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Zusammenfassung 

Der Übergang ins Fernstudium ist für Studienbeginnende mit besonderen Heraus-
forderungen verbunden, da Interaktion und Beziehungsgestaltung überwiegend di-
gital und häufig ohne physische Präsenz stattfinden. Der Beitrag analysiert auf Basis 
eines Scoping Reviews im Rahmen des Forschungsprojekts TiDE soziale Praktiken, 
die Studierende und Lehrende im digitalen Raum zeigen, um Zugehörigkeit, Ge-
meinschaft und Partizipation zu ermöglichen. Geeignete Praktiken haben das Poten-
zial, soziale Grundbedürfnisse zu erfüllen, Studienzufriedenheit zu erhöhen und den 
Studienerfolg zu fördern – vorausgesetzt, entsprechende Räume und Gelegenheiten 
werden geschaffen und aktiv genutzt. Abschließend werden praxisnahe Empfehlun-
gen zur Gestaltung solcher Ermöglichungsräume gegeben. 
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Social Practices in the Transition to the Digital 
Space of Distance Learning 

Abstract 

The transition to distance learning poses particular challenges for newly arrived stu-
dents, as interaction and relationship-building take place predominantly in digital 
formats and often without physical presence. Based on a scoping review conducted 
within the framework of the research project TiDE, this article analyses social prac-
tices exhibited by students and instructors in the digital space to enable belonging, 
community, and participation. Appropriate practices have the potential to fulfil basic 
social needs, increase student satisfaction, and promote academic success – provided 
that suitable spaces and opportunities are created and actively utilised. Finally, prac-
tical recommendations for designing such enabling spaces are offered. 
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1 Einleitung 
Laut Schlosser und Simonson (2009, S. 1) ist Fernlehre 

„institutionell basierte, formale Bildung, bei der die Lernenden räumlich ge-
trennt sind und bei der interaktive Telekommunikationssysteme genutzt wer-
den, um Lernende, Ressourcen und Lehrende zu verbinden“. 

Diese Definition betont die räumliche Trennung sowie die medienvermittelte Inter-
aktion als kennzeichnende Merkmale, wobei Fernstudium heute trotz überwiegend 
digitaler Organisation dennoch verpflichtende Präsenzkomponenten enthalten darf, 
ohne dabei den Status als Fern- bzw. Distanzstudium zu verlieren (vgl. Johnson et 
al., 2022). Gleichzeitig findet die soziale Interaktion primär im digitalen Raum statt 
(vgl. Zhang & Zhu, 2023). Vor diesem Hintergrund wird der Begriff „Fernstudium“ 
in diesem Beitrag als überwiegend digital und räumlich distanziert organisierte Stu-
dienform verwendet, deren soziale Dynamiken primär im digitalen Raum entstehen, 
selbst wenn vereinzelte physische Begegnungen möglich oder vorgesehen sind. 
Diese Form des Lernens wird weltweit immer beliebter: Während 2017 etwa 11 Mil-
lionen Studierende in Fernhochschulen eingeschrieben waren, stieg die Zahl bis 
2025 bereits auf 35 Millionen. Prognosen zufolge werden 2029 etwa 50 Millionen 
Studierende digital und räumlich von anderen Studierenden und ihren Lehrenden 
getrennt lernen (vgl. Statista Market Insights, 2025).  

Nach der Entscheidung für ein Studium und der Immatrikulation beginnen Studie-
rende ihre Lernreise in der Studieneingangsphase, die – im Vergleich zu späteren 
Studienphasen – besonders kritisch ist, was z. B. die im ersten Studienjahr erhöhten 
Abbruchquoten zeigen (vgl. Heublein, 2014; Utami et al., 2020). Studierende begeg-
nen in dieser Übergangs- oder Eingangsphase vielfältigen Anforderungen, etwa 
durch eine neue Lernumgebung, in Form hochschulischer Normen und Erwartungen 
hinsichtlich akademischen und selbstständigen Handelns (vgl. Trautwein & Bosse, 
2017). Studien im Kontext des Fernstudiums berichten hierbei von spezifischen Her-
ausforderungen wie eine hohe Arbeitsbelastung (vgl. Beck, 2017), fehlende Anlei-
tung und Rückmeldung (vgl. Maphoto, 2022), emotionale Belastung (vgl. Barber & 
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Sher, 2022) oder Schwierigkeiten im Umgang mit digitalen Tools (vgl. Howcroft & 
Mercer, 2022). Diesen Herausforderungen begegnen auch Präsenzstudierende, die 
digitale Organisation und fehlende unmittelbare Sozialität können sie im Fernstu-
dium aber noch verstärken. 

