
Balthasar Eugster, Claude Müller, 
Franziska Zellweger

Blended Learning
Implikationen für die  
Gestaltung an Hochschulen

Einführung

Die COVID-19-Pandemie hat die Nachfrage nach flexiblen Lernoptionen in 
der Hochschulbildung aufgrund der weltweiten Verlagerung auf Fernunter­
richt beschleunigt.1 Aktuelle Untersuchungen zeigen, dass Studierende die 
Flexibilität des emergency distance learning schätzten2 und auch nach der Pan­
demie flexiblere Lernmöglichkeiten fordern3. Allerdings zeigte sich auch eine 
hohe Heterogenität unter den Studierenden in der Fähigkeit, sich im Rahmen 
von Online-Settings kognitiv und emotional zu engagieren.4 In Anbetracht der 
Digitalisierung der Gesellschaft nimmt der Bedarf zu, die eigenen Kompeten­
zen im Sinne eines kontinuierlichen, lebenslangen Lernens ständig weiterzu­

1  Lockee & Clark-Stallkamp, 2022; Pelletier et al., 2022.
2  Shim & Lee, 2020; Gherheș et al., 2021.
3  Clary et al., 2022; Lockee & Clark-Stallkamp, 2022.
4  Zellweger & Kocher, 2021.
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entwickeln.5 Es wird gefordert, dass der Hochschulunterricht besser den un­
terschiedlichen Ansprüchen und spezifischen Lebensphasen der Lernenden 
angepasst werden6 und damit für breitere Bevölkerungsschichten zugänglich 
sein möge7. Das Konzept des flexiblen Lernens geht auf diese Bedürfnisse ein 
und gibt den Lernenden mehr Flexibilität und Autonomie bei der Gestaltung 
des Lernprozesses in Bezug darauf, wann, wo und wie sie lernen.8

Als Reaktion auf die beschriebenen kurz- und längerfristigen Entwicklun­
gen erwägen viele Hochschuleinrichtungen gegenwärtig, Präsenzzeit vermehrt 
durch Online-Unterricht zu ersetzen und insbesondere Blended-Learning-For­
mate anzubieten.9 Allerdings zweifeln viele Hochschulleitende und Dozierende 
an der Effektivität von Blended Learning.10 Bildungseinrichtungen werden nur 
dann bereit sein, Blended Learning mit reduzierter Präsenzunterrichtszeit an­
zubieten bzw. zu erweitern, wenn sie sicher sind, dass die Studierenden äqui­
valente Leistungen erbringen wie in herkömmlichen Settings.11

Die dargestellte hochschulpolitische Diskussion ist durch empirische 
Untersuchungen zu unterstützen und zu begleiten. Müller und Mildenberger 
haben in ihrem Review-Artikel die Auswirkungen des Ersatzes von Präsenzun­
terricht durch eine Online-Lernumgebung analysiert.12 In ihrer Meta-Analyse 
von Blended Learning haben sie strenge Einschlusskriterien hinsichtlich des 
Forschungsdesigns, der Implementierung der Methode und der Messung der 
Lernergebnisse angewandt. Insbesondere wurden nur Studien aufgenommen, 
in welchen die Präsenzzeit im Blended-Learning-Format gegenüber der kon­
ventionellen Lernumgebung um 30–79 Prozent reduziert war.13 Die ermittelte 
Effektstärke (Hedge’s g = 0,06) ist positiv, wenn auch nicht signifikant, und das 
Konfidenzintervall [-0,13; 0,25] zeigt, dass die Unterschiede zwischen Blended 
Learning und konventionellem Präsenzunterricht insgesamt gering sind, sich 
bestenfalls sehr kleine negative oder mäßig positive Effekte einstellen. Dies 
bedeutet, dass trotz einer Reduzierung der Unterrichtszeit um 30–79 Prozent 

5  OECD, 2019.
6  Barnett, 2014; Martin & Godonoga, 2020.
7  Dziuban et al., 2018; Orr et al., 2020.
8  Wade, 1994; Chen, 2003; Boer & Collis, 2005; Li & Wong, 2018;  
Hrastinski, 2019; Müller & Javet, 2019; Smith & Hill, 2019.
9  Kim, 2020; Peters et al., 2020; Saichaie, 2020; Pelletier et al., 2021.
10  Huang et al., 2021.
11  Owston & York, 2018.
12  Müller & Mildenberger, 2021.
13  Gemäß Allen et al., 2007.
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gleichwertige Lernergebnisse erzielt werden. Eine erste Schlussfolgerung dar­
aus ist die, dass die Ergebnisse die Hochschuleinrichtungen dazu ermutigen, 
mehr Blended Learning anzubieten, um den Studierenden größere zeitliche 
und örtliche Flexibilität beim Lernen zu ermöglichen und so die Hoch­
schulbildung für einen breiteren Teil der Gesellschaft leichter zugänglich zu  
machen. Die Autoren weisen jedoch darauf hin, dass die Effektstärken in den 
Einzelstudien heterogen sind. Aus praktischer Sicht gibt es also kein grund­
sätzlich überlegenes Lehrformat. Vielmehr ist dieses kontextabhängig; seine 
Wirksamkeit hängt weitgehend von der Qualität der Implementation ab.14

Dieser Befund ist aus hochschuldidaktischer Perspektive ermutigend. 
Blended Learning erweitert das Repertoire an Möglichkeiten zur didaktischen 
Gestaltung von Lernumgebungen. Gleichzeitig ist eine erfolgreiche Umset­
zung anforderungsreich.

