahr 2021 liegen damit signifikant höher als die der Studierenden in 
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2018. Zudem ist die Abiturnote ein signifikanter erklärender Faktor: Je besser 
die Abiturnote ist, desto höhere Kompetenzwerte werden von den Studierenden 
erzielt. Frauen erzielen höhere Werte im Kompetenztest als Männer und dieje‐
nigen, die das Lehramt an Gymnasium und Gesamtschulen anstreben, erzielen 
niedrigere Kompetenzwerte im pädagogischen Wissen. Das Model erklärt nur 
einen kleinen Anteil der zu erklärenden Varianz (korrigiertes R2 = rund 6 % ). 

Tabelle 7: Ergebnisse der Regressionsanalysen zum pädagogischen Wissen

Pädagogisches Wissen
Standardisierte 
Koeffizienten 

Konstante 0 , 64 ** 

Kohorte (1 = 2021, 0 = 2018) 0 , 12 ** 

Geschlecht (1 = weiblich, 0 = männlich) 0 , 04 

Abiturnote (1 = sehr gut, 4 = ausreichend) – 0 , 19 *** 

Leistungskurs (1 = Pädagogik, 0 = anderes Fach) 0 , 02 

Lehramt GymGe (1 = Gymnasium und Gesamtschule, 0 = Übrige) – 0 , 16 *** 

Lehramt Sonderpädagogik (1 = Sonderpädagogik, 0 = Übrige) – 0 , 04 

Korrigiertes R2 0 , 058 

Anmerkung. ***p < 0,001, **p < 0,01, *p < 0,05. 

8. Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde die Situation von Lehramtsstudierenden fokus‐
siert, die während der Hälfte ihres Bachelorstudiums auf ein stark strukturell 
verändertes Studienangebot zurückgreifen mussten: Denn an der untersuchten 
Universität zu Köln waren die Semester von 2020 bis 2021 durch strikte Rege‐
lungen zugunsten einer Lehre auf Distanz geprägt. Wir untersuchten daher drei 
Fragen: (1) Nehmen die Studierenden ihre Studienbedingungen während der 
Pandemie als herausfordernd hinsichtlich der VUCA-Dimensionen (volatile, 
unsecure, complex, ambiguous) wahr? (2) Beschreiben sie sich als emotional 
belastet? (3) Erzielen sie Lernerträge ähnlich einer Vergleichskohorte Studie‐
render im Jahr 2018 (Kohorte A), die nicht unter pandemischen Bedingungen 
studierte? 

Die von uns übergeordnete Frage lautete, ob es den Studierenden gelingt, 
auch unter hoher Belastung und einem veränderten Angebot einen vergleich‐
baren Studienertrag zu erzielen wie vor der Pandemie. Die Frage scheint über‐
wiegend positiv beantwortet werden zu können, wie die Ergebnisse zeigen. 
Allerdings zeichnet sich für einen geringen Anteil Studierender auch eine Ver‐
zögerung der Studiendauer ab. 
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Erwartungskonform zu unserer Hypothese H1 zeigt sich, dass nach drei 
Semestern Bachelorstudium auf Distanz die Studienbedingungen entlang der 
VUCA-Dimensionen als herausfordernd erlebt werden (vgl. Hadar et al., 2020). 
Im Durchschnitt empfinden die Studierenden die neue Studiensituation ein Jahr 
nach der Pandemie als unbeständig und komplex, unsicher und mehrdeutig. In 
Bezug auf die emotionale Situation der Studierenden während der Pandemie, 
erwarteten wir aufgrund der andauernden Belastung, dass das Belastungser‐
leben der Studierenden als eher hoch einzuschätzen ist (H2). Die bisherigen 
Forschungsbefunde hierzu waren uneindeutig (Hahn et al., 2021a; Vogelsang, 
2021; Hußner et al., 2022). Unsere Ergebnisse zeigen, dass sich die Mehrheit der 
Studierenden „regelmäßig“ als erschöpft erlebt, dass aber von einer Gleichgül‐
tigkeit gegenüber dem Studium mehrheitlich nur „ab und zu“ berichtet wird. 
Zudem verfügen die Studierenden, die sich als (eher) erschöpft beschreiben, 
dennoch mehrheitlich über Ressourcen, d. h. trotz der Belastung erlebt sich die 
Mehrheit der belasteten Studierenden dennoch im Studium als wirksam oder 
kompetent. Dies reduziert das Risiko eines Burnouts. Ein geringer Anteil der 
Studierenden ist jedoch auch ausschließlich als belastet zu beschreiben. 

Wir vermuteten ferner, dass die Studierenden der Kohorte B Nachteile hin‐
sichtlich des Nutzungsverhaltens sowie des erreichten Curriculums aufweisen 
im Vergleich zu Kohorte A (ohne Pandemieerfahrung) (H3). Unsere Ergebnisse 
zeigen hinsichtlich der genutzten Lerngelegenheiten basierend auf den admi‐
nistrativen Daten zu den erfolgten Modulabschlussprüfungen sowie anhand 
der Befragungsdaten (H3.1), dass die Studierenden mehrheitlich während der 
Pandemie erfolgreich studieren konnten. So schloss die Mehrheit eine ver‐
gleichbare Anzahl an Modulprüfungen 2021 wie 2018 ab. Hinsichtlich einer 
Prüfung (Modulprüfung zum „Unterrichten“) wurden 2021 rund 10 Prozent 
weniger Prüfungen abgeschlossen. Weiter zeigen die administrativen Daten zu 
den Noten in den Modulprüfungen keine Nachteile der Kohorte 2021 gegenüber 
der Kohorte von 2018. Unsere Hypothese 3.1. bestätigte sich demnach nicht – 
bzw. lässt sie sich nur für einen geringen Anteil Studierender bestätigen. 

Hinsichtlich des Erreichens der erforderlichen Kompetenzen im pädagogi‐
schen Wissen erzielten die Studierenden im Jahr 2021 signifikant höhere Werte 
als die Studierenden 2018, wobei die praktische Bedeutsamkeit gering ist. Die‐
ses Ergebnis zeigt sich für alle untersuchten Leistungsgruppen (differenziert 
über die Perzentile). Der Unterschied zwischen den Kohorten bleibt auch be‐
stehen, wenn individuelle Merkmale wie die Abiturnote und das Geschlecht 
kontrolliert werden. Auch in unserer Studie zeigt sich kein Kompetenzunter‐
schied zwischen den Kohorten zuungunsten der Studierenden mit Pandemieer‐
fahrung (entgegen H3.2) – wie auch bei Klug und Seethaler (2021). Es sollte je‐
doch berücksichtigt werden, dass weitere längsschnittliche Ergebnisse zu eben 
dieser untersuchten Kohorte 2021 zeigten, dass verminderte Lerngelegenheiten 
vermittelt über die wahrgenommene Selbstwirksamkeit dennoch in einem ne‐
gativen Zusammenhang mit der Kompetenzentwicklung stehen (König et al., 
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2022). Hier können weitere Studien anknüpfen. Zudem sollte der Frage nach‐
gegangen werden, inwiefern ggf. ein Studieren auf Distanz hinsichtlich der 
Kompetenzentwicklung förderlich ist. So könnte beispielsweise das vermehrte 
und intensivere Selbststudium, das womöglich eine Individualisierung erleich‐
tert, ein wichtiger Faktor sein, der für einige Studierende zu einem erhöhten 
Lernzuwachs führt (z. B. aufgrund der ruhigeren Lernumgebung). Dies könnte 
in Zukunft näher untersucht werden. 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass die Studierenden trotz der sich hier be‐
stätigten hohen Belastungen während der Pandemie und trotz des veränderten 
Angebots (Studieren auf Distanz, Praxisanteile in Distanz) mehrheitlich erfolg‐
reich ihr Studium weiterführen konnten. Somit konnte ein vergleichbares Cur‐
riculum in 2021 wie in 2018 erreicht werden – hinsichtlich der Kompetenzen 
(zumindest im untersuchten Bereich) sowie der Zertifikate. Schließlich sollten 
die Universitäten – auch wenn die Studierenden mehrheitlich die schwierige 
Situation der Pandemie erfolgreich meisterten – nicht diejenigen übersehen, 
die weniger Modulprüfungen bis zum 6. Bachelorsemester ablegten und auch 
nicht jene, die als belastet beschrieben werden können. Diese Gruppen könnten 
durch beispielsweise Beratungsangebote gezielt angesprochen werden, um he‐
rauszufinden, welche Unterstützungsbedarfe für einen erfolgreichen Studiener‐
trag notwendig sind. 

Die vorliegende Studie ist deskriptiv ausgerichtet und wurde an einer 
einzelnen Universität durchgeführt, dies schränkt die Generalisierbarkeit der 
Aussagen erheblich ein. Hinzu tritt die Problematik, dass insbesondere stark 
belastete Studierende womöglich nicht an der Online-Befragung, die neben 
dem Studium zusätzlich Zeit beansprucht hat, teilgenommen haben. Die Er‐
gebnisse könnten demnach womöglich zu positiv ausfallen. Niedrigschwellige 
Beratungsangebote sind daher in jedem Fall für die Studierenden sinnvoll und 
auch die Sensibilisierung der Dozierenden an den Universitäten für die sozia‐
len und emotionalen Herausforderungen der Studierenden. Neben diesen Li‐
mitationen verfügt die Untersuchung hinsichtlich des Belastungserlebens über 
keine Vergleichsgruppe, um die Ergebnisse fundierter zu untersuchen. Hin‐
sichtlich der erzielten Kompetenzen wäre es interessant, das Vorwissen der Stu‐
dierenden in weiterführende Analysen miteinzubeziehen. Schließlich konnten 
relevante Faktoren, die den Studienertrag bestimmen wie u. a. die finanzielle 
Sicherheit der Studierenden und die Fachidentifikation, nicht berücksichtigt 
werden. Auch diesbezüglich sind die Aussagen der Studie unter Vorbehalt zu 
betrachten. 
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Praxissemester in Zeiten von Corona 

Wie erleben Studierende die Umsetzung digitaler Lehr-
Lernszenarien in der Universität und in der Praxisschule? 

Katharina Neuber & Kerstin Göbel 

Zusammenfassung

In Zeiten der Pandemie haben Lehramtsstudierende in Praxisphasen nicht nur 
einen veränderten Hochschulbetrieb erlebt, auch ihre schulischen Erfahrungen 
wurden beeinflusst. Der Beitrag fokussiert die Frage, wie Lehramtsstudierende im 
Praxissemester 2020/21 die Umsetzung digitaler Lehr-Lernangebote in der Hoch‐
schule und in der Schule wahrgenommen haben. Hierzu werden Befunde einer 
Fragebogenstudie mit 164 Studierenden dargestellt. Es zeigen sich ambivalente 
Einschätzungen der Erfahrung der Studierenden mit digitalen Lehrformaten so‐
wohl an der Universität als auch in der Schule. Im Vergleich zum Einsatz digitaler 
Medien in der Hochschullehre wurden für den eigenen Distanzunterricht im Pra‐
xissemester digitale Tools von den Studierenden seltener herangezogen. In der Zu‐
sammenschau bekräftigen die Ergebnisse die Notwendigkeit der Stärkung der di‐
gitalisierungsbezogenen Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften, damit digitale 
Lehr-Lernszenarien als wertvolle Alternative zu bisherigen Unterrichtspraktiken 
erachtet werden können. 
Schlagwörter: digitale Lehr-Lernszenarien; Fragebogenstudie; Praxissemester im 
Lehramtsstudium 

Practical semester in times of Covid-19 
How do pre-service teachers experience the implementation 
of digital teaching-learning scenarios in the university and in the 
school?

Abstract

During the pandemic, pre-service teachers have not only experienced a change in 
university teaching and learning, but their school experiences in practical phases 
were likewise affected. This article focuses on the question of how pre-service 
teachers in their practical semester 2020/21 (six months practical term during mas‐
ter of education) perceived the implementation of digital teaching and learning 
opportunities in the university and in the school. Findings from a questionnaire 
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study with 164 pre-service teachers are presented. Ambivalent assessments of the 
pre-service teachers’ experience with digital teaching formats both at university 
and at school are revealed. Compared to the use of digital media in university 
teaching, digital tools were used less frequently by the participants for their own 
distance teaching in the practical semester. Taken together, the results hint at the 
need to strengthen digitization-related teacher education in the sense that digital 
teaching-learning scenarios will be considered a valuable alternative to previous 
teaching practices. 
Keywords: digital teaching-learning scenarios; questionnaire study; practical se‐
mester in teacher education 

1. Einleitung

Die Auswirkungen der Corona-Pandemie 2020 bis 2021 wurden bislang ins‐
besondere im schulischen Kontext untersucht (z. B. Hammerstein et al., 2021; 
Tannert & Gröschner, 2021). Zudem wurden im Hochschulsektor zu Beginn 
der Pandemie vielerorts Umfragen zur technischen Ausstattung oder Qualität 
der Online-Lehre realisiert (z. B. Karapanos et al., 2021). Mittlerweile rücken 
zunehmend Untersuchungen einzelner Studierendengruppen, z. B. Lehramtsstu‐
dierende, in den Fokus. Während der Pandemie haben diese nicht nur einen 
veränderten Hochschulbetrieb erlebt, sondern in schulpraktischen Ausbildungs‐
phasen auch eine veränderte Gestaltung des Schullebens. Bisherige Studien ver‐
deutlichen, dass angehende Lehrkräfte zu Beginn der Pandemie vergleichsweise 
wenig Zeit an den Schulen verbrachten und dadurch seltener in den Unterricht 
eingebunden wurden oder mit Dritten persönlich interagieren konnten (Caruso 
& Bruns, 2021; Hase & Kuhl, 2021). Inwieweit angehende Lehrkräfte die pande‐
miebedingte Umstellung auf digital-gestützte Lehr-Lernangebote nutzen konn‐
ten, um z. B. eigene Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien zu erwei‐
tern, ist bislang noch wenig untersucht worden. Der vorliegende Beitrag prä‐
sentiert explorative Befunde einer Fragebogenstudie, die mit Lehramtsstudie‐
renden, welche im Wintersemester 2020/21 ihr Praxissemester absolviert haben, 
durchgeführt wurde. Anders als zu Beginn der Pandemie waren Studierende 
dieser Praxissemesterkohorte zu einem späteren Zeitpunkt ihrer Praxisphase 
von Schulschließungen betroffen und an Schulen, die bereits Erfahrungen mit 
digital-gestützten Unterrichtsformaten im Zuge des ersten Lockdowns gesam‐
melt haben. Insofern ist vorstellbar, dass das Praxissemester in dieser Phase eine 
besondere Gelegenheit für die Studierenden darstellte, um digitale Medien ken‐
nenzulernen. Im Beitrag wird betrachtet, wie Lehramtsstudierende die Umset‐
zung digitaler Lehr-Lernszenarien in der Universität und in der Schule während 
ihrer Praxisphase erlebt haben, welche digitalen Tools an beiden Ausbildungs‐
standorten genutzt wurden und wie die Erfahrung mit Online-Lehre und digital-
gestütztem Distanzunterricht retrospektiv eingeschätzt wird. 
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2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Digitalisierung im Bildungssektor

Da die Digitalisierung heutzutage einen zentralen Bestandteil der Lebens- und 
Berufswelt darstellt, wurde die Integration digitaler Medien in die Schulen und 
Hochschulen bereits vor Ausbruch der Corona-Pandemie politisch gefordert 
(Bundesregierung, 2018; KMK, 2017). Der Einsatz digitaler Medien zielt darauf, 
die Lernprozesse von Schüler:innen bzw. Studierenden zu unterstützen, diese 
zur Teilhabe am gesellschaftlichen wie beruflichen Leben zu befähigen und 
somit insgesamt zu einer Verbesserung der Qualität der Lehr-Lernangebote 
beizutragen (Drossel et al., 2019; Van Ackeren et al., 2019). Schon lange vor der 
Pandemie gab es vielfältige Möglichkeiten, digitale Medien in die Gestaltung 
von Lehr-Lernszenarien einzupflegen. Beispielsweise können durch die Ein‐
bindung von Learning Management Systemen (LMS-Plattformen) Werkzeuge 
wie Chat- und Diskussionsforen, Podcasts oder Videos bereitgestellt und über 
einen bestimmten Zeitraum zeitlich flexibel (asynchron) bearbeitet werden. 
Demgegenüber stellen Webkonferenzsysteme (z. B. Webinare, Videokonferen‐
zen) Werkzeuge dar, die Lehrende wie Lernende zeitgleich (synchron), aber 
ortsunabhängig nutzen können. 

Zum Standard vieler Hochschulen zählten vor Ausbruch der Pandemie ins‐
besondere die Verwendung von digitalen Präsentationsprogrammen wie z. B. 
PowerPoint und die Nutzung von LMS-Plattformen zur Bereitstellung von Bi‐
bliografien und Materialien (Paulus et al., 2021; Riedel & Börner, 2016; Schmid 
et al., 2017). Reine Online-Lehre, bspw. synchrone Formate wie Videokonferen‐
zen oder Livestreaming, fand hingegen eher selten statt (Handke, 2020; Schaar‐
schmidt et al., 2016). Auch in den Schulen war vor Ausbruch der Pandemie 
das Präsentieren von Informationen im Präsenzunterricht die häufigste Form, 
digitale Medien zu nutzen (Eickelmann et al., 2019). Hierfür spielten neben 
dem Rückgriff auf Computer und interaktive Whiteboards auch Tablets eine 
zunehmend bedeutende Rolle (Bastian & Kolb, 2020). Obwohl digitale Medien 
im letzten Jahrzehnt zunehmend Berücksichtigung im Schulleben fanden, war 
im Jahr 2018 der Anteil an Lehrpersonen, die regelmäßig digitale Medien im 
Unterricht einsetzten, im internationalen Vergleich noch immer gering (Dros‐
sel et al., 2019). 

In welchem Ausmaß digitale Medien in den Unterricht oder die Hochschul‐
lehre integriert werden, hängt neben einer ausreichenden technologischen 
Ausstattung auch von der persönlichen Haltung und Nützlichkeitsempfindung 
gegenüber Technologien sowie von eigenen, digitalisierungsbezogenen Kom‐
petenzen ab (z. B. Davis, 1989). Vor dem Hintergrund der politisch geforderten 
Hinwendung zur Digitalisierung gilt daher der Aufbau entsprechender Kompe‐
tenzen, die zu einem erfolgreichen Umgang mit digitalen Medien befähigen, als 
zentrales Anliegen der Lehrkräfteausbildung (Van Ackeren et al., 2019). In der 
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ICILS-Studie von 2018 zeigte sich jedoch, dass nur etwa die Hälfte der befragten 
Lehrkräfte angab, im Rahmen der Ausbildung gelernt zu haben, digitale Medien 
angemessen in ihren Unterricht zu integrieren (Gerick & Eickelmann, 2020). 
In weiteren Untersuchungen wurde zudem deutlich, dass Lehramtsstudierende 
digitale Medien eher zur Kommunikation und seltener für Lernprozesse nut‐
zen (Schmid et al., 2017; Schwabl & Vogelsang, 2021). Auch im Hinblick auf 
selbsteingeschätzte digitale Kompetenzen fanden sich Nachteile für Lehramts‐
studierende (Senkbeil et al., 2020). In Studien zum ersten pandemiebedingten 
Online-Semester zeigte sich weiterhin, dass Lehramtsstudierende ihre eigenen 
Medienkompetenzen nur als mittelmäßig hoch einschätzen (Porsch et al., 2021; 
Reintjes et al., 2021) und sich zudem für den Einsatz digitaler Medien im Unter‐
richt nicht ausreichend vorbereitet fühlen (Paulus et al., 2021). Eine fundierte 
Auseinandersetzung mit der Rolle und den Einsatzmöglichkeiten digitaler Me‐
dien erscheint daher für die Lehrkräftebildung besonders relevant. 

2.2 Der Umgang mit der Pandemie an Hochschulen und Schulen

Die Corona-Pandemie stellte im Hinblick auf die Digitalisierung in Bildungs‐
einrichtungen eine besondere Herausforderung, aber auch eine Chance dar. 
Als Maßnahme zur Eindämmung des Coronavirus wurden die Institutionen 
temporär geschlossen, was eine Anpassung der bisherigen Lehr-Lernstrukturen 
erforderte. Im Hochschulsektor wurde im Zuge des ersten Lockdowns im Früh‐
jahr 2020 in Deutschland weitgehend auf Online-Lehre umgestellt, die über das 
Frühjahr hinausgehend Bestand hatte und somit auch während des erneuten 
Lockdowns im Winter 2020 fortgeführt wurde. Lehrveranstaltungen erfolgten 
unter Nutzung von Web-Konferenzsystemen wie z. B. Zoom sowie unter Rück‐
griff auf digitale Lernplattformen und Videos (z. B. Malewski et al., 2021; Neuber 
& Göbel, 2021; Porsch et al., 2021; Reintjes et al., 2021). Mit der Umstellung auf 
Online-Lehre im Frühjahr 2020 wurden vielerorts Befragungen mit Studieren‐
den und Dozierenden realisiert, die deren Einschätzungen hinsichtlich tech‐
nischer Ausstattung, Qualität der Online-Lehre sowie damit verbundene Un‐
terstützungsbedarfe adressierten (z. B. Göbel et al., 2021; Karapanos et al., 2021; 
Stammen & Ebert, 2020; Zierer, 2020). Die Befunde verdeutlichen in der Zusam‐
menschau, dass das erste digitale Semester überwiegend erfolgreich verlaufen 
ist (s. für einen Überblick z. B. Dittler & Kreidl, 2021). Sowohl Studierende als 
auch Hochschullehrende nahmen vielfältige Vorteile der Online-Lehre wahr, 
wie z. B. Flexibilität beim Lernen, der Wegfall von Fahrtzeiten zum Hochschul‐
standort oder der Zuwachs digitaler Kompetenzen (Karapanos et al., 2021; Ma‐
lewski et al., 2021; Mulders & Krah, 2021). In eigenen Arbeiten zeigte sich, dass 
Hochschuldozierende die Umstellung auf digital-gestützte Lehre retrospektiv 
zwar als anforderungsreich, zugleich jedoch als positive Erfahrung beschrei‐
ben, die es den Dozierenden ermöglichte, den Umgang mit digitalen Medien 
zu erlernen und pädagogische Innovationen in der Lehre umzusetzen (Göbel 
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et al., 2021; Neuber & Göbel, 2021). Problematisiert wurden jedoch fehlende 
Rückmeldungen von den Studierenden sowie die eingeschränkte Interaktion 
im Rahmen videogestützter Lehrveranstaltungen (Göbel et al., 2021; Malewski 
et al., 2021). Auch von den Studierenden wurden vielfach die Potenziale der 
digitalen Lehre im Sinne einer gestärkten Autonomie und Eigenverantwortung 
im Lernen wahrgenommen (Hülshoff et al., 2021), vereinzelt wurde jedoch der 
Arbeitsaufwand als erhöht und die Beteiligung in digitalen Lehrveranstaltun‐
gen im Vergleich zur Präsenzlehre als schwieriger empfunden (Dittler & Kreidl, 
2021). Die Möglichkeiten des eigenverantwortlichen Lernens und der damit 
einhergehende fehlende Kontakt zu Dozierenden und Peers im Online-Semester 
(Karapanos et al., 2021; Zierer, 2020) kann bei den Studierenden zudem Gefühle 
der sozialen Eingebundenheit einschränken, was sich wiederrum negativ auf 
Lernprozesse und Kompetenzentwicklung auswirken dürfte (Hülshoff et al., 
2021). 