Obwohl beide Gruppen von Herausforderungen im Studieneingang berichten, bre-
chen Fernstudierende ihr Studium häufiger ab als Präsenzstudierende (vgl. Dahm & 
Kerst, 2019). Während die Abbruchquoten in Präsenzstudiengängen zwischen 17 
und 47 Prozent liegen (vgl. Vossensteyn et al., 2015), erreichen sie in Fernstudien-
gängen bis zu 99 Prozent (vgl. Simpson, 2013). Auch die Erfolgsquoten im ersten 
Semester fallen deutlich niedriger aus (vgl. Fojtík, 2018). Vergleicht man überwie-
gend digital organisierte und überwiegend präsenzbasierte Studienformate, lassen 
sich dabei drei zentrale Merkmale darstellen: 

1. Fernstudiengänge sprechen vermehrt nicht-traditionelle Studierende an (vgl. 
Kerst & Wolter, 2022; Wolter, 2022). Hierbei handelt es sich um Studie-
rende mit nicht-linearen Lebenswegen, die möglicherweise bei Studienbe-
ginn bereits verschiedene berufliche Stationen durchlaufen und/oder eine 
Familie gegründet haben; um diejenigen, die ihre Hochschulzulassung durch 
alternative Wege und Zulassungsverfahren erlangt haben; um Studienbegin-
nende, die nicht in die typische Altersgruppe für den Hochschulzugang fal-
len; um Personen, die in flexible Studienprogramme eingeschrieben sind; 
und um Personen aus Gruppen, die im Hochschulsystem unterrepräsentiert 
sind wie etwa Studierende der ersten Generation. 

2. Kommunikation und Interaktion erfolgen im Kontext Fernstudium primär 
digital und medienvermittelt. Während digitale Tools in Präsenzstudiengän-
gen oft komplementär eingesetzt werden, sind sie im Fernstudium zentraler 
Bestandteil des Lehr-Lern-Prozesses (vgl. Schlosser & Simonson, 2009). 
Damit erfolgt der Kontakt zwischen Fernstudierenden untereinander sowie 
zwischen Studierenden und Lehrenden nicht direkt, sondern medial vermit-
telt. 
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3. Lernen findet unter räumlicher und gegebenenfalls zeitlicher Distanz zwi-
schen den Beteiligten statt (vgl. Schlosser & Simonson, 2009). Anders als 
im Präsenzstudium befinden sich Studierende und Lehrende nicht am selben 
Ort und sie können zu verschiedenen Zeiten lernen. Fernstudiengänge zeich-
nen sich somit durch Alokalität und Asynchronität aus. Dies schafft hohe 
Flexibilität, stellt jedoch gleichzeitig Anforderungen an Selbstregulation 
und soziale Orientierung. 

Das Zusammenspiel dieser Faktoren kann komplexe Situationen im Studieneingang 
erzeugen, etwa wenn berufliche Verpflichtungen, familiäre Aufgaben und das Stu-
dium gleichzeitig bewältigt werden müssen (vgl. Brown et al., 2015). Ebenso kann 
der Umgang mit unterschiedlichen Apps, Tools oder Lernmanagementsystemen 
überfordern, da Studierende in der Nutzung und Navigation der genutzten digitalen 
Medien nicht ausreichend bewandert sind oder diese nicht immer fehlerfrei funktio-
nieren (vgl. Chongkolrattanaporn & Kongpolphrom, 2023; Davies, 2015). Hinzu 
kommen soziale Herausforderungen, die aus der räumlichen Distanz resultieren: Stu-
dierende berichten von mangelnder Interaktion untereinander (vgl. Aristeidou, 2021) 
oder mit Lehrenden (vgl. Asikainen & Katajavuori, 2022; Mitchum, 2017), was Ge-
fühle von Isolation oder fehlender Zugehörigkeit verstärken kann (vgl. Harshani, 
2022; Kahu et al., 2015). 

