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Zusammenfassung: 

Im Zuge der COVID-19-Pandemie wurde der Lehrbetrieb an deutschen Hochschulen weitgehend auf 

digitale Lehrformate umgestellt. Der Wechsel von Präsenzlehre zu Online-Lehre bedeutete einen 

Stresstest für die akademische Lehrqualität. Dieser Artikel untersucht aus Perspektive der Studieren-

den, inwiefern Qualitätsunterschiede zwischen Online- und Präsenzlehre bestehen und welche Bedeu-

tung die digitale Ressourcenausstattung der Studierenden für die Wahrnehmung von Qualitätsunter-

schieden hat. Die empirischen Befunde zeigen, dass Studierende, die Qualitätsunterschiede wahrneh-

men, eher dazu tendieren, Qualitätsvorteile in der Präsenzlehre zu erkennen. Zudem beeinflusst die 

digitale Ressourcenausstattung der Studierenden ihre Wahrnehmung von Unterschieden in der Lehr-

qualität. Hierbei gilt, dass Studierende mit geringen digitalen Ressourcen stärker dazu tendieren, die 

Lehrqualität in der Präsenzlehre als besser zu bewerten. 
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1. COVID-19 als Herausforderung für die akademische Lehrqualität 
Die Gewährleistung hoher Lehrqualität ist ein wesentliches Ziel aller Hochschulen. Die Ver-

wirklichung dieses Ziels ist mit erheblichen Herausforderungen verbunden, denn Lehrqualität 

ist ein mehrdimensionales Phänomen mit zahlreichen Einflussfaktoren (Metz-Göckel et al. 

2012; Wissenschaftsrat 2008). So kam die COVID-19-Pandemie als eine unvorhergesehene 

Belastungsprobe für die Qualität der akademischen Lehre: Der pandemiebedingte Lockdown 

im Frühjahr 2020 und das folgende Gebot der räumlichen Distanzierung hatten zur Folge, dass 

die meisten Hochschulen in Deutschland ihren traditionellen Präsenzlehrbetrieb auf überwie-

gend digitale Lehrformate – insbesondere Online-Lehre – umstellen mussten (Dittler und Kreidl 

2021). Auf Grund dieser veränderten Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens wurde 

die individuelle Ausstattung mit digitalen Ressourcen zu einer wesentlichen Teilnahmevoraus-

setzung an Lehrveranstaltungen sowie einem wichtigen Einflussfaktor der Lehrqualität. 

Ein gutes halbes Jahr nach der weitgehenden Umstellung von Präsenz- auf Online-Lehre 

stellte sich daher die Frage, inwiefern Hochschulen unter den Rahmenbedingungen der On-

line-Lehre eine vergleichbare akademische Lehrqualität gewährleisten können wie in der Prä-

senzlehre und welche Bedeutung hierbei die digitale Ressourcenausstattung der Akteure hat. 

Der vorliegende Artikel untersucht diese Forschungsfrage aus studentischer Perspektive mit-

tels empirisch-quantitativer Analysen. Datengrundlage hierfür ist eine Online-Befragung von 

Bachelorstudierenden der Dualen Hochschule Baden-Württemberg im Herbst 2020. 

Der Artikel entwickelt ein Modell der akademischen Lehrqualität, das einerseits erlaubt, den 

Unterschied zwischen Online- und Präsenzlehre modellintern zu verorten und anderseits er-

laubt, Erwartungen darüber zu bilden, auf welche Elemente von Lehrqualität ein Wechsel von 

Präsenz- zu Online-Lehre Auswirkungen hat. Auf dieser theoretischen Grundlage wird mittels 

deskriptiver Analysen untersucht, inwiefern Studierende einen Unterschied in der akademi-

schen Lehrqualität zwischen Online- und Präsenzlehre wahrnehmen und welchen Einfluss die 

digitale Ressourcenausstattung der Studierenden auf ihre Wahrnehmung von Qualitätsunter-

schieden ausübt. 

2. Theoretische Grundlagen zur Lehrqualität in Online- und Präsenz-
lehre 
2.1 Das Forschungsfeld zur akademischen Lehrqualität 
Das Thema „akademische Lehrqualität“ beschäftigt Akteure in Wissenschaft, Politik und Wirt-

schaft. Ihre Antworten auf die Frage nach den Eigenschaften guter akademischer Lehre un-

terscheiden sich jedoch nach wissenschaftlichen Disziplinen, regulativen Vorschriften, norma-

tiven Grundhaltungen, persönlichen Erfahrungen, Interessenlagen und der ausgewählten Be-

zugseinheit (Hilbrich und Schuster 2014; Krempkow 2007; Rindermann 2009; Schmidt 2010). 
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Die vielfältigen Perspektiven auf das Thema Lehrqualität spiegeln sich auch in der einschlägi-

gen Forschung wieder. So identifiziert Langemeyer fünf Forschungszugänge, die „sich jeweils 

mehr oder minder stark voneinander trennen lassen“ (Langemeyer 2020, S. 226). Diese Zu-

gänge beinhalten die organisationssoziologische Hochschulforschung, hochschuldidaktische 

Forschung, hochschuldidaktische Lehr-Lernforschung, fachdidaktische Forschung und sozio-

logische Geschlechterforschung (Langemeyer 2020). Trotz inhaltlicher Überschneidungen, 

lässt sich kein einheitliches Verständnis von akademischer Lehrqualität herausdestillieren, da 

sich die analytischen Perspektiven und normativen Standpunkte der Forschungszugänge zu 

stark unterscheiden. Gleichwohl können einige Gemeinsamkeiten identifiziert werden. Eine 

knappe Zusammenfassung dieser Gemeinsamkeiten lautet: Das Ziel von akademischer Lehr-

qualität ist die Schaffung einer Lehr- und Lernumgebung, die den Wissenszuwachs bzw. den 

Lernerfolg von Studierenden fördert. Dieses Ziel wird durch unterschiedliche Faktoren beein-

flusst. Hierzu gehören die Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens (z.B. organisatori-

sche und curriculare Rahmenbedingungen), Akteure auf unterschiedlichen Handlungs- und 

Organisationebenen (z.B. Lehrende, Studierende und Hochschulmanagement) sowie die Art 

der didaktischen Vermittlung von Lerninhalten (z.B. Lehrkonzepte, Lehrmethoden) (Hilbrich 

und Schuster 2014; Merkt 2016; Metz-Göckel et al. 2012; Pasternack et al. 2018). Jenseits 

dieser basalen Gemeinsamkeiten besteht allerdings kein Konsens in der Frage, wie die ge-

nannten Einflussfaktoren auszugestalten sind, um den Wissenszuwachs von Lernenden opti-

mal zu fördern. Die Antworten auf diese Frage sind sowohl kontext- als auch interessenab-

hängig (Metz-Göckel et al. 2012; Rindermann 2009). 

2.2 Modell zur akademischen Lehrqualität 
Das nachfolgende Modell zur akademischen Lehrqualität lässt sich inhaltlich an der Schnitt-

stelle zwischen hochschuldidaktischer Forschung und hochschuldidaktischer Lehr-Lernfor-

schung verorten (Langemeyer 2020; Merkt 2016; Metz-Göckel et al. 2012). Das Modell folgt 

der theoretischen Perspektive, dass Lehren und Lernen kontextgebundene und zugleich indi-

viduelle Prozesse sind (Wild und Möller 2009; Winteler 2011). Vor diesem Hintergrund basiert 

das Modell auf zwei etablierten konzeptionellen Überlegungen zur Lehrqualität: Erstens der 

Differenzierung von Lehrqualität nach Produkt- und Prozessebene und zweitens der Multikau-

salität von Lehr- und Lernerfolg (Helmke 2007; Helmke et al. 2008; Metz-Göckel et al. 2012; 

Rindermann 2009). 

Der Lernerfolg von Studierenden wird als Lehrqualität auf Produktebene modelliert, denn Wis-

senserwerb, Kompetenzerwerb und Interessenförderung sind das Produkt der gemeinsamen 

Wirkung von Lehr- und Lernaktivitäten sowie weiterer Einflussfaktoren wie etwa den Rahmen-

bedingungen der Lehre oder individuellen Merkmalen von Lehrenden und Studierenden. Die 

in den Lehrveranstaltungen stattfindenden Lehr-Lernprozesse werden als Lehrqualität auf der 
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Prozessebene modelliert. Während sich Lehrqualität auf Produktebene am Grad des Wissens- 

und Kompetenzzuwachses sowie der Interessensförderung messen lässt, bemisst sich die 

Lehrqualität auf der Prozessebene danach, inwiefern sich die in den Lehrveranstaltungen statt-

findenden Lehr-Lernprozesse förderlich auf den studentischen Lernerfolg auswirken (Helmke 

2007; Rindermann 2009; Spiel 2001). Das Modell zur akademischen Lehrqualität in Abbildung 

1 stellt die Beziehungen zwischen diesen Elementen von Lehrqualität dar. Hierbei verzichtet 

es bewusst auf eine normative Spezifikation der Eigenschaften von Lehrqualität auf der Pro-

zessebene, da diese Eigenschaften kontext- und interessenabhängig variieren können. Inso-

fern besteht das Ziel des Modells darin, Kategorien und grundlegende Zusammenhänge für 

weiterführende Untersuchungen des Phänomens zu liefern. 

 

Abbildung 1: Modell zur akademischen Lehrqualität 

Alle grau schattierten Modellkomponenten sind Elemente der Lehrqualität. So stellt das graue 

Quadrat in der rechten Modellhälfte die Lehrqualität auf der Produktebene dar. Das lange 

graue Rechteck umfasst dahingegen alle Elemente von Lehrqualität auf der Prozessebene: In 

akademischen Lehrveranstaltungen entstehen Lehr- und Lernprozesse durch die soziale In-

teraktion, d.h. das wechselseitige aufeinander bezogene Verhalten, von Studierenden und 

Lehrenden innerhalb des strukturellen und organisatorischen Rahmens der Lehrveranstaltun-

gen (Helmke 2007; Metz-Göckel et al. 2012; Rindermann 2009). Das einzige Element der 

Lehrqualität auf Prozessebene, das einen direkten Einfluss auf den studentischen Lernerfolg 

ausübt, ist das Verhalten der Studierenden selbst. Die weißen Modellkomponenten ober- und 

unterhalb des grauen Rechtecks sind direkte Einflussfaktoren der Lehrqualität auf Prozess-

ebene und indirekte Einflussfaktoren der Lehrqualität auf Produktebene. 

