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Abstrakt  
Die Online-Lehre hat nicht erst seit Ausbruch der Corona-Pandemie im März 2020 ihren festen 
Stellenwert an Universitäten und Hochschulen weltweit. Insbesondere an US-amerikanischen 
Universitäten werden unterschiedlichste digitale Konzepte bereits seit mehreren Jahren 
eingesetzt, wobei das Blended Learning, in dem digitale und Präsenzelemente miteinander 
verzahnt werden, gegenüber der reinen Online-Lehre als überlegen wahrgenommen wird. 
Aufbauend auf diesen Erkenntnissen und Erfahrungen werden ein Inverted Classroom-
Lehrkonzept und beispielhafte Lernelemente für das Grundlagenfach „MS Office“ vorgestellt. 
Nach der Darstellung der Evaluationen durch die Studierenden sowie ihres Lernerfolgs schließt 
das Paper mit Empfehlungen für die Konzeption ähnlich gelagerter Lehrveranstaltungen ab. 
 
Freie Schlagwörter:  
Inverted Classroom, Blended Learning, Peer Tutoring, Kollaboratives Lernen, digitale Lehre 
 
 
Abstract  
Online teaching has had a firm place at universities and colleges worldwide not only since the 
outbreak of the Corona pandemic in March 2020. Especially at US universities, a wide variety of 
digital concepts have already been used for several years, whereby blended learning, in which 
digital and classroom elements are interlinked, is perceived as superior to purely online teaching. 
Based on these findings and experiences, an inverted classroom teaching concept and 
exemplary learning elements for the basic subject "MS Office" are introduced. After presenting 
the students' evaluations and their learning success, the paper concludes with recommendations 
for the design of similar courses. 
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1. Einführung 

1.1 Problemstellung 

Der Ausbruch der Corona-Pandemie im März 2020 machte eine spontane Umstellung 

von Präsenz- auf Online-Lehre an Universitäten und Hochschulen auf der ganzen Welt 

erforderlich. Innerhalb weniger Wochen mussten auch die deutschen Universitäten 

und Hochschulen ihre Veranstaltungen digitalisieren. Dies gelang offenbar 

mehrheitlich auch zufriedenstellend, gemessen am subjektiven Empfinden von 

Studierenden und Lehrenden (Winde, Werner, Gumbmann, & Hieronimus, 2020, S. 3 

f.). Dennoch bringt beispielsweise ein offener Brief, unterzeichnet von mittlerweile über 

6.000 Hochschullehrenden in Deutschland (Stand Februar 2021), auch einen Unmut 

über die zwanghafte Umstellung auf digitale Lehre zum Ausdruck (Borgards, R. et al., 

2021). Der fehlende persönliche Austausch unter ihresgleichen oder mit Dozentinnen 

und Dozenten wird auch von den Studierenden als belastend empfunden und mindert 

ihre Zufriedenheit im Studium (Winde, Werner, Gumbmann, & Hieronimus, 2020, S. 4 

f.). 

Schon allein aufgrund dieser Erfahrungen wird die reine Online-Lehre die 

Präsenzlehre nicht vollständig ersetzen können. Vielmehr werden für die Zeit „nach 

Corona“ eher Lehrkonzepte als erfolgreich eingestuft, die beide Lehrformen 

miteinander vereinen. Denn der wesentliche Vorzug von E-Learning-Formaten an 

Hochschulen wird auch Bestand haben, wenn Präsenzlehre wieder möglich sein wird: 

Das zeit- und ortsunabhängige Abrufen und Bearbeiten von Inhalten ermöglicht 

Studierende und Dozenten ein Höchstmaß an Flexibilität und Individualität (Adams 

Becker et al. 2017, S. 18).  

Daher ist es nicht verwunderlich, dass digitale Lehre bereits seit ca. 20 Jahren auf der 

Agenda von Hochschulen und Universitäten steht und bereits vor der Corona-

Pandemie zumindest an US-amerikanischen Hochschulen und Universitäten eine 

etablierte und gängige Lehrmethode war (Alexander et al. 2019, S. 12; Adams Becker 

et al. 2017, S. 18).  

Kurz vor Ausbruch der Corona-Pandemie hat die „Conference of European Schools 

for Advanced Engineering Education and Research“ (CESAER), die die Interessen von 

53 Universitäten in 25 europäischen Ländern vertritt, Hochschulen und Universitäten 

zum wiederholten Male dazu aufgerufen, in Hochschulen die Nutzung der zur 
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Verfügung stehenden Technologien in der Lehre voranzutreiben. Nur so seien die 

Bildungsinstitutionen zukunftsfähig und befähigten die Studierenden, mit dem 

technologischen Wandel Schritt zu halten und künftige Veränderungen mitzugestalten 

(Kamp 2019). 

Ähnlich stellte auch der Wissenschaftsrat in Deutschland im Jahr 2017 fest, dass 

Projekte mit digitalen Lehrformaten die Qualität der Lehre an Hochschulen verbessern 

können, da sich durch digitale Elemente neue Nutzungsmöglichkeiten ergeben und 

somit der Lernerfolg gesteigert werden kann (Wissenschaftsrat 2017, S. 22). 

Folgerichtig gaben deutsche Hochschulen bereits damals in Befragungen an, 

digitalisierten Lehrformaten einen überdurchschnittlich hohen Stellenwert 

beizumessen (Wannemacher 2016b, S. 17; Schmid, Goertz, Radomski, Thom, & 

Behrens 2017, S. 30f.). Dabei fand sich insbesondere bei Hochschulen oder 

Universitäten mit hohen Studierendenzahlen eine hohe Zustimmung für die 

Bedeutsamkeit digitaler Lehrformate (Wannemacher 2016b, S. 19). Auch in neueren 

Erhebungen während der Corona-Krise im Jahr 2020 bestätigt sich der Trend, dass 

die Zufriedenheit von Studierenden und Lehrenden mit der Umstellung auf digitale 

Lehrformate gerade bei Veranstaltungen in großen Gruppen besonders hoch ist 

(Winde, Werner, Gumbmann, & Hieronimus, 2020, S. 4). 

Vor der Corona-Pandemie war die wissenschaftliche und öffentliche Meinung geprägt 

von der Wahrnehmung, dass die Einführung von innovativen E-Learning-Konzepten in 

der Hochschullehre nur zögerlich voranschreitet. Diesen Eindruck vermittelten auch 

die Ergebnisse des „Monitors Digitale Bildung“ im Jahr 2016, nach der „Digitalisierung“ 

an Hochschulen in vielen Fällen lediglich bedeutete, Lernmaterialien in digitaler Form 

bereitzustellen. Es wurden also häufig lediglich PowerPoint-Dateien oder .pdf-

Dokumente zur Verfügung gestellt und damit Technologien verwendet, die bereits seit 

mehr als 20 Jahren an Hochschulen etabliert sind (Schmid, Goertz, Radomski, Thom, 

& Behrens, 2017, S. 16). Gleichzeitig konnte die technische Ausstattung an deutschen 

Hochschulen für digitalisierte Lehr- und Lernformen nach Ansicht der Studierenden als 

relativ gut beurteilt werden (Willige, 2015, S. 15f.; Schmid, Goertz, Radomski, Thom, 

& Behrens, 2017, S. 14, 28). Eine Metanalyse von Studien, welche die Wirksamkeit 

digitaler Lehrformen bzw. deren Einfluss auf der Lernerfolg von Studierenden messen, 

kam in diesem Zusammenhang zu dem Schluss, dass der lediglich mit digitalen 

Präsentationsmaterialien unterstützte Lehrvortrag keinen nachweisbaren positiven 
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Effekt zeigt (Stegmann & Fischer, 2016, S. 5). Entsprechend kristallisierte sich auch 

während des Sommersemesters 2020 der Wunsch nach mehr Interaktivität in den 

Lehrformaten heraus, sowohl seitens der Studierenden als auch der Lehrenden 

(Winde, Werner, Gumbmann, & Hieronimus, 2020, S. 9 f.) 