In diesem Beitrag werden aus hochschuldidaktischer Perspektive institu­
tionelle, curriculare und didaktische Struktur- und Handlungsebenen geklärt 
und wesentliche Herausforderungen, Fragenbereiche und Entscheidungs­
dimensionen bei der Implementation von Blended Learning diskutiert. Das 
soll den verschiedenen Beteiligten in der unübersichtlichen Debatte Orien­
tierung geben, denn die Erweiterung von Optionen führt zu einer Steigerung 
der Komplexität auf mehreren Ebenen. 

Dieser Beitrag ist als vorläufiges Ergebnis einer intensiven Debatte zu ver­
stehen. Im hochschulübergreifenden Austausch haben wir uns über zentrale 
Herausforderungen und Handlungsebenen verständigt und diese im Juli 2022 
in einer Veranstaltung des Lernlabors Hochschuldidaktik15 vertiefend disku­
tiert. Daran haben sich rund 30 an hochschuldidaktischen Fragen interessierte 
Personen beteiligt, denen für die wertvollen Inputs gedankt sei!

Ausgangspunkt der Überlegungen und Diskussionen waren die Erkennt­
nisse aus dem erwähnten Review-Artikel von Müller und Mildenberger.16 Es 
stellte sich insbesondere die Frage, wie sich die darin empfohlene Flexibilisie­
rung der Studienangebote hinsichtlich ihrer zeitlichen und räumlichen Gestal­
tung umsetzen lässt. Referenzpunkte fanden wir in der praktischen Empi­
rie, also in den vielfältigen Erfahrungshorizonten der Diskursteilnehmenden 
sowie in ausgewählten Modellen der Hochschulentwicklung. So greifen etwa 

14  Vgl. Müller et al., 2023.
15  Netzwerk und Kooperationsprojekt der fünf Zürcher Hochschulen ETH,  
PHZH, UZH, ZHAW und ZHdK, vgl. auch https://www.lela.ch/.
16  Müller & Mildenberger, 2021.
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Brahm, Jenert und Euler das Modell der „Pädagogischen Hochschulentwick­
lung“ von Euler auf und arbeiten die Interdependenzen der drei Ebenen Lern­
umgebungen, Studienprogramme und Organisation heraus.17

In den nachfolgenden Ausführungen werden diese Struktur- und Hand­
lungsebenen mit Blick auf die unterschiedlichen Hochschultypen genauer  
betrachtet (Abschnitt „Institutionelle und curriculare Struktur- und Hand­
lungsebenen“) und daraus für die drei Ebenen unterschiedliche Leitfragen  
abgeleitet (Abschnitt „Implementation von Blended Learning – Gestalten auf 
drei Ebenen“). Zusammenfassend werden drei zentrale, ebenenübergreifende 
Herausforderungen diskutiert, die für eine erfolgreiche Umsetzung von Blen­
ded-Learning-Konzepten zu beachten sind.

Institutionelle und curriculare  
Struktur- und Handlungsebenen

Wie eingangs dargelegt, sind Hochschulen mit vielfältigen Stakeholdern und 
Ansprüchen konfrontiert – dies sowohl in internen Prozessen als auch in  
externen Bezügen und Kontexten. Diese vielschichtige Bedingungslage rahmt 
und strukturiert die Ausgestaltung konkreter Lernangebote an Hochschulen 
unmittelbar. So ist auch die Implementierung von Blended Learning von den 
institutionellen und organisationalen Charakteristika der unterschiedlichen 
Hochschultypen abhängig und durch sie bedingt. Dabei fällt auf, dass die  
Debatte über Blended-Learning-Konzepte die Unterschiede zwischen den 
Hochschultypen oft nur am Rande thematisiert. Dies überrascht, weil die 
institutionelle Verankerung der Lehre an universitären Hochschulen in einem 
anderen Verhältnis zur Forschung steht und organisational oft mit anderer 
individueller Autonomie erfolgt als an Fachhochschulen und Pädagogischen 
Hochschulen. Darüber hinaus ist in den verschiedenen Hochschultypen die 
Verschränkung von Forschung und Lehre oft unterschiedlich organisiert. 
So ist die Gliederung in Lehrstühle und Institute für Universitäten charak­
teristisch, während an Fachhochschulen und Pädagogischen Hochschulen  
Rollen und Prozesse in Forschung und Lehre stärker formalisiert sind. Dies 

17  Brahm et al., 2016; vgl. Euler, 2013.
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hat auch Auswirkungen auf die Architektur und die personelle Ausstattung der 
Studienprogramme, was wiederum deren konkrete Ausgestaltung beeinflusst.