Lehrende und Studierende haben bestimmte soziale Rollen mit dazugehörenden Verhaltens-

erwartungen (Dahrendorf 1965). Die soziale Rolle der Lehrenden besteht aus der Wissens-
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vermittlung, Kompetenzförderung sowie der Vermittlung und Prägung von Werten und Einstel-

lungen bei den Studierenden. Die soziale Rolle der Studierenden verlangt von ihnen Informa-

tionsaufnahme, Informationsverarbeitung und Informationsanwendung (Lange 2012). Trotz 

definierter Rollenerwartungen wird das tatsächliche Verhalten von Studierenden und Lehren-

den durch weitere Faktoren beeinflusst (vgl. Abb. 1). Hierzu gehören erstens die persönlichen 

Ressourcen. Auf Seite der Lehrenden können z.B. Ressourcen wie Fachkompetenz, didakti-

sche Kompetenz oder Lehrmotivation das Verhalten in den Lehrveranstaltungen beeinflussen. 

Auf Seite der Studierenden können z.B. fachliches Vorwissen, Lernmotivation und soziale 

Kompetenz genannt werden (Metz-Göckel et al. 2012; Rindermann 2009). 

Zweitens findet eine wechselseitige Verhaltensbeeinflussung statt. So wirkt es sich bspw. auf 

das Verhalten der Studierenden aus, ob Lehrende die Lerninhalte verständlich erklären und 

zur aktiven Mitarbeit motivieren. Das Verhalten der Lehrenden wird wiederum z.B. davon be-

einflusst, ob Studierende auf die Lehrveranstaltungen vorbereitet sind, wie hoch die Anwesen-

heitsquote ist und ob Studierende konstruktive Wortbeiträge leisten (Rindermann 2009). 

Drittens beeinflusst auch die Struktur und Organisation von Lehrveranstaltungen das Verhal-

ten von Lehrenden und Studierenden. Eine verhaltensbeeinflussende Wirkung geht z.B. von 

dem Lehrformat (Vorlesung, Seminar, Übung etc.), dem Anforderungsniveau der Lerninhalte 

oder der Auswahl von Lehrmethoden aus. Allerdings werden die strukturellen und organisato-

rischen Aspekte von Lehrveranstaltungen auch durch die persönlichen Ressourcen der Leh-

renden beeinflusst (z.B. im Rahmen der Lehrveranstaltungsplanung) (Helmke 2007; Merkt 

2016; Metz-Göckel et al. 2012). 

Viertens werden alle Elemente der Lehrqualität auf Prozessebene durch die Rahmenbedin-

gungen der Lehrveranstaltungen beeinflusst. Hierzu gehören strukturelle Rahmenbedingun-

gen (z.B. Organisationsstruktur und Infrastrukturausstattung der Hochschule), institutionell-

curriculare Rahmenbedingungen (z.B. Prüfungs- und Studienordnungen) und situative Rah-

menbedingungen (z.B. Raumsituation und Studierendenanzahl in den Lehrveranstaltungen) 

(Pasternack et al. 2018). 

2.3 Hypothesen über die Wirkung eines Wechsels von Präsenz- zu Online-Lehre 
auf die Lehrqualität 
Im Gegensatz zur Präsenzlehre, findet Online-Lehre nicht in gemeinsamer physischer Anwe-

senheit von Lehrperson und Studierenden in einem Veranstaltungsraum statt, sondern ver-

wendet digitale Technik und das Internet als Medium für die Lehr-Lernprozesse. In der syn-

chronen Online-Lehre findet Lehren und Lernen gemeinsam und zeitgleich statt, z.B. über Vi-

deokonferenz-Tools oder in einem Live-Chat. In der asynchronen Online-Lehre sind Lehren 
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und Lernen dahingegen zeitlich entkoppelt, z.B. in online abrufbaren Lehrvideos, online-ba-

sierten Lernplattformen und Kursmanagementsystemen (Hartung 2017; Pauschenwein und 

Schinnerl-Beikircher 2021). 

In dem Modell zur akademischen Lehrqualität ist der Wechsel von Präsenz- zu Online-Lehre 

als Veränderung einer situativen Rahmenbedingung der Lehr-Lernprozesse zu verorten. So-

mit bedeutet der Wechsel von Präsenz- zu Online-Lehre logisch die Veränderung eines Ein-

flussfaktors der akademischen Lehrqualität. Auf Grundlage des Modells ist zu erwarten, dass 

der Wechsel von Präsenz- zu Online-Lehre alle Elemente akademischer Lehrqualität – d.h. 

das Verhalten von Lehrenden und Studierenden, die Struktur und Organisation der Lehrver-

anstaltungen sowie den studentischen Lernerfolg – beeinflusst (Hypothese 1). Da der studen-

tische Lernerfolg nicht direkt, sondern indirekt durch Veränderungen der situativen Rahmen-

bedingungen von Lehrveranstaltungen beeinflusst wird (vgl. Abb. 1), ist modellbasiert zu er-

warten, dass der Wechsel von Präsenz- zu Online-Lehre einen schwächeren Einfluss auf den 

studentischen Lernerfolg ausübt als auf die Elemente von Lehrqualität auf Prozessebene (Hy-

pothese 2). 

2.4 Hypothesen über die Bedeutung digitaler Ressourcen im Kontext der Online-
Lehre 
Im Vergleich zur Präsenzlehre hat die Ausstattung mit digitalen Ressourcen in der Online-

Lehre eine ungleich größere Bedeutung für Studierende und Lehrende. Digitale Ressourcen 

können in materielle und immaterielle Ressourcen unterteilt werden. Materielle digitale Res-

sourcen umfassen die Qualität, die Zuverlässigkeit und die Autonomie des Internetzugangs 

einer Person. Diese Ressource beschreibt die An- oder Abwesenheit von Hürden für den Zu-

gang zum Internet (wie z.B. den persönlichen Besitz von internetfähigen Endgeräten oder die 

Qualität der Internetverbindung). Ohne Internetzugang ist die Teilnahme an Online-Lehrver-

anstaltungen nicht möglich. Insofern sind materielle digitale Ressourcen eine notwendige Be-

dingung für das Lehren und Lernen in der Online-Lehre. Immaterielle digitale Ressourcen um-

fassen die Fähigkeit zum Umgang mit digitaler Technik oder anders formuliert die Digitalkom-

petenz einer Person. Diese Ressource beschreibt die Fähigkeit, online-basierte Informationen 

zu erhalten (im Sinne der Nutzungskompetenz von internetfähigen Endgeräten, Online-Tools, 

Online-Plattformen etc.) sowie die Fähigkeit diese Informationen zu beurteilen bzw. mit ihnen 

zu interagieren. Ohne bzw. mit geringer Digitalkompetenz ist die Teilnahme an Online-Lehr-

veranstaltungen zwar möglich, aber der daraus entstehende Nutzen (wie z.B. der Wissenszu-

wachs) ist reduziert. Insofern sind immaterielle digitale Ressourcen eine hinreichende Bedin-

gung für das Lehren und Lernen in der Online-Lehre (Dimaggio et al. 2004; Guess und Munger 

2020; Hargittai und Hinnant 2008; Livingstone 2004; Nguyen et al. 2021). 
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In dem Modell zur akademischen Lehrqualität sind die individuellen Ressourcen von Studie-

renden und Lehrenden direkte Einflussfaktoren der Lehrqualität auf Prozessebene und indi-

rekte Einflussfaktoren der Lehrqualität auf Produktebene. Für die Akteursgruppe „Studierende“ 

ist auf Grundlage des Modells somit Folgendes zu erwarten: In der Online-Lehre hat die digi-

tale Ressourcenausstattung der Studierenden einen positiven Effekt auf die Lehrqualität auf 

Prozess- und Produktebene; d.h. das studentische Verhalten in den Lehrveranstaltungen, den 

studentischen Lernerfolg sowie das Verhalten der Lehrenden (Hypothese 3). Da die digitale 

Ressourcenausstattung der Studierenden nur ihr Verhalten direkt beeinflusst und sich indirekt 

auf den Lernerfolg und das Verhalten der Lehrenden auswirkt (vgl. Abb. 1), ist modellbasiert 

Folgendes zu erwarten: In der Online-Lehre beeinflusst die digitale Ressourcenausstattung 

der Studierenden stärker das studentische Verhalten in den Lehrveranstaltungen als die übri-

gen Elemente akademischer Lehrqualität (Hypothese 4). 

Die Unterscheidung nach materiellen digitalen Ressourcen als notwendige Bedingung und im-

materiellen digitalen Ressourcen als hinreichende Bedingung für die Teilnahme an Online-

Lehre impliziert eine Hierarchie der Ressourcen: die Qualität, die Zuverlässigkeit und die Au-

tonomie des Internetzugangs einer Person ist wichtiger für die Teilnahme an Online-Lehre als 

die Digitalkompetenz einer Person. Vor diesem Hintergrund ist zu erwarten, dass die studen-

tische Ausstattung mit materiellen digitalen Ressourcen (d.h. die Internetzugangsqualität) ei-

nen stärkeren Effekt auf die Lehrqualität in der Online-Lehre ausübt, als die studentische Aus-

stattung mit immateriellen digitalen Ressourcen (d.h. die Digitalkompetenz) (Hypothese 5). 

3. Datengrundlage 
Die Überprüfung der Hypothesen erfolgt anhand von Umfragedaten aus einer Online-Befra-

gung von Bachelorstudierenden der Dualen Hochschule Baden-Württemberg (DHBW) im Sep-

tember/Oktober 2020. Für die Datenerhebung wurden 34.955 immatrikulierte und kürzlich ex-

matrikulierte (Alumni, Abbrecher:innen) DHBW-Studierende per E-Mail eingeladen an der Be-

fragung teilzunehmen. 3.185 Studierende beendeten die Befragung. Im Rahmen dieser Befra-

gung wurden die Studierenden gebeten, die Lehrqualität in Online- und Präsenzlehre verglei-

chend zu bewerten. Zudem wurde ihre Ausstattung mit digitalen Ressourcen (Internetzu-

gangsqualität und Digitalkompetenz) abgefragt. Für die nachfolgenden Analysen wird der Da-

tensatz auf jene Befragte eingegrenzt, die sowohl seit Beginn 2020 an Online-Lehrveranstal-

tungen teilgenommen haben als auch den regulären Präsenzlehrbetrieb vor der COVID-19-

Pandemie kannten. Nach Bereinigung des Datensatzes von Fällen mit fehlenden Werten, be-

steht der Datensatz aus n = 2.341 Befragten. 