 

1.2 Zielsetzung und Vorgehensweise 

Die Zielsetzung der vorliegenden Forschungsarbeit besteht darin, ein Blended 

Learning-Konzept für eine Grundlagen-Lehrveranstaltung für Studierende zu 

entwickeln. Dieses Lehrkonzept soll in der Lehrveranstaltung für Microsoft Office für 

Studierende des Studiengangs Informationsmanagement und 

Unternehmenskommunikation an der Hochschule für angewandte Wissenschaften 

Neu-Ulm Anwendung finden und anschließend evaluiert werden. Dementsprechend 

lautet die Forschungsfrage: Wie kann ein Blended Learning-Kurs für ein 

Grundlagenfach an Hochschulen für angewandte Wissenschaften konzipiert, 

ausgestaltet und umgesetzt werden, um eine möglichst hohe Zufriedenheit und einen 

hohen Lernerfolg bei Studierenden zu erzielen? 

Nach der Klärung der relevanten Begrifflichkeiten erfolgt ein Überblick über die 

Vorzüge von Blended Learning-Konzepten gegenüber klassischen Lehrmethoden wie 

dem Frontalunterricht. Anschließend wird ein Überblick über die nationale und 

internationale Verbreitung von digitalen Lehrformen gegeben. Aus der Vielzahl an 

Varianten und Spielarten von digitalen Lehrformen werden daraufhin das Konzept des 

Inverted Classroom, Kollektives Lernen und Peer Tutoring sowie Game Based 

Learning näher ausgeführt. 

Aus den vielfältigen Erfahrungen und Studien zum Einfluss von Blended Learning-

Konzepten auf Lernerlebnisse und –ergebnisse von Studierenden werden daraufhin 

Faktoren abgeleitet, die entsprechend erfolgversprechend sind.  

Die gewonnenen Erkenntnisse werden anschließend im dritten Kapitel bei der 

Konzeption und Ausarbeitung der Office-Lehrveranstaltung für den Studiengang 

Informationsmanagement und Unternehmenskommunikation berücksichtigt. Das 

Kurskonzept und beispielhaft ausgewählte Lernelemente werden beschrieben. Das 

Kapitel endet mit den wichtigsten Ergebnissen aus der Kursevaluation durch die 
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Studierenden sowie einem Überblick über die Ergebnisse des relevanten Teils der 

Abschlussklausur. 

Auf Basis der gesammelten Erfahrungen schließt die Forschungsarbeit mit 

Empfehlungen und einem Ausblick.  
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2. Digitalisierte Lernelemente und –formate in der Hochschullehre 

2.1 Begriff des Blended Learning 

Der Begriff des Blended Learning stammt ursprünglich aus dem Weiterbildungs- und 

Trainingssektor und wurde erstmals im Jahr 1998 verwendet (O’Connell, 2016).  

Bei der Durchsicht der gängigen Definitionen werden Unterschiede in den 

dominierenden Aspekten von Blended Learning deutlich: So bezeichnen Autoren wie 

Singh (Singh, 2003) und Skill et al. Blended Learning als eine Kombination aus 

Präsenzunterricht und digitalen Lernerfahrungen: „a combination of in-class teaching 

and learning modalities with robust electronically mediated experiences“ (Skill & 

Young, 2002, S. 25). Ähnlich sehen Welker et al. (Welker & Berardino, 2006, S. 33), 

Herrmann et al. (Herrmann, Popyack, Char, & Zoski, 2004) Kaleta et al. (Kaleta, 

Skibba, & Joosten, 2007) und Derek Wu (Derek Wu, 2015) Blended Learning als 

parallele Verwendung der Lehrmethoden Präsenzlehre und elektronischer 

Lerneinheiten, die von den Autoren auch als hybrides Lernen bezeichnet werden 

(Caravias, 2018, S. 914). Beispielhaft sei an dieser Stelle die Definition von Derek Wu 

genannt: 

“Hybrid courses refer to those that contain both an online and a face-to-face 
component, although there exists substantial variation in how these courses are 
specifically structured. They can also be referred to interchangeably as 
“blended” courses.” (Derek Wu, 2015, S. 3) 

Um dieses relativ weit gefasste Begriffsverständnis zu schärfen, haben die Autoren 

Allen, Seaman und Garrett im Jahr 2007 eine Abgrenzung des Blended Learning von 

verwandten Begriffen wie „Web-Facilitated Learning“ und „Online Learning“ über den 

Anteil der digitalen Komponenten vorgenommen (Allen, Seaman, & Garrett, 2007, S. 

5). Einen ähnlichen Ansatz verfolgte auch die University of Washington Bothell (Early 

& Fraczek, 2015, S. 33). 

Nicht zwingend anhand der Quantität der digitalen Anteile eines Kurses, sondern 

anhand der Grundausrichtung bzw. Zielsetzung des Kurses differenzieren die Autoren 

Mayadas, Miller und Sener zwischen „Blended Classroom Courses“, bei denen 

grundsätzlich die Zielsetzung darin besteht, persönlich mit den Studierenden zu 

interagieren, und „Blended Online Courses“ die als Fernstudium auch nicht ansässigen 

Studierenden angeboten werden sollen (Mayadas, Miller, & Sener, 2015). 
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Folgt man dieser Differenzierung kann das Begriffsverständnis, dass Blended Learning 

„die systematische Integration digitaler Komponenten in die Präsenzlehre“ sei 

(Wannemacher, 2016, S. 19), auch als Blended Classroom Course eingeordnet 

werden. 

Andere Ansätze versuchen weniger, den Anteil digitaler Lernelemente oder –inhalte 

zu bewerten, sondern stellen auf die Zielsetzung und Konzeption von Blended 

Learning-Kursen ab. So verstehen Wu, Tennyson und Hsia unter Blended Learning 

die systematische Verzahnung von Präsenz- und elektronischen Lerneinheiten, 

verbunden mit dem Ziel, möglichst die Vorteile beider Verfahren zu nutzen (Wu, 

Tennyson, & Hsia, 2010, S. 155). Auch die Autorin Torrisi-Steele stellt die Bedürfnisse 

der Studierenden in den Vordergrund:  

„Blended learning refers to enriched, student-centered learning experiences 
made possible by the harmonious integration of various strategies, achieved by 
combining f2f interaction with ICT.” (Torrisi-Steele, 2011, S. 366)  

Dieser Sichtweise wird in vorliegender Forschungsarbeit gefolgt. 

 

2.2 Vorzüge des Blended Learning 

Die Vorzüge des Blended Learning-Ansatzes sind vielfältig: Naheliegend und 

unbestritten ist zunächst die Tatsache, dass die Studierenden bei der Erarbeitung der 

digitalen Lehrinhalte zeitlich und räumlich flexibel sind und Blended Learning dem 

individuellen Lerntempo entgegenkommt (Caravias, 2018, S. 915; Padayachee, 

Wagner-Welsh, & Johannes, 2018, S. 212). Dieses Argument der zeitlichen 

Ungebundenheit gewinnt insbesondere auch vor dem Hintergrund der zunehmenden 

Teilzeit-Erwerbstätigkeit von Studierenden an Bedeutung (Kauffman, 2015, S. 1). 