Hochschulen sind Institutionen und in diesem Sinne geltungsstarke Leit­
instanzen, die wissenschaftliches Wissen nachhaltig stabilisieren, um dadurch 
Veränderungen in gesellschaftlichen Praxiszusammenhängen handhabbar zu 
halten. Einer ihrer institutionellen Zwecke ist es, Forschung und Lehre als 
Einheit sinnhaft nutzbar zu machen. Daraus leitet sich auch ihre organisati­
onale Struktur ab, welche etwa die akademische Freiheit der Lehre mit den 
zuweilen hohen Ansprüchen von Berufsfeldern ebenso wie die fachwissen­
schaftliche Methodenstrenge mit den Verwaltungsanforderungen einer mas­
sentauglichen Bildungsinstitution auszubalancieren hat.18

Die unterschiedlichen Hochschultypen haben dazu verschiedene Struk­
turen und Prozesse entwickelt. Diese sind nicht unwesentlich von den gesell­
schaftlichen Großwetterlagen und historischen Dynamiken abhängig.19 So ist 
die Lehre Sache von Fakultäten, Departementen, Abteilungen etc.; zugleich 
ist sie von der fachlichen und didaktischen Autonomie ihrer Dozierenden ab­
hängig und wird in ihrer Qualität von einer Gesamtinstitution verantwortet, 
die gesellschaftlich und politisch zwar mannigfachen Druck- und Spannungs­
verhältnissen unterliegt, in der Autorität wissenschaftlicher Unangefochten­
heit aber doch eine beträchtliche Eigenständigkeit aufweist. In konkreten 
Lehr- und Lern-Settings müssen innerhalb eines Studienprogramms also im­
mer auch unterschiedlichste Interessenlagen gegeneinander abgewogen und 
zuweilen gegensätzliche Ansprüche ausgeglichen werden. Didaktische Über­
legungen oder technische Möglichkeiten sind dabei nur zwei Aspekte. 

Organisational werden diese komplexen Bedingungslagen durch das 
Wechselspiel unterschiedlicher Regulierungs- und Wirkungsebenen aus­
tariert. Was in der Lehre Effekte zeigen soll, muss zugleich und in Wechsel­
wirkung auf den Ebenen Hochschule (als Gesamtorganisation), Studiengang 
(bzw. -programm) und Modul (bzw. Lehrveranstaltungen als Konstitutions­
elementen des Moduls) verortet und verankert sein. Das Curriculum eines 
Studienprogramms als die systematische Verzahnung der elementaren Lehr- 
und Lernprozesse muss so das Zusammenspiel dieser drei Ebenen erfassen 
und zum Thema machen (curricular alignment). Nur so lässt sich die Quali­

18  Vgl. etwa Nickel, 2012.
19  Vgl. dazu für universitäre Hochschulen z.B. Stichweh, 1994;  
für Fachhochschulen von Matt, 2022.
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tät der hochschulischen Lehr- und Lernprozesse begreifen und entsprechend  
modellieren – dies nicht zuletzt, weil der fachliche Zusammenhang in hoch 
spezialisierten Wissenschaftsdisziplinen ohne Koordination auf der Studien­
gangsebene und ohne gesamtinstitutionelle Lehrstrategien nur begrenzt 
gewährleistet werden kann. 

Auch die Relevanz und Wirksamkeit hochschuldidaktischer Konzep­
te bemisst sich an der Wechselbeziehung von Hochschule, Studiengang 
und Modul. Werden Lehrmethoden und Lern-Settings nur im Kontext von 
Lehrveranstaltungen und einzelnen Modulen konzipiert und umgesetzt, so 
verflüchtigen sich ihre Effekte oft. Didaktische Methoden und Instrumen­
te sind auch curricular, also auf Ebene des Studienganges, einzubetten und 
zu koordinieren. Dabei haben sie gesamtinstitutionelle Strategien und Aus­
richtungen (z.B. Aspekte der Digitalisierung oder der Internationalisierung) 
zu berücksichtigen und bei der didaktischen Ausgestaltung der Lernumge­
bungen fachübergreifende (Aus-)Bildungsziele (z.B. Transdisziplinarität)  
aufzugreifen. Dies hängt nicht zuletzt mit der Natur des wissenschaftlichen 
Wissens zusammen. Wissenschaftliches Wissen ist nur aus dem Fachzusam­
menhang heraus zu verstehen und zu begründen, es kann sich auf keine  
Autorität außerhalb seiner selbst abstützen. Daher ist es curricular immer 
im Wechselspiel von Fachinhalten und (Forschungs-)Methoden didaktisch zu 
konzipieren und zu vermitteln. Dies ist in jedem einzelnen Modul, aber eben­
so im Zusammenwirken der Module im Studienprogramm und im identi­
tätsstiftenden Kontext der Hochschule als Gesamtinstitution zu realisieren.