Gerade die sozialen Anforderungen sind im Studieneingang bedeutsam, da Studie-
rende in eine neue Sozialwelt eintreten, Beziehungen aufbauen, in Gruppen zusam-
menarbeiten und mit Lehrenden interagieren müssen (vgl. Trautwein & Bosse, 
2017). Im Fernstudium erfolgen diese Prozesse überwiegend digital und medienver-
mittelt, wodurch spontane, informelle oder nonverbale Kommunikationssituationen 
seltener entstehen. Tinto (1993) betont in seinem „Model of Student Departure“ be-
sonders die Bedeutung sozialer Integration für den Studienerfolg: Studierende müs-
sen sowohl akademisch als auch sozial eingebunden sein. Akademische Integration 
umfasst die Anpassung an die Leistungsanforderungen im Studium, die Identifika-
tion mit den Werten und Normen des Systems und die Steigerung der eigenen aka-
demischen Leistungsfähigkeit (vgl. Ebert & Stammen, 2022). Dies beinhaltet for-
male Integration durch das Erbringen akademischer Leistungen und die informelle 
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Integration etwa durch Interaktionen mit Lehrkräften und Mitarbeitenden. Soziale 
Integration hingegen bezieht sich auf die erfolgreiche Interaktion zwischen Studie-
renden und weiteren Personen im Hochschulsystem, wodurch ihr Zugehörigkeitsge-
fühl zur Hochschule gestärkt wird. Dies erfolgt laut Tinto (1993) durch die Teil-
nahme an außercurricularen Aktivitäten (formale Integration) und den Austausch mit 
Mitstudierenden (informelle Integration). Die sozialen Besonderheiten des Fernstu-
diums – Distanz, Asynchronität, digitale Vermittlung – beeinflussen diese Prozesse 
erheblich. 

Vor dem Hintergrund dieser Befunde stellt sich die übergeordnete Frage dieses Bei-
trags: 

Wie gestalten sich soziale Praktiken im Übergang in den digitalen Raum des 
Fernstudiums und wie können diese Praktiken Studierende beim Aufbau von 
Zugehörigkeit, Gemeinschaft und Partizipation unterstützen? 

Im Rahmen des Forschungsprojekts TiDE (Transition into Distance Education) 
wurde ein Scoping Review durchgeführt, um zu erörtern, was über den Übergang ins 
Fernstudium bekannt ist. Auf Basis dessen beschreibt der vorliegende Beitrag Er-
kenntnisse zu gelingenden sozialen Praktiken und diskutiert, wie Hochschulen güns-
tige Rahmenbedingungen schaffen können, um soziale Integration im Fernstudien-
eingang zu fördern. 

2 Soziale Praktiken im digitalen Raum des 
Fernstudiums 

Unter sozialen Praktiken im digitalen Raum des Fernstudiums verstehen wir in die-
sem Beitrag konkrete, wiederkehrende Verhaltensweisen, Handlungsmuster und In-
teraktionsformen, mittels derer Studierende, Lehrende und weitere Hochschulak-
teur:innen soziale Beziehungen aufbauen, Informationen austauschen, sich gegen-
seitig unterstützen und kollaborativ arbeiten. Diese Praktiken manifestieren sich im 
digitalen Raum beispielsweise durch synchrone oder asynchrone Kommunikation, 
die Nutzung verschiedener Tools und Plattformen, das gemeinschaftliche Bearbeiten 
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von Aufgaben oder die Organisation von Peer-Austausch. Sie gehen über die reine 
Benutzung solcher Anwendungen hinaus und weisen soziale Prozesse auf, in denen 
Fragen der Zugehörigkeit, Sichtbarkeit, Partizipation und gemeinsamen Verantwort-
lichkeit verhandelt werden. 

Die Darstellung der sozialen Praktiken basiert auf einem Scoping Review, das im 
Rahmen des Forschungsprojekts TiDE durchgeführt wurde, um die Forschungsfrage 
„Was ist über den Übergang ins Fernstudium bekannt?“ zu beantworten. Das Review 
folgte den PRISMA-ScR-Leitlinien (vgl. Peters et al., 2020) zur systematischen 
Identifikation, Auswahl und Analyse relevanter Literatur. Die Suchstrategie wurde 
in einem vorab veröffentlichten Studienprotokoll dokumentiert (s. Schweighart et 
al., 2024a) und umfasste fünf Datenbanken (ERIC, PubMed, Google Scholar, 
PsycINFO und Scopus). Eingeschlossen wurden Quellen, die den Studieneinstieg im 
Fernstudium oder in überwiegend digital organisierten Studienformaten fokussieren 
und Informationen zu Herausforderungen, Handlungsweisen oder sozialen Interak-
tionen enthalten. Nach dem zweistufigen Screening-Prozess blieben 60 Quellen für 
die Analyse erhalten. Die Auswertung erfolgte mittels inhaltlich-strukturierender In-
haltsanalyse nach Kuckartz und Rädiker (2022), die eine induktive Kategorienbil-
dung ermöglichte. Weitere Details der Vorgehensweise können dem Reviewproto-
koll entnommen werden. Das resultierende Kategoriensystem umfasst zwölf 
Hauptkategorien (das vollständige Review ist bereits veröffentlicht; s. Schweighart 
et al., 2024b). Auf deren Grundlage wird im Folgenden konkret auf die identifizier-
ten sozialen Praktiken eingegangen, die sich über diese Kategorien spannen. 