Die Fragen zur Lehrqualität sind als vergleichende Globalevaluation konzipiert; d.h. die Stu-

dierenden bewerten die Lehrqualität aller von ihnen erlebten Präsenzlehrveranstaltungen im 
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Vergleich zu der Lehrqualität aller von ihnen erlebten Online-Lehrveranstaltungen. Die Befra-

gung kombiniert die Selbsteinschätzung der Studierenden bezüglich ihres persönlichen Ar-

beitsverhaltens und Lernerfolgs mit ihrer Bewertung des Verhaltens der Lehrenden sowie der 

Struktur und Organisation der Lehrveranstaltungen. So können Informationen zu allen Ele-

menten von Lehrqualität auf Prozess- und Produktebene erhoben werden. Alle vier Elemente 

akademischer Lehrqualität werden jeweils mit sieben Likert-Items operationalisiert (insgesamt 

28 Items). Bei diesen Items handelt es sich um Eigenschaften akademischer Lehrqualität wie 

sie aus dem Leitbild der DHBW abgeleitet werden können. Wie im zweiten Abschnitt erörtert, 

beschreiben diese Eigenschaften jedoch kein absoluter Standard und erheben somit weder 

Anspruch auf Allgemeingültigkeit noch auf Ausschließlichkeit. 

Die Messung der studentischen Wahrnehmung von Qualitätsunterschieden zwischen Online- 

und Präsenzlehre erfolgt anhand einer siebenstufigen bipolaren Antwortskala; „viel besser in 

der Online-Lehre“ (1) … „kein Unterschied“ (4) … „viel besser in der Präsenzlehre“ (7). Der 

Bezugspunkt für den Vergleich von Online- und Präsenzlehre ist das jeweils andere Lehrfor-

mat. Die Daten enthalten somit Informationen über die studentische Wahrnehmung von rela-

tiven Qualitätsunterschieden zwischen Präsenz- und Online-Lehre. Sie enthalten jedoch keine 

Informationen über das absolute Qualitätsniveau in Online- und Präsenzlehre. 

4. Empirische Analysen 
Die folgenden empirischen Analysen untersuchen zwei Fragen: (1) Inwiefern nehmen Studie-

rende Unterschiede in der akademischen Lehrqualität zwischen Online- und Präsenzlehre 

wahr? Diese Frage wird in Abschnitt 4.1 untersucht. Hierbei werden Hypothese 1 und Hypo-

these 2 überprüft. (2) Inwiefern besteht ein Zusammenhang zwischen der digitalen Ressour-

cenausstattung der Studierenden und ihrer Wahrnehmung von Qualitätsunterschieden in Prä-

senz- und Online-Lehre? Diese Frage wird in Abschnitt 4.2 untersucht. Hierbei werden die 

Hypothesen 3 bis 5 überprüft. 

4.1 Die studentische Wahrnehmung von Qualitätsunterschieden in Online- und 
Präsenzlehre 
Zur Untersuchung der Frage, inwiefern Studierende Qualitätsunterschiede zwischen Online- 

und Präsenzlehre wahrnehmen, wird eine deskriptive Datenanalyse mittels Boxplot-Diagram-

men und dem Vergleich von Verteilungs- und Lageparametern durchgeführt. Abbildung 2 bün-

delt die Boxplots der 28 Lehrqualitäts-Items entsprechend ihrer Zugehörigkeit zu den vier Ele-

menten akademischer Lehrqualität.  
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Abbildung 2: Vergleichende Bewertung akademischer Lehrqualität in Präsenz- und Online-

Lehre 
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Abbildung 2 (Fortsetzung): Vergleichende Bewertung akademischer Lehrqualität in Präsenz- 

und Online-Lehre 
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Der Vergleich aller 28 Boxplots zeigt, dass bei 16 von 28 Items – also bei knapp 60% – jeweils 

eine absolute Mehrheit der Studierenden entweder keinen Unterschied oder nur geringe Un-

terschiede in der Qualität zwischen Online- und Präsenzlehre wahrnimmt. Bei diesen 16 Items 

befindet sich der Median der Datenverteilung auf dem mittleren Skalenpunkt „kein Unter-

schied“, der Interquartilsabstand beträgt maximal zwei Skalenpunkte und die Antennen sind 

sehr kurz bzw. nicht vorhanden. Gleichzeitig zeigt der Vergleich aller 28 Boxplots auch, dass 

bei 21 von 28 Items – also bei 70% – anteilsmäßig mehr Studierende Qualitätsvorteile in der 

Präsenzlehre als in der Online-Lehre wahrnehmen. Diese Feststellung basiert erstens darauf, 

dass sich bei 15 Items mit Median auf dem mittleren Skalenpunkt die Ausdehnung der Box 

ausschließlich rechts dieses Skalenpunktes befindet; d.h. mehr Befragte antworten im Skalen-

bereich „besser in der Präsenzlehre“ als im Skalenbereich „besser in der Online-Lehre“. Zwei-

tens befindet sich bei sechs Items der Median auf dem Skalenpunkt „leicht besser in der Prä-

senzlehre“; d.h. diese Items haben linksschiefe Verteilungen und mindestens 50% der Studie-

renden bewerten die Lehrqualität als mindestens leicht besser in der Präsenzlehre. 

Bei der Datenauswertung nach den Elementen akademischer Lehrqualität, erweist sich das 

studentische Arbeitsverhalten als jenes Element, bei dem die Befragten insgesamt den stärks-

ten Qualitätsunterschied zwischen Online- und Präsenzlehre wahrnehmen. Das erste Boxplot-

Diagramm in Abbildung 2 visualisiert, dass Studierende ihren Austausch mit anderen Studie-

renden, das gemeinsame Lernen für Klausuren, ihre aktive Beteiligung an den Lehrveranstal-

tungen und das Nachfragen bei Verständnisschwierigkeiten mehrheitlich als mindestens leicht 

besser in der Präsenzlehre bewerten. Obschon bei den übrigen drei Items zum studentischen 

Arbeitsverhalten (Fähigkeit unterschiedliche Ansichten sachbezogen zu diskutieren, Beteili-

gung in Arbeitsgruppen, Vorbereitung auf Lehrveranstaltungen) der Median auf dem mittleren 

Skalenpunkt liegt, tendieren auch hier jeweils mehr Studierende dazu, im direkten Vergleich 

die Lehrqualität in der Präsenzlehre als besser zu bewerten. 

Den zweitstärksten Qualitätsunterschied zwischen Online- und Präsenzlehre nehmen Studie-

rende bei dem Verhalten der Lehrenden wahr. Bei allen sieben Items tendieren mehr Studie-

rende dazu, im direkten Vergleich das Verhalten der Lehrenden in der Präsenzlehre als besser 

zu bewerten. Innerhalb dieser Gruppe fällt das Item „Lehrende motivieren zu aktiven Mitarbeit“ 

dadurch auf, dass Studierende hier den stärksten Qualitätsvorteil in der Präsenzlehre wahr-

nehmen; mindestens 50% der Studierenden bewerten die motivationalen Fähigkeiten der Leh-

renden als mindestens leicht besser in der Präsenzlehre. Der Vergleich der Datenverteilungen 

zeigt ferner, dass Studierende auch bei dem Item „Lehrende ermutigen Fragen zu stellen“ 

sowie dem Item „Die Lehrende erklären komplizierte Sachverhalte verständlich“ einen verhält-

nismäßig starken Qualitätsvorteil in der Präsenzlehre wahrnehmen. 
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Bei der vergleichenden Bewertung der Struktur und Organisation von Lehrveranstaltungen 

zwischen Online- und Präsenzlehre erkennen Studierende den stärksten Qualitätsunterschied 

bei dem Einsatz lernförderlicher Lehrmethoden. Über 50% der Befragten antworten hier, dass 

dieses Qualitätskriterium mindestens leicht besser in der Präsenzlehre realisiert wird. Den 

zweitstärksten Qualitätsunterschied mit Vorteil in der Präsenzlehre nehmen die Studierenden 

bei der Visualisierung von Lehrvorträge durch unterschiedliche Medien wahr. Dahingegen 

weist die studentische Bewertung des Zeitmanagements sowie der Bereitstellung von Lern-

materialien auf keinen Umsetzungsvorteil in einem der zwei Lehrformate hin. Bei den verblie-

benden drei Items zur Struktur und Organisation von Lehrveranstaltungen (Transparenz der 

Leistungsanforderungen, Nachvollziehbarkeit der Gliederung der Lerninhalte, Eindeutigkeit 

der Zuweisung von Arbeitsaufträgen) tendieren jeweils etwas mehr Studierende dazu, im di-

rekten Vergleich die Lehrqualität in der Präsenzlehre als besser zu bewerten. 

Den geringsten Qualitätsunterschied zwischen Präsenz- und Online-Lehre nehmen die Stu-

dierenden bei ihrem persönlichen Lernerfolg wahr. Hier haben vier von sieben Items so extrem 

steilgipflige Datenverteilungen, dass die Boxplots nur Mediane und keine Boxen aufweisen. 

Bei diesen vier Items zum Erwerb von Methodenwissen und Reflexionsfähigkeit antworten 

zwischen 65% und 77% der Befragten, dass sie keinen Unterschied in ihrem persönlichen 

Lernerfolg zwischen Präsenz- und Online-Lehre wahrnehmen. Lediglich bei der Wahrneh-

mung des Erwerbs von neuem Fachwissen sowie der Wahrnehmung der Fähigkeit Lerninhalte 

nach Lehrveranstaltungen anschaulich darstellen zu können, zeigt sich eine leichte Tendenz 

der Antworten in Richtung „besser in der Präsenzlehre“. Allerdings geben auch bei diesen zwei 

Items über 50% der Studierenden an, keinen Unterschied feststellen zu können. Als bemer-

kenswerte Ausnahme erweist sich die vergleichende Wahrnehmung der Studierenden bezüg-

lich ihrer Fähigkeit zum selbstständigen Vertiefen von Lerninhalten. Hierbei handelt es sich um 

das einzige Lehrqualitäts-Item in Abbildung 2, bei dem im direkten Vergleich der Lehrformate 

etwas mehr Studierende einen Qualitätsvorteil in der Online-Lehre wahrnehmen. Allerdings 

antworten auch bei diesem Item knapp 50% der Studierenden, dass sie keinen Unterschied 

zwischen Online- und Präsenzlehre wahrnehmen. 