Darüber hinaus können digitale Multimedia-Formate eingebettet werden, die 

Lerninhalte durch audiovisuelle Präsentation erlebbarer machen (Adams Becker, et 

al., 2017, S. 18). 

Beinhaltet das Blended Learning-Konzept auch Online-Tools zur Kontrolle des 

eigenen Lernerfolgs (z.B. Moodle-Tests), werden darüber hinaus noch Vorteile wie 

eine unmittelbare, konstruktive Rückmeldung und ggf. auch eine automatisierte 

Bewertung der Leistung genannt (Padayachee, Wagner-Welsh, & Johannes, 2018, S. 

212). 
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Ob und inwieweit verschiedene Blended Learning-Konzepte oder –Elemente in jedem 

Fall erfolgversprechend sind, wird in Abschnitt 2.5 näher beleuchtet. 

 

2.3 Verbreitung digitalisierter Lernformate 

In einer im Jahr 2016 in den USA durchgeführten Umfrage unter 524 

Fakultätsmitgliedern in öffentlichen und privaten Hochschulen und Universitäten im 

ganzen Land äußerten 71% der Befragten, dass ihre Kurse im Blended Learning-

Konzept angeboten wurden. Dagegen gaben nur 19% der Befragten an, den 

traditionellen Präsenzunterricht anzubieten, reine Online-Kurse boten 10% der 

Teilnehmer an (Schaffhauser & Kelly, 2016). Da jedoch, wie bereits in Abschnitt 2.1 

erläutert, unter Blended Learning viele verschiedene Spielarten verstanden werden 

können, liefert der Blick auf die Angaben zur Nutzung des Konzepts des „Flipped 

Classroom“ (vgl. Abschnitt 2.4.3) eine genauere Vorstellung: Über die Hälfte der 

Befragten teilten mit, dass bereits alle oder zumindest manche Kurse im Flipped 

Classroom-Konzept angeboten wurden (Schaffhauser & Kelly, 2016).  

Dagegen waren die in Deutschland angewendeten Lehrmethoden im ähnlichen 

Zeitraum offenbar weniger innovativ: Der „Monitor Digitale Bildung“ stellte im Jahr 2017 

fest, dass an deutschen Hochschulen und Universitäten didaktische Formate wie 

Inverted Classroom kaum verbreitet waren (Schmid, Goertz, Radomski, Thom, & 

Behrens, 2017, S. 6). Innovative digitalisierte Lernformate, wie zum Beispiel soziales 

und Kollaboratives Lernen, Lernvideos oder auch elektronische Tests und Prüfungen 

verzeichneten Nutzungshäufigkeiten bestenfalls im unteren zweistelligen 

Prozentbereich. Relativ üblich war dagegen das Bereitstellen von Powerpoint-Dateien, 

die in der klassischen Vorlesung gezeigt werden (Schmid, Goertz, Radomski, Thom, 

& Behrens, 2017, S. 15 f.). Laut Wannemacher handelte es sich also eher um eine 

„punktuelle Anreicherung einzelner Präsenzveranstaltungen um digitale Elemente“ 

(Wannemacher, 2016, S. 19). 

Die Corona-Pandemie führte naturgemäß zu einem sprunghaften Anstieg der 

digitalisierten Lehrveranstaltungen an deutschen Universitäten und Hochschulen 

(Winde, Werner, Gumbmann, & Hieronimus, 2020, S. 3). Aufgrund der sehr kurzen 

bzw. faktisch nicht vorhandenen Vorbereitungszeit für Lehrende kann es sich bei den 
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digitalisierten Veranstaltungen jedoch nicht immer um ausgewogene, durchdachte 

Online-Lehrkonzepte handeln, was sicherlich auch etwaige Unzufriedenheiten erklärt.  

 

2.4 Ausgewählte Formate des Blended Learning 

Das amerikanische Marktforschungsunternehmen Gartner stellte zwischen 2004 und 2018 

jedes Jahr den sogenannten „Hype Cycle for Education“ vor. Verschiedene innovative 

digitale Lehrformen wurden hier nach ihrer Zukunfts- und Massentauglichkeit auf einer Art 

Produktlebenszyklus verortet. Beispielsweise wurden Formate wie Design Thinking und 

Künstliche Intelligenz auf dem „Gipfel der überzogenen Erwartungen“ angesiedelt, 

während sich CRM-Systeme zur Steigerung der Studierendenbindung oder 

Unternehmensvideos bereits auf dem Weg hin zu breiter Akzeptanz an den Hochschulen 

befanden (Gartner, 2018). 

Da das Ziel der vorliegenden Arbeit darin besteht, einen praktikablen Blended Learning-

Ansatz für einen Grundlagenkurs einer deutschen Hochschule zu entwickeln, liegt im 

Folgenden der Schwerpunkt auf bereits bewährte Blended Learning-Konzepten bzw. 

Elementen. 

 

2.4.1 Kollaboratives Lernen und Peer Tutoring 

Das Kollaborative Lernen ist eng mit dem Konzept des Inverted Classroom verknüpft, 

da das Kollaborative Lernen i.d.R. wesentlicher Bestandteil der Aktivitäten während 

der Präsenzphasen ist. Ausgehend von der Perspektive, dass Lernen eine prägende 

soziale Komponente hat, werden mit dem Ansatz des Kollaborativen Lernens 

grundsätzlich vier Prinzipien verfolgt: Der Lernende steht im Mittelpunkt, die Interaktion 

stellt einen wesentlichen Baustein des Lernerfolgs dar, es wird in Gruppen gearbeitet, 

in denen Lösungen für Problemstellungen entwickelt werden (Adams Becker, et al., 

2017, S. 20). Dabei wird darauf geachtet, dass Lernende unterschiedlicher 

Kompetenzniveaus für das gemeinsame Ziel zusammenarbeiten. Die Lernenden sind 

sowohl für ihr eigenes Lernen als auch das Lernen der anderen Gruppenmitglieder 

verantwortlich (Laal & Ghodsi, 2012, S. 487). 

Im Ergebnis kann Kollaboratives Lernen das Engagement und damit den Lernerfolg 

Studierender verbessern. So wird das vernetzte und problemorientierte Denken 

gefördert, Studierende können Führungs-, Sozial- und Selbstkompetenzen entwickeln 
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und stärken und haben weniger Vorbehalte und Ängste bei der Bearbeitung von 

Aufgaben (Adams Becker, et al., 2017, S. 20; Laal & Ghodsi, 2012, S. 487).  

Nicht zuletzt werden Studierende dazu in die Lage versetzt, sich mit Persönlichkeiten 

unterschiedlichster Herkunft und sozialer Schichten auszutauschen und 

auseinanderzusetzen, womit letztlich die Offenheit gegenüber der Vielfalt der 

Gesellschaft gestärkt wird (Adams Becker, et al., 2017, S. 20; Center for Teaching 

Innovation (CTI), 2020). 

Das sogenannte Peer Tutoring hat viele Gemeinsamkeiten mit dem Kollaborativen 

Lernen. Wesentliche Unterschiede bestehen jedoch in der Zielsetzung und der 

Gruppengröße: Beim Kollaborativen Lernen werden die Lerninhalte gemeinsam in 

einer kaum nach oben begrenzten Gruppengröße erarbeitet, ohne dass ein 

Gruppenmitglied einen Wissensvorsprung hat. Demgegenüber übernimmt ein 

Studierender beim Peer-Tutoring, das häufig in Zweiergruppen stattfindet, die Rolle 

des Ratgebers, der den Ratsuchenden dabei unterstützt, die vorgegebenen Inhalte zu 

verstehen. Der Tutor ist in seiner Funktion dem Ratsuchenden jedoch gleichgestellt, 

so dass häufig Studierende, z.B. aus höheren Semestern als Tutoren eingesetzt 

werden (Büttner, Warwas, & Adl-Amini, 2012, S. 5).  