Insbesondere im Zusammenhang der Digitalisierung von Hochschul­
bildung erweist sich die wohlbedachte Verknüpfung der drei Ebenen als  
wesentlich. Oft erhöht Digitalisierung – im Vergleich zur analogen Lehre – 
die äußere Komplexität der Lehr-Lern-Settings, kann aber dank der dadurch  
erreichten Differenzierung der Lernpfade dazu beitragen, die komplexen  
inhaltlichen Zusammenhänge leichter verstehbar zu machen: Was auf den  
ersten Blick in der Fülle unterschiedlicher Lernumgebungen als unüberschau­
bar erscheint, soll die lernende Durchdringung vielschichtiger Inhalte  
multimedial und multimodal erleichtern. Zusätzlich soll durch die Digita­
lisierung der Lernprozess flexibilisiert werden, um die Hochschulbildung 
breiter zugänglich zu machen. So verlangt auch die Umsetzung von Blended-
Learning-Ansätzen dezentrale Konzepte und Entscheidungen, die auf ge­
samtinstitutionellen Strategien und fachlich-methodischen Grundlagen der 
Studienprogramme aufbauen können. Und auf der Mikroebene einzelner 
Lernprozesse benötigt die Mischung – oder besser die Verzahnung – unter­

https://doi.org/10.14361/9783839471807-003 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839471807-003
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Blended Learning

35

schiedlicher Lernräume und -zeiten verschiedene curriculare und instituti­
onelle Fundamente.

Implementation von Blended Learning –  
Gestalten auf drei Ebenen

In diesem Abschnitt zeigen wir für die drei Ebenen Hochschule, Studiengang 
(Studienprogramm) und Modul auf, welche Herausforderungen mit der Ein­
führung von Blended Learning einhergehen und mit welchen Fragen man 
sich auseinandersetzen muss, um lernwirksame Umgebungen zu realisieren.

Ebene der Hochschule 

Die Diskussion um mehr Blended Learning hat Implikationen auf der Ebene 
der Hochschulen, indem sie die strategische Ausrichtung, die nötigen hoch­
schulweiten, reglementarischen und infrastrukturellen Rahmenbedingungen 
sowie Support-Prozesse betrifft. 

Die Umsetzung innovativer Blended-Learning-Modelle auf der Ebene  
eines Studiengangs fordert die bestehenden Rahmenbedingungen einer Hoch­
schule heraus. Auch wenn Studiengänge aufgrund ihrer spezifischen Zielgruppe  
und fachlichen Ausrichtung auf große Freiräume in der Ausgestaltung an­
gewiesen sind, ist es notwendig, auf übergeordneter Ebene der Hochschule 
für Rahmenbedingungen zu sorgen, die auf Ebene eines Studiengangs nicht  
(effizient) geklärt werden können (z.B. technische Infrastruktur), Entwick­
lungen erst ermöglichen (z.B. rechtliche Rahmbedingungen), aber auch güns­
tige Anreize setzen (z.B. Deputatsregelung). In der Pandemie haben vorwie­
gend Fragen der technischen Infrastruktur, Anpassungen von Studien- und 
Prüfungsreglements sowie rechtliche Fragen die Hochschule herausgefordert.

Die Entwicklung günstiger Rahmenbedingungen erfordert vorgelagert 
einen strategischen Diskurs über das Selbstverständnis in der Lehre und ein 
klares Commitment, das mit der Bereitstellung der nötigen finanziellen Res­
sourcen und Support-Strukturen einhergeht.
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A) Fragen zur strategischen Positionierung

•	 Welches Bildungsverständnis ist in der Hochschule leitend? Vor dem 
Hintergrund alternativer Optionen sind Hochschulen aufgefordert, ihr 
Selbstverständnis (in der Lehre) neu zu definieren. Was bedeutet bei­
spielsweise ein Bekenntnis zur Präsenzhochschule? Welche Normen und 
Werte werden damit in den Vordergrund gestellt? 

•	 Wie wird der Auftrag der Hochschule in der Aus- und Weiterbildung ver­
standen? Welcher Beitrag wird mit Blick auf die gesellschaftlichen Bedürf­
nisse, die Bedürfnisse des Arbeitsmarkts und die Entwicklung der indivi­
duellen Studierenden geleistet?

•	 Welche Zielgruppen adressieren wir? Mit Blick auf die zunehmende  
Heterogenität der Studierenden und die Forderung nach flexibleren Studi­
enformaten stellt sich die Frage, auf welche Lernenden das Angebot aus­
gerichtet werden soll.

•	 Welche Art der Lernerfahrung (student experience) möchten wir ermög­
lichen? Es geht nicht primär um strukturelle Entscheidungen, sondern 
um die Frage der Lernkultur, eng verbunden mit der Frage des Bildungs­
verständnisses. Welche konkreten Lernerfahrungen sollen Studierenden 
ermöglicht werden?

B) Fragen zu den Rahmenbedingungen

•	 Was sind der Auftrag und ein adäquates Rollenverständnis von Dozie­
renden? Die Aufgaben verändern sich im Blended Learning: Dozierende 
konzipieren Lernumgebungen, in denen Studierende Inhalte verstärkt 
selbstständig erarbeiten; sie begleiten Studierende in der Bearbeitung und 
gestalten Präsenzanlässe. Dies tangiert bestehende Deputatsregelungen, 
erfordert eine Professionalisierung in der Erstellung von Lernmaterialien  
(in Zusammenarbeit mit Fachpersonal) wie auch neue Kompetenzen in 
der Begleitung von Studierenden.