2.1 Welche sozialen Praktiken finden im Übergang in den 
digitalen Raum des Fernstudiums statt? 

Die im Scoping Review identifizierten sozialen Praktiken lassen sich entlang zweier 
analytischer Dimensionen systematisieren: erstens danach, ob sie primär individua-
litätsfördernd oder kollektivfördernd wirken, und zweitens danach, ob sie primär von 
Studierenden selbst ausgehen oder von Lehrenden geleitet werden. Diese Struktur 
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dient als heuristische Orientierung und soll verdeutlichen, dass Praktiken sowohl in-
dividuelle als auch gemeinschaftliche Funktionen erfüllen können und – abhängig 
vom Kontext – unterschiedlich stark geplant oder spontan ausgestaltet werden. Ta-
belle 1 ordnet die identifizierten Praktiken entsprechend ein und unterscheidet dabei 
zusätzlich zwischen Praktiken von Studierenden und solchen von Lehrenden. Diese 
Trennung erscheint sinnvoll, da beide Gruppen unterschiedliche Handlungslogiken 
und Gestaltungsmöglichkeiten aufweisen: 

 

Tab. 1: Vier-Felder-Tafel zur Einteilung der sozialen Praktiken im Übergang ins Fern-
studium 

Um erfolgreich im Kontext Fernstudium zu bestehen, benötigen Studierende zum 
einen ein gewisses Maß an Individualität und Eigenständigkeit (vgl. Rurato & Bor-
ges Gouveia, 2014). Gleichzeitig ist soziales Lernen beziehungsweise das Lernen in 
einer Gruppe ein wichtiger Faktor, damit Fernstudierende Erfahrungen in der Zu-
sammenarbeit sammeln und wichtige Fähigkeiten im kritischen Denken sowie in der 
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Selbstreflexion und in der Ko-Konstruktion von Wissen entwickeln können (vgl. 
Brindley et al., 2009). Lehrende unterstützen diesen Prozess durch Praktiken, die 
Zugänge erleichtern, Strukturen schaffen und soziale Präsenz fördern. Aufgrund die-
ser Tatsachen scheint die vorgenommene Unterscheidung zwischen sozialen Prakti-
ken der verschiedenen Akteur:innen sowie zwischen individualitäts- und kollektiv-
fördernden Praktiken sinnig und Implikationen können dadurch besser auf individu-
elle soziale Präferenzen zugeschnitten werden. Im Folgenden werden daher die zent-
ralen Praktiken entlang der vier Kategorien dargestellt und jeweils an die im Review 
identifizierten Befunde rückgebunden. 

2.1.1 Individualitätsfördernde soziale Praktiken der Studierenden 

Das Review zeigt, dass viele Studierende zu Beginn des Fernstudiums zunächst 
Praktiken entwickeln, die auf die eigene Orientierung und Organisation abzielen. 
Dies umfasst beispielsweise das aktive Sondieren der verfügbaren Kommunikations-
räume, die eigenständige Kontaktaufnahme zu Mitstudierenden oder Lehrenden so-
wie das individuelle Ausprobieren digitaler Tools (vgl. Angu, 2022; Aristeidou, 
2021). Diese Praktiken sind überwiegend intentional und dienen dazu, Unsicherhei-
ten zu reduzieren, Anschlussmöglichkeiten zu identifizieren und sich im digitalen 
Raum handlungsfähig zu fühlen. Weitere individualitätsfördernde Praktiken bezie-
hen sich auf die Selbstregulation und das Zeitmanagement. Studierende nutzen digi-
tale Kalender, Notizsysteme oder Lernplattformen, um sich Strukturen zu schaffen, 
die ihnen Sicherheit geben. Die Analyse zeigt, dass solche Praktiken besonders dann 
wirksam sind, wenn Studierende klare Informationen erhalten, die Nutzung digitaler 
Umgebungen transparent vermittelt wird und erste Kontaktmöglichkeiten nieder-
schwellig gestaltet sind. Gleichzeitig wurde deutlich, dass rein individuelle Prakti-
ken nur bedingt geeignet sind, soziale Bedürfnisse wie Zugehörigkeit oder Verbun-
denheit zu adressieren. Sie bilden jedoch häufig den Ausgangspunkt für weiterfüh-
rende Formen der Interaktion. 
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2.1.2 Individualitätsfördernde soziale Praktiken der Lehrenden 

Lehrende können durch verschiedene Praktiken zur Orientierung und Stabilisierung 
der individuellen Studierenden im Studieneinstieg beitragen. Dazu zählen etwa das 
Versenden von Willkommensmails, die informieren und Studierende individuell an-
sprechen (vgl. Robertson et al., 2021). Weitere im Scoping Review identifizierte 
hilfreiche Praktiken sind, einen guten Kontakt zu einzelnen Studierenden aufzu-
bauen (vgl. Warshawski, 2022), diese zu unterstützen (vgl. Barber & Sher, 2022) 
und ihnen individualisiertes Feedback und persönlich auf sie zugeschnittene Rück-
meldungen zu geben (vgl. Moss & Pittaway, 2018). Diese verfolgen primär das Ziel 
die Individuen bei ihrem Lernprozess zu unterstützen, persönliche Ressourcen zu 
fördern und die Eigenständigkeit der Studierenden zu stärken. 