Die flache Hierarchie zwischen Tutor und Studierendem nutzt dabei nicht nur dem 

Ratsuchenden selbst, sondern auch dem Lehrenden, der durch die Beratung die 

eigenen Fähigkeiten verbessert. Bei dieser Lernmethode soll also das Wissen im 

direkten Austausch zwischen gleichgestellten Lernenden erlangt werden, um eine 

bewusste Auseinandersetzung mit dem Inhalt zu erreichen (Alonso, 2009, S. 116). 

 

2.4.2 Game Based Learning 

Nach vorherrschender Meinung kann die Lernmotivation gesteigert werden, wenn die 

Lerninhalte über einen spielerischen Weg vermittelt werden (Weppel, Bishop, & 

Munoz-Avila, 2012, S. 371). In diesem Kontext fallen typischerweise Begriffe wie 

„Gamification“ oder auch „Game Based Learning“: Unter Gamification wird die Nutzung 

spielerischer Design Elemente verstanden, die in nicht-spielerische Anwendungen 

eingefügt werden (Sailer, Hense, Mandl, & Klevers, 2013, S. 30 ff.). Damit soll die 

Nutzerfreundlichkeit digitaler Anwendungen verbessert werden. Dabei können 

verschiedene Spieldesign-Elemente unterschiedliche Spieldynamiken erzeugen und 
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dadurch an verschiedene Motivationen der Spielenden anknüpfen, wodurch ein 

subjektives Nutzungserlebnis erzeugt wird (Zichermann & Cunningham, 2011, S. 35 

f.). 

Beispiele für Spieldesign-Elemente und ihre Wirkung sind in Tabelle 1 enthalten. So 

haben kompetitive Mechaniken wie Ranglisten Wettbewerbscharakter und bedienen 

das Motiv der sozialen Anerkennung und Leistung. Gruppenaufgaben erzeugen eine 

Dynamik der Zusammenarbeit und befriedigen den Wunsch nach sozialem Austausch 

(Blohm & Leimeister, 2013, S. 276). Insofern kann das Kollaborative Lernen, das im 

Abschnitt 2.4.1 erläutert wurde, auch Bestandteil einer Gamification-Anwendung sein. 

 

Tabelle 1: Spieldesign-Elemente und ihre Spieldynamik und Motive  
Eigene Darstellung in Anlehnung an (Blohm & Leimeister, 2013, S. 276) 

Spieldesign-Element Spieldynamik Motiv 

Dokumentation von Verhaltensweisen Exploration Neugierde 

Punktesysteme, Abzeichen Sammeln Leistung 

Ranglisten Wettbewerb Soziale Anerkennung 

Ränge, Levels, Reputationspunkte Statuserwerb Soziale Anerkennung 

Gruppenaufgaben Zusammenarbeit Sozialer Austausch 

Zeitdruck, Challenges, Missionen Herausforderung Kognitive Stimulierung 

Avatare, virtuelle Welten Entwickeln, Organisieren Selbstbestimmung 

 
 
Während unter Gamification die Nutzung von spielerischen Elementen verstanden 

wird, die nicht notwendigerweise in einem Zusammenhang stehen müssen, ist das 

Game Based Learning ein in sich geschlossenes Spiel, bei dem Lerninhalte vermittelt 

werden (Jacob & Teuteberg, 2017, S. 97). Grundsätzlich können sowohl analoge als 

auch digitale Spiele unter den Begriff des Game Based Learning fallen, wobei die 

digitalen Varianten erheblich mehr Entscheidungsvarianten und Wechselwirkungen 

zulassen und damit deutlich umfangreicher und komplexer sind (Jacob & Teuteberg, 

2017, S. 99). 
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2.4.3 Inverted Classroom 

Das Konzept des „Inverted Classroom“, das auch als „Flipped Classroom“ oder auch 

„Flipped Learning“ (Talbert, 2017) bezeichnet wird, ist ein Blended Learning-Ansatz, 

in dem die bisher vorgestellten Lehrformate kombiniert werden können. 

Grundsätzlich wird dabei die klassische Reihenfolge der Phasen Inhaltsvermittlung 

und Anwendung bzw. Übung des Gelernten umgekehrt: Die Inhalte werden den 

Studierenden online zur Verfügung gestellt und die Präsenzphasen für Übung und 

Vertiefungen mit Unterstützung durch die Dozenten genutzt. Insofern sind die 

Studierenden dazu angehalten, sich die Inhalte vor der eigentlichen Lehrveranstaltung 

selbst anzueignen, damit darauf aufbauend in den Präsenzveranstaltung die Inhalte 

reflektiert und angewendet werden können (Handke & Schäfer, 2012, S. 94; Talbert, 

2017). Als Formate zur Stoffvermittlung kommen dabei in erster Linie elektronische 

Dokumente, aber auch E-Lectures und Podcasts zur Anwendung. Um auch während 

der Online-Phasen den Austausch zwischen den Studierenden bzw. zwischen 

Studierenden und Dozenten zu gewährleisten, können Chats, Foren oder Audio-

/Videokonferenzen genutzt werden (Wannemacher, 2016, S. 26). Am geläufigsten ist 

die Verwendung von digitalen Lehrvideos und anschließenden problemorientierten 

Aufgaben oder Quizzes (Bishop & Verleger, 2013, S. 5). 

Die Aufgaben des Lehrenden unterscheiden sich im Inverted Classroom deutlich von 

denen im klassischen Präsenzunterricht: Sie bestehen hier darin, die Studierenden 

über die Ziele des Kurses zu informieren, Lernmaterial zur Verfügung zu stellen, die 

Aufmerksamkeit der Studierenden zu erhöhen, den Studierenden dabei zu 

unterstützen, kürzlich Erlerntes im Gedächtnis zu behalten, Leistungsanreize zu 

geben, die Reihenfolge der Lerneinheiten festzulegen und den Lernprozess zu lenken. 

Insofern können Lehrende eher als Coaches („tutors“) angesehen werden, die das 

Lernen der Studierenden unterstützen (Liaw, Huang, & Chen, 2007, S. 1909). 

Weitgehend Konsens herrscht darüber, dass ein wesentlicher Vorteil des Inverted 

Classroom-Konzepts in der Individualisierung des Lernprozesses der Studierenden 

besteht, da die Lerninhalte im eigenen Tempo erfasst und wiederholt werden können. 

Mehrere Studien zeigen bessere Lernerfolge des Inverted Classroom-Konzepts 

gegenüber klassischen Präsenzveranstaltungen (Holmes, Tracy, Painter, & Oestreich, 

2015; Linga & Wang, 2014; Love, Hodge, Grandgenett, & Swifta, 2014; Missildine, 

Fountain, Summers, & Gosselin, 2013; Prashar, 2015). Talbert kommt sogar zu dem 
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Schluss, dass die meisten Studien eine signifikante Steigerung des Lernerfolgs durch 

Flipped Learning nahelegen (Talbert, 2017). 

Offenbar hängt der Lernerfolg nicht nur von der Umsetzung, sondern auch von der 

Zusammensetzung der Studierendengruppe ab. So stellen Holmes et al. fest, dass 

viele Studierenden nach der Implementierung des Inverted Classroom-Konzepts in 

einem Kurs für Soziale Arbeit von sehr positiven Lernerfahrungen berichten, andere 

hingegen waren schlicht damit überfordert, sich die Inhalte selbständig anzueignen 

(Holmes, Tracy, Painter, & Oestreich, 2015, S. 222). 