•	 Welche physischen und virtuellen Räume unterstützen individuelle und 
soziale Lernprozesse? Mit der Reduktion von Präsenzlehre verändern sich 
der Umfang des physischen Raumbedarfs und die Qualitätsanforderungen 
an Lernräume. Die Auseinandersetzung mit Raumfragen soll auch virtuelle  
Lern- und Begegnungsräume einschließen.
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•	 Welche bildungstechnologische Infrastruktur ist erforderlich? Zur Un­
terstützung synchroner und asynchroner Lehrformate ist eine angepass­
te technische Infrastruktur zu entwickeln, die didaktisch sinnvoll nutzbar 
und finanzierbar ist und im Einklang mit Anforderungen des Daten­
schutzes steht (Lernplattform, Applikationen).

•	 Wie sind in Prüfungs- und Studienreglements Blended-Learning-Formate  
abzubilden? Neue didaktische Formate erfordern die Anpassung von Regle­
ments hinsichtlich der Studien- und Prüfungsformen, Präsenzregelun­
gen, Regelungen der Anrechenbarkeit extern oder non-formal erworbener 
Kompetenzen.

C) Fragen zum Support

•	 Welche medientechnische und hochschuldidaktische Unterstützung ist 
für wen hochschulweit zu koordinieren? Mit der Einführung von Blended 
Learning stellt sich Dozierenden eine anspruchsvolle Aufgabe. Sie sollten 
bei der Kompetenzentwicklung unterstützt werden, um dieser Aufgabe ge­
recht zu werden. Dabei sind zentrale und lokale Angebote zu koordinieren.

•	 Welche Ressourcen und Prozesse sind zur Unterstützung der Medien­
produktion hochschulweit bereitzustellen? Bei einer umfangreichen Ein­
führung von Blended Learning stellt sich die Frage einer professionellen 
Unterstützung der Medienproduktion. In diesem ressourcenintensiven 
Bereich sind Rollen und Prozesse zu klären.

•	 Wie sind Kompetenzen und Prozesse in der Stundenplanung und Raum­
verwaltung zu bestimmen bzw. weiterzuentwickeln? Bestehende Routi­
nen stoßen aufgrund der steigenden Komplexität an Grenzen. Kompe­
tenzen und Instrumente sind mit Blick auf die neuen Anforderungen 
weiterzuentwickeln. 

•	 Wie wird Blended Learning in der Qualitätsentwicklung berücksichtigt? 
Die Umsetzung von Blended Learning auf unterschiedlichen Ebenen ist 
anspruchsvoll. Eine systematische Evaluation auf curricularer Ebene des 
Studiengangs und auf der Modulebene ist zentral.

https://doi.org/10.14361/9783839471807-003 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839471807-003
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Eugster, Müller, Zellweger

38

Ebene des Studiengangs (Studienprogramm) 

Auf Ebene des Studiengangs ist mit Blick auf eine spezifische Zielgruppe und 
auf die Bildungsziele des Angebots ein geeigneter fachlicher und struktureller 
Rahmen zu schaffen. Dazu gehören der curriculare und lernorganisatorische 
Aufbau und die Koordination und Steuerung der Beteiligten. Der Studiengang 
bildet gleichsam das Scharnier, das die organisationalen Rahmenbedingungen 
für die Schaffung konkreter Lehr-Lern-Settings in den Modulen vorgibt, was 
zu verschiedenen Herausforderungen führt.

Studienprogramme bedürfen in Institutionen meist einer gewissen struk­
turellen Standardisierung, die für die inhaltliche und didaktische Ausgestaltung 
des Curriculums häufig Einschränkungen bedeutet und von vielen Beteiligten als 
Korsett wahrgenommen wird.

Die Offenheit und gleichzeitige Vielschichtigkeit des Blended-Learning- 
Konzepts führt in der konkreten Curriculumarbeit oft zu Missverständnissen und 
erfordert meist einen – durchaus wertvollen – Verständigungsprozess, der insbe­
sondere auch den fachlichen Kontext des didaktischen Ansatzes in den Blick neh­
men muss. Voraussetzung dafür ist ein Bewusstsein für die herausragende Rolle, 
welche die Studienprogrammebene für Blended Learning spielt. In gewisser Weise 
muss Blended Learning von der Programmebene aus konzipiert und den anderen 
beiden Ebenen zugänglich gemacht werden. Die Hochschule kann Blended Lear­
ning strategisch nur empfehlen, wenn die Studienprogramme in der Lage sind, 
didaktische Konzepte im Zusammenspiel mit administrativen und technischen 
Faktoren umzusetzen. Auf der Ebene der einzelnen Module bzw. Lehrveranstal­
tungen entfalten Blended-Learning-Settings nachhaltige Lernwirkung, wenn die 
Eigenständigkeit der Module durch eine kohärente Modularisierung gewahrt wird 
und dabei das Studienprogramm in seiner Gesamtheit intakt bleibt.