2.1.3 Kollektivfördernde soziale Praktiken der Studierenden 

Diese Praktiken zielen mitunter darauf ab, Gemeinschaftsgefühl, Zusammenhalt und 
kollektive Verantwortung innerhalb der Studierendenschaft zu stärken. Entspre-
chend erscheinen kollektivfördernde Praktiken im Review vor allem dort, wo Hoch-
schulen oder Lehrende Räume schaffen, die wiederholte und verlässliche Begegnun-
gen ermöglichen. So verfolgen Studienbeginnende mit der Teilnahme an Einfüh-
rungs- und Orientierungsveranstaltungen auch das Ziel, in der neuen Sozialwelt des 
Fernstudiums anzukommen und erste Kontakte zu knüpfen (vgl. Hammer et al., 
2022). Austausch und Interaktion in synchronen Lehrveranstaltungen (vgl. Dodo-
Balu, 2017), das Nutzen von Chats und Foren der Hochschule (vgl. Robertson et al., 
2021), das Mitteilen von Strategien, Ideen und Lösungsvorschlägen (vgl. Angu, 
2022), die Kollaboration der Studierenden im Sinne von Gruppenarbeiten und -pro-
jekten (vgl. Dodo-Balu, 2017) sowie die Teilnahme an außercurricularen Hochschul-
veranstaltungen (vgl. Tessarolo et al., 2022) erfordern ein hohes Maß an Zusammen-
arbeit und Kooperation, was dem Kontakt unter den Fernstudierenden dienlich ist. 
Die Teilnahme an synchronen Lehrveranstaltungen dient häufig dem Zweck der In-
teraktion, da Studierende sich durch den Austausch mit Gleichgesinnten zugehörig, 
verstanden und weniger isoliert fühlen (vgl. Dodo-Balu, 2017). Neben der Befriedi-
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gung sozialer Bedürfnisse können mit diesen Praktiken weitere Ziele verfolgt wer-
den – etwa das Einholen von Informationen im Rahmen von Einführungsveranstal-
tungen –, da menschliches Verhalten häufig durch multiple Motive bedingt ist. Über-
nehmen Studienbeginnende jedoch die Initiative und verlagern die Peer-Interaktion 
in außerhochschulische Kanäle, etwa WhatsApp oder Discord (vgl. Hammer et al., 
2022) und treffen sie sich auch unabhängig von Lehrveranstaltungen, z. B., um ge-
meinsam im digitalen Raum Freizeitaktivitäten nachzugehen, wie dem Spielen von 
Videospielen oder dem Austausch über Musik (vgl. Harshani, 2022), geschieht dies 
primär aus dem Bedürfnis nach Zugehörigkeit und Gemeinschaft. 