Faktoren, die den Lernerfolg von Blended Learning-Kursen beeinflussen, werden in 

Abschnitt 2.5 näher beleuchtet. 

 

2.5 Erfolgsfaktoren für Blended Learning 

Wenngleich viele Studien signalisieren, dass Blended Learning-Ansätze einen 

höheren Lernerfolg versprechen als reine Präsenzveranstaltungen (Talbert, 2017), 

können sie auch zu verminderter Motivation und Ausdauer bis hin zu Frustration der 

Studierenden führen; negative Wahrnehmungen also, die in nachvollziehbarer Weise 

in schlechteren Studienergebnissen münden (Kauffman, 2015, S. 2). 

Zunächst lässt sich feststellen, dass Blended Learning-Angebote zu besseren 

Lernergebnissen führen als reine Online-Kurse (Stegmann & Fischer, 2016, S. 5; 

Kauffman, 2015, S. 3). 

Ausgehend von einem Blended Learning-Ansatz stellt sich nun die Frage, welche 

Aspekte eines Blended Learning-Kurses den Lernerfolg der Studierenden positiv oder 

negativ beeinflussen.  

Kauffman hat in ihrer Analyse von Studien zur Messung des Lernfolgs von Offline – 

vs. Online-Kursen zunächst festgestellt, dass Online Learning nicht für jeden 

Studierenden die geeignete Lernform ist. Eigenschaften wie die Fähigkeit zur 

Selbstmotivation und –organisation, verbunden mit überdurchschnittlichen 

Kommunikations-, Interaktions- und technologischen Fähigkeiten sind 

Voraussetzungen für einen guten Lernerfolg bei Online-Lerneinheiten. Da nicht alle 

Studierenden diese Charakteristik aufweisen, können negative Lernerlebnisse und  

–ergebnisse die Folge sein (Kauffman, 2015, S. 2; Sumeracki, 2018). 
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Da nun die Dozenten keinen Einfluss auf die Charaktere ihrer Studierenden nehmen 

können1, bleibt nur die Möglichkeit, den geplanten Kurs möglichst erfolgversprechend 

zu konzipieren und auszugestalten. In diesem Zusammenhang identifiziert Kauffman 

verschiedene Ansatzpunkte, die Einfluss auf den Lernerfolg nehmen können 

(Kauffman, 2015), wobei sich ihre Analyse auf Online-Kurse insgesamt bezieht und 

damit auch reine Online-Kurse einschließt, die in der vorliegenden Arbeit nicht im 

Zentrum des Interesses stehen. Es wird jedoch ausgegangen, dass die identifizierten 

Faktoren sich auch auf Blended Learning-Kurse, zumindest auf deren Online-Phasen, 

übertragen lassen. 

In mehreren Untersuchungen stellte sich heraus, dass die Kursgestaltung und das 

Zeitmanagement ganz wesentliche Erfolgsfaktoren sind (Kauffman, 2015, S. 4). Dazu 

passen die Erkenntnisse von Kaleta, Skibba und Joosten, die in ihrer qualitativen 

Erhebung unter Fakultätsmitgliedern herausfanden, dass bei Blended Learning-

Kursen die Gefahr der inhaltlichen Überfrachtung besteht, und sprechen in diesem 

Zusammenhang von einem „course and a half syndrome“, dem die Lehrenden erliegen 

(Kaleta, Skibba, & Joosten, 2007, S. 127). Die befragten Dozentinnen und Dozenten 

tendierten offenbar dazu, sowohl die Online- als auch die Präsenzphase mit zu vielen 

Lerninhalten zu versehen, was entsprechende Demotivation zur Folge hatte. In diesem 

Zusammenhang wurde die sorgfältige Planung und Organisation der Aktivitäten und 

des damit verbundenen Lernaufwands als eine der größten Herausforderung von 

Blended Learning-Kursen angesehen (Kaleta, Skibba, & Joosten, 2007, S. 127 f.).  

Auf Seiten der Lernenden werden Kurse gewürdigt, die klar strukturiert sind (Kauffman, 

2015, S. 8). Der Kurs sollte in Lerneinheiten gegliedert sein, für die jeweils Lern- und 

Anschauungsmaterial hinterlegt sind, und die klaren Lernzielen untergeordnet sind. 

Förderlich sind außerdem Rückmeldungen, ob die Lernziele erreicht wurden 

(Kauffman, 2015, S. 8). Dazu kann ein regelmäßiges Feedback vom Lehrenden 

dienen, das im Kursdesign fest verankert sein sollte (Kauffman, 2015, S. 8). 

Studierende schätzen weiterhin Kurse, die Interaktionen ermöglichen (Kauffman, 

2015, S. 8). Dies deckt sich mit den Erkenntnissen von Stegmann und Fischer, die 

                                            
1 Gegebenenfalls kann auf die Auswahl der Studierenden Einfluss genommen werden, oder zumindest 
auf die Auswahl eines Kurses, der sich für Online-Lernformate eignet. Dabei ist jedoch offen, ob sich 
die fraglichen Qualifikationen der Studierenden dem Lehrenden vor Beginn des Kurses offenbaren. 
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feststellen, dass der Lerneffekt mit dem Aktivitätsgrad der Interaktionen der 

Studierenden steigt (Stegmann & Fischer, 2016, S. 5). 

Darüber hinaus sollten sich die Online-Kurse durch möglichst praxisrelevante Inhalte 

auszeichnen (Kauffman, 2015, S. 8), eine Anforderung jedoch, die durch Studierende 

sicherlich relativ unabhängig vom Kursformat artikuliert wird. 
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3. Entwicklung eines digitalen Lehrkonzepts für eine Lehrveranstaltung 

für Tabellenkalkulation 

3.1 Ausgangssituation 

Die bisher entwickelten Erkenntnisse werden dazu genutzt, ein Blended Learning-

Konzept für die Grundlagenvorlesung „Office Programme“ zu entwickeln, die im ersten 

Semester des Studiengangs Informationsmanagement und 

Unternehmenskommunikation (IMUK) an der Hochschule Neu-Ulm gehalten wird. 

Dabei werden verschiedene digitale Lehrformate, die in Kapitel 2 vorgestellt wurden, 

miteinander kombiniert. Im Einzelnen kommen die Konzepte des Kollaborativen 

Lernens, des Game Based Learnings und die Grundidee des Inverted Classroom zur 

Anwendung.  

Anlass für die neue Konzeption des Office Programme-Kurses ist ein 

Dozentenwechsel, der eine Umstellung des Kurskonzepts und auch der Kursinhalte 

problemlos ermöglicht. Die Vorlesung Office wird jedes Semester angeboten und 

endet mit einer gemeinsamen Prüfung mit zwei anderen Modulbereichen, deren 

Bestehen (nach möglichen Fehlversuchen) letztlich für alle Studierenden des IMUK-

Studiengangs obligatorisch ist. Obwohl der Name des Modulbereichs Office nahelegt, 

dass alle gängigen Office-Anwendungen, also Programme der Textverarbeitung, 

Präsentationserstellung und Tabellenkalkulation Bestandteile der Vorlesungsinhalte 

sind, liegt der inhaltliche Schwerpunkt deutlich auf der Vorstellung der 

Tabellenkalkulation am Beispiel des Programms „Microsoft Excel“. Dies ist der 

Tatsache geschuldet, dass die Studierenden erfahrungsgemäß im Bereich der 

Textverarbeitung und Präsentationserstellung bereits solide Vorkenntnisse mitbringen. 