Auf Ebene des Gesamtstudienprogramms erfordert ein wohlüberlegter Ein­
satz von Blended Learning also ein Modularisierungskonzept. Damit ist aber ein 
beträchtlicher Koordinationsaufwand verbunden und ein angemessener Hand­
lungsspielraum der Programmverantwortlichen notwendig. Eine Art Operationa­
lisierung gelungener Modularisierung stellt die Sichtbarkeit des Lernpfades 
(learner journey) dar, den Studierende im Verlaufe eines Curriculums durch­
laufen. Blended Learning ist dafür struktur- und bewusstseinsbildend, weil es die 
Reflexion der Studierenden über ihren eigenen Lernprozess fördert. Gleichzeitig 
kann dabei auch die Rolle der Lehrenden und Programmverantwortlichen diffe­
renzierter zum Thema werden, weil technische und personelle Ressourcen sowie 
Lehrkapazitäten bewusster eingesetzt werden können bzw. müssen.
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A) Fragen zur Konzeption und Gestaltung des Studienprogramms

•	 Wie kann das Zusammenspiel von Programmstruktur und Fachkontext 
bzw. Fachspezifika gewährleistet werden? Die Qualität und Lernwirk­
samkeit von Studienprogrammen hängt nicht unwesentlich davon ab, 
wie die innere Logik des Faches in der inneren und äußeren Struktur des 
Studienprogrammes abgebildet wird. So misst sich auch die Qualität von 
Blended-Learning-Settings daran, wie durch die Mischung der Lernräu­
me und Lernaktivitäten fachliche Eigenheiten und Praktiken umgesetzt 
und reflektiert werden können.

•	 Wie muss die Modularisierung vorgenommen werden und das Curricu­
lum strukturiert sein, um Blended-Learning-Settings zu unterstützen? 
Blended Learning braucht sinnvolle Modulgrößen und eine flexible  
Modulgestaltung bzw. -nutzung. Die Modulliste muss die fachliche Logik 
des Studienprogramms abbilden und die Studierbarkeit des Programms 
gewährleisten sowie die Flexibilisierung des Studienverlaufs unterstützen.

•	 Welche Grundhaltungen prägen das Lern- und Lehrverständnis in ei­
nem Studienprogramm? Die Sozialisation in wissenschaftlich fundierten  
Berufsfeldern wird durch die konkreten Lehr- und Lernformen mitgeprägt. 
Die äußere und innere Komplexität von Blended-Learning-Settings kann 
dazu beitragen, Grundhaltungen eines bewussten und kritischen Umgangs 
mit Lehr- und Lernsituationen zu thematisieren und zu hinterfragen.

•	 Wie wird die zeitliche und örtliche Lernorganisation auf Studiengangs­
ebene strukturiert? Um zeitliche und örtliche Flexibilität im Studium 
zu ermöglichen, muss die Lernorganisation der einzelnen Module auf 
Studiengangsebene abgestimmt werden. Dabei ist zu klären, wie das Ver­
hältnis von Online- und On-site-Veranstaltungen im Stundenplan gestaltet 
wird (z.B. durch Einführung von On-site-Tagen resp. -Wochen).

•	 Wie sind die Leistungsnachweise eines gesamten Studienprogramms 
zu konzipieren? In Studienprogrammen mit Blended-Learning-Settings 
müssen die Formen der Leistungsnachweise besonders sorgfältig aufein­
ander abgestimmt werden, um die Lerntätigkeiten der Studierenden und 
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die angestrebten Kompetenzen im Sinne des curricularen Alignments 
(constructive alignment)20 angemessen abzubilden.

B) Fragen zur curricularen Steuerung

•	 Wie viel Steuerung ist sinnvoll und nötig? Studienprogramme sind ein 
orchestriertes Zusammenspiel, also mehr als die Summe der darin inte­
grierten Module. Um Blended Learning curricular Wirkung entfalten zu 
lassen, braucht es daher mehr als vereinzelte, isoliert eingesetzte Blended- 
Learning-Settings in einzelnen, unkoordinierten Modulen.

•	 Wie können die Programmverantwortlichen ihre Rolle wahrnehmen? 
Die Steuerung von Programmen und damit auch der gezielte und koor­
dinierte Einsatz von Blended Learning bedürfen der expliziten Lenkung 
und damit einer sichtbaren Zuschreibung von entsprechenden Lenkungs­
kompetenzen und Lenkungsverantwortlichkeiten. Studienprogramm­
verantwortliche müssen dafür mit entsprechenden Steuerungsinstrumen­
ten ausgestattet und durch spezifische Gremien unterstützt werden.

•	 Wie lässt sich die Abstimmung zwischen Lernzielen, didaktischen  
Konzepten und Leistungsnachweisen (curriculares Alignment) auf der 
Gesamtprogrammebene koordinieren? Blended Learning stellt besonde­
re Anforderungen an die Planung und Umsetzung des curricularen Align­
ments – dies betrifft speziell die Ausgestaltung der Leistungsnachweise, 
die auf die konkreten Lernziele und Lernhandlungen in den Blended- 
Learning-Settings abgestimmt sein müssen. Der Handlungsspielraum der 
Modulverantwortlichen und Dozierenden darf durch die erhöhte Koordi­
nation aber nicht eingeschränkt werden.