Auf Grundlage dieser empirischen Befunde kann Hypothese 1 nur teilweise bestätigt werden: 

Einerseits ist bei 26 von 28 Lehrqualitäts-Items „kein Unterschied“ die am häufigsten gewählte 

Antwortkategorie der befragten Studierenden. Andererseits wird deutlich, dass Studierende, 

die Qualitätsunterschiede zwischen Online- und Präsenzlehre wahrnehmen, eher dazu ten-

dieren, Qualitätsvorteile in der Präsenzlehre zu erkennen. Ferner weisen die Befunde darauf 

hin, dass sich in der Wahrnehmung der Studierenden einige Elemente akademischer Lehr-

qualität als unabhängiger gegenüber einer Veränderung des Lehrformats erweisen als andere 
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Elemente. So bemerken die Studierenden bei der Lehrqualität auf Prozessebene größere Un-

terschiede zwischen der Präsenz- und Online-Lehre als bei der Lehrqualität auf Produktebene 

(d.h. bei ihrem persönlichen Lernerfolg). Dieser Befund bestätigt Hypothese 2. Auf der Pro-

zessebene erkennen Studierende wiederum die stärksten Qualitätsvorteile der Präsenzlehre 

bei der lernförderlichen didaktischen Gestaltung der Lehr-Lernprozesse sowie ihrem kommu-

nikativen Austausch mit anderen Studierenden oder den Lehrenden. 

4.2 Auswirkung der digitalen Ressourcenausstattung auf die Wahrnehmung von 
Qualitätsunterschieden in Online- und Präsenzlehre 
Ohne digitale Ressourcen, also Internetzugang (materielle Ressource) und Digitalkompetenz 

(immaterielle Ressource), können Studierende nicht oder nur eingeschränkt an Online-Lehr-

veranstaltungen teilnehmen. Jenseits von diesem Extremszenario ist jedoch auch zu erwarten, 

dass graduelle Unterschiede in der Ausstattung mit digitalen Ressourcen die studentischen 

Teilnahmemöglichkeiten an online-basierten Lehr-Lernprozessen beeinflussen. Vor diesem 

Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern empirisch ein Zusammenhang zwischen der digita-

len Ressourcenausstattung der Studierenden und ihrer Wahrnehmung von Qualitätsunter-

schieden in Präsenz- und Online-Lehre zu beobachten ist. Auf Grundlage des Modells zu aka-

demischen Lehrqualität (vgl. Abb. 1) wurde in Hypothese 3 die Erwartung formuliert, dass die 

digitale Ressourcenausstattung der Studierenden in der Online-Lehre einen positiven Effekt 

auf ihr Verhalten in den Lehrveranstaltungen, ihren Lernerfolg sowie das Verhalten der Leh-

renden ausübt. Unabhängig von dem Lehrqualitäts-Modell kann aufgrund der spezifischen 

Rahmenbedingungen von Online-Lehre argumentiert werden, dass die digitale Ressourcen-

ausstattung der Studierenden ihre Wahrnehmung aller Elemente akademischer Lehrqualität 

in der Online-Lehre beeinflusst. Dieses Argument basiert logisch auf der vermittelnden Funk-

tion von digitalen Medien im Kontext der Online-Lehre: Digitale Medien dienen als vermitteln-

der Kanal und Filter der Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden. Die Internetzu-

gangsqualität und die Digitalkompetenz der Studierenden beeinflussen ihren Umgang mit die-

sem vermittelnden Kanal, der wiederum ihre Wahrnehmung des gesamten digitalen Lehr-Lern-

prozesses filtert. Somit wird die Wahrnehmung aller Elemente von Lehrqualität in der Online-

Lehre durch die Ausstattung mit digitalen Ressourcen beeinflusst. 

Zur Untersuchung dieser Zusammenhänge werden die befragten Studierenden entsprechend 

ihrer digitalen Ressourcenausstattung in Gruppen eingeteilt. Mittels nicht-parametrischer 

Tests und auf Grundlage deren Prüfgrößen berechneten Effektstärken wird dann getestet, ob 

statistisch signifikante und praktisch relevante Gruppenunterschiede bei der Wahrnehmung 

von Qualitätsunterschieden zwischen Online- und Präsenzlehre existieren (vgl. Tab. 1). 
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Tabelle 1: Daten und Methoden der ressourcenbasierten Gruppenvergleiche 

Digitale  
Ressource Erhebungsinstrument Gruppen 

Gruppengröße 
(n) Testmethode 

Digitalkompetenz 
(immateriell) 

additive Skala „Digital 
Literacy“ von Guess und 
Munger 2020 
(siehe Anhang 1) 

niedrig/mittel 1103 
Mann-Whitney-U-Test für unabhän-
gige Stichproben; Cohen’s d als Ef-
fektstärkenmaß 
(siehe Anhang 3) hoch 1238 

Qualität des  
Internetzugangs 
(materiell)  

additiver Index aus den 
Items: „Zugangshürden“, 
„Art des Zugriffs“, „Gerä-
tebesitz“  
(siehe Anhang 2)  

gering/mittel 546 Kruskal-Wallis-Test für unabhängige 
Stichproben mit Post-Hoc-Tests 
(Mann-Whitney-U-Test); Cohen’s d 
als Effektstärkenmaß 
(siehe Anhang 4) 

gut 1404 

sehr gut 391 

 

Die Ressource „Digitalkompetenz“ wird mit einem Erhebungsinstrument von Guess und Mun-

ger (2020) operationalisiert. Das Instrument dient zur Konstruktion einer summativen Skala. 

Basierend auf ihrem Skalenwert werden die Befragten in die Gruppen niedrige/mittlere und 

hohe Digitalkompetenz aufgeteilt. Es wird keine eigenständige Gruppe für niedrige Digitalkom-

petenz gebildet, da empirisch kaum Fälle mit dieser Eigenschaft auftreten (vgl. Anhang 1). Für 

die Operationalisierung der Ressource „Qualität des Internetzgangs“ wurde ein Erhebungs-

instrument konstruiert, das die Aspekte a) Probleme beim Zugriff auf das Internet, b) Art des 

Internetzugriffs und c) Gerätebesitz umfasst. Das Instrument ermöglicht die Konstruktion eines 

summativen Index. Basierend auf ihrem Indexwert werden die Befragten in die Gruppen ge-

ringe/mittlere, gute und sehr gute Internetzugangsqualität aufgeteilt (vgl. Anhang 2). 

In Tabelle 2 werden für alle 28 Lehrqualitäts-Items die Effektstärken ressourcenbezogener 

Gruppenunterschiede in der studentischen Wahrnehmung von Qualitätsunterschieden zwi-

schen Online- und Präsenzlehre dargestellt. Im Gegensatz zu der Signifikanz statistischer 

Testergebnisse sind Effektstärken robust gegenüber der Stichprobengröße (Sullivan und 

Feinn 2012). Aus diesem Grund verwendet dieser Artikel das Effektstärkenmaß Cohen’s d als 

entscheidendes Maß für die praktische Relevanz der Gruppenunterschiede.1 In Tabelle 2 wer-

den alle Effektstärken mit d ≥ .2 grau schattiert; ab d = .2 gilt ein Effekt als praktisch relevant 

(Cohen 1988). Alle Paarvergleiche, die in Tabelle 2 praktisch relevante Gruppenunterschiede 

aufweisen, haben folgende Gemeinsamkeit: Die Studierendengruppe mit der höheren Res-

sourcenausstattung (d.h. der höheren Digitalkompetenz bzw. der besseren Internetzugangs-

qualität) tendiert weniger dazu, die Umsetzung des entsprechenden Merkmals von Lehrquali-

tät in der Präsenzlehre als besser zu bewerten (vgl. gruppenspezifische arithmetische Mittel 

in Anhang 3 und 5).  

                                                
1 Die statistischen Testergebnisse werden in Anhang 3 und 4 berichtet. Für statistisch nicht signifikante Testergeb-
nisse werden keine Effektstärken berechnet; die entsprechenden Zellen in Tabelle 2 bleiben leer. 



 

Tabelle 2: Digitale Ressourcenausstattung und die Wahrnehmung von Qualitätsunterschieden zwischen Online- und Präsenzlehre (Effektstärken) 

 Digitale Ressourcenausstattung der Studierenden 
  

Digitalkompetenz Qualität des Internetzugangs 
Items zur akademischen Lehrqualität niedrig/mittel 