Die Veranstaltung wird wöchentlich in einer 2-stündigen Sitzung angeboten, für die 

das Semester in 3 Teilgruppen aufgeteilt werden. Im Wintersemester 2019/20 befinden 

sich 124 Studierende im ersten Semester des IMUK-Studiengangs, so dass sich in 

einer Veranstaltung ca. 50 Personen inklusive der Prüfungswiederholer aus älteren 

Semestern befinden. 

Bei der Übernahme der Veranstaltung drängt sich der Eindruck auf, dass das 

Grundlagenfach bei den wenigsten Studierenden echte Begeisterung auslöst, sondern 

eher als notwendiges Übel zum Fortkommen im Studium angesehen wird. Weiterhin 

wird bei einer kurzen mündlichen Bestandserhebung mit den Studierenden zu 
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Semesterbeginn deutlich, dass das vorhandene Vorwissen im Umgang mit dem 

Programm Excel sehr heterogen ist. Einige Studierende haben durch ihre Ausbildung 

bereits relativ profunde Vorkenntnisse und Erfahrungen, andere haben während der 

schulischen Laufbahn Kenntnisse erworben und wieder andere äußern, noch nie mit 

Excel gearbeitet zu haben. Derart heterogene Kenntnisstrukturen innerhalb eines 

Kurses stellen für Lehrende immer eine besondere Herausforderung dar. Bei der 

Abfrage der Erwartungen der Studierenden werden insbesondere der Wunsch nach 

Strukturierung des Lehrstoffs sowie möglichst viele Übungsbeispiele genannt.  

 

3.2 Konzeption des Kurses 

3.2.1 Inverted Classroom-Konzept als Basis für die Kursstruktur 

Bei der Konzeption wird ein Blended Learning-Ansatz, genauer gesagt der Ansatz des 

Inverted Classroom, unter Nutzung der E-Learning-Plattform Moodle zugrunde gelegt. 

Um dem nachvollziehbaren Wunsch der Studierenden nach einer eindeutigen, klaren 

Kursstruktur nachzukommen, wird zu Beginn die Struktur der einzelnen Lerneinheiten 

für den gesamten Kursverlauf gezeigt, die sich entsprechend auf der Startseite des 

Moodle-Kurses abbildet (vgl. Abb. 1): 
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Abbildung 1: Gliederung des Moodle-Kurses „IMUK_1 Office/Excel (WS 19/20)” 

 

Für jede Lerneinheit werden Materialien zur Verfügung gestellt, die jeweils 

unterschiedlichen Zwecken dienen. Abb. 2 zeigt die Inhalte beispielhaft für zwei 

Lerneinheiten: 



 

22 
 

 

Abbildung 2: Lernmaterialien für zwei beispielhafte Lerneinheiten im Moodle-Kurs „IMUK_1 Office/Excel (WS 
19/20)” 

 

Die Handouts, für manche Lerneinheiten werden stattdessen auch Lernvideos zur 

Verfügung gestellt, dienen den Studierende als Lernmaterial, das vor der jeweiligen 

Veranstaltung vorzubereiten ist. Die Präsenzveranstaltung teilt sich in zwei Phasen 

auf: In den ersten 20 bis 30 Minuten werden die online gelernten Schritte anhand einer 

Excel-Datei, der „DEMO-Datei“ unter Beteiligung der Studierenden vorgeführt. Die 

zweite Phase ist die Gruppenphase, in der die Vorzüge des Kollaborativen Lernens 

genutzt werden. In der Gruppenphase sollen in losen, frei wählbaren Gruppen die 

jeweils gestellten Übungsaufgaben bearbeitet werden. Dazu wird eine „ÜBUNGS-

Datei“ bereitgestellt, die zugehörigen Aufgaben befinden sich in einem Moodle-Test 

(z.B. „Test 4. LV“), in dem auch die Lösungen hinterlegt sind. Damit die Lösungen in 

der Nachbereitung der Veranstaltung von den Studierenden im eigenen Lerntempo 

nachbereitet werden können, wird nach der Veranstaltung auch der Lösungsweg in 

Form einer weiteren Excel-Datei (z.B. „LÖSUNG_Test 4. LV“) zur Verfügung gestellt. 
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3.2.2 Nutzung des Peer Tutoring-Konzepts 

In der Gruppenphase der Präsenzveranstaltung liegt der Vorteil eines elektronischen 

Tests gegenüber der Ausgabe eines Arbeitsblattes darin, dass die Studierenden eine 

sofortige Rückmeldung erhalten, ob ihre Ergebnisse korrekt sind oder nicht. Dieses 

individuelle Feedback trägt damit der Tatsache Rechnung, dass die 

Bearbeitungsgeschwindigkeiten der Studierenden sehr unterschiedlich sind. Würden 

die Lösungen nicht in einem Test hinterlegt, sondern in der Vorlesung verkündet, 

müssten die „schnellen“ Studierenden lange auf die Lösung warten, ohne die Wartezeit 

wirklich sinnvoll nutzen zu können. Anderen Studierenden wäre die Bearbeitungszeit 

bis zum Verkünden der Lösung zu kurz und verlören ab dem Zeitpunkt der 

Bekanntmachung der Lösung die Motivation, eigenständig zur Lösung zu gelangen. 

Auch in Abschnitt 2.5 wurde ja bereits herausgearbeitet, dass ein unmittelbares 

Feedback zum Lernerfolg von Studierenden beiträgt.  

Gerade für die vorliegende Kurskonzeption ist eine sofortige individuelle Rückmeldung 

sogar unabdingbar: Sobald eine Studierende/ein Studierender die richtige Lösung 

eingegeben hat, was durch die Nutzung der Moodle-Funktion für den Lehrenden sofort 

ersichtlich ist, qualifiziert sich die Person als Tutor. Die Aufgabe der Tutoren besteht 

fortan darin, die Studierendengruppen zu unterstützen, die mit der Bearbeitung der 

Aufgaben nicht zufriedenstellend vorankommen. Erkenntnisse aus der Lehrform Peer 

Tutoring (vgl. Abschnitt 2.4.1) zufolge profitieren sowohl die ratsuchenden 

Studierenden von der individuellen Betreuung, die von der Dozentin/dem Dozenten in 

der beschriebenen Gruppengröße in der Form nicht für alle Studierenden geleistet 

werden könnte. Auch der Tutor verfestigt sein Verständnis und sammelt Erfahrungen 

bspw. zu möglichen Fehlerquellen bei der Aufgabenbearbeitung. 

 

3.2.3 Gamification-Elemente im Kurs 

Um weiterhin Erkenntnisse aus der Anwendung von Gamification-Elementen (vgl. 

Abschnitt 2.4.2) zu nutzen, werden in einigen Präsenzveranstaltungen Ranglisten für 

die kürzesten Bearbeitungszeiten bei der Bearbeitung der Tests erstellt. Dadurch soll 

eine Wettbewerb-Dynamik entstehen, die das Bedürfnis der sozialen Anerkennung 

befriedigen soll (vgl. dazu und im Folgenden noch einmal Tab. 1 in Abschnitt 2.4.2.). 

Durch die Gruppenphase wird ein sozialer Austausch ermöglicht, der für sich bereits 
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eine eigene Motivation darstellt. Die teilweise relativ komplexen Aufgabenstellungen 

stellen eine Herausforderung für die Studierenden dar und ermöglichen damit 

einhergehend, das Bedürfnis nach kognitive Stimulierung zu befriedigen. 