•	 Wie sind die Schnittstellen zwischen Programm-, Modulverantwortlichen 
und Dozierenden zu bestimmen und zu bewirtschaften? Die konzeptio­
nelle Arbeit an der Planung und Ausgestaltung des Studienprogramms 
muss in Koordination der Programmverantwortlichen, Modulverantwort­
lichen und Dozierenden organisiert und evaluiert werden. Dabei muss ver­
mieden werden, dass ein unverhältnismäßiger Zusatzaufwand nötig wird.

20  Biggs, 1999.
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•	 Wie können die Studierenden in die Planung, Ausgestaltung und Aus­
wertung der Studienprogramme einbezogen werden? Blended Learning 
ist nur erfolgreich, wenn den Studierenden das Grundkonzept dieses Set­
tings genügend bewusst ist. Es ist daher angezeigt, ihre Erfahrungen und 
Einschätzungen zu nutzen, indem sie in die kontinuierliche Weiterent­
wicklung des Studienprogramms einbezogen werden, und sie allenfalls 
als Peers auch lehrende Aufgaben und Funktionen übernehmen zu lassen. 

Ebene des Moduls 

Auf der Modulebene geht es um die konkrete Gestaltung einer Blended- 
Learning-Lernumgebung. Dazu gilt es auf Basis der Vorgaben des Studien­
gangs (Anteil Unterricht on-site/online resp. Curriculum) die Lernorganisati­
on (zeitliche und räumliche Organisation des Moduls) und – in einem agilen, 
also den Kontext berücksichtigenden Prozess – ein didaktisches Design zu ent­
wickeln und anschließend zu implementieren.

Viele Dozierende verfügen noch über wenig Erfahrung mit Blended Learn­
ing und sind dementsprechend in der Entwicklung und Durchführung stark 
gefordert. Beim Blended Learning entstehen durch die Verzahnung von asyn­
chronem und synchronem Unterricht neue Herausforderungen in der didak­
tischen Gestaltung des Unterrichts. Im Gegensatz zum Präsenzunterricht, in 
dem die räumliche und zeitliche Lernorganisation vorgegeben ist, muss diese 
beim Blended Learning auf den Lern- und Fachkontext abgestimmt werden, 
wobei übergeordnete Vorgaben des Studiengangs und die verfügbare techni­
sche und räumliche Infrastruktur zu berücksichtigen sind. Dabei stellen sich 
gerade vor dem Hintergrund zunehmender studentischer Diversität (auch  
bezüglich Selbstlernkompetenzen und ICT-Literacy) weitergehende didakti­
sche Fragen und Herausforderungen, so z.B. zur Verbindlichkeit der Lernange­
bote (Präsenzpflicht oder verpflichtende asynchrone Aufträge) und zur Anreiz­
setzung über die didaktische Gestaltung bzw. das Assessment. Weiter muss 
die asynchrone Lernumgebung mit digitalen Lernressourcen, z.B. Lernfilmen, 
entwickelt und auf die Präsenzphasen abgestimmt werden. Hier stellen sich 
neue Fragen der Zuständigkeiten und der Kollaboration mit Support-Einrich­
tungen der Hochschulen (Medienproduktion, LMS). Und nicht zuletzt verän­
dern sich die Rollen der Dozierenden vom Wissensträger und -vermittler mit 
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Fokus auf dem Lehrprozess zum Educational Designer und Coach von Lern­
angeboten mit Fokus auf dem Lernprozess. 

A) Fragen zur Lernorganisation

Bei nachstehenden Fragen sind neben den Bedürfnissen der Zielgruppe 
auch die strategische Positionierung, das ihr zugrundeliegende Bildungs­
verständnis sowie die angestrebte student experience auf Hochschul- und 
Studiengangsebene leitend.

•	 Wie wird das Modul zeitlich strukturiert? Das Verhältnis von asynchroner  
und synchroner Lernzeit wird anhand von Vorgaben des Studiengangs 
bzw. der Hochschule sowie (fach-)didaktischen Überlegungen festgelegt.

•	 In welchen Lernräumen wird der synchrone Unterricht gestaltet? Das Ver­
hältnis der Arbeit vor Ort am Campus (on site) und online (in Kommuni­
kationsplattformen wie ZOOM, TEAMS etc.) wird bestimmt.

•	 Welcher Anteil des Unterrichts wird hybrid angeboten? Beim hybriden 
Unterricht können die Lernenden on site oder online am Unterricht teil­
nehmen. Bei Hyflex wird der grundsätzlich synchrone Unterricht auch 
asynchron als Aufzeichnung angeboten. 

•	 Welcher Anteil des Unterrichts ist verpflichtend? Aus didaktischen Grün­
den (z.B. wenn synchrone Interaktion nötig ist) oder aus organisatorischen 
Gründen (z.B. Unterricht findet im Labor statt) ist allenfalls eine Präsenz­
pflicht in bestimmten synchronen und asynchronen Unterrichtsphasen 
nötig und muss häufig begründet, eingefordert und kontrolliert werden.