& hoch 
gering/mittel 
& sehr gut 

gering/mittel 
& gut 

gut 
& sehr gut 

ORGANISATION UND STRUKTUR DER LEHRVERANSTALTUNGEN     
(v1) Leistungsanforderungen der Lehrveranstaltungen sind transparent. .15 .20 .12 – 
(v2) Die Gliederung der Lerninhalte ist nachvollziehbar (roter Faden). .17 .18 .14 – 
(v3) Die Zuweisung von Arbeitsaufträgen (z.B. Referate, Gruppenarbeiten) ist eindeutig. .25 .24 – .13 
(v4) Lernmaterialien (z.B. Skripte, Folien) stehen rechtzeitig zur Verfügung. .33 .38 .21 .13 
(v5) Lehrvorträge werden hilfreich durch den Einsatz unterschiedlicher Medien visualisiert. .26 .33 .19 .11 
(v6) In Lehrveranstaltungen werden lernförderliche Lehrmethoden eingesetzt (z.B. Gruppenarbeiten). .19 .17 – – 
(v7) Das Zeitmanagement während der Lehrveranstaltungen ist gut. .10 .19 .16 – 
VERHALTEN DER LEHRENDEN     
(v8) Lehrende motivieren zur aktiven Mitarbeit. – – – – 
(v9) Die Lehrenden erklären komplizierte Sachverhalte verständlich. .17 .22 .11 – 
(v10) Lehrende fördern eine positive Lernatmosphäre in den Lehrveranstaltungen. .10 – .12 – 
(v11) Lehrende ermutigen Fragen zu stellen. – – – – 
(v12) Störungen im Ablauf der Lehrveranstaltung werden zügig von den Lehrenden abgestellt. .16 – .15 – 
(v13) Lehrende betreuen die Studierenden bei der Anfertigung von Studien- und Prüfungsleistungen. .13 .23 .12 – 
(v14) Lehrende geben Rückmeldungen zu Studien- und Prüfungsleistungen. .18 .33 .15 .15 
STUDENTISCHES ARBEITSVERHALTEN     
(v15) Ich beteilige mich aktiv an den Lehrveranstaltungen. – .23 .16 – 
(v16) Ich bin gut auf die Lehrveranstaltungen vorbereitet. .12 – .13 – 
(v17) Ich tausche mich mit anderen Studierenden über Studieninhalte aus. .23 .42 .25 .13 
(v18) Ich lerne gemeinsam mit anderen Studierenden für Klausuren. .25 .34 .19 – 
(v19) Ich beteilige mich produktiv an der Arbeit in Arbeitsgruppen. .25 .22 .16 – 
(v20) Ich frage nach, falls ich etwas nicht verstehe. .23 .31 .12 .15 
(v21) Ich kann unterschiedliche Ansichten sachbezogen diskutieren. .22 .25 .15 – 
STUDENTISCHER LERNERFOLG     
(v22) Ich erwerbe neues Fachwissen in den Lehrveranstaltungen. .16 .26 .14 – 
(v23) Nach den Lehrveranstaltungen kann ich behandelte Lerninhalte anschaulich darstellen. .16 .29 .19 – 
(v24) Ich kann Widersprüche und Ähnlichkeiten behandelter Lehrinhalte herausarbeiten. .16 .24 .19 – 
(v25) Die Lehrveranstaltungen ermöglichen es mir, die Anforderungen in der Praxis besser zu verstehen. .21 – .11 – 
(v26) Durch die Lehrveranstaltungen kann ich Erfahrungen aus der Praxis einordnen und reflektieren. .12 .17 – – 
(v27) Es gelingt mir, die Lerninhalte eigenständig zu vertiefen (z.B. durch Recherchen). .18 .36 .23 – 
(v28) Ich lerne Methoden, die es mir erlauben, Informationen zu sammeln und zu interpretieren. .15 – – – 
Anmerkungen: 7-stufige Antwortskala der Items (bipolar): 1 (viel besser in der Online-Lehre) … 4 (kein Unterschied) … 7 (viel besser in der Präsenzlehre). 
Cohen’s d: d ≥ .2 (kleiner Effekt), d ≥ .5 (moderater Effekt) und d ≥ .8 (großer Effekt). Wenn d ≥ .2 wird die Effektstärke grau schattiert. 
Leere Zellen: Wenn Paarvergleiche keine statistisch signifikanten Testergebnisse aufweisen, werden keine Effektstärken berechnet. 
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Alle praktisch relevanten Gruppenunterschiede in Tabelle 2 haben kleine Effektstärken, d.h. 

.2 ≥ d < .5 (Cohen 1988). Somit hat die digitale Ressourcenausstattung der Studierenden zwar 

bei zahlreichen Aspekten akademischer Lehrqualität einen Effekt auf die Wahrnehmung von 

Qualitätsunterschieden in Online- und Präsenzlehre, aber diese Effekte sind immer verhältnis-

mäßig klein. Dennoch zeigt sich innerhalb der Kategorie „kleiner Effekt“ eine Varianz der Ef-

fektstärken zwischen d = .2 und d = .42. Im Vergleich zu der Ressource Digitalkompetenz hat 

die Ressource Internetzugangsqualität stärkere Effekte auf die studentische Wahrnehmung 

von Qualitätsunterschieden zwischen Online- und Präsenzlehre. So beträgt die durchschnittli-

che Effektstärke aller in Tabelle 2 berichteten Effektstärken zu Paarvergleichen von Studie-

renden mit hoher und niedriger/mittlerer Digitalkompetenz d = .19. Dahingegen beträgt die die 

durchschnittliche Effektstärke aller in Tabelle 2 berichteten Effektstärken zu Paarvergleichen 

von Studierenden mit sehr guter und geringer/mittlerer Internetzugangsqualität d = .26. Der 

absolut stärkste Effekt ist bei Item v17 im Rahmen eines Paarvergleichs von Studierenden mit 

sehr guter und geringer/mittlerer Internetzugangsqualität zu beobachten. Der Effekt besagt, 

dass Studierende mit geringer/mittlerer Internetzugangsqualität stärker als Studierende mit 

sehr guter Internetzugangsqualität dazu tendieren, ihren persönlichen Austausch mit anderen 

Studierenden über Studieninhalte besser in der Präsenzlehre als in der Online-Lehre zu be-

werten. 

Der Vergleich der Tabellenspalten zeigt, dass die Anzahl praktisch relevanter Effekte (d ≥ .2) 

ungleich zwischen den vier Paarvergleichen verteilt ist: Bei dem Paarvergleich von Studieren-

den mit niedriger/mittlerer und hoher Digitalkompetenz sind insgesamt neun relevante Effekte 

zu beobachten. Die meisten relevanten Effekte sind bei dem Paarvergleich der Studierenden-

gruppen mit geringer/mittlerer und sehr guter Internetzugangsqualität zu beobachten. Insge-

samt zeigen sich bei diesem Paarvergleich 17 relevante Effekte. Bei dem Paarvergleich der 

Studierendengruppen mit guter und geringer/mittlerer Internetzugangsqualität zeigen sich nur 

drei relevante und jeweils kleinere Effekte. Dieser Befund weist darauf hin, dass die digitale 

Ressourcenausstattung umso bedeutender für die studentische Wahrnehmung von Qualitäts-

unterschieden in Online- und Präsenzlehre ist, je stärker das Gefälle in der Ressourcenaus-

stattung ausfällt. Somit treten nicht nur zahlenmäßig mehr praktisch relevante Effekte, sondern 

auch stärkere Effekte bei der Ressource Internetzugang als bei der Ressource Digitalkompe-

tenz auf. Dieser Befund bestätigt die in Hypothese 5 formulierte Erwartung, dass in der Online-

Lehre die studentische Ausstattung mit materiellen digitalen Ressourcen (Internetzugangs-

qualität) einen stärkeren Effekt auf die akademische Lehrqualität ausübt als die studentische 

Ausstattung mit immateriellen digitalen Ressourcen (Digitalkompetenz). 

Die Auswertung von Tabelle 2 nach den vier Elementen akademischer Lehrqualität zeigt, dass 

bei dem Element „studentisches Arbeitsverhalten“ die meisten relevanten Effekte auftreten 
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(zwölf Effekte mit d ≥ .2). Die drei stärksten Effekte hier sind alle bei Items zum kommunikati-

ven Austausch mit anderen Studierenden und den Lehrenden zu beobachten und beziehen 

sich ausnahmslos auf Wahrnehmungsunterschiede zwischen Studierenden mit geringer/mitt-

lerer und sehr guter Internetzugangsqualität. Dieser Befund bestätigt die in Hypothese 4 be-

schriebene Erwartung, dass in der Online-Lehre die digitale Ressourcenausstattung der Stu-

dierenden einen stärkeren Einfluss auf das studentische Verhalten in den Lehrveranstaltungen 

ausübt als auf die übrigen Elemente akademischer Lehrqualität. Die zweitgrößte Anzahl rele-

vanter Effekte zeigt sich bei der Wahrnehmung der Organisation und Struktur der Lehrveran-

staltungen (acht Effekte mit d ≥ .2). Dieser Befund unterstützt das zu Beginn von Abschnitt 4.2 

formulierte Argument, dass in der Online-Lehre die studentische Wahrnehmung aller Elemente 

akademischer Lehrqualität durch die digitale Ressourcenausstattung der Studierenden gefil-

tert wird. Die zwei stärksten Effekte sind hier bei der rechtzeitigen Bereitstellung von Lernma-

terialien und dem Medieneinsatz zu beobachten. Die drittgrößte Anzahl relevanter Effekte zeigt 

sich bei der Wahrnehmung des persönlichen Lernerfolgs (sechs Effekte mit d ≥ .2). Hierbei 

fällt auf, dass die studentische Digitalkompetenz fast keine Rolle für die ihre Wahrnehmung 

von Lernerfolgsunterschieden in den zwei Lehrformaten spielt. Der stärkste Effekt zeigt sich 

bei der Fähigkeit zum eigenständigen Vertiefen von Lerninhalten und beschreibt den Wahr-

nehmungsunterschied zwischen Studierenden mit geringer/mittlerer und sehr guter Internet-

zugangsqualität. Die geringste Anzahl relevanter Effekte zeigt sich bei der Wahrnehmung des 

Verhaltens der Lehrenden (drei Effekte mit d ≥ .2). Es fällt auf, dass ausschließlich die Inter-

netzugangsqualität zu Wahrnehmungsunterschieden führt. 

Die Untersuchung ressourcenbasierter Gruppenunterschiede zeigt, dass teilweise ein Zusam-

menhang zwischen der studentischen Ausstattung mit digitalen Ressourcen und ihrer Wahr-

nehmung von Qualitätsunterschieden zwischen Präsenz- und Online-Lehre besteht. Sofern 

praktisch relevante Gruppenunterschiede bestehen, gilt sowohl für die Internetzugangsqualität 

als auch für die Digitalkompetenz, dass Studierende mit hoher Ressourcenausstattung weni-

ger als Studierende mit geringer Ressourcenausstattung dazu tendieren, die Lehrqualität in 

der Präsenzlehre als besser zu bewerten. Somit kann Hypothese 3 teilweise bestätigt werden. 

Praktisch relevante Gruppenunterschiede treten einerseits häufiger bei dem studentischen Ar-

beitsverhalten als bei den anderen Elementen akademischer Lehrqualität auf. Andererseits 

treten sie häufiger bei der Ressource Internetzugangsqualität als bei der Ressource Digital-

kompetenz auf. Diese Befunde bestätigen Hypothese 4 und 5. 

5. Fazit 
Im Zuge der COVID-19-Pandemie erfolgte im Frühjahr 2020 eine weitgehende Umstellung der 

akademischen Lehre an deutschen Hochschulen auf digitale Lehrformate. Vor diesem Hinter-

grund untersuchte der vorliegende Artikel auf Datengrundlage einer Studierendenbefragung 
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an der Dualen Hochschule Baden-Württemberg, inwiefern Studierende Unterschiede in der 

Lehrqualität zwischen Online- und Präsenzlehre wahrnehmen und welchen Einfluss die digi-

tale Ressourcenausstattung der Studierenden auf ihre Wahrnehmung von Qualitätsunter-

schieden ausübt. 