2.1.4 Kollektivfördernde soziale Praktiken der Lehrenden 

Kollektivfördernde Praktiken von Lehrenden spielen im Übergang eine zentrale 
Rolle, da sie maßgeblich darüber entscheiden, ob soziale Präsenz und Gemeinschaft 
entstehen können. Das Review zeigt, dass synchrone Interaktionsgelegenheiten, re-
gelmäßige Feedbackschleifen, moderierte Peer-Aktivitäten und niedrigschwellige 
Austauschforen besonders wirkungsvoll sind (vgl. Warshawski, 2022; Domingues 
et al., 2023). Lehrende fungieren hier als Moderator:innen sozialer Dynamiken, in-
dem sie Räume öffnen, strukturieren und in ihrer Bedeutung hervorheben. 
Emergente Praktiken treten dann auf, wenn Lehrende Kontinuität in der Gestaltung 
sozialer Räume herstellen. Wird beispielsweise ein regelmäßiges virtuelles Treffen 
etabliert, entwickeln sich im Verlauf oft spontane Rituale, gemeinschaftsstiftende 
Elemente wie etwa das gemeinsame Ausmalen eines Bildes als unterhaltsame Akti-
vität vor Kursbeginn (vgl. Robertson et al., 2021) oder geteilte Problemlösungsstra-
tegien – Studierende, die erleben, dass ihre Peers ähnliche Schwierigkeiten und Fra-
gen haben, fühlen eine verringerte Distanz zu diesen (vgl. Kahu, 2014). Lehrperso-
nen sind zuweilen außerdem für die Organisation von Orientierungsveranstaltungen 
zuständig, bei denen Studienbeginnende in Kontakt kommen sollen, ebenso wie für 
Tutor:innen- und Mentor:innenprogramme, die ebenfalls dem Zweck dienen ein Zu-
gehörigkeitsgefühl zu entwickeln und mit anderen in Austausch zu treten (vgl. Mar-
tin et al., 2009). 
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2.2 Soziale Bedürfnisse im Fernstudium: (Un)erfüllbar? 
Soziale Bedürfnisse werden in verschiedenen theoretischen Ansätzen den menschli-
chen Grundbedürfnissen zugeordnet. Ryan und Deci (2020) betonen in ihrer Selbst-
bestimmungstheorie neben Autonomie und Kompetenz auch das Bedürfnis nach Zu-
gehörigkeit. Auch in der Bedürfnistheorie (vgl. Maslow & Frager, 1987) werden so-
ziale Bedürfnisse auf einer grundlegenden Ebene verortet und als Voraussetzung für 
höhere Formen der Selbstverwirklichung verstanden. In Grawes (2004) Konsis-
tenztheorie wird das Bedürfnis nach Bindung ebenfalls zentral hervorgehoben und 
steht dort neben dem Bedürfnis nach Orientierung und Kontrolle, Lustgewinn/Un-
lustvermeidung sowie dem Bedürfnis nach Selbstwerterhöhung/-schutz. Trotz unter-
schiedlicher theoretischer Zugänge ist diesen Modellen gemein, dass sie soziale Ver-
bundenheit als grundlegende Voraussetzung für psychisches Wohlbefinden und er-
folgreiche Lernprozesse darstellen. 

Erleben Fernstudierende ihre Grundbedürfnisse als erfüllt, wirkt sich dies positiv auf 
Wohlbefinden und Motivation aus (vgl. Turkdogan & Duru, 2012). Die Erfüllung 
sozialer Bedürfnisse zeigt sich etwa im Erleben von sozialer Präsenz. Sie beschreibt 
das Gefühl, trotz räumlicher Distanz authentisch miteinander verbunden zu sein (vgl. 
Richardson & Swan, 2003). Ergänzend spielt Lehrpräsenz eine wesentliche Rolle für 
die Wahrnehmung von Sicherheit, Struktur und Orientierung. Garrison und Archer 
(2000) unterscheiden folgende drei Dimensionen von Lehrpräsenz: Unterrichtsge-
staltung und -organisation, Förderung des Diskurses und direkte Instruktion. Das 
Vorhandensein von sozialer Präsenz und Lehrpräsenz steht in Zusammenhang mit 
Befriedigung der Grundbedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Ver-
bundenheit (vgl. Turk et al., 2022), mit erhöhter Zufriedenheit bei Studierenden im 
Übergang ins Fernstudium (vgl. Tayeh, 2021) und mit geringeren Studienabbruch-
raten (vgl. Gore, 2012).  

Neuere Arbeiten betonen zudem, dass soziale Präsenz kein statisches Merkmal, son-
dern ein relationales und kontextabhängiges Phänomen ist. Kreijns et al. (2024) zei-
gen, dass soziale Präsenz nicht allein durch technische Möglichkeiten entsteht, son-
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dern durch soziale Normen, Interaktionsqualität und die bewusste Gestaltung digita-
ler Räume geprägt wird. Diese Perspektive ergänzt die genannten theoretischen An-
sätze und verdeutlicht, dass soziale Präsenz im Fernstudium aktiv erzeugt und auf-
rechterhalten werden muss, da sie nicht aus zufälligen Begegnungen oder räumlicher 
Nähe entsteht. Damit lässt sich die Relevanz sozialer und lehrbezogener Präsenz the-
oretisch wie empirisch gut begründen: Sie fungieren als zentrale Mechanismen, über 
die soziale Bedürfnisse im digitalen Raum angesprochen werden können. 

3 Günstige soziale Praktiken im digitalen 
Raum des Fernstudiums fördern 

Sind die im Scoping Review identifizierten sozialen Praktiken also geeignet, die so-
zialen Bedürfnisse von Fernstudierenden zu befriedigen – oder machen die struktu-
rellen Bedingungen des Fernstudiums ihre Erfüllung nahezu unmöglich? Diese 
Frage lässt sich nicht eindeutig mit „Ja“ oder „Nein“ beantworten. Die Ergebnisse 
zeigen Beispiele sozialer Praktiken, die Verbundenheit und Gemeinschaft im Über-
gang ins Fernstudium entstehen lassen. Fehlen jedoch die Möglichkeiten zur Aus-
führung dieser Praktiken oder werden diese Gelegenheiten nicht genutzt, sodass sie 
nur partiell ausgelebt werden, führt dies zu einem unzureichenden Ausmaß an sozi-
aler Interaktion mit negativen Folgen für die Studienbeginnenden. Zentral ist daher 
die Frage nach Barrieren und Gelingensbedingungen für förderliche soziale Prakti-
ken im Fernstudium. 