Neben den vielen positiven Effekten, die aus der Gamification-Anwendung zu erwarten 

sind, werden jedoch in der praktischen Anwendung auch negative Effekte 

offensichtlich: Es ist zu beobachten, dass die Ranglisten immer wieder von den 

gleichen Personen angeführt werden, wahrscheinlich auch weil diese mehr 

Vorkenntnisse im Umgang mit dem Programm haben als ihre Kommilitonen. Dies führt 

umgekehrt jedoch zu Frustration bei den „langsameren“ Studierenden, bei denen in 

der Konsequenz die Gamification nicht den erhofften Motivationsschub bringt, sondern 

das Gegenteil bewirkt. Aus diesem Grund wird im Laufe der Veranstaltung auf die 

Rangliste verzichtet.  

Insofern werden in dem beschriebenen Kurs zwar Gamification-Elemente eingesetzt, 

es handelt sich aber nicht um Game Based Training, da der Kurs kein in sich 

geschlossenes Spiel beinhaltet. 

 

3.3 Beispielhafte Auswahl an Lernelementen 

3.3.1 Handouts und Lehrvideos als Vorbereitungsmaterialien 

Wie bereits dargelegt, beruht das Kurskonzept darauf, dass die Studierenden die 

entsprechenden Lerninhalte vor der jeweiligen Sitzung bearbeiten. Zu diesem Zweck 

werden für die Lerneinheiten sogenannte Handouts oder Lehrvideos digital zur 

Verfügung gestellt.  

Die Handouts sind ein- bis zweiseitige .pdf-Dateien, die das jeweilige Lernziel sowie in 

knapper Form die Lerninhalte, z.B. die erforderlichen Eingaben bei einer Excel-

Funktion, enthalten. Diese schriftliche Form erscheint insbesondere für die 

Lerneinheiten hilfreich, bei denen komplexere Eingaben als Argumente einer Excel-

Funktion erforderlich sind. Ein Beispiel für ein Handout ist in Abb. 3 enthalten. 
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Abbildung 3: Auszug aus einem Handout für die 4. Lerneinheit im Moodle-Kurs „IMUK_1 Office/Excel (WS 19/20)” 

 

Für manche Lerneinheiten werden Lernvideos in Form von sogenannten Screencasts 

produziert. Dies sind Videos, in denen die einzelnen Schritte und Eingaben in Excel 

wiedergegeben werden, hinterlegt mit entsprechenden Audio-Kommentaren. Diese 

Form der Inhaltsvermittlung ist gerade für die Lerneinheiten hilfreich, in denen die 

Navigation und Nutzung verschiedener Menü- und Untermenüpunkte gezeigt werden. 

Beispielhaft dazu findet sich in Abb. 4 ein Screenshot einer Szene aus einem 

Lehrvideo. 
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Abbildung 4: Screenshot aus einem Lehrvideo für die 8. Lerneinheit im Moodle-Kurs „IMUK_1 Office/Excel (WS 
19/20)” 

 

3.3.2 Aufgabenstellung und Feedback durch Moodle-Tests 

Die Aufgabenstellungen und hinterlegte Lösungen finden sich, wie bereits erwähnt, in 

Moodle-Tests. Abb. 5 enthält beispielhaft zwei Aufgaben der Lerneinheit 5.  
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Abbildung 5: Moodle-Test zur 5. Lerneinheit im Moodle-Kurs „IMUK_1 Office/Excel (WS 19/20)” 

 

3.4 Evaluation des Kurses 

Die folgenden Darstellungen zur Kursevaluation beruhen zum einen auf ausgewählten 

Ergebnissen der Kursevaluation durch die Studierenden, zum anderen auf den 

Ergebnissen der Abschlussklausur. 

Die Antworten der Studierenden auf die ersten Fragen im standardisierten 

Fragebogen, der im Studiengang Informationsmanagement und 

Unternehmenskommunikation zur Evaluation von Lehrveranstaltungen eingesetzt 

wird, ergeben folgende Ergebnisse (vgl. Abb. 6): 
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Abbildung 6: Teil 1 des Evaluationsberichts des Kurses Office/Excel im Studiengang IMUK 1 im WS 19/202 

 

Im Fragebogen bewerten die Studierenden die Aussagen nach dem Grad ihrer 

Zustimmung auf einer 5-stufigen Skala, wobei 1 „trifft voll zu“ und 5 „trifft nicht zu“ 

bedeutet. Die Dozenten erhalten nach durchgeführter Evaluation eine Auswertung, 

den sogenannten Evaluationsbericht, der für jede Aussage in Form von hellblauen 

Säulen mit zugehörigen prozentualen Anteilen die Häufigkeit der Nennungen pro 

Skalenstufe ausgibt. Weiterhin findet sich der Mittelwert auf der Zustimmungsskala 

über alle Befragten in Form einer roten senkrechten Markierung, der Median wird als 

blaues Dreieck und die Standardabweichung als waagerechte Abweichungslinien vom 

Mittelwert dargestellt. 

Die Vermittlung der Lernziele sowie des Workloads scheinen demnach gelungen, auch 

wurden die Präsenzveranstaltungen regelmäßig besucht. Offensichtlich 

verbesserungswürdig ist dagegen der Aspekt der regelmäßigen Vorbereitung der 

Lehrveranstaltung. Hier hätte den Studierenden eingehender, evtl. auch wiederholt 

deutlich gemacht werden müssen, dass sie die Handouts und Lehrvideos vor der 

jeweils betreffenden Veranstaltung lesen bzw. betrachten müssen, um einen Nutzen 

aus der Präsenzveranstaltung zu ziehen. Offenbar ist dies einigen Kursteilnehmern 

nicht bewusst bzw. führt nicht zum gewünschten Verhalten. 

 

                                            
2 Folgende Abkürzungen werden im Evaluationsbericht verwendet: LV: Lehrveranstaltung, n: Anzahl 
der Befragten, mw: Mittelwert, md: Median, s: Standardabweichung 
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Abbildung 7: Teil 2 des Evaluationsberichts des Kurses Office/Excel im Studiengang IMUK 1 im WS 19/20 

 

Eine im Abschnitt 3.5 herausgearbeitete Empfehlung bei der Gestaltung von Blended 

Learning-Kursen ist die Praxisrelevanz, die von den Studierenden des Kurses 

Office/Excel im Wintersemester 2019/20 gemäß Abb. 7 ebenfalls sehr positiv beurteilt 

wird. Dieser Aspekt wird auch in der offenen Abfrage der positiven Aspekte der 

Lehrveranstaltung relativ häufig genannt. 

Auch der Bezug der Lehrveranstaltung an Lernzielen scheint gegeben. Kritisch 

beurteilen die Studierenden jedoch das Niveau des Kurses: Die Abfrage dieses 

Aspekts erfolgt über eine Aussage, deren Bedeutung umgekehrt ist. Die mittlere 

Zustimmung zu der Aussage, dass das Niveau der Lehrveranstaltung zu schwierig sei, 

liegt bei der Kategorie 4 auf der 5-stufigen Skala und bedeutet damit etwa „trifft eher 

nicht zu“. Diese Erkenntnis, dass der Schwierigkeitsgrad der Lerninhalte eher nicht zu 

niedrig sei, mutet zunächst relativ harmlos oder sogar eher positiv an.  