Während an den Hochschulen der Umgang mit der Schließung der Ein‐
richtungen im Sinne der Umstellung auf Online-Lehre weitgehend erfolgreich 
bewältigt wurde, scheint die Situation an den Schulen herausfordernder für alle 
Beteiligten gewesen zu sein. Zwar verdeutlichen die Befunde einer repräsenta‐
tiven Befragung von Lehrkräften in Deutschland, dass diese eigenen Angaben 
zufolge i. d. R. gut mit den Herausforderungen der Schulschließungen zurecht‐
gekommen sind (Eickelmann & Drossel, 2020); zugleich fühlten sich einige 
Lehrkräfte aber auch überfordert und insbesondere Grundschullehrpersonen 
berichteten, dass ihre Schule nicht gut auf den Lockdown vorbereitet gewesen 
sei. Ein Grund hierfür könnte in der technischen Ausstattung der Schulen lie‐
gen; so fand sich zu Beginn der Pandemie eine hohe Variationsbreite in der 
Verfügbarkeit digitaler Ressourcen (Eickelmann & Drossel, 2020; Huber et al., 
2020). Auch der mangelnde Zugang zu digitalen Ressourcen in den Familien 
sowie fehlende digitale Kompetenzen bei Lernenden und Lehrenden konnten 
Hürden für ein erfolgreiches digitales Lernen zuhause darstellen (Demski et 
al., 2021; Hase & Kuhl, 2021; König & Greffin, 2021). Dennoch verdeutlichen 
empirische Befunde, dass es vielen Lehrkräften trotz der veränderten Gege‐
benheiten im Frühjahr 2020 gelungen ist, den Kontakt zu einer Mehrzahl ihrer 
Schüler:innen aufrechtzuerhalten (Dreer & Kracke, 2021; Eickelmann & Dros‐
sel, 2020; König et al., 2020). Um mit Schüler:innen zu kommunizieren und 
Lerninhalte digital-gestützt anzubieten, wurde an Schulen vor allem auf Be‐
währtes zurückgegriffen, indem Arbeitsblätter und Aufgaben bspw. via E-Mail 
verschickt wurden (Demski et al., 2021; Dreer & Kracke, 2021; Eickelmann & 
Drossel, 2020; König & Greffin, 2021). Vereinzelt konnten Lernangebote über 
Lernplattformen, Schulserver oder Messengerdienste abgerufen werden oder 
es wurden (Erklär-)Videos eingesetzt (Eickelmann & Drossel, 2020; Wößmann, 
2020), wohingegen ein videogestützter Online-Unterricht oder bilaterale Ge‐
spräche mit den Schüler:innen per Video oder Telefonanruf vergleichsweise 
selten stattfanden (Dreer & Kracke, 2021; Huber et al., 2020; Wößmann, 2020). 



132 Katharina Neuber & Kerstin Göbel 

Auch angehende Lehrkräfte, welche in Zeiten der Schulschließungen ihre Pra‐
xisphase realisierten, gaben an, den Rückgriff auf E-Mails zum Versand von 
Lernmaterialien in ihren Praxisschulen weitaus häufiger beobachtet zu haben 
als videogestützten Online-Unterricht (Schwabl & Vogelsang, 2021). 

2.3 Schulpraktische Lehrkräfteausbildung in Zeiten von Corona

Die pandemiebedingten Schulschließungen haben nicht nur Lehrkräfte und 
Lernende, sondern auch angehende Lehrkräfte, die in dieser Zeit schulprak‐
tische Ausbildungsphasen absolvierten, betroffen. Studierende konnten weni‐
ger Zeit vor Ort verbringen, Hospitationen und Unterrichtsbesuche wurden 
verschoben oder es mussten digital-gestützte Alternativen gefunden werden. 
Auch die universitären Lehrveranstaltungen zur Begleitung der Praxisphase 
fanden weitgehend in Distanz statt. Insbesondere der Einstieg in die veränderte 
Schulpraxis und die damit verbundene Umstellung auf digital-gestützten Unter‐
richt kann als Herausforderung erlebt werden, da Studierende i. d. R. weder auf 
Erfahrungen mit digital-gestützten Unterrichtsformaten noch auf allgemeine 
Routinen hinsichtlich der Planung, Gestaltung und Durchführung von Unter‐
richt zurückgreifen können (Caruso & Bruns, 2021; Hase & Kuhl, 2021; Paulus 
et al., 2021). 

Das Praxissemester im Lehramtsstudium – in den Bundesländern verse‐
hen mit teils unterschiedlichen Bezeichnungen, Zielen und inhaltlichen Kom‐
ponenten (vgl. Rothland & Boecker, 2014) – ist ein Langzeitpraktikum, das 
den Studierenden durch die Übernahme eigenen Unterrichts, die Hospitation 
von und Begleitung durch berufserfahrene Lehrkräfte (Mentor:innen) und die 
Durchführung von Studienprojekten im Sinne des forschenden Lernens vielfäl‐
tige Lerngelegenheiten für die professionelle Entwicklung als Lehrkraft bietet. 
Studien zum Praxissemester während der ersten Schulschließungen im Früh‐
jahr 2020 zeigen, dass Studierende im Vergleich zum typischen Praxissemes‐
ter seltener die Gelegenheit hatten, eigenständig zu unterrichten, sowohl in 
Präsenz als auch digital (Hase & Kuhl, 2021; Vogelsang, 2021). Dabei ist zu 
berücksichtigen, dass die Schulschließungen bereits zu einem frühen Zeitpunkt 
der Praxisphase (nach ca. vier Wochen) erfolgten. Studierende, die ihr Praxis‐
semester im Wintersemester 2020/21 absolvierten und somit zu einem späteren 
Zeitpunkt von Schulschließungen betroffen waren, berichteten hingegen über 
Unterrichtstätigkeiten, deren Umfang mit Angaben zum herkömmlichen Pra‐
xissemester (z. B. König & Rothland, 2018) vergleichbar ist (Neuber & Göbel, 
2022). 

Weiterhin weisen empirische Befunde darauf hin, dass Studierende an 
Schulen mit vergleichsweise hoher technischer Ausstattung den Einsatz di‐
gitaler Medien nicht nur häufiger im fremden Unterricht beobachteten, son‐
dern digitale Werkzeuge auch häufiger für den eigenen Unterricht einsetzten 
als Studierende an Schulen mit geringer technischer Ausstattung (Schwabl & 
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Vogelsang, 2021). Ähnlich zu den hospitierten Lehrkräften überwog auch bei 
den befragten Studierenden der elektronische Versand analoger Medien (z. B. 
Arbeitsmaterialien) via E-Mail oder der Einsatz von Erklärvideos, während vi‐
deogestützter Online-Unterricht kaum realisiert wurde. Auch wenn angehende 
Lehrkräfte im Rahmen ihrer Praxisphase die Gelegenheit haben, digitale Medien 
einzusetzen, muss deren Nutzung nicht zwingend als positiv erlebt werden. 
So illustrieren die Befunde einer Interviewstudie mit Lehramtsanwärter:innen, 
die während der Pandemie ihren Vorbereitungsdienst absolvierten, dass di‐
gital-gestützte Unterrichtsformate durchaus ambivalent wahrgenommen wur‐
den (Caruso & Bruns, 2021). Zwar ermöglichten digitale Formate aus Sicht 
der Befragten flexiblere Lernmöglichkeiten, individualisiertes Feedback und die 
Weiterentwicklung eigener digitaler Kompetenzen; zugleich wurde die Vorbe‐
reitung als arbeitsintensiv empfunden und der eingeschränkte persönliche Kon‐
takt zu den Lernenden sowie die fehlende Kontrolle darüber, wer die Lernmate‐
rialien wirklich genutzt hat, stellten Herausforderungen dar. 

3. Ziele und Fragestellungen der vorliegenden Studie

Studierende, die ihr Praxissemester im Wintersemester 2020/21 absolvierten, 
konnten für etwa drei Monate am Schulleben partizipieren, bevor es im De‐
zember 2020 zur Schulschließung kam. Während zu Beginn der Pandemie die 
kurzfristige Umstellung auf Online-Lehre und digital-gestützten Distanzunter‐
richt für alle Beteiligten eine herausfordernde Situation darstellte, konnte im 
Zuge der erneuten Schließung der Bildungseinrichtungen unter Umständen auf 
entwickelte Praktiken, etablierte digitale Tools sowie Umfrageergebnisse und 
Erfahrungswerte aus der Zeit des ersten Lockdowns zurückgegriffen werden, 
um das digitale Lernen zuhause bestmöglich zu unterstützen. Insofern ist es 
möglich, dass das Praxissemester im Wintersemester 2020/21 ein besonderes Po‐
tenzial für Studierende aufwies, eigene Erfahrungen mit digital-gestützten Lehr-
Lernformaten in der Schule zu machen. Dabei könnte ggf. der erlebte Einsatz 
digitaler Tools im Rahmen der universitären Lehrveranstaltungen ein wertvoller 
Impuls für die Auswahl entsprechender Medien gewesen sein. Im Vergleich zur 
Online-Lehre, die den Praxissemesterstudierenden bereits aus dem ersten digi‐
talen Semester zu Beginn der Pandemie bekannt war, ist die Vorbereitung und 
Durchführung eigenen, digital-gestützten Unterrichts eine neuartige Erfahrung 
in einem zudem anderen Bildungskontext. Auch vor dem Hintergrund der ak‐
tuellen Befundlage, welche deutliche Unterschiede zwischen Hochschulen und 
Schulen hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien zu Lehr-Lernzwecken illus‐
triert (vgl. Kapitel 2.2), stellt sich daher die Frage, wie Praxissemesterstudierende 
die Erfahrung mit digital-gestützten Lehr- bzw. Unterrichtsformaten sowohl in 
der Hochschule als auch in der Schule erlebt haben und welche digitalen Medien 
dabei zum Einsatz kamen. Es werden folgende Fragen betrachtet: 
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1) In welchem Ausmaß setzen Studierende im Praxissemester digitale Tools 
für ihren eigenen Distanzunterricht ein und wie unterscheidet sich der Ein‐
satz digitaler Tools im Unterricht zur digital-gestützten Hochschullehre? 

2) Wie schätzen die Studierenden retrospektiv ihre Erfahrung mit digital-
gestütztem Distanzunterricht im Praxissemester im Vergleich zur Online-
Lehre ein? 

4. Methode

Die Erfahrungen von Lehramtsstudierenden mit Online-Hochschullehre und 
der Durchführung digital-gestütztem Distanzunterricht im Praxissemester 
wurden in einer querschnittlichen Fragebogenstudie explorativ und deskriptiv-
analytisch untersucht. Insgesamt haben N = 164 Lehramtsstudierende (davon 
127 weiblich, s. Tabelle 1) von neun nordrhein-westfälischen Hochschulen an 
der Studie teilgenommen, die im Wintersemester 2020/21 ihr Praxissemester 
absolviert haben. Den größten Anteil stellen Studierende der Technischen 
Universität Dortmund dar (n = 44, 27 % ); weiterhin wurden Studierende der 
Bergischen Universität Wuppertal (n = 34, 20,9 % ), der Universität Duisburg-
Essen (n = 31, 19 % ) sowie der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universität 
Bonn (n = 25, 15,3 % ) verstärkt erreicht. Weitere Informationen zur Beschrei‐
bung der Stichprobe finden sich in Tabelle 1. 

Die Befragung der Studierenden wurde online mittels LimeSurvey reali‐
siert, das von der Universität Duisburg-Essen lizenziert ist. Die Beantwortung 
des hierfür eingesetzten Fragebogens war vom 01.02. bis zum 28. 02. 2021 mög‐
lich und erfolgte im Anschluss an die Praxisphase. Um mehr über die Nutzung 
digitaler Medien in der Hochschullehre bzw. im eigenen Distanzunterricht zu 
erfahren, wurden die Studierenden zunächst gefragt, in welchem Ausmaß un‐
terschiedliche digitale Tools in die von ihnen besuchten Lehrveranstaltungen 
des Wintersemesters integriert wurden und in welchem Ausmaß sie selbst di‐
gitale Tools für ihren Distanzunterricht in der Praxisschule eingesetzt haben. 
Der Umfang des Einsatzes unterschiedlicher digitaler Tools, z. B. Präsentations‐
software oder Webkonferenzsysteme, wurde jeweils anhand einer vierstufigen 
Antwortskala bewertet (acht Items; Skalierung von 1 = „gar nicht“ bis 4 = „in 
großem Umfang“; vgl. Göbel et al., 2021). Retrospektiv sollten die Studierenden 
ihre Erfahrungen mit der Online-Lehre bzw. mit digital-gestütztem Distanzun‐
terricht bewerten, wobei diese jeweils als „sehr positiv und inspirierend“, über 
„überwiegend positiv und ermutigend“ bis hin zu „aufwändig“, „frustrierend“ 
oder „überfordernd“ eingeschätzt werden konnte. Die Studierende wurden zu‐
dem gebeten, ihre Zufriedenheit mit den vorhandenen Arbeitsbedingungen 
an der Praxisschule, um in Zeiten der Corona-Pandemie die Qualität des Un‐
terrichts sicherzustellen, einzuschätzen (Einzelitem; Skalierung von 1 = „nicht 
zufrieden“ bis 4 = „sehr zufrieden“). Die erhobenen Daten wurden auf Ebene 
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Tabelle 1: Beschreibung der Stichprobe

n % 

Geschlecht
weiblich 127 77 . 4 
männlich 29 17 . 7 
divers oder fehlende Angabe 8 4 . 9 
Total 164 100 

Alter in Jahren
23 oder jünger 33 20 . 1 
24–26 83 50 . 6 
27–29 33 20 . 1 
30 oder älter 13 7 . 9 
Total 162 98 . 7 

Schulform der Praxisschule
Grundschule 44 26 . 8 
Gymnasium 67 40 . 9 
Gesamtschule 19 11 . 6 
Berufskolleg 6 3 . 7 
Sekundarschule 5 3 . 0 
Realschule 8 4 . 9 
Hauptschule 1 0 . 6 
Sonstige oder fehlende Angabe 14 8 . 5 
Total 164 100 

der einzelnen Items sowie auf Skalenebene ausgewertet. Um Unterschiede im 
Einsatz digitaler Tools zu prüfen, kamen analytische Verfahren zum Einsatz 
(Wilcoxon-Test). Hierbei wurde das Signifikanzniveau auf 5 % fixiert. 

5. Ergebnisse

5.1 Einsatz digitaler Tools in der Online-Lehre und im Distanzunterricht

Die deskriptiven Ergebnisse zur Nutzung digitaler Tools zeigen, dass 
in den von den Studierenden besuchten Lehrveranstaltungen insbesondere 
LMS-Plattformen für Unterlagen und Bibliografie, digitale Präsentationstools 
wie PowerPoint und Webkonferenzsysteme genutzt wurden. Zur Unterstüt‐
zung des eigenen Distanzunterrichts in der Praxisschule griffen die Studie‐
renden ebenfalls am häufigsten auf Webkonferenzsysteme zurück, gefolgt von 
LMS-Plattformen für die Bereitstellung von Dokumenten und digitalen Prä‐
sentationen (vgl. Abbildung 1). Hingegen spielten sowohl in der beobachte‐
ten Hochschullehre als auch im eigenen Distanzunterricht LMS-Plattformen 
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zur Anregung von Gruppenarbeiten oder selbstproduzierte Videos zur Unter‐
stützung des Lernens eine untergeordnete Rolle; etwa die Hälfte bzw. zwei 
Drittel der Studierenden gab an, derartige Medien gar nicht in den Lehrveran‐
staltungen beobachtet bzw. im eigenen Distanzunterricht eingesetzt zu haben. 
Mithilfe non-parametrischer Verfahren (Wilcoxon-Test, α = 5 % ) wurde geprüft, 
inwieweit sich das Ausmaß des Einsatzes digitaler Tools in der Hochschullehre 
und im Distanzunterricht unterscheidet. Mit Ausnahme von selbstproduzier‐
ten Videos (z = -0,501, p = 0.616, n = 148) und LMS-Plattformen für Chats und 
Diskussionsforen (z = -1,918, p = 0.055, n = 147) werden für die Tools jeweils si‐
gnifikante Unterschiede hinsichtlich des Umfangs der Nutzung deutlich. Die 
Mittelwertvergleiche signalisieren, dass sowohl LMS-Plattformen für Unterla‐
gen und Bibliografie (z = -5,817, p< 0.001, n = 150) sowie für Gruppenarbeiten 
(z = -1,974, p = 0.048, n = 149) als auch digitale Präsentationstools (z = -6,065, 
p< 0.001, n = 151) in einem größeren Umfang in der Hochschullehre einge‐
setzt wurden als im eigenen Unterricht der Studierenden im Praxissemester. 
Ein ähnlich unterschiedliches Ausmaß der Nutzung digitaler Tools zugunsten 
der Hochschule zeigt sich für Video- bzw. Webkonferenzsysteme (z = -6,701, 
p< 0.001, n = 154) sowie für digitale Prüfungsformate und Umfragen (z = -6,447, 
p< 0.001, n = 144). Fremdproduzierte Videos von z. B. YouTube wurden hinge‐
gen signifikant häufiger zur Unterstützung des eigenen Distanzunterrichts ge‐
nutzt als diese von den Studierenden in der Hochschullehre beobachtet wurden 
(z = -3,879, p< 0.001, n = 151). 

In der Zusammenschau zeigt sich im Vergleich zur Online-Lehre an der 
Universität für den Distanzunterricht an den Praxisschuqlen ein geringeres 
Ausmaß der Nutzung verschiedener digitaler Tools. Etliche Studierende geben 
an, einzelne Medien für den eigenen Unterricht im Praxissemester gar nicht 
oder nur in geringem Umfang genutzt zu haben (vgl. Abbildung 1). Gründe hier‐
für liegen aus Sicht der befragten Studierenden darin, dass die Vorbereitung di‐
gitaler Unterrichtseinheiten sehr zeitintensiv sei (55,7 % Zustimmung), digitale 
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Tools an der jeweiligen Schule nicht genutzt werden (48,5 % Zustimmung) oder 
die Studierenden bei der Vorbereitung von digital-gestütztem Distanzunter‐
richt von der Praxisschule bzw. dem Kollegium nicht ausreichend unterstützt 
wurden (43,9 % Zustimmung). Gut ein Drittel der Studierenden (31,7 % ) stimmt 
zudem der Aussage zu, keine Erfahrungen in der Verwendung digitaler Tools 
im Unterricht zu haben. 

5.2 Erfahrungen mit Online-Lehre und Distanzunterricht 

Die Ergebnisse verdeutlichen ambivalente Einschätzungen der Erfahrungen so‐
wohl mit der Online-Lehre an der Universität als auch mit digital-gestütztem 
Distanzunterricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters (vgl. Tabelle 1). 
So erfährt die Aussage, dass die digitale Hochschullehre eine überwiegend po‐
sitive und ermutigende Erfahrung war, den größten Zuspruch unter den Be‐
fragten (34 % ). Zugleich wird die Online-Lehre im aktuellen Semester von 40,8 
Prozent der Befragten als komplexe oder gar frustrierende Erfahrung empfun‐
den, welche ein erhöhtes Maß an Investitionen zur Bewältigung erforderte. 
Nur vereinzelt wird die Erfahrung mit Online-Lehre als überfordernd (5,4 % ) 
eingeschätzt oder gar im Gegenteil, als nichts Besonderes (16,3 % ). Auch im 
Hinblick auf die Erfahrung mit der Vorbereitung und Durchführung von Dis‐
tanzunterricht im schulpraktischen Teil des Praxissemesters erfährt die Aus‐
sage, dass diese überwiegend positiv und ermutigend war, von den Studieren‐
den den größten Zuspruch (41,3 % ). Der Anteil derjenigen Studierenden, welche 
die Erfahrung mit digital-gestütztem Distanzunterricht als „nichts Besonderes“ 
einschätzen, ist im Vergleich zur Bewertung der Hochschullehre mit 6,3 Prozent 
geringer. Knapp ein Drittel der Befragten schätzt die Erfahrung mit Distanzun‐
terricht als komplex ein (28,6 % ) und nur vereinzelt wird die Erfahrung aufgrund 
der erforderten Investitionen als frustrierend (8,7 % ) oder gar überwältigend 
empfunden (5,6 % ). 