Die Ergebnisse des Scoping Reviews zeigen, dass soziale Praktiken im Fernstudien-
einstieg durch verschiedene Barrieren negativ beeinträchtigt werden können. Diese 
Herausforderungen unterscheiden sich teilweise von denen in Präsenzstudiengän-
gen, da im digitalen Raum spontane Interaktionen, zufällige Begegnungen und non-
verbale Verständigung kaum stattfinden. So lässt sich insbesondere das implizite und 
sozial verankerte „Know-how“ sozialer Praktiken (Aksoy & Schaper, 2023, S. 48) 
schwerer weitergeben, wenn Studierende und Lehrende räumlich getrennt und über-
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wiegend asynchron kommunizieren. Zusätzlich erschwert die reduzierte Verfügbar-
keit nonverbaler „Immediacy Cues“ (z. B. Blickkontakt, Gestik) den Aufbau sozialer 
Präsenz und die Entwicklung von Routinen, die Interaktion erleichtern. 

Um dennoch förderliche soziale Praktiken entstehen zu lassen, zeigen die Befunde 
des Reviews, dass Ermöglichungsräume sowohl durch Hochschulen und Lehrende 
als auch durch die Studierenden selbst aktiv gestaltet werden können und müssen. 
Günstige soziale Praktiken entwickeln sich insbesondere dann, wenn Hochschulen 
verlässliche, niedrigschwellige und für unterschiedliche Kommunikationspräferen-
zen geeignete Gegebenheitsstrukturen bereitstellen. Studierende können diese 
Räume wiederum durch aktive Teilnahme, Austausch und Eigeninitiative mit Leben 
füllen. Ein bedeutsamer Rahmen für erste Kontaktaufnahmen und zum Aufbau sozi-
aler Präsenz sind Orientierungs- und Einführungsveranstaltungen. Das Review zeigt 
deutliche Unterschiede in Umfang, Qualität und Gestaltung solcher Angebote. Wäh-
rend viele Fernstudiengänge Einführungsformate anbieten, variieren diese hinsicht-
lich Interaktionsmöglichkeiten, synchronen und asynchronen Anteilen sowie der ex-
pliziten Förderung sozialer Praktiken. Die analysierte Literatur weist zudem darauf 
hin, dass nicht nur das Vorhandensein solcher Angebote bedeutsam ist, sondern dass 
Unterschiede in deren Qualität, Interaktivität und Struktur messbare Auswirkungen 
auf das Erleben sozialer Einbindung und den Studienerfolg haben können (vgl. 
Brown et al., 2015; Crowley-Cyr & Hevers, 2021; Hammer et al., 2022). Damit wird 
deutlich, dass die Wirksamkeit entsprechender Maßnahmen nicht selbstverständlich 
ist, sondern von ihrer konkreten Ausgestaltung abhängt. 

Für die Unterstützung sozialer Praktiken tragen sowohl Hochschulen als auch Leh-
rende Verantwortung. Hochschulen sollten vielfältige Begegnungsräume bereitstel-
len – etwa synchrone Online-Sessions, moderierte Foren, themengebundene Aus-
tauschräume oder informelle digitale Treffpunkte. Die Vielfalt unterschiedlicher 
Tools und Kommunikationskanäle ermöglicht es Studierenden, je nach Kommuni-
kationspräferenz – schriftlich, synchron, visuell – Anschluss zu finden und sich aktiv 
zu beteiligen. Manche Studierende bevorzugen beispielsweise textbasierte Chats 
oder Foren (vgl. Angu, 2022), während andere synchrone Werkzeuge wie Video-
konferenzen nutzen, die stärker dialogisch und interaktiv gestaltet sind (vgl. Dodo-
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Balu, 2017). Das Review verdeutlicht, dass solche multiplen Zugänge eine wesent-
liche Voraussetzung sind, damit Studierende selbstbestimmt soziale Praktiken ent-
wickeln können. 