Die empirischen Analysen zeigen, dass bei den meisten Merkmalen akademischer Lehrquali-

tät eine relative Mehrheit der befragten Studierenden keinen Unterschied zwischen Online- 

und Präsenzlehre wahrnimmt. Gleichzeitig tendieren jene Studierende, die Lehrqualitätsunter-

schiede wahrnehmen, eher dazu, Qualitätsvorteile in der Präsenzlehre zu erkennen. Die 

stärksten Qualitätsvorteile der Präsenzlehre bemerken Studierende bei ihrem persönlichen 

Arbeitsverhalten sowie dem Verhalten der Lehrenden. Dahingegen wird der persönliche Lern-

erfolg als relativ stabil gegenüber dem Wechsel von Präsenz- zu Online-Lehre wahrgenom-

men. Die studentische Wahrnehmung von Qualitätsunterschieden zwischen Online- und Prä-

senzlehre wird teilweise durch ihre digitale Ressourcenausstattung beeinflusst. Der stärkste 

Einfluss wird bei der Wahrnehmung des persönlichen Arbeitsverhaltens sichtbar. Die Untersu-

chung ressourcenbasierter Gruppenunterschiede zeigt, dass Studierende mit höherer Res-

sourcenausstattung (d.h. höherer Digitalkompetenz bzw. besserer Internetzugangsqualität) 

weniger dazu tendieren, im direkten Vergleich der Lehrformate die Lehrqualität in der Präsenz-

lehre als besser zu bewerten. Allerdings hat die Internetzugangsqualität der Studierenden ei-

nen stärkeren Effekt auf die Wahrnehmung von Qualitätsunterschieden zwischen Online- und 

Präsenzehre als die Digitalkompetenz der Studierenden. 

Diese Befunde basieren auf einer Online-Befragung von Studierenden und geben somit aus-

schließlich Einblick in die Wahrnehmung einer Akteursgruppe im Kontext der akademischen 

Lehre. Die Studierendenbefragung ist als vergleichende Globalevaluation der Lehrformate On-

line- und Präsenzlehre konzipiert. Dieses methodische Vorgehen ermöglicht zwar einen gene-

ralisierenden Gesamteindruck, ignoriert aber Unterschiede zwischen Lehrveranstaltungen. 

Zudem können sowohl prozessorientierte Lehrevaluationen als auch kompetenzorientierte Ei-

genevaluationen unterschiedlichen Verzerrungen unterliegen (Metz-Göckel et al. 2012). Trotz 

dieser methodischen Begrenzungen leistet der Artikel einen theoretischen und empirischen 

Beitrag für das Verständnis der Auswirkungen des Wechsels von Präsenz- zu Online-Lehrfor-

maten auf die akademische Lehrqualität. Dieses Verständnis ist Voraussetzung für problem-

orientierte Verbesserungsmaßnahmen in der Gestaltung akademischer Lehr-Lernprozesse in 

Online- und Präsenzlehre, die Anpassung von Lehrevaluationen an unterschiedliche situative 

Rahmenbedingungen und letztlich die Qualitätssicherung akademischer Lehre in unterschied-

lichen Lehrformaten. Insbesondere die Befunde zur Bedeutung der digitalen Ressourcenaus-

stattung implizieren Handlungsbedarf für Hochschulleitungen und Bildungspolitiker: In der On-

line-Lehre sind digitale Ressourcen notwendig für die Teilnahme an den Lehr-Lernprozessen. 
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Folglich können Unterschiede in der digitalen Ressourcenausstattung von Studierenden – und 

insbesondere Unterschiede in der Internetzugangsqualität – zu einer Benachteiligung ressour-

censchwacher Studierenden führen. Diese Benachteiligung drückt sich in unterschiedlichen 

Formen eingeschränkter Teilnahmemöglichkeiten aus und kann letztlich zu einem vergleichs-

weise geringeren Wissens- und Kompetenzerwerb der ressourcenschwachen Studierenden 

führen. Insofern müssen im Kontext der Online-Lehre präventive Maßnahmen getroffen wer-

den, die verhindern, dass neue ressourcenbasierte Ungleichheiten in der akademischen Lehre 

entstehen bzw. bereits bestehende Bildungsungleichheiten verstärkt werden. 
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Anhang 
Anhang 1: Skala „Digitalkompetenz“ 

Erhebungsinstrument von Guess/Munger 2020 (eigene Übersetzung aus dem Englischen): 

Frage 1: Wie gut sind Sie über die Bedeutung der folgenden computer- und internetbezoge-
nen Begriffe informiert? Antwortskala: (4-stufig) sehr gut informiert (4); eher gut informiert (3); 
eher uninformiert (2); sehr uninformiert (1) 

- Phishing 
- Hashtag 
- JPG 
- Malware 
- Cache 
- RSS 

Frage 2: Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? Antwortskala: (7-stufig) stimme 
voll und ganz zu (7); stimme zu (6); stimme eher zu (5); teils/teils (4); stimme eher nicht zu 
(3); stimme nicht zu (2); stimme überhaupt nicht zu (1) 

- Ich frage lieber Freunde, wie ein neues technisches Gerät verwendet wird, anstatt es 
selbst auszuprobieren  

- Ich habe das Gefühl, dass Informationstechnologien (z.B. Computer, Smartphone) 
ein Teil meines täglichen Lebens sind. 

- Der Einsatz von Informationstechnologien erleichtert meine Arbeit. 
- Ich habe oft Probleme Dinge zu finden, die ich auf meinem Computer gespeichert 

habe. 

Skalenkonstruktion: summative Skala (Summe der Items dividiert durch Anzahl der Items) 
Wertebereich der Skala: W = {1 bis 5,2}; je höher der Wert, desto höher die Digitalkompe-
tenz.  
Häufigkeitsverteilung der Merkmalsausprägungen und Gruppierung:  
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Anhang 2: Index „Qualität des Internetzugangs“ 

Erhebungsinstrument:  

Frage 1: Wie gut sind Ihre Zugriffsmöglichkeiten auf das Internet?  
(Einfachauswahl; Codierung: a (3); b (2); c (1)) 

a) Ich kann jederzeit problemlos auf das Internet zugreifen.  
b) Ich kann meistens problemlos auf das Internet zugreifen.  
c) Ich kann nur selten problemlos auf das Internet zugreifen.  

Frage 2: Wie greifen Sie auf das Internet zu?  
(Einfachauswahl; Codierung: a (3); b (2); c (1)) 

a) Ich besitze persönlich ein internetfähiges Endgerät, mit dem ich auf das Internet zu-
greife. 

b) Ich besitze persönlich kein internetfähiges Endgerät, nutze ein solches aber gemein-
sam mit weiteren Haushaltsangehörigen.  

c) Ich besitze persönlich kein internetfähiges Endgerät. Für den Zugriff muss ich auf Ge-
räte außerhalb meines Haushaltes zurückgreifen.  

(FILTER: Wenn Frage 2 = a, dann Frage 3)  

Frage 3: Welche der folgenden internetfähigen Endgeräte besitzen Sie persönlich?  
(Mehrfachauswahl möglich; Codierung: pro Antwort ein Punkt) 

- Desktop-PC 
- Laptop/Notebook  
- Tablet  
- Smartphone 
- Wearables (z.B. Smartwatch)  

Index-Konstruktion: summativer Index (Summe der Items) 
Wertebereich des Index: W = {2 bis 11}; je höher der Wert, desto besser die Internetzu-
gangsqualität.  
Häufigkeitsverteilung der Merkmalsausprägungen und Gruppierung: 
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Anhang 3: Gruppenunterschiede bei der studentischen Wahrnehmung von Qualitätsunterschieden zwischen Online- und Präsenzlehre  
nach Digitalkompetenz 

Items 
Digitalkompetenz 
(Paarvergleich) M SD 

Mann-Whitney-U-Test 
Cohen's d 

z p 
STRUKTUR UND ORGANISATION DER LEHRVERANSTALTUNG       

(v1) Leistungsanforderungen der Lehrveranstaltungen sind transpa-
rent. 

niedrig/mittel 4.70 1.31 
-3.66 .00 .15 

hoch 4.52 1.26 

(v2) Die Gliederung der Lerninhalte ist nachvollziehbar (roter Faden). 
niedrig/mittel 4.37 1.17 

-4.13 .00 .17 
hoch 4.18 1.17 

(v3) Die Zuweisung von Arbeitsaufträgen (z.B. Referate, Gruppenar-
beiten) ist eindeutig. 

niedrig/mittel 4.68 1.34 
-5.89 .00 .25 

hoch 4.40 1.33 
(v4) Lernmaterialien (z.B. Skripte, Folien) stehen rechtzeitig zur Ver-
fügung. 

niedrig/mittel 4.16 1.63 
-7.93 .00 .33 

hoch 3.62 1.60 
(v5) Lehrvorträge werden hilfreich durch den Einsatz unterschiedli-
cher Medien visualisiert. 

niedrig/mittel 4.70 1.57 
-6.29 .00 .26 

hoch 4.26 1.65 
(v6) In Lehrveranstaltungen werden lernförderliche Lehrmethoden 
eingesetzt (z.B. Gruppenarbeiten). 

niedrig/mittel 5.25 1.46 
-4.46 .00 .19 

hoch 4.97 1.56 

(v7) Das Zeitmanagement während der Lehrveranstaltungen ist gut. 
niedrig/mittel 4.16 1.64 

-2.35 .02 .10 
hoch 3.98 1.67 

VERHALTEN DER LEHRENDEN       

(v8) Lehrende motivieren zur aktiven Mitarbeit. 
niedrig/mittel 5.09 1.49 

-1.64 .10 – 
hoch 5.00 1.45 

(v9) Die Lehrenden erklären komplizierte Sachverhalte verständlich. 
niedrig/mittel 4.83 1.31 

-3.98 .00 .17 
hoch 4.61 1.24 

(v10) Lehrende fördern eine positive Lernatmosphäre in den Lehrver-
anstaltungen (z.B. durch einen respektvollen Umgangston). 

niedrig/mittel 4.38 1.19 
-2.52 .01 .10 

hoch 4.26 1.11 

(v11) Lehrende ermutigen Fragen zu stellen. 
niedrig/mittel 4.54 1.54 

-1.35 .18 – 
hoch 4.45 1.52 

(v12) Störungen im Ablauf der Lehrveranstaltung werden zügig von 
den Lehrenden abgestellt. 

niedrig/mittel 4.36 1.55 
-3.96 .00 .16 

hoch 4.09 1.56 
(v13) Lehrende betreuen die Studierenden bei der Anfertigung von 
Studien- und Prüfungsleistungen (z.B. Referate, Hausarbeiten). 

niedrig/mittel 4.64 1.25 
-3.12 .00 .13 

hoch 4.48 1.20 
(v14) Lehrende geben Rückmeldungen zu Studien- und Prüfungsleis-
tungen (z.B. Referate, Klausuren, Hausarbeiten). 