Trotz der mehrheitlich positiven Einschätzung der Studierenden hinsicht‐
lich der Durchführung digital-gestützten Distanzunterrichts im Praxissemester 
äußern drei Studierende in den freien Antworten, dass der Distanzunterricht 
lediglich eine Notlösung für die Zeit der Pandemie sei und sie schnellstmög‐
lich zum Präsenzunterricht zurückkehren möchten. Weiterhin geben 19 Stu‐
dierende an, dass sie keine Erfahrungen mit der eigenständigen Durchführung 
von Distanzunterricht sammeln konnten, da dieser bspw. an der Schule nicht 
stattgefunden hat oder die Studierenden keine Erlaubnis hatten, eigenständig 
Distanzunterricht durchzuführen. Unabhängig vom jeweiligen Unterrichtsset‐
ting (in Präsenz oder digital-gestützt) gibt die Mehrheit der Befragten (74,4 % ) 
an, zufrieden mit den an der Praxisschule vorhandenen Arbeitsbedingungen zu 
sein, um in Zeiten der Pandemie die Qualität des Unterrichts sicherzustellen. 
Die restlichen 25,6 Prozent der Befragten sind (eher) nicht oder gar nicht zufrie‐
den mit der Ausstattung in den Praxisschulen. Gefragt nach den Bedingungen, 
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Tabelle 2: Einschätzung der Erfahrung mit Online-Lehre und Distanzunterricht (Angabe 
gültiger Prozentwerte)

Einschätzung als . . .  Erfahrung mit
Online-Lehre

Erfahrung mit 
Distanzunterricht

n % n % 

eine sehr positive und inspirierende 
Erfahrung. 

5 3 , 4 12 9 , 5 

eine überwiegend positive und ermuti‐
gende Erfahrung. 

50 34 , 0 52 41 , 3 

nichts Besonderes, genau wie bei 
Lehre / Unterricht in Präsenz-Form. 

24 16 , 3 8 6 , 3 

eine komplexe Erfahrung; es erfordert 
Investitionen, die nicht angemessen 
sind. 

36 24 , 5 36 28 , 6 

eine frustrierende Erfahrung; es 
erfordert Investitionen, die nicht 
angemessen sind. 

24 16 , 3 11 8 , 7 

eine überwältigende Erfahrung; ich 
hoffe, das endet bald. 

8 5 , 4 7 5 , 6 

Total 147 100 126 100 

die zur Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen beitragen könnten, benen‐
nen die Studierenden insbesondere die folgenden Aspekte: Bessere technische 
Ausstattung bzw. Bereitstellung digitaler Endgeräte in Schulen wie in Familien, 
Lizenzen für Software, stabile Internetverbindungen, Unterstützung durch z. B. 
vorgefertigte Lehr-Lernszenarios, klare Konzepte und einheitliche Regelungen 
für den Distanzunterricht, sowie letztlich Fortbildungen für Lehrkräfte, um 
Barrieren zu reduzieren und die Bereitschaft zu erhöhen, auf digitale Medien 
zurückzugreifen. 

In weiterführenden, explorativen Analysen zeigen sich Unterschiede zwi‐
schen Studierenden mit einer (eher) positiven Einschätzung ihrer Erfahrungen 
mit dem Distanzunterricht (n = 64) und Studierenden, die ihre Erfahrung mit 
Distanzunterricht aufgrund der erforderlichen Investitionen als komplex, frus‐
trierend oder überwältigend beschreiben (n = 54). Diese Unterschiede zeigen 
sich hinsichtlich der Nutzung digitaler Tools (t(113) = 2,614, p< .010, d = .490) 
und im Hinblick auf die Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen an der 
Praxisschule (U = 931,000, Z = -4,696, p< .001). Studierende mit positiver Erfah‐
rungseinschätzung sind zum einen zufriedener mit der schulischen Ausstat‐
tung, um in Zeiten der Corona-Pandemie die Qualität des Unterrichts sicherzu‐
stellen (M = 3,36; SD = 0,68), und haben zum anderen in höherem Umfang ver‐
schiedene digitale Tools (M = 2,39; SD = 0,61) eingesetzt als die Studierenden mit 
eher negativen Erfahrungseinschätzungen (Zufriedenheit: M = 2,63; SD = 0,88; 
Nutzung digitaler Tools: M = 2,07; SD = 0,69). 
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6. Diskussion

Anders als zu Beginn der Pandemie konnten Universitäten und Schulen im 
Zuge des erneuten Lockdowns im Winter 2020 auf Erfahrungswerte, potenzi‐
ell etablierte digitale Tools und entwickelte Konzepte zurückgreifen, um Lehr-
Lernprozesse zu unterstützen. Entsprechend hätten Studierende, die im Win‐
tersemester 2020/21 ihr Praxissemester absolvierten, verstärkt die Gelegenheit 
haben können, mit digital-gestützten Lehr-Lernformate in Berührung zu kom‐
men. Die vorliegende Studie widmete sich daher den Fragen, wie Praxissemes‐
terstudierende die Erfahrung mit digital-gestützten Lehr- bzw. Unterrichtsfor‐
maten in der Hochschule und in der Schule im zweiten Lockdown erlebt haben 
und welche digitalen Medien dabei zum Einsatz kamen. 

Die vorgelegten Befunde zum Einsatz digitaler Tools in der Hochschul‐
lehre bekräftigen Studienergebnisse aus der Zeit des ersten Lockdowns, wel‐
che zeigten, dass in den Hochschulen vor allem Webkonferenzsysteme, digitale 
Lernplattformen und Präsentationstools zum Einsatz kamen, um die Lehre im 
digitalen Semester zu unterstützen (z. B. Göbel et al., 2021; Porsch et al., 2021; 
Reintjes et al., 2021). Der Einsatz von Webkonferenzsystemen wurde nicht nur 
in den Lehrveranstaltungen verstärkt beobachtet, sondern von den Studieren‐
den auch im eigenen Distanzunterricht am häufigsten realisiert. Während zu 
Beginn der Pandemie in den Schulen nur selten auf Webkonferenzsysteme zu‐
rückgegriffen wurde (z. B. Huber et al., 2020; Wößmann et al., 2020), scheint 
die Situation einige Monate später anders zu sein. Ggf. waren für Studierende, 
welche die Möglichkeit hatten, im Rahmen ihres Praxissemesters digitale Me‐
dien im Unterricht einzusetzen, auch die in der Hochschule erlebten Settings 
wertvolle Impulsgeber. Neben einer eigenständigen Auseinandersetzung mit 
digitalen Medien (z. B. Nutzung von Tutorials) kann das Kennenlernen digitaler 
Tools, die in den universitären Lehrveranstaltungen zum Einsatz kommen, eine 
relevante Lerngelegenheit für die Entwicklung eigener medienpädagogischer 
Kompetenzen darstellen (Reintjes et al., 2021). Im Vergleich zur Hochschule 
zeigte sich für den Distanzunterricht im Praxissemester jedoch eine insgesamt 
geringere Nutzung verschiedener digitaler Werkzeuge. 

In unseren Befunden spiegelt sich eine Heterogenität der Praxisschulen 
hinsichtlich ihrer technischen Ausstattung wider (Eickelmann & Drossel, 2020; 
Huber et al., 2021), so war es einzelnen Studierenden aufgrund fehlender tech‐
nischer Ressourcen an der Praxisschule schlichtweg nicht möglich, digitale Me‐
dien für ihren Distanzunterricht einzusetzen (Hase & Kuhl, 2021). Als weiteren 
Grund für die Nichtnutzung digitaler Medien gaben die befragten Studierenden 
an, in der Vorbereitung digitaler Unterrichtsangebote nicht ausreichend unter‐
stützt worden zu sein (Paulus et al., 2021), was auf die generelle Heterogenität 
der Umsetzung des Praxissemesters im Hinblick auf die schulischen (Unterstüt‐
zungs-)Strukturen hinweist (vgl. Vogelsang, 2021). Dass ein vielfältiger Einsatz 
digitaler Tools an den Hochschulen bislang besser gelingt als an den Schulen, 
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könnte neben einer unzureichenden technischen Ausstattung an den Schulen 
auch an einem mangelnden Zugang zu digitalen Ressourcen in den Familien 
oder fehlenden digitale Kompetenzen des Lehrpersonals und der Schüler:innen 
liegen (Demski et al., 2021; König & Greffin, 2021), weshalb analoge Medien 
bevorzugt zum Einsatz kommen. Demgegenüber war in der Hochschullehre 
die Nutzung digitaler Medien zur Anreicherung der Präsenzlehre, bspw. durch 
LMS-Plattformen, bereits vor Ausbruch der Pandemie breit verankert (z. B. 
Schmid et al., 2017). Darüber hinaus ist es den Hochschulen im Zuge des ersten 
Lockdowns binnen kürzester Zeit erfolgreich gelungen, eine angemessene tech‐
nische Infrastruktur, Lizenzen für digitale Software und technischen Support 
zur Verfügung zu stellen (z. B. Göbel et al., 2021). Im schulischen Sektor haben 
offenbar die Erfahrungen aus der Zeit des ersten Lockdowns allein nicht in dem 
Maße zu einer systematischen Entwicklung digitaler Kompetenzen und digi‐
tal-gestützter Lehr-Lernformate beigetragen, als dass angehende Lehrkräfte in 
Praxisphasen von diesem Digitalisierungsschub in den Schulen profitieren und 
eigene Erfahrungen mit dem Einsatz digitaler Medien sammeln konnten. Dies 
spiegelt sich auch in vorherigen Analysen der Daten der vorliegenden Studie 
wider, welche zeigen, dass die Studierenden hinsichtlich der Vorbereitung und 
Durchführung von Distanzunterricht im Rahmen ihres Praxissemesters insge‐
samt nur einen geringen Lernerfolg wahrgenommen haben (Neuber & Göbel, 
2022). 

Bezüglich der retrospektiven Einschätzung der Erfahrungen mit digita‐
len Medien zeigen unsere Studienergebnisse, dass die Studierenden sowohl 
die Online-Lehre an der Hochschule als auch den digital-gestützten Distanz‐
unterricht im Praxissemester ambivalent wahrgenommen haben. Wenngleich 
die Studierenden ein digitales Semester bereits aus dem Sommer 2020 kannten, 
wurde die Erfahrung mit Online-Lehre von gut einem Drittel der Studierenden 
aufgrund des Arbeitsaufwands als komplexe oder gar frustrierende Erfahrung 
bewertet. Eine ähnlich ambivalente Einschätzung der Erfahrung mit Online-
Lehre zeigte sich in eigenen Arbeiten bereits für die Gruppe von Hochschuldo‐
zierenden im ersten pandemiebedingten Lockdown (Göbel et al., 2021; Neu‐
ber & Göbel, 2021). Analog zu den Befunden einer Interviewstudie mit an‐
gehenden Lehrkräften im Vorbereitungsdienst, welche den digital-gestützten 
Distanzunterricht sowohl mit Vor- als auch mit Nachteilen assoziierten (Ca‐
ruso & Bruns, 2021), schätzten auch die Studierenden der vorliegenden Studie 
die Erfahrung mit digital-gestütztem Distanzunterricht zwar mehrheitlich als 
positiv und ermutigend ein, beschreiben die Unterrichtsvorbereitung aber zu‐
gleich auch als komplex und arbeitsaufwändig. In unseren Daten unterstreichen 
fehlende Werte bezüglich der Erfahrungseinschätzung sowie die Angaben zum 
Nutzungsumfang digitaler Tools zudem, dass nicht alle Studierenden gleicher‐
maßen die Gelegenheit zur Durchführung digital-gestützten Distanzunterrichts 
und somit zum Kompetenzerwerb hatten. Die vorgelegten explorativen Ana‐
lysen zeigen jedoch auch, dass eine positive Erfahrung mit Distanzunterricht 
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mit einem erhöhten Nutzungsverhalten digitaler Tools einhergeht; dies könnte 
sich potenziell günstig auf eigene Kompetenzen im Zusammenhang mit der 
Vorbereitung und Durchführung digital-gestützten Unterrichts auswirken. Da 
eigene Erfahrungen mit digital-gestützten Lehr-Lernformaten Einfluss darauf 
nehmen können, dass angehende Lehrkräfte auch zukünftig auf derartige Set‐
tings zurückgreifen (vgl. Caruso & Bruns, 2021), bedarf es einer Stärkung der 
Gelegenheiten zur eigenständigen Erprobung und Auseinandersetzung mit di‐
gitalen Medien in den Phasen der Lehrkräfteausbildung. 

Für die tatsächliche Nutzung digitaler Medien sind positive Einstellungen, 
Wissen und Kompetenzen relevant. Empirische Befunde zeigen jedoch insbe‐
sondere für angehende Lehrkräfte Nachteile in diesen Bereichen auf (z. B. Senk‐
beil et al., 2020), daher sollten digitalisierungsbezogene Themen verstärkt in der 
Lehrkräfteausbildung adressiert werden, um die Entwicklung entsprechender 
Dispositionen anzustoßen. Diese kann durch die Vermittlung und den Aufbau 
von Wissen unterstützt werden sowie durch die praktische Erprobung digitaler 
Medien in der Hochschulpraxis und in schulpraktischen Ausbildungsphasen. 
Hierzu bedarf es nicht nur einen Ausbau der technologischen Infrastruktur 
und Ressourcen an Schulen und Hochschulen, sondern insbesondere auch der 
Bereitstellung von Unterstützungsstrukturen zum Aufbau digitaler Kompeten‐
zen bei Hochschullehrenden und Lehrkräften. Die Befunde der dargestellten 
Studie bekräftigen dies im Rahmen der Erfahrungseinschätzungen der Praxis‐
semesterstudierenden. Von verschiedenen Autor:innen wird bereits wiederholt 
gefordert, die technischen Voraussetzungen und Weiterbildungen im Bereich 
der Nutzung digitaler Medien für alle an Schule Beteiligten zu stärken (z. B. 
König & Greffin, 2021). Da für die Kompetenzentwicklung von Studierenden in 
Praxisphasen die Lernbegleitung von hoher Bedeutung ist (Clarke et al., 2014), 
scheinen auch die Lerngelegenheiten zum Umgang mit digitalen Medien an 
Praxisschulen im Wesentlichen mit der mentoriellen Begleitung durch Praxis‐
lehrkräfte zusammenzuhängen. Mit Blick auf schulpraktische Phasen der Lehr‐
kräfteausbildung wäre es daher wünschenswert, wenn praktizierende Lehr‐
kräfte systematisch dazu befähigt würden, ihr Wissen über die Chancen und 
Herausforderungen des Einsatzes digitaler Medien an angehende Lehrkräfte 
weiterzugeben. 

Die vorliegende Studie ist mit methodischen Einschränkungen verbunden, 
von denen zentrale Aspekte den explorativen Charakter und das Querschnitts‐
design betreffen. Unsere Stichprobe besteht aus Lehramtsanwärter:innen ver‐
schiedener nordrhein-westfälischer Hochschulen, ist jedoch nicht als repräsen‐
tativ für die Praxissemesterstudierenden des Lehramts in Deutschland anzu‐
sehen. Kritisch anzumerken ist, dass die Freiwilligkeit der Teilnahme an der 
Online -Befragung zu einer Verzerrung der Stichprobe geführt haben könnte. 
Weiterhin wurden die Erfahrungen der Studierenden mit digital-gestützten 
Lehr-Lernsettings im Praxissemester nur ausschnitthaft betrachtet; es wurden 
bspw. keine Maße für selbsteingeschätzte Kompetenzen oder Nützlichkeits‐
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empfindungen im Zusammenhang mit digitalen Medien verwendet, wenngleich 
diese für den tatsächlichen Einsatz relevant erscheinen. Weiterhin handelt es 
sich ausschließlich um Selbstauskünfte der Studierenden, die durch antizipierte 
soziale Erwünschtheit beeinflusst gewesen sein könnten. Die Erfahrungen und 
der Umfang des Einsatzes digitaler Tools im Praxissemester wurden explorativ 
untersucht, inwieweit diese jedoch von den Studierenden zu Reflexions- und 
Lernzwecken genutzt wurden, bleibt offen. In weiterführenden Studien gilt es 
daher zu prüfen, inwieweit der durch die Pandemie hervorgerufene „Digitali‐
sierungsschub“ (Eickelmann & Drossel, 2020) in Schulen wie Hochschulen die 
Digitalisierung in der Lehrkräfteausbildung und Schulpraxis nachhaltig stärken 
konnte. Darüber hinaus wären vor dem Hintergrund einer starken Fokussierung 
auf den Einsatz und die Nutzung digitaler Medien als Werkzeug für Lehr-Lern‐
angebote (vgl. Schiefner-Rohs, 2020) auch Untersuchungen zielführend, welche 
die Auseinandersetzung mit digitalen Medien als Thema bzw. inhaltlicher Ge‐
genstand von Lehr-Lernangeboten fokussieren. Vor dem Hintergrund der un‐
terschiedlichen Umsetzung digitaler Angebote in Schulen und Hochschulen im 
Vergleich stellt sich zudem die Frage, welche technischen und konzeptionellen 
Unterstützungen insbesondere für die Schulen erforderlich sind. 
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Soziale Eingebundenheit als Qualitätsmerkmal 
der Lehrer:innenbildung im Kontext von Distanz-, 
Hybrid- und Präsenzlehre 

Befunde aus dem Projekt Lessons learned 

Christian Reintjes, Sonja Nonte & Andreas Hülshoff 

Zusammenfassung

Angesichts der sozialen Isolation in Folge der Corona-Pandemie, die für Studie‐
rende in besonderer Weise herausfordernd war, kommt der sozialen Eingebun‐
denheit von Lernenden im Kontext des pandemiebedingten Emergency Remote 
Teaching (ERT) in der universitären Lehrer:innenbildung eine große Bedeutung 
zu. Im Rahmen des Lehrforschungsprojektes Lessons learned wurden auf Grund‐
lage eines multimethodischen Kohorten-Designs Bedingungen und Effekte digita‐
ler Lehr-Lern-Prozesse in der universitären Lehrer:innenbildung unter den Rah‐
menbedingungen des pandemiebedingten ERT im Rahmen von Lehrveranstaltun‐
gen der Abteilung Schulpädagogik der Universität Osnabrück im Kerncurriculum 
Lehrerbildung (KCL) untersucht. 
Die Befunde des vorliegenden Beitrags deuten darauf hin, dass die Initiierung 
kooperativer und selbstregulierter Lernprozesse, eine als gut wahrgenommene Be‐
ziehung zwischen Lehrenden und Lernenden und ein hohes Maß an empfundener 
Kompetenzunterstützung prädiktiv relevant dafür sein können, in welchem Aus‐
maß sich Studierende in einzelne Lehrveranstaltungen sozial eingebunden fühlen. 
Hinsichtlich der untersuchten individuellen Hintergrundmerkmale der Studieren‐
den sowie vieler lehrorganisatorischer Rahmenbedingungen (mit Ausnahme des 
Vergleichs Seminar – Vorlesung in bestimmten Kohorten) ließen sich hingegen 
keine Hinweise auf eine prädiktive Relevanz in Bezug auf die wahrgenommene 
soziale Eingebundenheit der Studierenden feststellen. Mögliche Implikationen der 
Befunde für die Lehrer:innenbildung im (post-)pandemischen Kontext sowie die 
Professionsforschung werden abschließend diskutiert. 
Schlagwörter: Digitalisierte Lehrer:innenbildung; Emergency Remote Teaching; 
Lehrforschungsprojekt; soziale Eingebundenheit 
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Social relatedness as a quality feature of teacher education in 
the context of distance, hybrid and face-to-face teaching 
Findings from the project Lessons learned

Abstract

Given the social isolation as a consequence of the COVID-19 pandemic, which 
was particularly challenging for students, the social relatedness of learners in the 
context of pandemic-induced Emergency Remote Teaching (ERT) is of particular 
importance in university teacher education. In the context of the teaching / research 
project Lessons learned and based on a multi-method cohort design, conditions and 
effects of digital teaching-learning processes in university teacher education under 
ERT-conditions were investigated in courses of the Department of School Education 
at the Osnabrück University (Lower Saxony, Germany) in the Core Curriculum 
Teacher Education. 
The findings of this paper suggest that the initiation of cooperative as well as 
self-regulated learning and a perceived good relationship between teachers and 
students as well as a high level of perceived competence support can be predictively 
relevant for the extent to which students feel socially included in individual cour‐
ses. In contrast, concerning individual background characteristics of the students 
as well as many teaching-related organizational framework conditions (with the 
exception of the seminar – lecture comparison in certain cohorts), no indications 
of predictive relevance with regard to students’ perceived social relatedness were 
found. Potential implications of the findings for teacher education in a (post-)pan‐
demic context and research on teacher education and the teaching profession are 
discussed in conclusion. 
Keywords: digital teacher education; emergency remote teaching; teaching rese‐
arch project; social relatedness 

1. Einleitung

Ohne Zweifel hat die Corona-Pandemie das gesamte gesellschaftliche Leben 
in Deutschland vollständig und folgenschwer erschüttert. Mit der territoria‐
len Ausbreitung des Coronavirus und seiner Varianten in der ganzen Welt 
ging auch eine multidimensionale Verbreitung einher, die beginnend mit dem 
Gesundheitswesen, folgenreich auch das wirtschaftliche, politische, berufliche, 
soziale, familiäre Leben der Menschen in Deutschland tiefgreifend verändert 
hat und dies auch noch weiterhin tun wird. Der Infektionsschutz dominierte 
mit bisher unbekannter Priorität das Handeln aller Akteure auf den diversen 
Ebenen des gesellschaftlichen Systems: Politiker:innen, Arbeitgeber- und -neh‐
mer:innen, Lehrende, Lernende, Eltern und Kinder mussten ihr Handeln „von 
heute auf morgen“ an der übergeordneten Priorität des Infektionsschutzes aus‐
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richten. Per definitionem lösen Krisen Druck auf die Akteure aus, der insbe‐
sondere durch die Dringlichkeit des Handlungserfordernisses bei zeitgleicher 
Unsicherheit über die Wahl präferierter Strategien der emergierenden Hand‐
lungsoptionen gekennzeichnet ist (Forell et al., 2021). 

Die COVID-19-Pandemie und die zu ihrer Eindämmung ergriffenen Maß‐
nahmen haben auch zu erheblichen Veränderungen schulischer und hoch‐
schulischer Bildungsprozesse im nationalen und internationalen Raum geführt 
(Reintjes et al., 2021). Auch in der universitären Lehrer:innenbildung wurde in 
den ersten Semestern nach Pandemieausbruch an vielen Standorten weltweit in 
großen Teilen auf Distanzlehre umgestellt, im internationalen Diskurs auch als 
Emergency Remote Teaching (ERT, Borzkurt & Sharma, 2020) bezeichnet (Hüls‐
hoff et al., 2021a, b). 