Zudem spielen Lehrende eine zentrale Rolle: Durch ihre sichtbare, kontinuierliche 
Präsenz sowie durch eine wertschätzende, dialogorientierte Kommunikation fungie-
ren sie als wichtige Katalysatoren sozialer Praktiken. Sie können Impulse setzen, 
Austausch anregen und Strukturen bereitstellen, die Studierenden Sicherheit und 
Orientierung bieten. Dazu zählen etwa synchrone Treffen, moderierte Diskussionen, 
Sprechstunden oder die Integration kollaborativer Aufgaben. Durch diese Präsenz – 
ob sichtbar in Videokonferenzen, moderierend im Forum oder über Feedback in 
asynchronen Formaten – können Lehrende soziale Präsenz verstärken und Studie-
rende zur aktiven Teilnahme motivieren (vgl. Barber & Sher, 2022). In Verbindung 
mit Moores (1993) Theorie der transaktionalen Distanz reduzieren solch dialogori-
entierte Formate und flexible Strukturen psychologische Distanz und erleichtern so-
ziale Interaktion, was besonders im Fernstudium bedeutsam ist. 

Auch Studierende tragen zur Gestaltung förderlicher sozialer Praktiken bei. Sie soll-
ten bereitgestellte Räume aktiv nutzen, Kamerafunktionen einschalten, Kontakt zu 
Lehrenden und Mitstudierenden suchen und sich an kollaborativen Prozessen betei-
ligen (vgl. Harshani, 2022). Die aktive Gestaltung eigener Netzwerke – auch außer-
halb offizieller Hochschulkanäle – kann informelle Unterstützungsstrukturen stärken 
und zu einem intensiveren Gemeinschaftsgefühl beitragen (vgl. Beins, 2016). Das 
Scoping Review macht deutlich, dass solche eigeninitiativ entwickelten Netzwerke 
insbesondere im Fernstudium Sozialbeziehungen stabilisieren und das Erleben von 
Verbundenheit fördern können. 

4 Schlussfolgerung 
Wie gezeigt wurde, entwickeln Studierende im digitalen Raum sowohl individuali-
tätsfördernde als auch kollektivfördernde Praktiken, wobei erfolgreiche Übergänge 
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besonders dort gelingen, wo Studierende frühzeitig Gelegenheiten zum Kontaktauf-
bau haben, Orientierung erfahren und Routinen im digitalen Austausch aufbauen 
können. Die Ergebnisse des Scoping Reviews zeigen aber, dass diese Praktiken stark 
davon abhängen, welche strukturellen und didaktischen Rahmenbedingungen Hoch-
schulen sowie Lehrende bereitstellen und wie Studierende diese Gelegenheiten nut-
zen. Während in einigen Studien berichtet wurde, dass soziale Praktiken so stattfin-
den können, dass Studierende ihre Interaktionen und darauf aufbauend ihr Gemein-
schafts- und Zugehörigkeitsgefühl als positiv beschreiben (vgl. Dodo-Balu, 2017; 
Hammer et al., 2022), stellen andere Quellen dar, dass es an (gut gestalteten) Gele-
genheiten und digitalen Räumen für solch günstige soziale Praktiken mangelt (vgl. 
Aristeidou, 2021; Harshani, 2022). Dadurch entstehen deutliche Unterschiede darin, 
wie gut soziale Praktiken im Fernstudium tatsächlich entstehen und soziale Bedürf-
nisse erfüllt werden können. 

Vor diesem Hintergrund lässt sich abschließend festhalten, dass der Aufbau sozialer 
Praktiken im Fernstudium kein zufälliger Prozess ist, sondern maßgeblich von den 
verfügbaren Ermöglichungsräumen abhängt – und zum anderen davon, dass alle Be-
teiligten Mitverantwortung tragen für die Ausgestaltung der darin stattfindenden so-
zialen Praktiken. Gelingt es Hochschulen und Lehrenden, niedrigschwellige, ver-
lässliche und dialogorientierte Beteiligungsmöglichkeiten zu schaffen, können Stu-
dierende im Übergang positive soziale Erfahrungen machen, Zugehörigkeit entwi-
ckeln und ihre soziale Integration stärken. Werden solche Räume jedoch nicht be-
reitgestellt oder nicht kontinuierlich gepflegt, erschwert dies den Aufbau von Ge-
meinschaft im digitalen Raum erheblich – und soziale Bedürfnisse bleiben unzu-
reichend erfüllt. Damit unterstreicht dieser Beitrag die Bedeutung gezielter, struktu-
rierter und nachhaltiger Gestaltung sozialer Praktiken im Übergang ins Fernstudium. 
Die Erkenntnisse aus dem Scoping Review bieten hierfür eine empirisch fundierte 
Grundlage und können Hochschulen, Lehrende und Studierende dabei unterstützen, 
soziale Integration im digitalen Raum bewusst zu fördern. 
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