niedrig/mittel 4.61 1.21 
-4.24 .00 .18 

hoch 4.41 1.20 
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Items 
Digitalkompetenz 
(Paarvergleich) M SD 

Mann-Whitney-U-Test Cohen's d 
z p 

STUDENTISCHES ARBEITSVERHALTEN       

(v15) Ich beteilige mich aktiv an den Lehrveranstaltungen. 
niedrig/mittel 5.03 1.51 

-1.61 .11 – 
hoch 4.94 1.43 

(v16) Ich bin gut auf die Lehrveranstaltungen vorbereitet. 
niedrig/mittel 4.25 1.38 

-2.87 .00 .12 
hoch 4.10 1.28 

(v17) Ich tausche mich mit anderen Studierenden über Studieninhalte 
aus. 

niedrig/mittel 5.36 1.61 
-5.60 .00 .23 

hoch 4.99 1.67 

(v18) Ich lerne gemeinsam mit anderen Studierenden für Klausuren. 
niedrig/mittel 5.16 1.59 

-5.93 .00 .25 
hoch 4.77 1.60 

(v19) Ich beteilige mich produktiv an der Arbeit in Arbeitsgruppen. 
niedrig/mittel 4.65 1.29 

-5.99 .00 .25 
hoch 4.34 1.31 

(v20) Ich frage nach, falls ich etwas nicht verstehe. 
niedrig/mittel 5.00 1.44 

-5.59 .00 .23 
hoch 4.68 1.42 

(v21) Ich kann unterschiedliche Ansichten sachbezogen diskutieren. 
niedrig/mittel 4.93 1.34 

-5.26 .00 .22 
hoch 4.65 1.26 

STUDENTISCHER LERNERFOLG       

(v22) Ich erwerbe neues Fachwissen in den Lehrveranstaltungen. 
niedrig/mittel 4.48 1.12 

-3.88 .00 .16 
hoch 4.32 1.12 

(v23) Nach den Lehrveranstaltungen kann ich behandelte, kompli-
zierte Lerninhalte anschaulich darstellen. 

niedrig/mittel 4.56 1.25 
-3.95 .00 .16 

hoch 4.39 1.22 
(v24) Auf Grundlage der Lehrveranstaltungen kann ich Widersprüche 
und Ähnlichkeiten behandelter Lehrinhalte herausarbeiten. 

niedrig/mittel 4.32 1.06 
-3.91 .00 .16 

hoch 4.17 .99 
(v25) Die Lehrveranstaltungen ermöglichen es mir, die Anforderun-
gen in der Praxis besser zu verstehen. 

niedrig/mittel 4.39 .99 
-5.15 .00 .21 

hoch 4.20 .88 
(v26) Dank der Lehrveranstaltungen kann ich meine Erfahrungen aus 
der Praxis einordnen und reflektieren. 

niedrig/mittel 4.30 .91 
-2.78 .01 .12 

hoch 4.21 .87 
(v27) Es gelingt mir, die Lerninhalte eigenständig zu vertiefen (z.B. 
durch Recherchen). 

niedrig/mittel 3.80 1.39 
-4.31 .00 .18 

hoch 3.55 1.34 
(v28) Ich lerne Methoden, die es mir erlauben, Informationen zu sam-
meln und zu interpretieren. 

niedrig/mittel 4.18 1.09 
-3.57 .00 .15 

hoch 4.02 1.07 
Anmerkungen: Gruppe "niedrige/mittlere Digitalkompetenz": n = 1103; Gruppe "hohe Digitalkompetenz": n = 1238. 
7-stufige Antwortskala der Items (bipolar): 1 (viel besser in der Online-Lehre) … 4 (kein Unterschied) … 7 (viel besser in der Präsenzlehre). 
Interpretation von Cohen’s d: d ≥ .2 (kleiner Effekt), d ≥ .5 (moderater Effekt). Wenn d ≥ .2 wird die Effektstärke fett formatiert.  
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Anhang 4: Gruppenunterschiede bei der studentischen Wahrnehmung von Qualitätsunterschieden zwischen Online- und Präsenzlehre  
nach Qualität des Internetzugangs  

Items 
Qualität des Internetzu-
gangs (Paarvergleich) Kruskal-Wallis-Test Mann-Whitney-U-Test Cohen's d 

STRUKTUR UND ORGANISATION DER LEHRVERANSTALTUNG     

(v1) Leistungsanforderungen der Lehrveranstaltungen sind transparent. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 10.91, p = .00 
z = -2.6, p = .03 .12 

gering/mittel & sehr gut z = -3.09, p = .01 .20 
gut & sehr gut z = -1.35, p > .05 – 

(v2) Die Gliederung der Lerninhalte ist nachvollziehbar (roter Faden). 
gering/mittel & gut 

H (2) = 10.77, p = .01 
z = -2.99, p = .01 .14 

gering/mittel & sehr gut z = -2.71, p = .02 .18 

gut & sehr gut z = -.69, p > .05 – 

(v3) Die Zuweisung von Arbeitsaufträgen (z.B. Referate, Gruppenarbei-
ten) ist eindeutig. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 14.03, p = .00 

z = -1.82, p > .05 – 

gering/mittel & sehr gut z = -3.63, p = .00 .24 
gut & sehr gut z = -2.79, p = .02 .13 

(v4) Lernmaterialien (z.B. Skripte, Folien) stehen rechtzeitig zur Verfü-
gung. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 35.83, p = .00 

z = -4.52, p = .00 .21 
gering/mittel & sehr gut z = -5.68, p = .00 .38 
gut & sehr gut z = -2.75, p = .02 .13 

(v5) Lehrvorträge werden hilfreich durch den Einsatz unterschiedlicher 
Medien visualisiert. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 29.7, p = .00 

z = -4.22, p = .00 .19 

gering/mittel & sehr gut z = -5.03, p = .00 .33 
gut & sehr gut z = -2.39, p = .05 .11 

(v6) In Lehrveranstaltungen werden lernförderliche Lehrmethoden einge-
setzt (z.B. Gruppenarbeiten). 

gering/mittel & gut 
H (2) = 6.43, p = .04 

z = -1.37, p > .05 – 

gering/mittel & sehr gut z = -2.55, p = .03 .17 

gut & sehr gut z = -1.72, p > .05 – 

(v7) Das Zeitmanagement während der Lehrveranstaltungen ist gut. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 13.69, p = .00 
z = -3.49, p = .00 .16 

gering/mittel & sehr gut z = -2.90, p = .01 .19 

gut & sehr gut z = -.39, p > .05 – 

VERHALTEN DER LEHRENDEN  
   

(v8) Lehrende motivieren zur aktiven Mitarbeit. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 5.10, p = .08 
– – 

gering/mittel & sehr gut – – 

gut & sehr gut – – 

(v9) Die Lehrenden erklären komplizierte Sachverhalte verständlich. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 12.17, p = .00 
z = -2.38, p = .05 .11 

gering/mittel & sehr gut z = -3.38, p = .00 .22 
gut & sehr gut z = -1.94, p > .05 – 
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Items 
Qualität des Internetzu-
gangs (Paarvergleich) Kruskal-Wallis-Test Mann-Whitney-U-Test Cohen's d 

(v10) Lehrende fördern eine positive Lernatmosphäre in den Lehrveran-
staltungen (z.B. durch einen respektvollen Umgangston). 

gering/mittel & gut 
H (2) = 7.20, p = .03 

z = -2.66, p = .02 .12 

gering/mittel & sehr gut z = -1.70, p > .05 – 

gut & sehr gut z = -.33, p > .05 – 

(v11) Lehrende ermutigen Fragen zu stellen. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 2.16, p = .34 
– – 

gering/mittel & sehr gut – – 

gut & sehr gut – – 

(v12) Störungen im Ablauf der Lehrveranstaltung werden zügig von den 
Lehrenden abgestellt. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 10.24, p = .01 

z = -3.20, p = .00 .15 

gering/mittel & sehr gut z = -1.76, p > .05 – 

gut & sehr gut z = -.77, p > .05 – 

(v13) Lehrende betreuen die Studierenden bei der Anfertigung von Stu-
dien- und Prüfungsleistungen (z.B. Referate, Hausarbeiten). 

gering/mittel & gut 
H (2) = 12.87, p = .00 

z = -2.58, p = .03 .12 

gering/mittel & sehr gut z = -3.47, p = .00 .23 
gut & sehr gut z = -1.80, p > .05 – 

(v14) Lehrende geben Rückmeldungen zu Studien- und Prüfungsleistun-
gen (z.B. Referate, Klausuren, Hausarbeiten). 

gering/mittel & gut 
H (2) = 26.78, p = .00 

z = -3.26, p = .00 .15 

gering/mittel & sehr gut z = -5.04, p = .00 .33 
gut & sehr gut z = -3.16, p = .01 .15 

STUDENTISCHES ARBEITSVERHALTEN   
   

(v15) Ich beteilige mich aktiv an den Lehrveranstaltungen. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 15.45, p = .00 
z = -3.47, p = .00 .16 

gering/mittel & sehr gut z = -3.43, p = .00 .23 
gut & sehr gut z = -.98, p > .05 – 

(v16) Ich bin gut auf die Lehrveranstaltungen vorbereitet. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 8.84, p = .01 
z = -2.94, p = .01 .13 

gering/mittel & sehr gut z = -1.90, p > .05 – 

gut & sehr gut z = -.42, p > .05 – 

(v17) Ich tausche mich mit anderen Studierenden über Studieninhalte 
aus. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 45.55, p = .00 

z = -5.42, p = .00 .25 
gering/mittel & sehr gut z = -6.22, p = .00 .42 
gut & sehr gut z = -2.76, p = .02 .13 

(v18) Ich lerne gemeinsam mit anderen Studierenden für Klausuren. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 28.70, p = .00 
z = -4.14, p = .00 .19 

gering/mittel & sehr gut z = -5.07, p = .00 .34 
gut & sehr gut z = -2.34, p > .05 – 

(v19) Ich beteilige mich produktiv an der Arbeit in Arbeitsgruppen. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 15.65, p = .00 
z = -3.54, p = .00 .16 

gering/mittel & sehr gut z = -3.38, p = .00 .22 
gut & sehr gut z = -.92, p > .05 – 
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Items 
Qualität des Internetzu-
gangs (Paarvergleich) Kruskal-Wallis-Test Mann-Whitney-U-Test Cohen's d 