An der Universität Osnabrück wurden die Mitarbeitenden und Studieren‐
den zu Beginn der Corona-Pandemie am 12. 03. 2020 per E-Mail durch das Prä‐
sidium darüber informiert, dass zunächst bis zum 01. 05. 2020 keine Präsenz‐
lehrveranstaltungen stattfinden werden. Letztlich wurde das gesamte Semester 
weitgehend digital durchgeführt. Dafür stand das zur Administration der Lehr‐
veranstaltungen eingeführte Lernmanagementsystem Stud.IP zur Verfügung. 
Lehrende konnten verschiedene Module nutzen, die von virtuellen Vorlesungen 
(Videomanagementsystem Opencast) bis hin zu Online-Konferenzen mittels Big 
Blue Button reichten. Auch klassische Formate wie Organisation und Arbeits‐
beauftragung von Studierenden per E-Mail waren möglich (Nonte et al., 2021). 

Das folgende WS 2020/21 wurde als hybrides Semester mit den drei Lehr‐
veranstaltungsformaten (a) digitale Lehre, (b) Hybridlehre und (c) Präsenzlehre 
geplant und durchgeführt. Die Entscheidung für das jeweilige Veranstaltungs‐
format lag bei den Lehrenden. Die durchgehend digitale Lehre fand in aus‐
schließlich virtuellen Räumen statt, die Präsenzlehre in den dafür zertifizierten 
und gewidmeten Räumen und bedurfte der Zustimmung durch den jeweiligen 
Studiendekan. Für Hybridveranstaltungen wurden den Lehrenden ebenfalls ge‐
eignete Räume in der Universität zugewiesen. Da aufgrund der notwendigen 
Distanz- und Hygienevorgaben die maximale Anzahl der Präsenzplätze in die‐
sen Räumen begrenzt war und absehbar nicht für alle Studierenden ausreichte, 
musste für die jeweilige Veranstaltung zusätzlich ein virtueller Raum für die 
Teilnahme der nicht vor Ort präsenten Studierenden angelegt werden. Im Laufe 
des Wintersemesters kehrte die überwiegende Mehrheit von Lehrveranstaltun‐
gen aufgrund der pandemischen Lage in den digitalen Modus zurück. 

Im Sommersemester 2021 durften bis zum Pfingstwochenende nur digitale 
Lehrveranstaltungen angeboten werden. Danach konnten als hybrid oder in Prä‐
senz geplante und genehmigte Lehrveranstaltungen entsprechend dem vorlie‐
genden Hygienekonzept wieder mit Präsenzanteilen bzw. in Präsenz stattfinden. 

Das Wintersemester 2021/22 wurde als „Übergangssemester“ deklariert. 
Weiterhin durften Lehrveranstaltungen je nach Ermessen der Lehrenden di‐
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gital angeboten werden. Lediglich Lehrveranstaltungen ab 200 Teilnehmenden 
mussten weiterhin digital bleiben. 

Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen des Lehrforschungsprojek‐
tes Lessons learned (Nonte et al., 2021) auf Grundlage eines multimethodi‐
schen Kohorten-Designs Bedingungen und Effekte digitaler Lehr-Lern-Pro‐
zesse der universitären Lehrer:innenbildung unter den Rahmenbedingungen 
des pandemiebedingten ERT im Rahmen von Lehrveranstaltungen der Abtei‐
lung Schulpädagogik im Kerncurriculum Lehrerbildung (KCL) untersucht. Pro‐
jektbefunde dienen sowohl der standortspezifischen evidenzbasierten Lehrent‐
wicklung als auch der Diskussion möglicher standortunabhängiger Implikatio‐
nen für die Gestaltung digitaler Lehr-Lern-Prozesse in der ersten Phase der 
Lehrer:innenbildung. 

Der vorliegende Beitrag fokussiert Chancen und Grenzen des digitalen 
Lernens in der universitären Lehrer:innenbildung mit besonderem Fokus auf 
die soziale Eingebundenheit. 

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Soziale Eingebundenheit als Konzept

Der (Hoch-)Schul- und Unterrichtsalltag wird maßgeblich durch soziale In‐
teraktionen geprägt. Sowohl Beziehungen zu Lehrer:innen als auch zu Schü‐
ler:innen (Peers) tragen zentral zu Lehr- und Lernprozessen sowie zur Persön‐
lichkeitsentwicklung der Heranwachsenden bei; subsumiert werden diese unter 
dem Begriff der sozialen Eingebundenheit (u. a. Hagenauer & Raufelder, 2021). 
‚Soziale Eingebundenheit‘ bezeichnet das „Erleben von Verbundenheit mit den 
Menschen um sich“ (Carmignola et al., 2021, S. 257) und die „Wahrnehmung, 
dass man für andere da sein kann und von anderen Personen angenommen und 
umsorgt wird“ (Carmignola et al., 2021, S. 257; Hülshoff et al., 2021a). Soziale 
Eingebundenheit ist ein menschliches Grundbedürfnis (Baumeister & Leary, 
1995; Hagenauer & Raufelder, 2021) und im Sinne der Selbstbestimmungstheo‐
rie der Motivation (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017) insbesondere ein 
Bedürfnis von Lernenden, dessen Erfüllung zentral für das Wohlbefinden im 
Allgemeinen und erfolgreiche Bildungsprozesse im Besonderen ist (Schratz, 
2018; vgl. Hülshoff et al., 2021a). 

Für die empirische Erfassung sozialer Eingebundenheit kommen verschie‐
dene qualitative und quantitative Verfahren in Betracht, die z. B. auf Selbst‐
auskünften oder auch auf Verhaltensbeoachtung durch Forschende basieren 
können (Mejeh & Hascher, 2021; Wettstein & Raufelder, 2021; Hülshoff et al., 
2021a, b). Während in der bisherigen quantitativ-empirischen hochschuldidak‐
tischen Forschung zu Lehr-Lern-Prozessen im Kontext der COVID-19-Pande‐
mie häufig Instrumente zum Einsatz kamen, die die von den Befragten wahr‐
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genommene soziale Eingebundenheit in einer recht breiten, viele Lebensberei‐
che umfassenden Perspektive erfassen (z. B. Holzer et al., 2021; Hülshoff et al., 
2021a), bezieht sich das Konstrukt im Rahmen der quantitativen Analysen des 
Projektes Lessons learned auf die jeweils von den Studierenden besuchte Lehr‐
veranstaltung (vgl. hierzu Abschnitt 4.2 des vorliegenden Beitrags). 

Nicht nur für Lernende, sondern auch für Lehrende ist soziale Einge‐
bundenheit von hoher Bedeutung (Klassen et al., 2012). So postuliert Butler 
(2012) auf Basis der Zielorientierungstheorie beispielsweise, dass Lehrer:innen 
zusätzlich zur Lern- und Leistungszielorientierung auch eine Beziehungsziel‐
orientierung aufweisen, d. h. ihr Handeln wird demnach vom Bestreben nach 
dem Aufbau positiver Beziehungen geleitet. Die Beziehungsqualität zwischen 
Lehrer:innen und Schüler:innen beeinflusst folglich das Unterrichtsverhalten 
und somit auch die Unterrichtsqualität (u. a. Solzbacher et al., 2014). Auch das 
Wohlbefinden von Lehrer:innen ist eng an die Beziehungsqualität geknüpft. 
Positive Beziehungen fördern das Erleben von Freude im Lehrer:innenberuf 
(Hagenauer et al., 2015; Hascher & Waber, 2021) und reduzieren emotionale 
Erschöpfung (Aldrup et al., 2018; im Überblick: Spilt et al., 2011). Das Empfin‐
den sozialer Eingebundenheit kann sich folglich insgesamt resilienzförderlich 
auswirken (Görich, 2019). Diesbezüglich sind auch die Beziehungen zu den Kol‐
leg:innen, zur Schulleitung und zu den Eltern bedeutsam. Positive Beziehungen 
im Kollegium und eine unterstützende Schulleitung werden als relevante Res‐
source für die Lehrer:innengesundheit betrachtet (Klusmann & Waschke, 2018; 
Hascher & Waber, 2021) und stellen des Weiteren eine zentrale Bedingung für 
die Offenheit für Bildungsinnovationen und Reformprozesse dar (z. B. Ittner et 
al., 2019) 

Auch für die professionelle Entwicklung zukünftiger Lehrer:innen sind po‐
sitive Beziehungen wichtig. Forschungsarbeiten zur Mentor-Mentee-Beziehung 
(= Beziehung zwischen Studierenden und Mentor:innen) im Lehramtsstudium 
im Zuge der schulpraktischen Studien haben eine lange Tradition (Reintjes et 
al., 2018), denn vom Erfolg dieser Beziehung hängen die Quantität und Qualität 
der Lerngelegenheiten ab. In der Förderung der sozialen Eingebundenheit von 
Studierenden besteht daher ein relevantes Bildungsziel (Bundesjugendkurato‐
rium, 2020; Hülshoff et al., 2021a), welches auch und gerade im Rahmen der 
COVID-19-Pandemie wiederholt akzentuiert worden ist (Strauß et al., 2021; 
Traus et al., 2020; Hülshoff et al., 2021a). Aus dieser Zielperspektive ergibt sich 
die Frage nach relevanten Prädiktoren der sozialen Eingebundenheit von Stu‐
dierenden, die angesichts der multifaktoriellen Bedingtheit sozialer Eingebun‐
denheit (Hagenauer & Raufelder, 2021) im Anschluss an verschiedene denkbare 
theoretische Zugänge wie z. B. bindungstheoretische (vgl. im Überblick Wett‐
stein & Raufelder, 2021) oder selbstbestimmungstheoretische Ansätze (Deci & 
Ryan, 1985) auf verschiedenen Ebenen zu suchen sind (Hülshoff et al., 2021a). 
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2.2 Soziale Eingebundenheit (Lehramts-)Studierender während der 
COVID-19-Pandemie

Studierende hatten insbesondere in den ersten Semestern nach Ausbruch der 
COVID-19-Pandemie oftmals eine Vielzahl besonderer Herausforderungen zu 
bewältigen: So resultierten aus dem pandemieinduzierten ERT beispielsweise 
mitunter Verzögerungen im Studienverlauf und Probleme bei der Finanzierung 
des Studiums, geplante Auslandsaufenthalte mussten entfallen oder verschoben 
werden bzw. unter unvorhergesehenen Rahmenbedingungen stattfinden und 
Studierende mussten sich auf z. T. stark veränderte infrastrukturelle und didak‐
tische Rahmenbedingungen des Studienangebotes einstellen. Zusätzlich sind 
weitere Belastungen durch private Herausforderungen z. B. durch Infektion 
oder Sorge vor Erkrankung, die Betreuung von Angehörigen oder Problemen 
bei der Kinderbetreuung zu berücksichtigen, die sich ebenfalls auf das Studium 
auswirken können (Hülshoff et al., 2021a). 

Als besonderes herausfordernd erlebten viele Studierende in dieser Zeit die 
von ihnen aufgrund der Isolation in der Pandemie wahrgenommene mangelnde 
soziale Eingebundenheit (Aristovnik et al., 2020; Busse & Zeeb, 2020; OECD, 
2020; Pauli et al., 2020; Hülshoff et al., 2021a; van de Velde et al., 2021; Zimmer 
et al., 2021). Dies scheint auch spezifisch für Lehramtsstudierende zu gelten. So 
weisen Befunde von Klug und Seethaler (2021) beispielsweise darauf hin, dass 
Lehramtsstudierende digitale Lehr-Lehr-Formate während der COVID-19-Pan‐
demie mitunter als wenig förderlich für die soziale Eingebundenheit beurteil‐
ten und dass ihnen dort teils die „zwischenmenschliche Ebene“, „Austausch“, 
„Gemeinschaft“ und „der soziale Kontakt“ (Hülshoff et al., 2021a, S. 8) gefehlt 
hat. Bisherige qualitativ-empirische Befunde aus dem Projekt Lessons learned 
(Hülshoff et al., 2021a) deuten ebenfalls hierauf hin. Neben dem hochschuli‐
schen Alltag zeigten Befunde von Hase und Kuhl (2021) zudem, dass angehende 
Lehrkräfte in Praxisphasen während des ersten Lockdowns 2020 in sehr unter‐
schiedlichen Weisen in den Schulalltag eingebunden waren (Neuber & Göbel, 
2022). Die zukünftige Entwicklung rein digitaler sowie hybrider Lehr-Lern-
Formate in der universitären Lehrer:innenbildung ist schwer zu antizipieren. 
Es ist nicht auszuschließen, dass ein ERT wie zu Beginn der COVID-19-Pande‐
mie unter bestimmten Rahmenbedingungen noch einmal erforderlich werden 
kann. Vor allem aber sind auch mögliche katalysierende Wirkungen der Er‐
fahrungen aus dem pandemiebedingten ERT für die Digitalisierung schulischer 
und universitärerer Lehr-Lern-Formate in einem post-pandemischen Alltag zu 
berücksichtigen, die jedoch auch weiter empirisch zu prüfen bleiben (Reintjes et 
al., 2021; Lorenz & Eickelmann, 2022; Yotyodying et al., 2022). Auch im Hinblick 
auf solche möglichen Distanz- bzw. hybriden Lehr-Lern-Formate in einem post-
pandemischen Rahmen ist insofern zu untersuchen, welche Bedingungsfakto‐
ren der sozialen Eingebundenheit von Lehramtsstudierenden in Lehrveranstal‐
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tungen während der ersten Semester nach Pandemieausbruch sich identifizie‐
ren lassen. 

Erste empirische Befunde zu mutmaßlich relevanten Prädiktoren auf 
Ebene der organisatorischen bzw. methodisch-didaktischen Gestaltungsmerk‐
male universitärer Lehrveranstaltungen liegen inzwischen vor (Marczuk et al., 
2021). Im Rahmen der Studie LediLL („Lernen in digitalen Lehrveranstaltun‐
gen im Lehramtsstudium“), in der Lehramtsstudierende (N = 427) an der Otto-
von-Guericke-Universität Magdeburg, der Westfälischen Wilhelms-Universität 
Münster und der Universität Osnabrück in einer Online-Befragung zu ihrem 
Erleben und ihrer Bewertung der Lehrqualität in Bezug auf die Basisdimen‐
sionen von Unterrichtsqualität sowie die Bereitstellung und Art von Rückmel‐
dungen zu Lernaufgaben im Lehramtsstudium befragt wurden, wird evident, 
dass aus Sicht von Studierenden soziale Eingebundenheit nur eingeschränkt 
realisiert wurde (Porsch et al., 2022). Bisherige Befunde aus dem Projekt Lessons 
learned  deuten auf den Lehrveranstaltungstyp, die Organisationsform rein digi‐
taler Lehrveranstaltungen (synchron, asynchron oder teilsynchron), verschie‐
dene Merkmale auf Ebene der Sichtstrukturen der Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen sowie die wahrgenommene Instruktionsqualität als wichtige Bedin‐
gungsfaktoren der empfundenen sozialen Eingebundenheit von Studierenden 
hin (Hülshoff et al., 2021a). Die vorliegenden Befunde beziehen sich jedoch ex‐
klusiv auf die erste Kohorte, die im Rahmen des Projektes im Sommersemester 
2020 befragt wurde (vgl. Abschnitt 4 des vorliegenden Beitrags). Vertiefend ist 
insofern der Blick darauf zu richten, welche relevanten Bedingungsfaktoren 
der wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit sich unter Berücksichtigung 
aller drei im Rahmen des Projektes befragten Kohorten (Sommersemester 2020, 
Sommersemester 2021, Wintersemester 2021/22) identifizieren lassen. 

3. Fragestellungen

Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen des vorliegenden Beitrags die fol‐
genden Fragestellungen untersucht: 

(1) Wie sehr fühlten sich Lehramtsstudierende in den betreffenden Kohorten 
im Rahmen der von ihnen beurteilten Lehrveranstaltung sozial eingebun‐
den? 

(2) Welche relevanten Bedingungsfaktoren der sozialen Eingebundenheit las‐
sen sich in den Kohorten mit Blick auf lehrorganisatorische Rahmenbedin‐
gungen, individuelle Merkmale der Studierenden sowie Sicht- und Tiefen‐
strukturen von Lehr-Lern-Prozessen identifizieren? 
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4. Methodisches Vorgehen

4.1 Studiendesign und Stichprobe

Im Kontext der Studie Lessons learned wurden Studierende der Universität Os‐
nabrück zu drei Erhebungszeitpunkten im Sommersemester 2020 (SoSe 2020), 
2021 (SoSe 2021) sowie im Wintersemester 2021/22 (WS 2021/22) 1 mittels eines 
Online-Fragebogens mit Hilfe von SoSci Survey (Leiner, 2019) befragt. 

Zu allen drei Erhebungszeitpunkten konnten die Studierenden bis zu drei 
(im Wintersemester 2021/22 bis zu zwei) Lehrveranstaltungen aus dem Kern‐
curriculum Lehrerbildung (KCL) evaluieren. Zur Auswahl standen Lehrveran‐
staltungen, die von der Abteilung Schulpädagogik und den dort angebundenen 
Lehrbeauftragten verantwortet wurden. Aufgrund der polyvalenten Studien‐
struktur des 2-Fächer-Bachelorstudiengangs handelt es sich bei der Stichprobe 
nicht ausschließlich um Lehramtsstudierende (Hülshoff et al., 2021a,b). Admi‐
nistriert wurde die Teilnahmeanfrage über die Dozierenden in den jeweiligen 
Lehrveranstaltungen. 

Eine Übersicht über den Rücklauf und die Stichprobenzusammensetzung 
findet sich in Tabelle 1. Insgesamt beteiligten sich im SoSe 2020 N = 265 Stu‐
dierende, im SoSe 2021 N = 223 Studierende und im WS 2021/22 N = 276 Stu‐
dierende an der Befragung. Der Anteil männlicher Studierender erstreckt sich 
über die drei Erhebungszeitpunkte auf 18 bis 23 Prozent und entspricht damit in 
etwa den offiziellen Studierendenstatistiken der Universität Osnabrück (vgl. im 

Tabelle 1: Stichprobenzusammensetzung zu den drei Erhebungszeitpunkten (SoSe 2020; 
SoSe 2021 und WS 2021/22)

SoSe 2020 SoSe 2021 WS 2021/22

n % n % n % 

N 265 223 276 

Geschlecht 

Weiblich 216 81 . 5 166 78 . 3 195 75 . 9 

Männlich 48 18 . 1 45 21 . 2 60 23 . 3 

Divers 1 0 . 4 1 0 . 5 2 0 . 8 

Studiengang 

Bachelorstudium 182 68 . 7 136 64 . 2 193 74 . 8 

Lehramtsmaster 83 31 . 3 76 35 . 8 65 25 . 2 

1 Die Befragungszeitraum erstreckte sich im Sommersemester 2020 auf den Zeitraum vom 
13. Juli bis zum 22. August 2020; im Sommersemester 2021 auf den Zeitraum vom 07. Juli 
bis zum 31. Juli und im Wintersemester 2021/22 auf den Zeitraum vom 17. Januar bis zum 
04. Februar.
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SoSe 2020: BA Bildung, Erziehung und Unterricht 23 % ; Master Grundschulen 
13 % ; MA Gymnasien 30 % 2). 

Da keine verbindlichen Studienverlaufspläne vorliegen, kann die Rücklauf‐
quote lediglich grob auf 11 bis 15 Prozent geschätzt werden (vgl. Hülshoff et al., 
2021b). Der Anteil an Studierenden, die angaben, bereits an einer vorherigen Be‐
fragung im Kontext der Studie teilgenommen zu haben, liegt zum zweiten Erhe‐
bungszeitpunkt bei 15.8 Prozent, beim dritten Erhebungszeitpunkt bei 19 Prozent. 

4.2 Erhebungsinstrumente

Der jeweils zu den drei Erhebungszeitpunkten eingesetzte Online-Fragebogen 
beinhaltete größtenteils standardisierte Fragen mit geschlossenem Antwortfor‐
mat, aber auch Fragen mit einem offenen Antwortformat. Der Fragebogen war 
jeweils so aufgebaut, dass zunächst eine Information zu Zweck und Zielen der 
Befragung sowie zum Umgang mit den Daten und dem Datenschutz erfolgte. 
Auch wurde auf die Anonymität und die Freiwilligkeit der Teilnahme hinge‐
wiesen. Im ersten Teil der Befragung wurden individuelle sowie soziodemogra‐
fische Angaben etwa zum Geschlecht, zum Studiengang, zur Studiendauer, zum 
Bildungshintergrund der Eltern und zur Wohnsituation erfasst. Daran schlos‐
sen sich allgemeine Fragen zur Kompetenzscheinschätzung im Einsatz digitaler 
Medien, zur Zufriedenheit mit dem Studium allgemein und mit dem Schul‐
pädagogik-Studium im Besonderen an. Auch offene Fragen zur Einschätzung 
der Work-Life-Balance wurden in den Fragebogen integriert. Im Anschluss 
daran wurden die Teilnehmenden gebeten, aus einem Drop-Down-Menü eine 
konkrete Lehrveranstaltung auszuwählen, auf die sich die daran anschließende 
Lehrevaluation bezog. Die dort verwendeten Skalen stammen zum Großteil aus 
PaLea – Panel zum Lehramtsstudium (vgl. Kauper et al., 2012), bzw. wurden ent‐
sprechend adaptiert. Die Studierenden konnten auf diesem Wege bis zu drei, im 
WS 2021/22 bis zu zwei, Lehrveranstaltungen evaluieren. Abschließend wurden 
die Studierenden noch um ihre Einschätzungen und Wünsche zur Umsetzung 
von digitalen Lehrveranstaltungen in der Zukunft gebeten. Die diesem Beitrag 
zugrundeliegenden Instrumente werden im Folgenden vorgestellt. 

Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit

Insgesamt umfasst die Skala zur Erfassung der wahrgenommenen sozialen Ein‐
gebundenheit aus Sicht der Studierenden drei Items, die auf einem vierstufigen 
Likert-Response-Format beantwortet werden sollten. Die Items wurden aus der 
PaLea-Studie übernommen (Kauper et al., 2012) und sind ursprünglich ange‐

2 Zugriff am 13. 05. 2022 unter https://www.uni-osnabrueck.de/fileadmin/documents/pu‐
blic/1_universitaet/1.2_zahlen_daten_fakten/studierendenstatistiken/gesamtzahl_stud_ge‐
schlecht/Stud-gesamt-geschlecht_SoSe-2020.pdf 

https://www.uni-osnabrueck.de/fileadmin/documents/public/1_universitaet/1.2_zahlen_daten_fakten/studierendenstatistiken/gesamtzahl_stud_geschlecht/Stud-gesamt-geschlecht_SoSe-2020.pdf
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lehnt an Prenzel, Kramer und Drechsel (2001) bzw. Harteis, Bauer, Festner und 
Gruber (2004) (vgl. Hülshoff et al., 2021a). Ein Beispielitem lautet: „In dieser 
Lehrveranstaltung habe ich das Gefühl, dazuzugehören.“ (1 = trifft überhaupt 
nicht zu, 4 = trifft völlig zu). Die internen Konsistenzen (Cronbachs alpha) liegen 
bei allen drei Erhebungszeitpunkten bei ≥ .86 ≤ .89 und sind gemäß Blanz (2015) 
als ‚gut‘ zu beurteilen. 

Individuelle Merkmale der Studierenden

Als Hintergrundmerkmale der Studierenden wurde zu allen drei Erhebungs‐
zeitpunkten das Geschlecht (in diesem Beitrag dichotomisiert: 0 = männlich; 
1 = weiblich) erfasst, das Bachelorstudium (= 0) versus Masterstudium (= 1), der 
Studiengang (0 = nicht genuin Lehramt; 1 = Lehramt) sowie der höchste famili‐
äre Abschluss als ISCO-88-Niveaustufen, die sich an den ISCED-97-Kategorien 
orientieren: 1 = Primarausbildung (ISCED-Stufe 1); 2 = Sekundarbildung (un‐
tere und obere Sekundarstufe); Grundberufsbildung; berufliche Erstausbildung 
(ISCED-Stufen 2, 3); 3 = Postsekundäre Bildung, Abschluss der einem ersten 
Universitätsabschluss nicht gleichwertig ist (ISCED-Stufe 5); 4 = (Fach-)Hoch‐
schulausbildung (Tertiär, akademisch) (ISCED-Stufen 6, 7) (Hoffmeyer-Zlotnik 
et al., 2004). Für den vorliegenden Beitrag wurde eine dichotome Variable er‐
zeugt (0 = Niveau 1 bis 3; 1 = Niveau 4). 

Charakteristika und Qualitätsmerkmale von Lehrveranstaltungen (Sicht- und 
Tiefenstrukturen)

Des Weiteren wurden Qualitätsmerkmale der Lehrveranstaltungen anhand von 
Sicht- und Tiefenstrukturen erfasst. Als Sichtstrukturen wurden zu allen Er‐
hebungszeitpunkten die Umsetzung kooperativer Lernformen (0 = nein; 1 = ja), 
die Organisationsstruktur in Form von unabhängigen Zeitfenstern und mit 
völlig flexibler Zeiteinteilung (0 = asynchron) beziehungsweise in vollständig 
oder teilweise festen zeitlichen Strukturen (1 = synchron / teil-synchron) und 
das Veranstaltungsformat als dichotome Variablen: (Block-)Seminar (0 = nein; 
1 = ja); Vorlesung (0 = nein; 1 = ja); Sonstige Veranstaltungen (0 = nein; 1 = ja) 
erfasst. Lediglich für das WS 2021/22 wurde zudem die Organisationsform 
(0 = digital; 1 = hybrid bzw. vollständig in Präsenz) erfragt. 

Unter Tiefenstrukturen lassen sich die Merkmale Instruktionsqualität, die 
Dozierenden-Studierenden-Beziehung, die wahrgenommene Kompetenz- und 
Autonomieunterstützung, das Gefühl der Überforderung sowie die Förderung 
selbstregulierten Lernens subsummieren. Letzteres wurde als Einzelitem („Was 
glauben Sie, wie stark wurde in der Veranstaltung eigenverantwortliches Ler‐
nen gefördert?“) mit den Antwortoptionen 1 = sehr wenig bis 4 = sehr stark er‐
fasst. Die Variable ist annähernd normalverteilt. Eine Übersicht über die ver‐
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wendeten Skalen, die internen Konsistenzen und zugrundeliegenden Quellen 
findet sich in Tabelle 2. 

Tabelle 2: Übersicht der verwendeten Skalen

Skala1 Anzahl 
Items 

Beispielitem Cronbachs 
alpha 

Quelle 

Instruktionsqualität 4 „Die Dozentin / der 
Dozent informiert 
über Lernziele der 
Lehrveranstaltung.“ 

≥.77 ≤.84 Kauper et al. (2012); in 
Anlehnung an Prenzel 
et al. (2001), Schiefele 
et al. 
(2002) und Staufenbiel 
(2000) 

Dozierenden-
Studierenden-
Beziehung

4 „Die Dozentin / der 
Dozenten ist mir 
gegenüber freundlich 
und respektvoll.“ 

≥.93 ≤.95 adaptiert von Kauper 
et al. (2012); in An‐
lehnung an Prenzel et 
al. (2001), Staufenbiel 
(2000) und 
Eigenkonstruktion 

Kompetenzunter-
stützung

3 „Mir werden konkrete 
Möglichkeiten auf‐
gezeigt, wie ich mich 
verbessern kann.“ 

≥.78 ≤.81 Kauper et al. (2012); in 
Anlehnung an Harteis 
et al. (2004), Prenzel et 
al. (2001) 

Autonomieunter‐
stützung

4 „Ich kann mir meine 
Zeit selbst einteilen.“ 

≥.68 ≤.71 adaptiert von Kauper 
et al. (2012); in Anleh‐
nung an Prenzel et al. 
(2001) 

Gefühl der Überfor‐
derung

3 „In dieser Lehrveran‐
staltung wird zu viel 
verlangt.“ 

≥.80 ≤.86 adaptiert von Kauper 
et al. (2012); ; in Anleh‐
nung an Schiefele et al. 
(2002) 

Anmerkungen. 1 Das Antwortformat der jeweiligen Items ist: 1 = trifft überhaupt nicht zu, 2 = trifft eher 
nicht zu; 3 = trifft eher zu; 4 = trifft völlig zu. 

4.3 Auswertungsverfahren

Zunächst erfolgt eine Beschreibung der deskriptiven Verteilung der wahrge‐
nommenen sozialen Eingebundenheit über die drei Erhebungszeitpunkte. Die‐
ser Darstellung liegen alle gültigen Fälle zugrunde. Fehlende Werte bleiben 
zunächst per fallweisem Fallausschluss unberücksichtigt. In einem weiteren 
Schritt werden dann auf der Grundlage eines multiplen Imputationsverfahrens 
in Mplus 8.6 (Muthén & Muthén, 1998–2021) fehlende Werte zehnfach imputiert 
(Lüdtke et al., 2007). Diese Daten bilden anschließend die Grundlage für die 
Berechnung von Regressionsmodellen im Mehrgruppenansatz (MGCFA). Zu 
diesem Zweck wird die abhängige Variable ‚Wahrnehmung der sozialen Einge‐
bundenheit‘ latent modelliert (Fitwerte der CFA: Χ2 = 19.4; df = 14; RMSEA = .04; 
CFI/TLI = .99; SRMR = .01). Dies hat den Vorteil, dass die statistische Annahme 



158 Christian Reintjes, Sonja Nonte & Andreas Hülshoff 

bzgl. Messinvarianz über die Kohorten sichergestellt werden kann. Aufgrund 
der ordinalen Datenstruktur der abhängigen Variable „Wahrnehmung der so‐
zialen Eingebundenheit“ wird der WLSMV-Schätzer (Li, 2016) gewählt. Beson‐
ders zu erwähnen ist zudem die Berücksichtigung der Clusterstruktur (Veran‐
staltungszugehörigkeit) der Daten, die in Mplus adäquat berücksichtigt wird 
(„type = complex“). 

Die Regressionsmodelle werden schrittweise aufgebaut. Zunächst wer‐
den die Hintergrundmerkmale der Studierenden berücksichtigt (Modell 1). An‐
schließend werden zusätzlich die Charakteristika und Qualitätsmerkmale der 
Lehrveranstaltungen in die Regressionsmodelle als Prädiktoren aufgenommen. 
Zunächst werden Merkmale berücksichtigt, die sich den Sichtstrukturen zuord‐
nen lassen (Modell 2), zuletzt Merkmale, die sich den Tiefenstrukturen zuord‐
nen lassen. Die Passung der jeweiligen Modelle lässt sich anhand der gängigen 
Fit-Werte (in Anlehnung an Hu & Bentler, 1999) prüfen. Zusätzlich gibt das 
Bestimmtheitsmaß R2 jeweils Auskunft über den Anteil der Varianz der abhän‐
gigen Variablen, der durch die unabhängigen Variablen erklärt werden kann. 
Um die Prädiktoren untereinander vergleichen zu können, werden standardi‐
sierte Regressionskoeffizienten (β) berichtet. 

5. Ergebnisse

Die wahrgenommene soziale Eingebundenheit ist zu allen drei Erhebungs‐
zeitpunkten positiv ausgeprägt und liegt mit Werten von M1 = 3.0 (SD1 = 0.8), 
M2 = 3.2 (SD2 = 0.8) und M3 = 3.1 (SD3 = 0.8) über dem theoretischen Mittel (vgl. 
Abbildung 1). 

Zunächst werden die deskriptiven Statistiken für die Prädiktoren getrennt 
nach Erhebungszeitpunkten jeweils für Sicht- und für die Tiefenstrukturen aus‐

Abbildung 1: Perzentilband für die wahrgenommene soziale Eingebundenheit 
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gegeben (Tabelle 3). Die Anteile von Studierenden in Lehramtsstudiengängen 
und aus Familien mit (Fach-)Hochschulabschluss sowie die Anteile von Frauen 
und Männern sind über die drei Kohorten jeweils vergleichbar. Lediglich der 
Anteil an Studierenden im Master nimmt vom ersten bis zum dritten Erhe‐
bungszeitpunkt etwas ab. Im Hinblick auf die Sichtstrukturen in den Veran‐
staltungen (organisationale Merkmale) findet sich ein zunehmender Anteil an 
Lehrveranstaltungen, in denen die Studierenden den Einsatz kooperativer Lern‐
formate wahrnehmen (von 54 % im SoSe 2020 bis zu 65 % im WS 2021/22). Auf‐
grund der ausschließlich bzw. anteilig digital stattfindenden Lehrveranstaltun‐
gen im SoSe 2020 und im SoSe 2021, können keine Anteile für ausschließliche 
Präsenzveranstaltungen ermittelt werden. Mit Ausnahme der Anteile an Semi‐
naren, die mit 62 % bis 68 % relativ stabil sind, differieren die Veranstaltungen 
hinsichtlich struktureller Merkmale zwischen den drei Erhebungszeitpunkten 
deutlich. Dies steht möglicherweise im Zusammenhang mit den sich ständig 
verändernden Bedingungen im Hinblick auf die Umsetzung von Lehrveranstal‐
tungen an Hochschulen während der Pandemie hin. 

Tabelle 3: Deskriptive Statistiken zum individuellen Hintergrund und zu 
Veranstaltungscharakteristika (Sichtstrukturen)

SoSe 2020 SoSe 2021 WS 2021/22
% % % 

Individueller Hintergrund 

Studium (Anteil Master) 32 . 4 26 . 8 24 . 9 

Studiengang (Anteil Lehramt) 60 . 2 57 . 4 57 . 5 

Höchster familiärer Abschluss (Anteil mit 
(Fach-)Hochschulabschluss) 

44 . 1 47 . 6 44 . 9 

Geschlecht (Anteil weiblich) 83 . 3 75 . 5 77 . 5 

Sichtstrukturen 

Einsatz kooperativer Lernformate (Anteil ja) 53 . 6 61 . 0 64 . 9 

Organisationsstruktur (Anteil synchron / 
teilsynchron) 

61 . 5 40 . 8 k . A . 

Veranstaltungsformat Seminar (Anteil) 61 . 8 69 . 9 68 . 2 

Veranstaltungsformat Vorlesung (Anteil) 15 . 1 19 . 1 31 . 4 

Veranstaltungsformat Sonstiges (Anteil) 23 . 2 11 . 0 00 . 4 

Organisationsform (Anteil Präsenz / Hybrid) k . A . k . A . 64 . 9 

Anmerkungen. k.A. Hier liegen keine Angaben vor, da dieses Merkmal nicht für den jeweiligen 
Erhebungszeitpunkt erfragt wurde. 

Bei Betrachtung der Veranstaltungsmerkmale (Tab. 4) wird deutlich, dass sich 
die jeweiligen Mittelwerte und Standardabweichungen kaum über die drei Er‐
hebungszeitpunkte unterscheiden. 
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Tabelle 4: Deskriptive Statistiken zu Veranstaltungsmerkmalen (Tiefenstrukturen)

SoSe 2020 SoSe 2021 WS 2021/22

M SD M SD M SD

Instruktionsqualität 3 . 4 0 . 6 3 . 6 0 . 5 3 . 5 0 . 5 

Dozierenden-Studierenden-
Beziehung

3 . 5 0 . 7 3 . 6 0 . 6 3 . 6 0 . 6 

Förderung selbstregulierten 
Lernens

2 . 6 0 . 8 2 . 8 0 . 8 2 . 6 0 . 8 

Kompetenzunterstützung 2 . 7 0 . 9 2 . 8 0 . 8 2 . 7 0 . 8 

Autonomieunterstützung 3 . 2 0 . 6 3 . 2 0 . 6 3 . 2 0 . 6 

Alle Skalen weisen in Korrelationsanalysen (Pearson) geringe bis starke Zu‐
sammenhänge auf. Der stärkste Zusammenhang kann zwischen der Kom‐
petenzunterstützung und der Dozierenden-Studierenden-Beziehung (MZP1: 
r = .62; p1≤ .001; MZP2: r = .60; p ≤ .001; MZP3: r = .55; p ≤ .001) sowie der In‐
struktionsqualität und der Dozierenden-Studierenden-Beziehung beobachtet 
werden (MZP1: r = .60; p ≤ .001; MZP2: r = .51; p ≤ .001; MZP3: r = .55; p ≤ .001) 
Der geringste Zusammenhang besteht zwischen der Autonomieunterstützung 
und dem Gefühl der Überforderung (MZP1: r = -.13; p n.s.; MZP2: r = -.14; p ≤ .05; 
MZP3: r = -.09; p n.s.). 

Aufgrund der unterschiedlichen Kontextbedingungen der Lehrveranstal‐
tungen zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten ist nun von besonderem In‐
teresse, ob und wie die berichteten individuellen Hintergrundmerkmale, die 
Charakteristika der Lehrveranstaltungen sowie die Veranstaltungsmerkmale 
die Wahrnehmung des subjektiven Empfindens des sozialen Eingebundenseins 
vorhersagen. 

Zu diesem Zweck wurden zunächst fehlende Werte in Mplus multipel im‐
putiert (m = 10). Ein Vergleich der Mittelwerte und Zusammenhänge zentraler 
Merkmale vor und nach der Imputation ergeben keine bis kaum Abweichungen, 
so dass hier von einem robusten Datenmaterial ausgegangen werden kann. 

Die Regressionsmodelle wurden schrittweise aufgebaut und können Ta‐
belle 5 entnommen werden. Bei Betrachtung der Intercepts wird zunächst deut‐
lich, dass sich diese über die Kohorten nicht signifikant ändern. Der latente 
Intercept zum SoSe 2020 wird auf den Wert Null geschätzt, so dass etwaige 
Abweichungen in den anderen Kohorten als Differenzwert interpretiert werden 
können. Da diese nicht signifikant sind, kann davon ausgegangen werden, dass 
unter Kontrolle der berücksichtigen Merkmale keine Unterschiede zwischen 
den Erhebungszeitpunkten vorliegen. 

Zunächst wird nun Modell 1 beschrieben. Dieses berücksichtigt individu‐
elle Hintergrundmerkmale der Studierenden. Keiner der hier berücksichtigen 
Prädiktoren steht in einem signifikanten Zusammenhang mit der Wahrneh‐
mung der sozialen Eingebundenheit in der jeweiligen Lehrveranstaltung. Die 
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aufgeklärte Varianz beträgt zwischen 2 Prozent im SoSe 2020 und 5 Prozent 
im Wintersemester 2021/22. Die Fit-Werte als Indiz für die Modellgüte sind als 
sehr gut zu bewerten. 

In Modell 2 werden nun weitere veranstaltungsbezogene Charakteristika 
(Sichtstrukturen) in das Modell aufgenommen. Nicht gegen den Zufall abge‐
sichert werden können hier die Organisationsstruktur asynchron versus syn‐
chron / teilsynchron oder das Veranstaltungsformat ‚Sonstiges‘ gegenüber Vor‐
lesungen. Signifikant hingegen ist der Zusammenhang zwischen dem Einsatz 
kooperativer Lernformate sowie dem Veranstaltungsformat Seminar (im Ver‐
gleich zur Vorlesung) und der Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit, 
dies jedoch lediglich im SoSe 2020 und SoSe 2021 (Kooperatives Lernen MZP1: 
β = .25; SE = .08; MZP2: β = .21; SE = .09; Veranstaltungsformat Seminar MZP1: 
β = .31; SE = .11; MZP2: β = .44; SE = .08). Der Anteil an aufgeklärter Varianz 
in Modell 2 beträgt zwischen 18 Prozent (im SoSe 2020) und 31 Prozent (im 
SoSe 2021). Die Fitwerte deuten ebenfalls auf eine gute Modellpassung hin. 

In Modell 3 werden nun die Lehrveranstaltungsmerkmale integriert, die als 
Tiefenstrukturen beschrieben werden. Hier wird nun deutlich, dass der Prädik‐
tor Seminar versus Vorlesung lediglich für das SoSe 2021 signifikant erscheint. 
Sowohl die Instruktionsqualität und die Autonomieunterstützung als auch das 
Gefühl der Überforderung eignen sich zu allen drei Erhebungszeitpunkten nicht 
zur Vorhersage der sozialen Eingebundenheit. Für das WS 2021/22 wird kei‐
ner der im Modell 3 verwendeten Prädiktoren signifikant. Positive statistische 
Zusammenhänge zeigen sich jedoch für die Dozierenden-Studierenden-Bezie‐
hung (nur SoSe 2021), die wahrgenommene Förderung selbstregulierten Ler‐
nens sowie die wahrgenommene Kompetenzunterstützung (jeweils SoSe 2020 
und SoSe 2021). (Dozierenden-Studierenden-Beziehung MZP2: β = .21; SE = .08; 
Förderung selbstregulierten Lernens MZP1: β = .13; SE = .07; MZP2: β = .26; 
SE = .09). Die Varianzaufklärung liegt zwischen 46 Prozent (im SoSe 2020) und 
54 Prozent (im SoSe 2021 und WS 2021/22). Auch der Modellfit ist als gut zu 
bewerten. 

In einem zusätzlichen Modell, das aus Platzgründen hier nicht dargestellt 
wird, wurde geprüft, ob Studierende sich in Präsenz- und Hybridveranstal‐
tungen im Wintersemester 2021/22 besser eingebunden fühlen als in digitalen 
Veranstaltungen. Auch hier zeigte sich unter Kontrolle der weiteren Merkmale 
kein signifikanter Effekt. 

6. Fazit und Diskussion

Angesichts der sozialen Isolation in Folge der Corona-Pandemie, die für Studie‐
rende in besonderer Weise herausfordernd war, ist die soziale Eingebundenheit 
von Lernenden im Kontext des pandemiebedingten ERT in der universitären Lehr‐
erbildung in besonderer Weise proaktiv zu fördern. Einer solchen Förderung ist 
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nicht nur ein mutmaßlich motivations- und lernförderlicher Wert bezogen auf 
die eigentlichen Lehr-Lern-Prozesse zuzuschreiben (vgl. Abschnitt 2.1), vielmehr 
erscheint ein solches Vorgehen auch hinsichtlich möglicher mittelfristiger resi‐
lienzförderlicher Wirkungen angesichts der aktuell weiter nur schwer zu antizi‐
pierenden etwaigen psycho-sozialen Langzeitfolgen pandemiebedingter Isolation 
(Strauß et al., 2021) erforderlich. Ebenso wurden mögliche Prädiktoren der so‐
zialen Eingebundenheit in diesem Beitrag angesichts möglicher zukünftiger Ent‐
wicklungen bezogen auf Distanz- und hybride Lehr-Lern-Formate in der post-
pandemischen universitären Lehrerbildung untersucht. 

Die Befunde des vorliegenden Beitrags deuten darauf hin, dass die Initi‐
ierung kooperativer sowie selbstregulierter Lernprozesse sowie eine als gut 
wahrgenommene Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden sowie ein 
hohes Maß an empfundener Kompetenzunterstützung prädiktiv relevant dafür 
sein können, in welchem Ausmaß sich Studierende in einzelne Lehrveranstal‐
tungen sozial eingebunden fühlen. Hinsichtlich der untersuchten individuel‐
len Hintergrundmerkmale der Studierenden sowie vieler lehrorganisatorischer 
Rahmenbedingungen (mit Ausnahme des Vergleichs Seminar – Vorlesung in 
bestimmten Kohorten) ließen sich hingegen keine Hinweise auf eine prädiktive 
Relevanz in Bezug auf die wahrgenommene soziale Eingebundenheit der Stu‐
dierenden feststellen. Das gilt auch in Bezug auf die Faktoren der wahrgenom‐
menen Autonomieunterstützung, der wahrgenommenen Überforderung sowie 
der wahrgenommenen Instruktionsqualität. 