Zieht man bei der Interpretation dieses Ergebnisses auch die kritischen offenen 

Kommentare zur Lehrveranstaltung in Betracht, in denen relativ häufig Aussagen wie 

„zu schnell“ oder „zu schwer“ zu finden sind, verbirgt sich hier ein bedeutsamer 

Kritikpunkt: Augenscheinlich werden die Lerninhalte, zumindest von einem Teil der 

Studierenden, als zu schwierig oder unverständlich bzw. deren Vermittlung als zu 

schnell empfunden. Dies könnte damit zusammenhängen, dass die Studierenden die 

Handouts oder Lehrvideos nicht oder zu wenig zur Vorbereitung genutzt haben, was 

jedoch eine wesentliche Voraussetzung für das Verständnis ist. Die kurze 20- bis 30-

minütige Wiederholung in der Präsenzphase reicht schlicht nicht aus, um die 

Lehrinhalte zu vermitteln, sondern dient lediglich der Wiederholung. In diesem Fall liegt 

das eigentliche Problem im gering ausgeprägten Bewusstsein der Studierenden für die 

Notwendigkeit der eigenverantwortlichen, regelmäßigen Vorbereitung. Die Ursachen 
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dafür wiederum können nicht eindeutig benannt werden: Möglicherweise hätte die 

Notwendigkeit der Vorbereitung noch deutlicher oder häufiger kommuniziert werden 

müssen. Möglich ist auch, dass die Studierenden im ersten Semester das 

selbständige, eigenverantwortliche Arbeiten aus der Schule oder Ausbildung noch 

kaum gewohnt sind, sondern diese Fertigkeit erst im Laufe ihres Studiums erwerben.  

Die Ergebnisse der Klausur des Modulteils „Office“ liefern ein sehr heterogenes Bild: 

Von insgesamt 126 Prüflingen haben 2 Personen die volle Punktzahl und weitere 7 

Personen immerhin nur einen Punkt weniger erzielt. Auf der anderen Seite haben 

genau die Hälfte der Prüfungsteilnehmer im Office-Teil weniger als die halbe Punktzahl 

erzielt. Insgesamt beträgt die rechnerische Durchfallquote für den Office-Teil 50%, die 

durchschnittlich erreichte Punktzahl relativ genau bei der Hälfte der maximal 

möglichen. Diese Werte liegen zwar in etwa auf dem Niveau der Vorsemester, können 

jedoch insgesamt nicht als befriedigend angesehen werden. Naturgemäß können 

jedoch auch andere Faktoren für das relativ schlechte Abschneiden der Studierenden 

verantwortlich sein wie ungünstiges Zeitmanagement während der Prüfung oder auch 

einfach mangelnde Vorbereitung.  
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4. Empfehlungen und Ausblick 

Trotz der ernüchternden Klausurergebnisse führen die guten bis sehr guten 

Studierendenevaluationen gepaart mit den mehrheitlich positiven Eindrücken der 

Dozentin des Office-Kurses im Wintersemester 2019/20 zu der Einschätzung, dass 

das vorgestellte Blended Learning-Konzept für die Vermittlung der Lehrinhalte des 

Office-Kurses des Studiengangs Informationsmanagement und 

Unternehmenskommunikation an der Hochschule Neu-Ulm grundsätzlich geeignet ist. 

Die Kursstruktur, damit verbunden die Unterteilung der Lerninhalte in einzelne 

Lerneinheiten, wurde von den Studierenden gewürdigt. Ebenso wurde die Verbindung 

zwischen Lerninhalten und Lernzielen verstanden und für gut befunden. Kritische 

Anmerkungen der Studierenden richteten sich beinahe ausschließlich an einen als zu 

hoch empfundenen Schwierigkeitsgrad oder/und an ein als zu schnell empfundenes 

Lerntempo. Wie erläutert, ist vorstellbar, dass eine zu geringe Vorbereitung auf die 

Lehrveranstaltungen seitens der Studierenden, die mithilfe von digitalen Lernformaten 

hätte stattfinden sollen, für die Kluft verantwortlich ist. 

Daraus ergibt sich bereits eine erste Empfehlung, die bei der Weiterentwicklung des 

hier betrachteten Office-Kurses, aber auch für ähnlich gelagerte Lehrveranstaltungen 

Berücksichtigung finden sollte: Die Notwendigkeit, die in einem Inverted Classroom-

Kurs zur Verfügung gestellten Lernunterlagen, vor der jeweiligen 

Präsenzveranstaltung durchzuarbeiten, muss klar, deutlich und wiederkehrend 

kommuniziert werden. Findet keine ausreichende Vorbereitung statt, ist der Nutzen 

der Präsenzveranstaltung deutlich reduziert. 

Die Integration des Gamification-Elements der Ranglisten der schnellsten (und 

richtigen) Aufgaben-Bearbeiter in den Kurs brachte nur teilweise den erhofften 

Motivationsschub bei den Studierenden. Teilweise waren auch gegenteilige Effekte 

wie Demotivation oder sogar Frustration zu beobachten, so dass nicht länger an den 

Ranglisten festgehalten wurde. Durch den Verzicht auf die Ranglisten war jedoch kein 

negativer Effekt auf die Motivation der Studierenden wahrnehmbar, so dass sich die 

Vermutung aufdrängt, dass in diesem Kurs ganz auf Gamification-Elemente hätte 

verzichtet werden können. 

Die Moodle-Tests in den Präsenzphasen haben sich aus Sicht der Dozentin bewährt, 

wobei auch einige Kommentare der Studierenden die Tests würdigten. Die 
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Teilnahmerate der Tests war durchgehend sehr hoch, manche Tests wurden über 300 

Mal von den Kursteilnehmern in Angriff genommen. Überdies waren die Tests ein 

einfaches und schnelles Instrument, um Studierende zu identifizieren, die für die Rolle 

der Tutoren in Frage kamen. Diejenigen, die die Moodle-Tests richtig und schnell 

beantwortet hatten, begaben sich dann auch sehr bereitwillig in die Rolle der Tutoren, 

um die ratsuchenden Studierenden zu unterstützen. Die sich daraus entwickelnde 

Lernatmosphäre kann als sehr entspannt und konstruktiv beschrieben werden. Offen 

bleibt, wie die Unterstützung im Einzelnen aussah, d.h. ob die Tutorinnen und Tutoren 

einfach den Lösungsweg oder sogar die richtige Lösung „verraten“ haben, oder ob sie, 

wie von der Dozentin gewünscht, den Ratsuchenden dabei geholfen haben, selbst auf 

den richtigen Lösungsweg zu gelangen.  

Damit ergibt sich eine weitere Empfehlung: Die Tutorinnen und Tutoren sollten 

ausreichend und möglicherweise auch wiederkehrend daran erinnert werden, dass sie 

eben nicht einfach den richtigen Lösungsansatz diktieren sollen. Umgekehrt sollten 

jedoch auch die Studierenden in der Tutorenrolle nicht überfordert werden, denn es 

kann nicht von erwartet werden, dass sie Kommilitoninnen und Kommilitonen ohne 

Grundverständnis der Funktionsweise des Programms dazu befähigen, komplexe 

Excel-Funktionen einzugeben. Insofern ist der Lehrende auch bei Anwendung des 

Peer Tutoring-Prinzips nicht aus seiner Verantwortung für den Lernerfolg der 

Studierenden entlassen. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der beschriebene Inverted 

Classroom-Ansatz für die Vermittlung der Lerninhalte einer Grundlagen-

Lehrveranstaltung auch für Studierende des ersten Semesters, die zudem in relativ 

großen Gruppen unterrichtet werden, eine wirkungsvolle Art der Wissensvermittlung 

sein kann, sofern oben genannte Empfehlungen Berücksichtigung finden. 
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