(v20) Ich frage nach, falls ich etwas nicht verstehe. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 22.12, p = .00 
z = -2.70, p = .02 .12 

gering/mittel & sehr gut z = -4.63, p = .00 .31 
gut & sehr gut z = -3.12, p = .01 .15 

(v21) Ich kann unterschiedliche Ansichten sachbezogen diskutieren. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 17.06, p = .00 

z = -3.37, p = .00 .15 

gering/mittel & sehr gut z = -3.78, p = .00 .25 

gut & sehr gut z = -1.52, p > .05 – 

STUDENTISCHER LERNERFOLG  
   

(v22) Ich erwerbe neues Fachwissen in den Lehrveranstaltungen. 
gering/mittel & gut 

H (2) = 17.43, p = .00 
z = -3.11, p = .01 .14 

gering/mittel & sehr gut z = -3,91, p = .00 .26 

gut & sehr gut z = -2,03, p > .05 – 

(v23) Nach den Lehrveranstaltungen kann ich behandelte, komplizierte 
Lerninhalte anschaulich darstellen. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 25.03, p = .00 

z = -4.21, p = .00 .19 

gering/mittel & sehr gut z = -4.41, p = .00 .29 
gut & sehr gut z = -1.73, p > .05 – 

(v24) Auf Grundlage der Lehrveranstaltungen kann ich Widersprüche und 
Ähnlichkeiten behandelter Lehrinhalte herausarbeiten. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 20.52, p = .00 

z = -4.21, p = .00 .19 

gering/mittel & sehr gut z = -3.64, p = .00 .24 
gut & sehr gut z = -.57, p > .05 – 

(v25) Die Lehrveranstaltungen ermöglichen es mir, die Anforderungen in 
der Praxis besser zu verstehen. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 7.07, p = .03 

z = 2.41, p = .05 .11 

gering/mittel & sehr gut z = -2.21, p > .05 – 

gut & sehr gut z = -.50, p > .05 – 

(v26) Dank der Lehrveranstaltungen kann ich meine Erfahrungen aus der 
Praxis einordnen und reflektieren. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 8.15, p = .02 

z = -2.34, p > .05 – 

gering/mittel & sehr gut z = -2.57, p = .03 .17 

gut & sehr gut z = -1.04, p > .05 – 

(v27) Es gelingt mir, die Lerninhalte eigenständig zu vertiefen (z.B. durch 
Recherchen). 

gering/mittel & gut 
H (2) = 36.13, p = .00 

z = -4.98, p = .00 .23 
gering/mittel & sehr gut z = -5.40, p = .00 .36 
gut & sehr gut z = -2.21, p > .05 – 

(v28) Ich lerne Methoden, die es mir erlauben, Informationen zu sammeln 
und zu interpretieren. 

gering/mittel & gut 
H (2) = 2.82, p = .24 

– – 

gering/mittel & sehr gut – – 

gut & sehr gut – – 
Anmerkungen: Gruppe "geringer/mittlerer Internetzugang“: n = 545; Gruppe „guter Internetzugang“: n = 1404; Gruppe „sehr guter Internetzugang“: n = 391. 
7-stufige Antwortskala der Items (bipolar): 1 (viel besser in der Online-Lehre) … 4 (kein Unterschied) … 7 (viel besser in der Präsenzlehre). 
Interpretation von Cohen’s d: d ≥ .2 (kleiner Effekt), d ≥ .5 (moderater Effekt) und d ≥ .8 (großer Effekt). Wenn d ≥ .2 wird die Effektstärke fett formatiert. 
Mann-Whitney-U-Tests: Signifikanzwerte sind durch Bonferroni-Korrektur angepasst. 
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Anhang 5: Mittelwerte und Standardabweichungen innerhalb der Gruppen nach Qualität des Internetzugangs  

Items 
Gruppen der Qualität 
des Internetzugangs  M SD 

STRUKTUR UND ORGANISATION DER LEHRVERANSTALTUNG    

(v1) Leistungsanforderungen der Lehrveranstaltungen sind transparent. 
gering/mittel 4.75 1.38 
gut 4.58 1.25 
sehr gut 4.48 1.23 

(v2) Die Gliederung der Lerninhalte ist nachvollziehbar (roter Faden). 
gering/mittel 4.39 1.19 
gut 4.24 1.15 
sehr gut 4.21 1.21 

(v3) Die Zuweisung von Arbeitsaufträgen (z.B. Referate, Gruppenarbei-
ten) ist eindeutig. 

gering/mittel 4.66 1.38 
gut 4.54 1.31 
sehr gut 4.34 1.37 

(v4) Lernmaterialien (z.B. Skripte, Folien) stehen rechtzeitig zur Verfü-
gung. 

gering/mittel 4.21 1.68 
gut 3.83 1.61 
sehr gut 3.60 1.59 

(v5) Lehrvorträge werden hilfreich durch den Einsatz unterschiedlicher 
Medien visualisiert. 

gering/mittel 4.77 1.59 
gut 4.43 1.59 
sehr gut 4.19 1.74 

(v6) In Lehrveranstaltungen werden lernförderliche Lehrmethoden einge-
setzt (z.B. Gruppenarbeiten). 

gering/mittel 5.23 1.45 
gut 5.10 1.52 
sehr gut 4.95 1.61 

(v7) Das Zeitmanagement während der Lehrveranstaltungen ist gut. 
gering/mittel 4.29 1.66 
gut 4.00 1.63 
sehr gut 3.95 1.73 

VERHALTEN DER LEHRENDEN    

(v8) Lehrende motivieren zur aktiven Mitarbeit. 
gering/mittel  5.15 1.48 
gut 5.02 1.47 
sehr gut 4.95 1.46 

(v9) Die Lehrenden erklären komplizierte Sachverhalte verständlich. 
gering/mittel  4.85 1.29 
gut 4.70 1.26 
sehr gut 4.57 1.32 
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Items 
Gruppen der Qualität 
des Internetzugangs  M SD 

(v10) Lehrende fördern eine positive Lernatmosphäre in den Lehrveran-
staltungen (z.B. durch einen respektvollen Umgangston). 

gering/mittel  4.42 1.23 
gut 4.28 1.11 
sehr gut 4.31 1.14 

(v11) Lehrende ermutigen Fragen zu stellen. 
gering/mittel  4.58 1.51 
gut 4.46 1.52 
sehr gut 4.48 1.58 

(v12) Störungen im Ablauf der Lehrveranstaltung werden zügig von den 
Lehrenden abgestellt. 

gering/mittel  4.42 1.55 
gut 4.14 1.55 
sehr gut 4.19 1.59 

(v13) Lehrende betreuen die Studierenden bei der Anfertigung von Stu-
dien- und Prüfungsleistungen (z.B. Referate, Hausarbeiten). 

gering/mittel  4.69 1.24 
gut 4.54 1.22 
sehr gut 4.43 1.23 

(v14) Lehrende geben Rückmeldungen zu Studien- und Prüfungsleistun-
gen (z.B. Referate, Klausuren, Hausarbeiten). 

gering/mittel  4.69 1.27 
gut 4.49 1.18 
sehr gut 4.29 1.18 

STUDENTISCHES ARBEITSVERHALTEN     

(v15) Ich beteilige mich aktiv an den Lehrveranstaltungen. 
gering/mittel  5.20 1.44 
gut 4.94 1.47 
sehr gut 4.85 1.50 

(v16) Ich bin gut auf die Lehrveranstaltungen vorbereitet. 
gering/mittel  4.34 1.39 
gut 4.11 1.32 
sehr gut 4.17 1.29 

(v17) Ich tausche mich mit anderen Studierenden über Studieninhalte 
aus. 

gering/mittel  5.53 1.57 
gut 5.11 1.63 
sehr gut 4.84 1.75 

(v18) Ich lerne gemeinsam mit anderen Studierenden für Klausuren. 
gering/mittel  5.24 1.58 
gut 4.91 1.60 
sehr gut 4.69 1.63 

(v19) Ich beteilige mich produktiv an der Arbeit in Arbeitsgruppen. 
gering/mittel  4.68 1.31 
gut 4.44 1.29 
sehr gut 4.37 1.38 
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Items 
Gruppen der Qualität 
des Internetzugangs  M SD 

(v20) Ich frage nach, falls ich etwas nicht verstehe. 
gering/mittel  5.02 1.44 
gut 4.82 1.42 
sehr gut 4.58 1.44 

(v21) Ich kann unterschiedliche Ansichten sachbezogen diskutieren. 
gering/mittel  4.96 1.34 
gut 4.75 1.29 
sehr gut 4.65 1.33 

STUDENTISCHER LERNERFOLG    

(v22) Ich erwerbe neues Fachwissen in den Lehrveranstaltungen. 
gering/mittel  4.55 1.15 
gut 4.37 1.08 
sehr gut 4.27 1.19 

(v23) Nach den Lehrveranstaltungen kann ich behandelte, komplizierte 
Lerninhalte anschaulich darstellen. 

gering/mittel  4.67 1.27 
gut 4.42 1.21 
sehr gut 4.36 1.26 

(v24) Auf Grundlage der Lehrveranstaltungen kann ich Widersprüche und 
Ähnlichkeiten behandelter Lehrinhalte herausarbeiten. 

gering/mittel  4.40 1.07 
gut 4.20 1.01 
sehr gut 4.18 .99 

(v25) Die Lehrveranstaltungen ermöglichen es mir, die Anforderungen in 
der Praxis besser zu verstehen. 

gering/mittel  4.37 1.01 
gut 4.27 .92 
sehr gut 4.26 .89 

(v26) Dank der Lehrveranstaltungen kann ich meine Erfahrungen aus der 
Praxis einordnen und reflektieren. 

gering/mittel  4.32 .94 
gut 4.24 .87 
sehr gut 4.21 .90 

(v27) Es gelingt mir, die Lerninhalte eigenständig zu vertiefen (z.B. durch 
Recherchen). 

gering/mittel  3.96 1.41 
gut 3.61 1.32 
sehr gut 3.50 1.41 

(v28) Ich lerne Methoden, die es mir erlauben, Informationen zu sammeln 
und zu interpretieren. 

gering/mittel  4.17 1.17 
gut 4.08 1.06 
sehr gut 4.08 1.02 

Anmerkungen: Gruppe "geringer/mittlerer Internetzugang“: n = 545; Gruppe „guter Internetzugang“: n = 1404; Gruppe „sehr guter Internetzu-
gang“: n = 391. 
7-stufige Antwortskala der Items (bipolar): 1 (viel besser in der Online-Lehre) … 4 (kein Unterschied) … 7 (viel besser in der Präsenzlehre). 
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