Es ist im Hinblick auf die statistische Validität der Ergebnisse mit Nach‐
druck darauf hinzuweisen, dass die Befunde des vorliegenden Beitrags beim 
Vergleich mit den bereits zuvor vorliegenden Befunden aus dem Projekt Les‐
sons learned (Hülshoff et al., 2021a) darauf hindeuten, dass die Beurteilung der 
Bedeutsamkeit einzelner Faktoren für die wahrgenommene soziale Eingebun‐
denheit der Studierenden in Abhängigkeit von den eingesetzten inferenzstatis‐
tischen Analyseverfahren variieren kann. So deuteten die bereits zuvor vorlie‐
genden Befunde für die Kohorte, die im Sommersemester 2020 befragt wurde, 
z. B. auf eine mögliche prädiktive Relevanz der Synchronizität von Lehrver‐
anstaltungen sowie der wahrgenommenen Instruktionsqualität für die soziale 
Eingebundenheit der Studierenden hin (Hülshoff et al., 2021a), wohingegen die 
Befunde des vorliegenden Beitrags nicht in diese Richtung deuten. Dies ist 
bei der Interpretation der Befunde kritisch zu berücksichtigen. Möglicherweise 
lässt sich dies teilweise dadurch erklären, dass die wahrgenommene Instruk‐
tionsqualität nur bei einer im Extremen als positiv wahrgenommenen didakti‐
schen Gestaltung der betreffenden Lehrveranstaltung eine prädiktive Relevanz 
in Bezug auf die wahrgenommene soziale Eingebundenheit entfaltet (Hülshoff 
et al., 2021a). 

In Bezug auf die interne Validität der Befunde ist zu berücksichtigen, dass 
es sich bei den vorliegenden Ergebnissen zwar um Befunde eines Kohortende‐
signs, aber eben zugleich um jeweils querschnittlich gewonnen Evidenz han‐
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delt. Insofern spricht vieles dafür, Faktoren wie z. B. die Dozierenden-Lernen‐
den-Beziehung und die wahrgenommene Kompetenzunterstützung nicht ex‐
klusiv als Prädiktoren der sozialen Eingebundenheit zu interpretieren, sondern 
hier eher reziproke Wechselwirkungsbeziehungen zu vermuten, die der wei‐
teren Untersuchung bedürfen. In Bezug auf die externe Validität der Befunde 
ist weiter kritisch zu prüfen, inwiefern sich entsprechende Befunde auch auf 
andere Standorte und Rahmenbedingungen übertragen lassen. Die vorliegen‐
den Befunde zeigen, dass die prädiktive Relevanz vieler potenziell bedeutsamer 
Bedingungsfaktoren zwischen den einzelnen Kohorten variiert, wohingegen 
beispielsweise die Initiierung kooperativer Lernformen in allen Kohorten einen 
bedeutsamen Prädiktor der wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit der 
Studierenden darstellt. 

Insgesamt deuten die Befunde des vorliegenden Beitrags darauf hin, dass 
Lehrende durch verschiedene Aspekte der Lehrgestaltung – insbesondere 
durch die Berücksichtigung kooperativer und selbstregulierter Lernformen, 
eine aktive Unterstützung der Kompetenzentwicklung sowie durch das Be‐
mühen um eine gelungene Dozierenden-Lernenden-Beziehung – aktiv Einfluss 
auf die soziale Eingebundenheit der Studierenden nehmen können. Weiter zu 
untersuchen bleibt – auch, da die Befunde des vorliegenden Beitrags darauf 
hindeuten, dass ein Präsenzlehrformat nicht zwingend eine notwendige Be‐
dingung wahrgenommener sozialer Eingebundenheit darstellt –, wie sich die 
soziale Eingebundenheit von Lehramtsstudierenden im Rahmen digitaler oder 
hybrider Lehrveranstaltungen auch zukünftig in post-pandemischen Kontexten 
fördern lässt. 
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Digitalitätsbezogene Prozesse Forschenden Lernens 
bei Dozierenden im Lehramtsstudium 

Eine Gruppendiskussion zum emergency remote teaching 
(ERT) im Sommersemester 2020 

Anne Wernicke 

Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, ob durch das universitäre emergency remote 
teaching (ERT) im Sommersemester 2020 bei Dozierenden im Lehramtsstudium 
digitalitätsbezogene Prozesse Forschenden Lernens angestoßen wurden und falls 
ja, welcher Art. Dazu wurden Passagen einer Gruppendiskussion mittels Werk‐
zeugen aus der Dokumentarischen Methode und der Gesprächsanalyse analysiert. 
Prozesse Forschenden Lernens zeigen sich darin v. a. im Hinblick auf Kommunika‐
tionsbedingungen und Versprachlichungsstrategien des Lehrmaterials Slidecasts, 
über die die Dozierenden auf Basis des Modells zu Mündlichkeit und Schriftlich‐
keit von Koch und Oesterreicher (1985) reflektieren. Abschließend werden aus den 
Ergebnissen der Analysen Schlussfolgerungen für die Arbeit Dozierender im Lehr‐
amtsstudium gezogen. 
Schlagwörter: asynchrone Distanzlehre; Forschendes Lernen; Gruppendiskussion; 
konzeptionelle Mündlichkeit und Schriftlichkeit; Slidecasts 

Digitality-related processes in inquiry-based learning among 
lecturers in pre-service teacher training 
A group discussion on emergency remote teaching (ERT) in the 
summer term 2020

Abstract

This article examines the question of whether the emergency remote teaching 
(ERT) in the 2020 summer semester triggered processes of digitality-related in‐
quiry-based learning in university lecturers, and, if so, what kinds of processes. 
Using the approaches of the documentary method and conversation analysis, I 
analyze passages from group discussions in which lecturers discuss their experi‐
ences with the asynchronous ERT. Passages from this discussion are analysed using 
tools from the documentary method and from conversation analysis. In their dis‐
cussions, the lecturers uses Koch and Oesterreicher’s (1985) model of oral vs. literal 
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structures to reflect on their experiences using slidecasts as teaching materials. 
My analysis of these discussions reveal that the lecturers underwent processes of 
inquiry-based learning in terms of communicative constraints of slidecasts. 
Keywords: group discussion; inquiry-based learning; oral vs. literal structures; 
pre-service teacher training; slidecasts 

1. Einleitung – Emergency remote teaching (ERT) im 
Sommersemester 2020

Aktuell besteht hinsichtlich der Integration analoger und digitaler Domänen zwi‐
schen Alltagspraxen und den Praxen der Bildungsinstitutionen noch immer eine 
eklatante Diskrepanz (vgl. Eickelmann & Drossel, 2020). Während im Alltag „der 
Unterschied zwischen digital und analog sich auflöst oder redundant wird, weil 
das einstmals neue Digitale bereits zu ihrer inhärenten Voraussetzung gewor‐
den ist“, tun sich Schulen und Universitäten nach wie vor schwer, dies in ihren 
Bildungskonzepten und Lehrpraxen abzubilden (Krommer, 2020; Schmidt, 2020, 
S. 57–58). Hier setzt der vorliegende Beitrag an, der Analyseauszüge, Ergebnisse 
und Schlussfolgerungen einer qualitativen empirischen Studie präsentiert, die im 
Verbundprojekt ComeIn – Communities of Practice NRW für eine innovative Lehr‐
erbildung angesiedelt ist.1 ComeIn setzt sich mit folgenden drei Fragen auseinan‐
der: Wie kann die Digitalität gewinnbringend in Schule und Unterricht genutzt 
werden? Welche Kompetenzen benötigen Lehrkräfte dafür? Und: Wie können sie 
diese Kompetenzen in Aus- und Fortbildung erwerben? Der vorliegende Beitrag 
knüpft an die letzte Frage an, wobei die erste Phase der Lehrkräftebildung in 
den Blick genommen wird. Dabei wird von der Prämisse ausgegangen, dass für 
die Vermittlung digitalitätsbezogener Kompetenzen digitale Ressourcen in der 
Lehrkräftebildung nicht nur thematisiert, sondern auch eingesetzt und theoretisch 
reflektiert werden müssen, für die wiederum die Dagstuhl-Erklärung zu Bildung in 
der digitalen vernetzten Welt (Gesellschaft für Informatik e. V., 2016) als Ausgangs‐
punkt dient. In der Erklärung werden drei Perspektiven beschrieben, aus denen 
„Erscheinungsformen der Digitalisierung“ (Gesellschaft für Informatik e. V., 2016, 
S. 2) in Schule und Lehre betrachtet werden sollten: Neben der anwendungsbezo‐
genen Perspektive (Wie nutze ich das?) müssen immer auch die technologischen 
Perspektive (Wie funktioniert das?) und die gesellschaftlich-kulturelle Perspek‐
tive (Wie wirkt das?) eingenommen werden, um Erscheinungsformen von Digita‐
lisierung und Digitalität angemessen zu betrachten und hinterfragen zu können 
(Gesellschaft für Informatik e. V., 2016, S. 3). 

1 ComeIn – Communities of Practice NRW für eine innovative Lehrerbildung wird im Rahmen 
der Qualitätsoffensive Lehrerbildung aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung unter dem Förderkennzeichen 01 JA 2033 A-L gefördert.
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Durch die COVID-19-Pandemie hatten sich mit dem Sommersemester 2020 
die Rahmenbedingungen für die Implementierung digitaler Aspekte im Lehr‐
amtsstudium radikal verändert. Mit dem ersten sogenannten Lockdown Mitte 
März wurden fast alle Lehrangebote innerhalb kürzester Zeit von Präsenz- 
auf Distanzformate umgestellt (vgl. Döbeli-Honegger, 2021). Um Dozierende 
und Mitarbeitenden in IT und Verwaltung für die Umstellung der Universi‐
täten auf Online-Lehre einen zeitlichen Puffer zu geben, wurde der Beginn 
der Lehrveranstaltungen an den meisten bundesdeutschen Universitäten um 
etwa zwei Wochen nach hinten verschoben. Vergleicht man dies mit dem zeit‐
lichen Rahmen, in dem Online-Lehrangebote normalerweise konzipiert wer‐
den – die Erstellung eines MOOC (Massive Open Online Course) dauert bei‐
spielsweise etwa ein halbes Jahr –, wird schnell klar, dass die im Sommerse‐
mester 2020 stattgefundene Lehre nicht unter den gleichen Gesichtspunkten 
bewertet werden kann (Hodges et al., 2020). Studierende und Dozierende muss‐
ten sich innerhalb kürzester Zeit auf die neuen Gegebenheiten einstellen. So 
rasch digitale Tools (z. B. Videotelefonie-Software) von den Universitäten flä‐
chendeckend angeschafft wurden, mussten Dozierende sich nicht nur in deren 
Bedienung einarbeiten, sondern auch bereits für die Präsenzlehre geplanten 
Lehrveranstaltungen unter Einsatz digitaler Tools technisch und didaktisch in 
Online-Lehrformate übertragen. Hodges et al. (2020) äußern bereits in ihrem 
am 27. März 2020 online veröffentlichten Artikel die Befürchtung, dass durch 
eine Gleichsetzung dieses emergency remote teaching – kurz ERT (vgl. u. a. auch 
Bozkurt et al., 2020; Hülshoff et al., 2021) – mit Online-Lehren und -Lernen 
letzteres dauerhaft in ein schlechtes Licht gerückt werden könnte. Sie schlagen 
vor, dass Evaluationen im Sommersemester 2020 stärker auf die Umstände und 
die Umsetzung von Lehrveranstaltungen fokussieren sollten als auf einen mög‐
lichen Lernzuwachs bei den Studierenden. Betrachtet man die stattgefundenen 
Befragungen an den Universitäten, zeigt sich, dass dem – ob nun bewusst oder 
unbewusst – größtenteils nachgekommen wurde. 2 

Der vorliegende Beitrag hat einen gänzlich anderen Fokus. Ausgehend von 
der eingangs erwähnten Frage des Verbundprojektes ComeIn, welche digitali‐
tätsbezogenen Kompetenzen Dozierende in der Lehrkräftebildung benötigen, 
um diese an (angehende) Lehrkräften weitergeben zu können, und der Prä‐
misse, dass diese Kompetenzen nur durch den Einsatz und die Reflektion digi‐
taler Ressourcen in den Veranstaltungen im Lehramtsstudium erlangt werden 
können, soll eruiert werden, ob im Sommersemester 2020 im Lehramtsstudium 
lehrenden Dozierenden digitalitätsbezogene Prozesse Forschenden Lernens an‐
gestoßen wurden und falls ja, welche. Entsprechend lautet die Forschungsfrage: 
Wurden durch die veränderten Umstände der Lehre im Sommersemester 2020 

2 Die Ergebnisse der Befragungen an bundesdeutschen Hochschulen werden vom Hochschul‐
didaktischen Zentrum Sachsen in einem Padlet gesammelt: https://padlet.com/HDS_Zen‐
trum_Leipzig/vnify31nppydz75x .

https://padlet.com/HDS_Zentrum_Leipzig/vnify31nppydz75x
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bei in Dozierenden digitalitätsbezogene Prozesse Forschenden Lernens ange‐
stoßen und falls ja, welcher Art? Die oben beschriebenen drei Perspektiven der 
Dagstuhl-Erklärung auf Erscheinungsformen der Digitalisierung – Wie nutze 
ich das? Wie funktioniert das? Wie wirkt das? – dienen dabei als Analysehin‐
tergrund. 

2. Zum Begriff des Forschenden Lernens

Für die Beschreibung der Lernprozesse wird sich im vorliegenden Artikel auf 
den Begriff des Forschenden Lernens bezogen. Dieser gehört im Diskurs um die 
Professionalisierung von Lehrkräften seit 1970 zum „Kanon der in der Hoch‐
schuldidaktik diskutierten und auch hochschulpolitisch wiederholt themati‐
sierten Konzepte“ (Fichten, 2010, S. 127). Interessanterweise wird Forschendes 
Lernen in der Lehrkräftebildung in erster Linie im Hinblick auf die Gestaltung 
von Studiengängen, d. h. die Prozesse Forschenden Lernens angehender Lehr‐
kräfte in der ersten Phase der Ausbildung, thematisiert (vgl. Hofer, 2013; Wi‐
scher et al., 2014; Mertens et al., 2019). Die dabei stets hervorgehobene Verzah‐
nung von Forschung und Lehrpraxis ist allerdings für Universitätsdozierende 
genauso wichtig und wünschenswert. 

Da der Begriff Forschendes Lernen in verschiedenen Fachdisziplinen der 
Lehrkräftebildung unterschiedlich ausgelegt wird (vgl. Mertens et al., 2019), 
wird im Folgenden kurz dargelegt, wie er im vorliegenden Beitrag verstanden 
wird. Dabei wird auf die Definition von Udo Ohm und Anika Zörner (2019) für 
den Bereich Deutsch als Zweitsprache in der ersten Phase der Lehrkräftebil‐
dung rekurriert. Ohm und Zörner beziehen sich eng auf den pragmatistischen 
Forschungsbegriff John Deweys. Demnach ist Forschung ein Kontinuum, dessen 
Endpunkte die wissenschaftliche Forschung auf der einen und alltägliche Prak‐
tiken des Problemlösens auf der anderen Seite bilden (Ohm & Zörner, 2019, 
S. 131). Allen Ausprägungen von Forschung unterliegt eine gemeinsame Logik 
bzw. Struktur (Dewey, 1966/1938, S. 79): Das „Erleben von unsicheren und un‐
bestimmten Handlungssituationen 3“ (Ohm & Zörner, 2019, S. 128) bildet den 
Ausgangspunkt jeglicher Forschung. Die Unsicherheit der Situation wirft Fra‐
gen bzw. Probleme auf. Individuen bedienen sich dann bestimmter etablierter 
Handlungs- und Begriffsrepertoires, um die ihnen zunächst chaotisch anmu‐
tenden Elemente der unsicheren Handlungssituation zu einem in sich stimmi‐
gen Ganzen zu ordnen und so handhabbar bzw. denkbar zu machen (Dewey, 
1966/1938, S. 105). Ohm und Zörner (2019, S. 134) sprechen hier von einer „Ope‐
rationalisierung von Tatsachen und Ideen“, im Zuge derer z. B. wissenschaft‐
liche Konzepte angewandt werden. Der Begriff Forschung beschreibt also die 

3 Im englischen Original „indetermined situation“ (Dewey, 1966/1938, S. 104)
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Transformation des Individuums einer unsicheren, unbestimmten Handlungs‐
situation in eine „bestimmte“ (Dewey, 1966/1938, S. 104–105). 4 Hiervon ausge‐
hend beschreiben Ohm und Zörner einen „forschenden Habitus“ als „Flucht‐
punkt“ Forschenden Lernens von (angehenden) Lehrkräften, der „Beschreibun‐
gen von Unterricht und unterrichtlichem Handeln, seien sie alltagsweltlich 
oder wissenschaftlich, als tentativ und vorläufig akzeptiert und darauf vorbe‐
reitet ist, unbestimmte Situationen im Unterricht mit Praktiken des Untersu‐
chens zu bearbeiten“ (Ohm & Zörner, 2019, S. 139). 

Im vorliegenden Fall bilden der durch die COVID-19-Pandemie initiierte 
Lockdown im Frühjahr 2020 und die daraus resultierende spontane Umstel‐
lung der universitären Lehre von Präsenz- auf Distanzbetrieb die unsichere 
Handlungssituation. Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, ob und in 
welcher Weise durch diese Situation bei Dozierenden im Lehramtsstudium 
Prozesse Forschenden Lernens angestoßen wurden, d. h., ob und inwiefern sie 
sich etablierten Handlungs- und Begriffsrepertoires und / oder Praktiken des 
Untersuchens bedienten, um diese unsichere Unterrichtssituation für sich in 
eine bestimmte zu transformieren (vgl. Ohm & Zörner, 2019, S. 136). 

3. Das Forschungsdesign

Um der Forschungsfrage nachzugehen, ob durch die veränderten Umstände 
der Lehre im Sommersemester 2020 bei in Dozierenden digitalitätsbezogene 
Prozesse Forschenden Lernens angestoßen wurden und falls ja, welcher Art, 
wurde eine Gruppendiskussion von Dozierenden, die im Sommersemester 2020 
im gleichen Modul im Master of Education (M. Ed.) am gleichen Universitäts‐
standort gelehrt hatten, arrangiert. Indem diese den Gesprächsteilnehmenden 
Gelegenheit zum kollegialen Austausch und zur Reflexion der eigenen Lehre 
geben würde (vgl. Helsper, 2001, S. 11–13), erhoffte ich mir – soweit vorhan‐
den – zwei Arten von Prozessen Forschenden Lernens abbilden zu können: 

– Lernprozesse bezüglich der Gestaltung der eigenen Online-Lehre, die bereits 
stattgefunden hatten (und die die Dozierenden im Gespräch thematisieren 
würden) 

– digitalitätsbezogene Lernprozesse, die durch den Austausch mit den Kol‐
leg:innen in der Gruppendiskussion angestoßen würden 

Traditionell ist die Erhebungsmethode Gruppendiskussion eng mit dem Analy‐
severfahren der Dokumentarischen Methode verknüpft (vgl. z. B. Przyborski, 
2004; Liebig & Nentwig-Gesemann, 2009; Asbrand, 2011; Bohnsack, 2014; As‐
brand & Martens, 2018). Bei diesem Verfahren werden „Äußerungen der All‐

4 im englischen Original „inquiry“ (Dewey, 1966/1938, S. 104).
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tagskommunikation [. . . ] als Dokumente für dahinterliegende Muster angese‐
hen“ (Asbrand, 2011, S. 1), die in der Diskussion entfaltet und verhandelt wer‐
den. Ralf Bohnsack (2014, S. 62; Hervorhebung im Original) spricht von einer 
„genetische[n] Interpretation“, die „auf der prozess- oder sequenzanalytischen 
Rekonstruktion von Handlungs-, Interaktions- und Diskurspraktiken sowie auf 
der Rekonstruktion der erlebnismäßigen Darstellung, der Erzählung und Be‐
schreibung dieser Praktiken“ basiert. Von der Anwendung eines solchen Ana‐
lyseverfahrens versprach ich mir, die im Diskurs sichtbar werdenden Prozesse 
Forschenden Lernens herausarbeiten zu können. 

Die Anwerbung der Forschungsteilnehmenden erfolgte über eine Online-
Terminumfrage unter allen Dozierenden, die im Sommersemester 2020 in die‐
sem Modul an dieser Universität in mindestens einer Veranstaltung gelehrt hat‐
ten. BT, GS und VF, die letztlich an der Gruppendiskussion teilnahmen, lehren 
alle seit mehreren Jahren in diesem Modul. 5 Auch ich, die Diskussionsleitung, 
bin in der Vergangenheit einige Jahre dort tätig gewesen; als ehemaliges Mit‐
glied des Kollegiums teile ich also große Teile des gemeinsamen Wissens der 
Gruppe. 

BT und VF beschäftigen sich in ihrer eigenen Forschung mit Forschendem 
Lernen, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass diese Personen für das 
Thema affin sind und sich deshalb für die Gruppendiskussion gemeldet haben. 
Diese Affinität zeigt sich auch in den Daten. Beispielsweise spricht VF mehr‐
mals explizit das Thema Forschendes Lernen an oder rekurriert auf ihre / seine 
eigenen Lernprozesse und lenkt damit das Gespräch von einem erfahrungsba‐
sierten Austausch auf eine analytische Ebene. 

Hinsichtlich der Beziehungen der Gesprächsteilnehmenden untereinander 
ist zu erwähnen, dass VF die / der Vorgesetzte von BT und GS ist. Auch während 
der Gruppendiskussion für unbeteiligte Beobachtende eine recht entspannte 
Stimmung herrschte, darf diese Hierarchie der Gruppe bei der Interpretation 
der Daten nicht ausgeblendet werden. Bspw. fällt auf, dass VF mit Abstand die 
größten Redeanteile im Gespräch hat. Auch dass weder BT noch GS VF im ge‐
samten Gespräch offen widersprechen, ist m. E. auffällig. Können diese beiden 
Phänomene sicherlich auch andere Ursachen haben, so stehen sie m. E. doch zu‐
mindest teilweise mit VFs Machtposition in der Gruppe in Zusammenhang. Bei 
Gesprächsstellen, an denen ich vermute, dass dort die Hierarchie der Gruppe 
Auswirkungen auf den Diskurs hat, werde ich dies in der Diskursbeschreibung 
jeweils thematisieren. 

Die Gruppendiskussion fand etwa drei Wochen nach Ende der Lehrveran‐
staltungen statt. Als Diskussionsimpulse bzw. -stimuli hatte ich Äußerungen 
vorbereitet, die im Rahmen von Teambesprechungen der im Modul Dozieren‐

5 Zur Pseudonymisierung der Gesprächsteilnehmenden wurden deren Initialen durch ran‐
domisierte Kombinationen aus zwei Buchstaben ersetzt und deren soziales Geschlecht un‐
kenntlich gemacht. Meine eigenen Initialen (AW) habe ich beibehalten.
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den im Laufe des Sommersemesters getätigt worden waren. Diese festzuhal‐
ten hatte ich zu Beginn des Semesters Erlaubnis erhalten. Zwei dieser Stimuli 
kamen in der Gruppendiskussion zum Einsatz – einer direkt zu Beginn des 
Gespräches, der andere in Minute 45 (siehe Kapitel 4). Die Gruppendiskussion 
dauerte insgesamt knapp 90 Minuten. 

Gemeinhin wird die Dokumentarische Methode mit dem Ziel angewandt, 
gemeinsames implizites Wissen und Orientierungen einer Gruppe offenzulegen. 
Da das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie davon abweicht, entschied 
ich mich, mich in meiner Analyse am Vorgehen der Dokumentarischen Methode 
lediglich zu orientieren. Das bedeutet z. B., dass ich zugunsten der Zugänglich‐
keit des vorliegenden Textes nur wenige Analysebegriffe aus dem Repertoire der 
Dokumentarischen Methode verwende. Die ersten drei Schritte der Dokumenta‐
rischen Methode, an denen sich die durchgeführte Analyse orientiert, werde ich 
im Folgenden erläutern. Im ersten Analyseschritt, der formulierenden Interpreta‐
tion, wird herausgearbeitet, was im Gespräch gesagt wird. „[I]ndem für Passagen 
und Sequenzen Überschriften für Ober- und Unterthemen formuliert w[e]rden, 
die den immanenten Gehalt der transkribierten Kommunikation wiedergeben“, 
wird zunächst „die thematische Struktur der Gruppendiskussion vergegenwär‐
tigt“ (Asbrand, 2011, S. 7). Anschließend werden aufgrund ihrer Themen und 
ihrer interaktiven und metaphorischen Dichte Gesprächspassagen für den zwei‐
ten Schritt der reflektierenden Interpretation ausgewählt (Bohnsack, 2014, S. 137–
138). Ausgehend vom inhaltlich-thematischen Rahmen, der das Ergebnis der for‐
mulierenden Interpretation darstellt, wurde hierbei analysiert, wie die Gruppe 
über ihre Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2020 spricht. Dazu wurde 
die Diskursorganisation, d. h. „die Art und Weise, wie im Prozess der interakti‐
ven und interpretativen Bezugnahme die Einzeläußerungen sequenziell einan‐
der zugeordnet werden“, herausgearbeitet (Bohnsack, 2014, S. 140). Mein Ana‐
lysefokus lag dabei darauf, ob die Gesprächsteilnehmenden Fragen und / oder 
Probleme im Hinblick auf ihre Online-Lehre formulieren und ob sie diese im 
Sinne des Forschenden Lernens mittels etablierter Handlungs- oder Begriffsre‐
pertoires reflektieren und / oder bearbeiten. 

Das, was aus der Analyse der Gruppendiskussion in der Veröffentlichung 
gezeigt wird, nennt Bohnsack (2014, S. 141) die Fall- bzw. Diskursbeschreibung. 
Dieser dritte Analyseschritt beinhaltet die Beschreibung der dramaturgischen 
Entwicklung der interpretierten Passagen, der Diskursorganisation sowie – so‐
fern vorhanden – der zentralen Orientierungen der Gruppe. Die Diskursbe‐
schreibung der durchgeführten Gruppendiskussion erfolgt nun in Kapitel 4. Da‐
bei werden neben einzelnen Termini aus der Dokumentarischen Methode vor 
allem Begriffe aus der Gesprächsanalyse verwendet, um sprachliche und kom‐
munikative Phänomene zu beschreiben und zu deuten (vgl. Przyborski, 2004). 
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4. Diskursbeschreibung der Reflexion des asynchronen ERT im 
Sommersemester 2020

Im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungsfrage Wurden durch die ver‐
änderten Umstände der Lehre im Sommersemester 2020 bei in Dozierenden digita‐
litätsbezogene Prozesse Forschenden Lernens angestoßen und falls ja, welcher Art? 
wurden im Zuge der formulierenden Interpretation in der Gruppendiskussion 
drei Gesprächspassagen identifiziert, die aufgrund ihrer interaktiven und me‐
taphorischen Dichte für eine reflektierende Interpretation ausgewählt wurden. 
Im Folgenden wird der Diskursverlauf von Sequenzen aus der ersten dieser Ge‐
sprächspassagen, in der die Dozierenden über die Erstellung des Lehrmaterials 
Slidecast sprechen, chronologisch beschrieben. Um den Lesefluss zu vereinfa‐
chen, wurde – im Sinne einer literarischen Umschrift – die Großschreibung von 
Nomen bei der Transkription beibehalten. Alle weiteren verwendeten Tran‐
skriptionskonventionen orientieren sich am Gesprächsanalytischen Transkrip‐
tionssystem (GAT) (Selting et al., 1998). 

Nachdem die Dozierenden in den ersten 45 Minuten der Gruppendiskus‐
sion über die zusätzliche Arbeitsbelastung durch die kurzfristige Umstellung 
auf Distanzlehre und über Möglichkeiten des Kontaktes zu den Seminargrup‐
pen während des COVID-19-bedingten ersten Lockdowns gesprochen hatten, 
gebe ich auf Wunsch der Gesprächsteilnehmenden den zweiten Gesprächsim‐
puls, einen Screenshot aus einem Chatverlauf zwischen GS und mir, in dem GS 
folgende Äußerung tätigte: 

Abbildung 1: Impuls 2 – Instant Messenger Screenshot vom 07. 05. 2020 

Als das Dekanat der Fakultät am 18. 03. 2020 bekannt gab, dass die Lehre 
im Sommersemester aller Voraussicht nach ausschließlich online stattfinden 
könne, hatten sich die im M.Ed.-Modul lehrenden Dozierenden darauf geeinigt, 
ihre Lehrveranstaltungen größtenteils asynchron durchzuführen und dabei – 
soweit möglich – aus der Präsenzlehre bereits vorhandene Materialien zu ver‐
wenden. Im Zuge dessen beschlossen die meisten Dozierenden, PowerPoint-
Präsentationen mit Voiceovers (die „Audios“, von denen GS hier spricht) zu ver‐
sehen, und so Slidecasts zu erstellen, die in der asynchronen Lehre eingesetzt 
werden sollten. Sofern sie die gleichen Seminarinhalte hatten, tauschten einige 
Dozierende – u. a. GS und BT – untereinander Slidecasts aus, um sich Arbeit 
zu ersparen. Bei der Auswahl dieses Gesprächsimpulses hatte ich antizipiert, 
dass die Gruppe über den Umgang mit digitalen Input-Phasen, den Arbeits‐
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aufwand bei der Erstellung der Slidecasts und / oder über Ansprüche an (die 
eigene) Online-Lehre sprechen würde. Tatsächlich berichtet GS in Reaktion auf 
den Impuls von ihren / seinen Erfahrungen beim Einsprechen von Voiceovers 
für Slidecasts, wobei GS betont, wie langwierig und frustrierend dies häufig 
gewesen sei (00:47:00-00:49:06). BT stimmt dem zu und ergänzt, dass sie / er mit 
der Zeit die Ansprüche an die eigenen Voiceovers allerdings sehr gesenkt habe 
(00:49:07-00:49:58). VF stimmt BT zu und schildert dann ebenfalls persönliche 
Erfahrungen bei der Erstellung von Slidecasts: 

VF: [. . . ] was ich (1.0) irgendwie mit ENTSETZEN sehr bald festgestellt habe (--) 
ähm dann im Nachhinein aber natürlich als äußerst positiv empfunden habe ist 
dass ich exTREM gezwungen war (-) die Dinge präzise zu durchdenken. also ich 
hab dann- gut das ist jetzt bei der Vorlesung vielleicht nochmal anders (-) ich 
dachte ja ich hätt das fertig. also ((lacht kurz)) ich hab ja die Powerpoints der 5 

Vorlesung gehabt und ich veränder die immer mal (-) und öh da ist immer was 
weiterzuentwickeln (-) mit vielen Sachen bin ich auch lange schon unzufrieden 
(--) ABER dann hab ich das eingesprochen und vermeintlich äh äh also Folien, 
die vermeintlich KLAR waren, da zeigten sich plötzlich äh Lücken“ 
BT: hm. (-) stimmt. 10 

VF: also da bin ich- wenn ich da im Hörsaal gestanden hab da hab ich dann 
angefangen zu schwafeln wahrscheinlich. 
AW: ((lacht kurz, indem sie / er leise schnaufend durch die Nase ausatmet)) 
BT und GS unisono: < < laut> JA! > 
VF: ne? da springste von rechts nach links und sagst „ah ja! das muss ich noch 15 

erläutern.“ und das geht ja dann auch alles. und das geht ja bei dem Reinspre‐
chen nicht. und dann tatsächlich hat das dann- also ich war erstmal entsetzt. 
hab gedacht „wie soll das denn jetzt gehen? das GEHT doch gar nicht.“ 
AW: ((lacht kurz, indem sie / er leise schnaufend durch die Nase ausatmet)) 
VF: „das schaffst du NIE.“ 20 

AW: ((lacht kurz, indem sie / er leise schnaufend durch die Nase ausatmet)) 
(00:50:00-00:51:20) 

Zu Beginn dieser Sequenz wechselt VF für ihre / seine Erlebnisdarstellung in die 
Vergangenheit und beschreibt in dieser Sequenz die Überraschung angesichts 
dessen, dass die aus der gleichen Lehrveranstaltung im vergangenen Semes‐
ter vorhandenen Präsentationen nicht ohne Weiteres in das Format Slidecast 
übertragbar gewesen seien. VF beschreibt ihr / sein Handeln in der Normalsitua‐
tion eines foliengestützten mündlichen Vortrages in einer Lehrveranstaltung in 
Präsenz und vergleicht anschließend dieses Handeln mit dem Einsprechen von 
Voiceovers. VFs Einschätzung sie / er habe, an Stellen, die sie / er als „Lücken“ 
bezeichnet (Zeile 9), in einer Präsenzveranstaltung „wahrscheinlich“ angefan‐
gen habe zu „schwafeln“ (Zeile 12), stimmen BT und GS vehement zu. Ihr / sein 
„Schwafeln“ ergänze VF zur Vermittlung der Inhalte des Vortrages in Präsenz‐
veranstaltungen zusätzlich durch nonverbale, gestische Kommunikation. Diese, 
in der Präsenzlehre erfolgreiche, Strategie (Zeile 16: „das geht ja dann auch 
alles“) sei jedoch beim Einsprechen von Voiceovers nicht anwendbar. In einer 
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weiteren Erlebnisdarstellung ab Zeile 17 stellt VF ihr / sein Entsetzen und ihre / 
seine Verzweiflung ob dieser Feststellung nach. Anschließend reflektiert VF die 
zuvor dargestellte Situation: 

VF: und ähm im Nachhinein jetzt aber muss ich sagen also jetzt hab ich VIELE 
Sachen- ich hab das nicht bei allen geschafft aber VIELE Sachen glaub ich hab 
ich sehr viel präziser ausgearbeitet (--) öh und hoffe öh, dass ich das jetzt auch 
weiter so verwenden kann. 
BT: hm. 5 

VF: ähm das ist nicht bei Allem so. das- das find ich erstaunlich. und das ist 
tatsächlich auch n Lerneffekt. 
BT: /hm/ 
VF: /also / ne? wenn du ((wendet sich kurz AW zu)) da auf- auf den Lernprozess 
hinwillst ähm (1.0) man is so zwischen- zwischen einem mündlichen Vortrag 10 

und einer schriftlichen Fixierung / irgendwo ne?/ 
AW: /hm/ 
BT: hm / stimmt./ 
VF: /ne?/ konzeptionell / schriftlich./ 
BT: /ja man ist-/ genau / man ist/ 15 

AW: /genau genau/ 
BT: irgendwie irgendwo auf diesem Kontinuum woanders / sozusagen/ 
AW: /hm/ 
BT: als man sonst ist. [. . . ] 

(00:51:21-00:52:05) 

VF wechselt zu Beginn dieser Sequenz aus der Erlebnisdarstellung der Vergan‐
genheit zurück auf die reflexiv-analytische Ebene der Gegenwart. Wie bereits 
in Zeile 2–3 erwähnt VF auch hier, dass die Auseinandersetzung mit der Äu‐
ßerungsform Slidecast dazu geführt habe, dass sie / er die Inhalte der Lehrver‐
anstaltung „sehr viel präziser ausgearbeitet“ habe (Zeile 22–23). VF bezeichnet 
diese Entwicklung als „Lerneffekt“ (Zeile 26) und bezieht sich von da aus ex‐
plizit auf „den Lernprozess“ (Zeile 28) als Gegenstand des Forschungsprojektes, 
an dem sie / er gerade teilnimmt. Damit rahmt VF die vorherige Erlebnisdarstel‐
lung nachträglich als Lernprozess, dessen Resultat sie / er nun zusammenfasst. 
Wie bereits erwähnt, beschäftigt sich VF selbst mit Forschendem Lernen. Die 
Affinität zu diesem Thema zeigt sich in der Gruppendiskussion darin, dass VF 
mehrmals explizit Forschendes Lernen bzw. eigene Lernprozesse anspricht und 
so versucht, das Gespräch in diese Richtung zu lenken. 6 Die in Zeile 21–23 
beschriebenen Ergebnisse des eigenen Lernprozesses bringt VF ab Zeile 29 auf 
eine analytische Ebene, indem sie / er die Äußerungsform Slidecast mit Hilfe 
von Begriffen aus dem Themenfeld konzeptionelle und mediale Mündlichkeit 
und Schriftlichkeit beschreibt. BT knüpft ab Zeile 34 daran an, indem sie / er 

6 Insgesamt tut VF dies zwei Mal. Diese ist die zweite Gesprächssequenz, in der VF explizit auf 
den Gegenstand des Forschungsprojektes abhebt; das erste Mal war in Minute 00:25:00.
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versucht, Slidecasts auf dem „Kontinuum“ (Zeile 36) zwischen Mündlichkeit 
und Schriftlichkeit einzuordnen. 7 Dass sich das Gespräch mit dem Ansprechen 
des Themas Mündlichkeit und Schriftlichkeit verdichtet, ist daran erkennbar, 
dass Gesprächsteilnehmende häufig in die Äußerungen anderer einfallen und 
einander in ihren Ausführungen zustimmen. Auch BT gibt nun eine Erlebnis‐
darstellung vom Erstellen der Slidecasts: 

BT: [. . . ] stimmt, das hab ich auch ganz massiv gemerkt / dass ich/ 
VF: /hm/ 
BT: ganz oft da saß und dachte „was hab ich denn immer zu dieser Folie gesagt?“ 
GS: ((lacht laut auf)) JA! 
GS und AW: ((lachen)) 5 

BT: < < grinsend > „und wieso – /wieso GEHT das jetzt hier grade nicht?“/ > 
AW: /((lacht))/ 
BT: < < grinsend> „wieso kann ich das jetzt hier nicht DURCHreden“ sozusagen 
> so wie ich es sonst im Seminar gemacht habe? 
VF: < < leise > ja > 10 

BT: aber das STIMMT. aber das könnte ja schon- also das ist (-) vermutlich 
dann echt ein wesentlicher Unterschied. ne? dass einfach die (-) die- asynchrone 
ähm Kommunikation wesentlich präziser sein MUSS auch. weil- weil sie eben 
weniger VERZEIHT 
AW: /hm./ 15 

BT: /wahrscheinlich / auch ne? also wenn da erstmal n Missverständnis drin ist 
das kriegst du so schnell nicht wieder raus. 
VF: hm 
BT: ähm das kann man dann in Präsenz immer nochmal schneller klären. aber 
DA muss es einfach b-/ 20 

VF: /ich bin PANISCH/ geworden / an/ 
BT: /ja/ 
VF: manchen Stellen. ich hab dann irgendwie ne Folie eingesprochen und das 
war vielleicht n bisschen länger. da hab ich gedacht „das is w- das ist nich klar- 
das kannste so nicht stehenlassen.“ 25 

BT: ja 
VF: das ist dann fixiert. 
BT: ja 
VF: äh ne? wenn ich das im Hörsaal mache dann gut (-) die sind dann nachher 
weg 30 

BT: < < zustimmend> jaja> 
VF: < < grinsend> keiner weiß > < < lachend> „hat sie / er das gesagt oder nicht?“> 

7 Im Modell von Koch und Oesterreicher (1985) stellen die „Sprache der Nähe“ und die „Spra‐
che der Distanz“ die äußersten Pole eines Kontinuums dar, die durch bestimmte Kommuni‐
kationsbedingungen und Versprachlichungsstrategien gekennzeichnet sind. Das Kontinuum 
erstreckt sich über zwei Ebenen – die graphische und die phonische. Mit zunehmender Dis ‐
tanz der Sprache, d. h. zunehmender konzeptioneller Schriftlichkeit nimmt der graphische, 
d. h. geschriebene Anteil einer Äußerung zu, umgekehrt ist der phonische, gesprochene An‐
teil einer sprachlichen Äußerung umso größer, je ‚näher‘ diese Äußerung ist.
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BT: ja 
VF: aber da ist es auf der Folie. 
BT: ja 35 

GS: hm 
VF: und die hören sich das zehn Mal an. /((lacht))/ 
BT: /zehnmal an. Ja/ 
AW: hmmm 
BT und GS: < < zustimmend> ja > 40 

VF: ((lacht)) 
BT: ja. genau. und wenns dann halt- mir ist es dann auch mal passiert dass ich 
dann DOCH mal beim Aufnehmen ins SCHWAfeln / kam/ 
GS: /((lacht kurz auf))/ 
BT: weil ich dann mittendrin merkte „wöööh äähhh (-) also irgendwie weiß ich 45 

nicht mehr.“ 
VF: hm 
BT: Und dann musstest du wirklich- da warste nachher bei zehn Minuten bei 
soner Folie und das kannste nicht / machen./ 
VF: /hm/ 50 

BT: so. ne? dann denkste so „moment mal. STOP.“ (1.0) stimmt. 
GS: hm. 
(6.0) 

(00:52:06-00:54:01) 

In dieser Sequenz validieren die Gesprächsteilnehmenden einander häufig ihre 
Aussagen, wodurch die Einzelbeiträge miteinander verschmelzen und „die In‐
dividuen, die Charaktere der einzelnen Sprecherpersönlichkeiten zurück hinter 
das gemeinsame Erleben treten“ (Bohnsack, 2014, S. 141). Im Zuge der Beschrei‐
bung der eigenen Verzweiflung ob der Formulierung der Voiceovers wiederholt 
BT in Zeile 45 fast wörtlich VFs Äußerung aus Zeile 16–17, worin die Ähnlich‐
keit der Erfahrungen beider Dozierender beim Erstellen von Slidecasts sichtbar 
wird. Auch das kommentierende Lachen der Gesprächsteilnehmenden und BTs 
Wechsel vom persönlichen ich zum generalisierenden du in Zeile 55 weisen 
darauf hin, dass die Dozierenden die Situation ähnlich erlebt haben und sich 
ähnliche Sorgen um die Reaktionen der Studierenden auf die Slidecasts gemacht 
haben. Dass die Gruppendiskussion in dieser Sequenz ihren dramatischen Hö‐
hepunkt erreicht, zeigt sich auch darin, dass VF BTs Ausführungen in Zeile 58 
für eine weitere Erlebnisdarstellung unterbricht. Da es das erste Mal im gesam‐
ten Gespräch ist, dass VF jemandes Turn unterbricht, deute ich dieses Verhalten 
als Ausdruck starker emotionaler Involviertheit („Ich bin panisch geworden.“, 
vgl. auch Zeile 1: „mit Entsetzen festgestellt“). 

In Zeile 41–48 stellt BT – ähnlich wie es VF in der ersten Sequenz getan 
hatte – das Einsprechen eines Voiceovers für einen Slidecast dem Sprechen 
während eines PowerPoint-gestützten Vortrags in der Präsenzlehre gegenüber. 
Hiervon leitet BT in Zeile 50–52 die Vermutung ab, Äußerungen in asynchro‐
nen Kommunikationssituationen (hier exemplarisch der Slidecast) müssten in‐
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haltlich und sprachlich präziser formuliert werden als Äußerungen in synchro‐
nen Kommunikationssituationen (hier der Vortrag in der Präsenzlehre). BT 
begründet dies zunächst damit, dass Zuhörende in asynchronen Kommunikati‐
onssituationen keine Möglichkeit für direkte Nachfragen hätten (Zeile 54–57). 
Mit der Refrainfrage „ne?“ lädt BT die Gruppe mehrmals zur Bestätigung ihrer / 
seiner Vermutungen ein (Zeile 51, 54). Als weiterer Grund führt BT an, dass 
sprachliche Äußerungen in Form der Slidecasts „fixiert“ seien (Zeile 65) und 
die Studierenden sich diese Aufnahmen „zehn Mal“ anhören könnten (Zeile 74–
75). 8 Abschließend bewertet BT beim Aufnehmen von Voiceovers „ins Schwa‐
feln“ (Zeile 80) zu kommen als unbedingt zu vermeiden (Zeile 86: „das kannste 
nicht machen“). Indem BT das Verb „schwafeln“ verwendet, stellt sie / er aber‐
mals einen Bezug zu einer früheren Äußerung VFs her. VF hatte in Zeile 10–11 
gesagt, sie / er fange bei Vorträgen in Präsenz mitunter an zu „schwafeln“. Die 
sechssekündige Pause in Zeile 90 markiert das Ende der Gesprächssequenz. 

VF übernimmt dann den Turn und wechselt wieder auf eine reflexiv-ana‐
lytische Ebene, indem sie / er eine Bewertung der vorangegangenen beiden Se‐
quenzen vornimmt: 

VF: ist ne interessante Erkenntnis ne? 
BT: hm 
VF: dass ähm ein präsenter- also wär jetzt meine Hypothese, ein präsenter 
mündlicher Vortrag, der eigentlich auch schon konzeptionell schriftlich ange‐
legt ist, ist in Form eines EINgesprochenen Textes (-) Audio NOCH konzeptio‐5 

neller. 
BT: hm. (1.0) nja. (3.0) mja. 
GS: /naja, was vielleicht-/ 
AW: /die-/ 
AW: nee mach du. 10 

GS: was da auch mit reinspielt ist halt sone Abwesenheit von Mimik und Gestik. 
VF: hm. 
GS: also wir hatten mal INTERN son bisschen uns gegenseitig darüber lustig 
gemacht, was wir für TÄNZE vorne in der Lehre aufführen. 
BT: ja. 15 

GS: und ich tanze halt gerne das mode continuum/ < < grinsend> indem ich halt 
meiner Arme ausstrecke ((streckt Arme aus)) und ja öhm > / 
VF, BT und AW: /((kichern))/ 
VF: < < lächelnd> ja. Jaja. > 
GS: all das ist auch halt gar nicht MÖGLICH /wenn/ 20 

VF: /hm/ 
GS: man eben ähm nur Folien EINspricht. und dann hab ich auch ganz oft ver‐
sucht etwas ähm ihnen zu erkKLÄRen, also dass ich dann wi- dann sage „okay 
dann HABEN Sie hier halt ne Linie. und dann STELLEN Sie sich vor ganz links 

8 Die Slidecasts stehen den Studierenden im Lernmanagementsystem der Universität zur Ver‐
fügung.
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halt zum Beispiel eher im mündlichen Bereich und je weiter Sie nach RECHTS 25 

gehen“ ähm teilweise auch mit Abbildungen dann gearbeitet, aber trotzdem 
kommt man dem ja / nicht so/ 
BT: /hm/ 
GS: nahe als w- als wenn man sich halt wirklich in Präsenz SIEHT. 
BT: hm. 30 

VF: hm. hm. 
(2.0) 

(00:53:37-00:54:57) 

VF legt hier abermals den Gegenstand des Forschungsprojektes offen, indem 
sie / er das in der vorangegangenen Gesprächssequenz Thematisierte als „inte‐
ressante Erkenntnis“ (Zeile 90) bewertet und bittet die anderen Gesprächsteil‐
nehmenden mit der Refrainfrage „ne?“ um Bestätigung dieser Bewertung. BT 
geht darauf ein, indem sie / er VFs Äußerung zwar durch Hörer:innensignale 
ratifiziert, jedoch nicht bestätigt (Zeile 91). Daraufhin leitet VF aus ihrer / seiner 
„Erkenntnis“ der vorangegangenen Gesprächssequenz eine „Hypothese“ ab, die 
darin besteht, dass ein mündlicher Vortrag, „der eigentlich auch schon konzep‐
tionell schriftlich angelegt ist“, in der Äußerungsform Slidecast „noch konzep‐
tioneller“ sei als ein Vortrag in der universitären Präsenzlehre (Zeile 92–94). 
BT ratifiziert VFs Äußerung, was aufgrund der Pausen allerdings zögerlich an‐
mutet (Zeile 95). Eine Bestätigung von VFs „Hypothese“ (Zeile 92) durch andere 
Gesprächsteilnehmende bleibt aus. Nach einer kurzen Aushandlung bezüglich 
des nächsten Turn zwischen GS und mir, fügt GS in Zeile 99 VFs „Hypothese“ 
einen weiteren Aspekt hinzu, indem sie / er auf die Rolle von Gestik und Mi‐
mik hinweist und zur Illustration dessen – bezugnehmend auf einen Austausch 
unter Kolleg:innen – ihren / seinen Einsatz von Gestik und Bewegungen wäh‐
rend Präsenzvorträgen beschreibt (Zeile 101–105). In ihrer / seiner Beschrei‐
bung knüpft GS dabei an die VFs in der ersten Gesprächssequenz an. Hatte 
VF dort in Zeile 14 gesagt, sie / er springe bei Vorträgen „halt von rechts nach 
links“, sagt GS nun, sie / er „tanze“ das mode continuum (Zeile 104). 9 Anschlie‐
ßend beschreibt GS ihren / seinen Umgang mit dem Problem, in Slidecasts keine 
Gestik einsetzen zu können (Zeile 108–114). Beide Dozierenden beschreiben 
Gestik als wesentliche Qualität der Äußerungsform Vortrag in der universitären 
Präsenzlehre und damit der Vermittlung von Inhalten, die der Äußerungsform 
Slidecast aufgrund dessen, dass die Sprechenden für die Rezipient:innen nicht 
sichtbar sind, abgeht. 

9 Wie VF und BT zuvor bedient sich GS hier eines bereits in der Gruppe etablierten gemein‐
samen Begriffsrepertoires. Hatten sich VF und BT auf Koch und Oesterreichers (1985) Mo‐
dell zu Mündlichkeit und Schriftlichkeit bezogen, bezieht sich GS auf das mode continuum, 
das den Übergang von konzeptionell mündlichen Äußerungen zu zunehmend konzeptionell 
schriftlichen im Unterrichtsverlauf beschreibt (Zeile 104; vgl. u. a. Gibbons, 2006). Beide Kon‐
zepte sind Lehr-/Lerninhalte des M.Ed.-Moduls.
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Nach einer zweisekündigen Pause übernimmt BT den Turn: 

BT: ja, ich war grade – Ich war grade tatSÄCHlich auch bei Kos- öh Koch Oes‐
terreicher und dachte so „ja, medial heißt da halt dann immer nur mündlich und 
schriftlich.“ aber medial HIER heißt jetzt grade halt auch noch viel MEHR. also 
es ist grade jetzt als ob man da noch weitere ACHSEN einziehen müsste (-) äh 
in dieses Modell 5 

AW: hm 
BT: äh auf denen man sich AUCH bewegt. (-) so. 
VF: hm 
(3.0) 
BT: < < leise> mja. (1.0) ja das find ich wirklich spannend. > 10 

(10.0) 
(00:54:59-00:55:30) 

In der vorangegangenen Gesprächssequenz hatte BT bis auf Hörer:innensignale 
keine Redebeiträge beigesteuert, weshalb ich BTs Einleitung, sie / er sei „grade 
tatsächlich auch bei Koch / Oesterreicher“ (Zeile 120) gewesen, so interpretiere, 
dass BT während dieser Zeit über das, was sie / er nun äußert, nachgedacht 
hatte. BT nimmt explizit Bezug auf das Modell zu Mündlichkeit und Schriftlich‐
keit von Koch und Oesterreicher (1985) und konstatiert, dass es nicht möglich 
sei, die Äußerungsform Slidecast adäquat in dieses einzuordnen. BT schlägt 
daraufhin vor, diese Unzulänglichkeit zu beheben, indem „weitere Achsen“ in 
das Modell eingezogen würden (Zeile 123–125). Interessanter Weise werden die 
hier verwendeten Begriffe Achse und Koordinatensystem von Koch und Oester‐
reicher (1985) selbst gar nicht verwendet. Für die Beteiligten der Gruppendis‐
kussion (zumindest für BT und GS) scheinen sie allerdings Teil eines geteilten 
Begriffsrepertoires zu sein. In diesem besteht das Modell offenbar aus zwei Ach‐
sen, denen eine weitere hinzugefügt werden müsste, um die Äußerungsform 
Slidecast adäquat einordnen zu können. Daraus, dass BT nicht ausführt, wie 
solche „weitere[n] Achsen“ aussehen könnten, lässt sich schließen, dass BT in 
ihre / seine Ideen hinsichtlich einer Erweiterung des Modells an diesem Punkt 
noch nicht weiterentwickelt hat. Auch die anderen Gesprächsteilnehmenden 
knüpfen nicht an die von BT geäußerten Gedanken an, sodass das Gespräch 
stockt und schließlich abbricht. 

5. Ergebnisse

Wie in Kapitel 4 bereits erwähnt, hatten die Teilnehmenden der Gruppendis‐
kussion ihre Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2020 fast ausschließlich 
asynchron durchgeführt. PowerPoint-gestützte Vorträge, die für die Online-
Lehre als Slidecasts umgesetzt wurden, stellten dabei offenbar den Großteil 
der eingesetzten Lehrmaterialien dar – sowohl in VFs Vorlesung als auch in 
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GSs und BTs Seminaren. 10 In der analysierten Gesprächspassage wird deutlich, 
dass alle Gesprächsteilnehmenden bei der Erstellung des neuen Lehrmaterials 
Slidecast ähnliche Erfahrungen gemacht haben. „Die Begebenheiten werden aus 
derselben Perspektive beschrieben, die Diskursbewegungen gemeinsam rea‐
lisiert“ (Michalek, 2008). Durch die Umstellung auf ERT fanden sich die Do‐
zierenden in einer für sie neuen und somit unbestimmten Handlungssituation 
wieder, die mit dem Einsprechen von Voiceovers für Slidecasts eine neue, un‐
erprobte Handlung beinhaltete. Bei der Bewältigung dieser Handlung wurden 
die Dozierenden davon irritiert, nicht so zu ihren Präsentationsfolien sprechen 
zu können, wie sie es aus der Präsenzlehre gewohnt waren. Indem sie sich 
fragten, warum es nicht möglich ist, beim Erstellen der Voiceovers genauso zu 
sprechen wie bei einem Vortrag in Präsenzlehre, warfen sie ein Problem auf; die 
unbestimmte Situation wurde so zu einer problematischen Situation, die in der 
Gruppendiskussion einer Untersuchung unterworfen wird (vgl. Ohm & Zörner, 
2019, S. 133). Dabei ist eine Veränderung der Perspektive beobachtbar, aus der 
die Gruppe das Problem betrachtet. Startet sie zunächst aus anwendungsbezo‐
gener bzw. technologischer Perspektive, in der diskutiert wird, wie langwierig 
die Erstellung der Slidecasts gewesen sei, wechselt die Gruppe später zu ei‐
ner gesellschaftlich-kulturellen Perspektive, aus der sie die sprachliche Gestalt 
der Äußerungsform Slidecast reflektiert. Mit dem Modell zu Mündlichkeit und 
Schriftlichkeit von Koch und Oesterreicher (1985) bedienen sich die Teilneh‐
mendem in dabei eines etablierten wissenschaftlichen Begriffsrepertoires, das 
sie selbst in den Lehrveranstaltungen des M.Ed.-Moduls einführen und verwen‐
den. Indem sie versuchen, die für sie neue Äußerungsform Slidecasts in das 
bekannte Modell einzuordnen, analysieren die Gesprächsteilnehmenden ihre 
Erfahrungen auf einer theoretischen Ebene und versuchen, die problematische 
Handlungssituation in eine bestimmte zu transformieren. Dieser Versuch ist 
allerdings nicht erfolgreich, was einer weiteren Analyse des Problems im Wege 
steht. In BTs Idee, „weitere Achsen“ (Zeile 123) in das Modell von Koch und 
Oesterreicher einzuziehen, die Notwendigkeit, das etablierte gemeinsame Be‐
griffsrepertoire zu erweitern, um das Problem adäquat bearbeiten zu können. 11 

10 Darüber, ob dieses Konzept repräsentativ für Veranstaltungen im Lehramtsstudium ist, kann 
keine Aussage getroffen werden. Zum Vergleich seien hier exemplarisch Ergebnisse aus zwei 
an deutschen Universitäten durchgeführten Umfragen genannt: An der Universität Potsdam 
gaben 43 % der Dozierenden (N = 701) an, ihre Lehrveranstaltungen ausschließlich oder über‐
wiegend synchron durchgeführt zu haben, während 31 % angaben, ihre Lehre ausschließlich 
oder überwiegend asynchron durchgeführt zu haben. Die verbleibenden 26 % verorteten sich 
in der Mitte zwischen beiden Polen (Universität Potsdam, 2020, S. 12). An der Georg-August-
Universität Göttingen gaben 56 % der Dozierenden (N = 819) an, „synchrone Wissensvermitt‐
lung“ zu präferieren, 30 % gaben an „asynchrone Wissensvermittlung“ zu präferieren (Georg-
August-Universität Göttingen, 2020, S. 13).

11 Dies ist m. E. auch dem Umstand geschuldet, dass das Modell aus einer Zeit stammt, als 
die technischen Möglichkeiten der Übertragung von Äußerungen weniger divers waren als 
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Da die Gruppe dazu zu diesem Zeitpunkt (noch) nicht in der Lage ist, stockt der 
Forschungsprozess an dieser Stelle. 

Eine zentrale Erkenntnis ihrer gemeinsamen Reflexion auf Basis des Mo‐
dells von Koch und Oesterreicher (1985) besteht für die Gruppe darin, dass 
zwischen mündlichen Vorträgen in der Präsenzlehre und Voiceovers für Slide‐
casts teils eklatante Unterschiede in den Versprachlichungsstrategien bestehen. 
Die Dozierenden bemängeln, dass es für die Studierenden während der asyn‐
chron zu ihrer Erstellung stattfindenden Rezeption des Slidecasts keine Mög‐
lichkeit gäbe, inhaltliche Nachfragen an die Dozierenden zu richten. Für die / 
den vortragenden Dozierende:n entfalle ihrerseits / seinerseits die Möglichkeit, 
anhand nonverbaler Reaktionen der Studierenden (z. B. Stirnrunzeln, fragen‐
des Gucken) Rückschlüsse auf mögliche Verständnisprobleme zu ziehen, auf‐
grund derer sie / er in ihrem Vortrag spontan nachsteuern könnte. Zudem ist 
kein Einsatz von Gestik möglich, da die Dozierenden ihre Slidecasts mit einer 
Audiospur versehen haben, nicht aber mit einer Videospur ihrer Vorträge. Ges‐
tik und Körpereinsatz werden von den Dozierenden allerdings als wesentliche 
Ausdrucksmittel in Vorträgen in Präsenz beschrieben, die die Erläuterung von 
Sachverhalten und Modellen erleichtern. Durch möglichst präzise sprachliche 
Formulierungen sowie durch deren Illustration mittels Beispielen und Analo‐
gien versuchen die Dozierenden dieses Manko in den Slidecasts auszugleichen. 

Ein weiterer Grund, die Voiceovers für die Slidecasts möglichst „präzise“ 
(Zeile 51) zu formulieren, liegt für die Dozierenden darin, dass diese „fixiert“ 
(Zeile 64) seien und Studierende sie sich „zehn Mal“ anhören könnten (Zeile 
73–74). Der Anspruch, die Slidecasts sprachlich so zu gestalten, dass keine 
Missverständnisse entstehen können, fußt also auch auf der Sorge, etwaige Un‐
genauigkeiten könnten von den Studierenden als Unwahrheiten oder gar Lügen 
ausgelegt werden, die durch die Konservierung des Vortrages nachweisbar und 
auf die Dozierenden zurückführbar wären. Offenbar schreiben die Dozierenden 
ihren Äußerungen in der als Voiceover medial konservierten Form eine höhere 
Verbindlichkeit zu als in der flüchtigen Form mündlicher Vorträge in der Prä‐
senzlehre. Dies ist typisch für eine schriftkulturell geprägte Gesellschaft (vgl. 
Maas, 2013, S. 31, 60), in denen die mediale Konservierung von Äußerungen 
der Herstellung von Tatsachen bzw. Wahrheit dient. 12 Innerhalb dieser Kultur 
gehören die Gesprächsteilnehmenden als Universitätsdozierende der akademi‐
schen Subkultur an, die besonders stark auf sowohl medial als auch konzep‐
tionell schriftlichen Äußerungen fußt. In der analysierten Gesprächspassage 
kristallisiert sich eine gemeinsame Orientierung der Gruppe heraus, deren po‐
sitiver Horizont, d. h., dessen „positives Ideal“ (Przyborski, 2004, S. 56) darin 

heute. Slidecasts gab es damals in der universitären Lehre nicht bzw. konnten technische 
Laien diese nicht ohne weiteres selbst erstellen.

12 Dies schlägt sich in der deutschen Standardsprache beispielsweise in Phraseologismen wie 
jemandem etwas schwarz auf weiß geben nieder (vgl. Universität Graz, o. J.).
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besteht, Voiceovers für Slidecasts so präzise zu formulieren, dass es seitens 
der Studierenden nicht zu Missverständnissen kommen kann bzw. Nachfragen 
überflüssig sind. Die Versprachlichungsstrategien Informationsdichte und Kom‐
paktheit distanzsprachlicher Äußerungen (Koch & Oesterreicher, 1985, S. 22) 
werden innerhalb dieser Orientierung als Qualitätskriterien für die Bewertung 
der Slidecasts verwendet. „Die Orientierung grenzt sich von einem ‚negativen 
Gegenhorizont‘ ab“ (Przyborski, 2004, S. 56), welcher in diesem Fall durch das 
„Schwafeln“ (Zeile 11, 79) bei mündlichen Vorträgen gebildet wird. 

Der erste Teil der Forschungsfrage, ob durch die veränderten Umstände der 
Lehre im Sommersemester 2020 bei in diesem Modul im Master of Education 
lehrenden Dozierenden digitalitätsbezogene Prozesse Forschenden Lernens an‐
gestoßen wurden, kann bejaht werden. Hinsichtlich des zweiten Teils der Frage, 
um welche Art von Prozessen es sich dabei handelt, wurde in den analysierten 
Passagen der Gruppendiskussion sichtbar, dass die Gesprächsteilnehmenden 
das Modell zu Mündlichkeit und Schriftlichkeit von Koch und Oesterreicher 
(1985) nutzen, um über ihr ERT zu reflektieren und hierdurch „neue Sichtwei‐
sen auf die Erfahrungswelt zu etablieren“ (Zörner & Ohm, 2019, S. 69). Werner 
Helsper (2001, S. 11–12) konstatiert, dass Lehrkräfte zur Ausbildung eines „wis‐
senschaftlich-reflexiven Habitus“ „einen eigenen Raum [benötigen], in dem 
diese reflexive, methodisierte, wissenschaftliche Erkenntniskompetenz gene‐
riert und langfristig als professionelle Kompetenz grundgelegt werden kann“. 
Dozierende wie auch (angehende) Lehrkräfte benötigen diese Räume, um Pro‐
zesse Forschenden Lernens überhaupt initiieren und verfolgen zu können. Im 
schulischen wie im universitären Alltag fehlen solche Räume bzw. Zeitfenster 
jedoch meist oder fallen hinter andere, dringendere Verpflichtungen zurück. 
Auch in der Gruppendiskussion erwähnen zwei der Dozierenden, dies sei für 
sie die erste Gelegenheit, über die stattgefundene Lehre auf einer Metaebene zu 
reflektieren und zu neuen Erkenntnissen und Ideen zu kommen. 

Die plötzliche Umstellung auf Online-Lehre im Sommersemester 2020 ver‐
setzte Dozierenden und Lehrende unter zusätzlichen Handlungsdruck 13; zudem 
wurden durch die Schließung der Universitäten und Schulen die Räume für 
spontanen kollegialen Austausch weiter eingeschränkt. Auch in der Gruppen‐
diskussion wird über die zusätzliche Arbeitsbelastung – zunächst der Studieren‐
den, dann v. a. aber der Dozierenden – durch die Umstellung auf Online-Lehre 
gesprochen. 14 Langfristig gesehen müssen die vertraglichen Arbeitszeiten und 
Aufgaben sowohl Dozierenden an den Universitäten als auch Lehrkräften an den 

13 Dieser Zugzwang wird auch in der Gruppendiskussion erwähnt. In Minute 29 sprechen BT 
und GS davon, während der Vorlesungszeit keine Zeit zur Reflexion ihrer Lehre gehabt zu 
haben, da sie stets unter dem „Handlungsdruck“ (BT 00:29:02) gestanden hätten, ihre Lehre 
„irgendwie“ durchzuführen.

14 Hodges et al. (2020) hatten diese Entwicklung bereits am 27. 3. 2020, d. h. zu Beginn der CO‐
VID-19-Pandemie, vorausgesehen.
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Schulen genügend Raum lassen, ihre Lehre zu planen, zu reflektieren und ggf. zu 
überarbeiten. Nur so können aus Prozessen Forschenden Lernens resultierende 
Erkenntnisse Eingang die Lehre finden (vgl. auch Helsper, 2001, S. 13, der für eine 
„Institutionalisierung reflexiver Räume und Zeiten“ plädiert). 

6. Schlussfolgerungen für universitäre Lehre und 
Lehramtsstudium

In Bezug auf Digitalisierung wurden durch das ERT im Sommersemester 2020 
an den Universitäten auf technischer Ebene und auf Anwendungsebene Pro‐
zesse angestoßen, die zuvor weitaus schleppender verlaufen waren. Nun gilt 
es, (hochschul-)didaktische Konzepte zu entwickeln, in denen digitale Mittel 
eine Rolle spielen. Jöran Muuß-Merholz warnt diesbezüglich vor dem „unaus‐
gesprochene[n], bisweilen vielleicht auch unbewusste[n] Konsens“, ein tradi‐
tionelles Verständnis von Lernen und Lehren mit digitalen Mitteln zu optimie‐
ren (Muuß-Merholz, 2019, S. 50, vgl. auch Schmidt, 2020, S. 64). Vielmehr gilt 
es alle drei der eingangs erwähnten Perspektiven auf Erscheinungsformen der 
Digitalisierung einzunehmen – die technische und die anwendungsbezogene, 
aber v. a. auch die gesellschaftlich-kulturelle. Einerseits müssen traditionelle 
Lehr- und Lernformate (z. B. Vorlesungen) im Hinblick auf ihre Angemessen‐
heit in einer digitalen Gesellschaft kritisch hinterfragt werden (vgl. dazu auch 
Anders & Köller, 2020). Andererseits müssen neue digitale Mittel im Hinblick 
auf ihre technische Funktionsweise und ihren Einsatz in der Bildung kritisch 
analysiert werden (z. B. Online-Proctoring in Prüfungen). Für das Lehramts‐
studium ergibt sich hieraus ein „pädagogischer Doppeldecker“ (Geißler, 1985, 
S. 8), da die didaktische Einbindung digitaler Mittel in universitären Lehrveran‐
staltungen häufig auf schulischen Unterricht übertragen werden kann. In allen 
Phasen institutioneller Bildung Digitalisierung und Digitalität Chancen, Lehr- 
und Lernsettings neu zu auszurichten (vgl. Ladwig, 2020, S. 9). Als Lehrkräfte, 
Dozierende und Entscheidungstragende des Bildungssystems liegt es nun bei 
uns, diese nicht ungenutzt verstreichen zu lassen. 
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