B) Fragen zum didaktischen Design

Neben den üblichen Ansprüchen an ein didaktisches Design (z.B. constructive 
alignment) sind bei der Gestaltung von Blended Learning die nachstehenden 
Fragen von besonderer Bedeutung. 

•	 Wie werden die Inhalte strukturiert und sequenziert? Bei Blended Learning 
muss die inhaltliche und didaktische Strukturierung auf die synchronen und 
asynchronen Unterrichtsphasen abgestimmt und mit diesen verzahnt wer­
den. Dabei ist auf die zeitlichen und inhaltlichen Übergänge im Sinne von 
Gelenkstellen ein besonderer Fokus zu legen.
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•	 Wie werden die Lernenden aktiviert? Für die asynchronen Phasen ist eine 
adäquate Aktivierung mittels Lernaufträgen bei Blended Learning von 
besonderer Bedeutung.21

•	 Wie wird die Interaktion gestaltet? Obwohl im Gegensatz zum reinen  
Online Learning bei Blended Learning auch synchrone Lernanlässe be­
stehen, sollten Interaktionsmöglichkeiten auch online gestaltet werden, 
damit das Gefühl der sozialen Eingebundenheit in eine Lerngemein­
schaft gefördert wird. 

•	 Welche Formen des Assessments werden eingesetzt? Mit angemessenen 
Formen des formativen und summativen Assessments bekommen die 
Lernenden auch im Online-Selbststudium Feedback zum Lernprozess und 
Anreize, sich im Lernprozess und für die Lernprodukte zu engagieren.

•	 Wie kann Blended Learning das Lernen erweitern und verändern? Digitale 
Lernumgebungen ermöglichen neue Lernzugänge und -prozesse (z.B. mit­
tels Simulationen, VR oder adaptiver Lernprozesse). Es ist daher darauf zu 
achten, die diesbezüglichen Potenziale so zu nutzen, dass der konventionelle 
Präsenzunterricht erweitert und verändert, also nicht nur reproduziert wird 
(didaktischer Mehrwert von Blended Learning). 

C) Fragen zur Medienproduktion

•	 Welche Medien werden als Lernressourcen produziert? Insbesondere im 
Internet verfügbare Lernfilme haben die Entwicklung von Online und 
Blended Learning stark gefördert; diese haben sich in Reviews als lernef­
fektiv erwiesen.22 Der Aufwand für die Medienproduktion (neben Lernfil­
men auch Podcasts, Animationen, Serious Games etc.) ist jedoch nicht zu 
unterschätzen. Der Einsatz von Lernmedien im didaktischen Design ist 
darum in einer Aufwand-Nutzen-Analyse sorgfältig abzuwägen.

•	 Für welche didaktischen Zwecke werden Lernfilme eingesetzt? Es kann 
zwischen Informationsvideos und Erklärvideos unterschieden werden. 
Informationsvideos sollen Aufmerksamkeit erzeugen, in Lerninhalte und 

21  Vgl. Chi & Wylie, 2014.
22  Noetel et al., 2021.
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-prozesse einführen und für den eigentlichen Lernprozess motivieren.  
In Erklärvideos werden Inhalte durch Lehrende erläutert.

•	 Werden die Lernmedien selbst produziert oder extern bezogen? Neben 
dem Einkauf von Lehrmaterialien (Angebot besteht hauptsächlich für eng­
lischsprachige Studiengänge) kann auch der unentgeltliche Einsatz von 
Open Educational Resources (OER) in Betracht gezogen werden. 

•	 Wer übernimmt welche Aufgaben bei der Entwicklung der asynchronen/
synchronen Lernumgebung? Neben Dozierenden können Lernmedien 
auch von Assistierenden oder von speziellem Multimedia-Fachpersonal 
(Educational Designer, Multimedia Producer, LMS-Support) (mit-)pro­
duziert werden.

•	 Wie wird die Medienproduktion finanziert? Die Eigenproduktion von 
Lernmedien ist mit hohen Investitionskosten verbunden, diese sollten 
daher auch längere Zeit eingesetzt und amortisiert werden. Es stellt sich 
dabei die Frage, wie die Investitionen finanziert werden (auf Hochschul-, 
Studiengangs- oder Modulebene).

D) Fragen zur Modulbegleitung

Insbesondere bei asynchronen Lernphasen muss der Lernprozess lau­
fend neu organisiert und gestaltet werden. Dabei stellen sich Fragen 
des Umfangs der Begleitung sowie der Verfügbarkeit und Zuständigkeit 
der Involvierten (Modulleitung, Dozierende, Assistierende, technischer 
Support).

•	 Wer betreut die Online-Lernumgebung? Die Betreuung einer Online-Lern­
umgebung wird meist von den Dozierenden und Assistierenden gemein­
sam übernommen. Dabei müssen die jeweiligen Aufgaben genau abge­
grenzt werden.

•	 Zu welchen Zeiten stehen die Betreuungspersonen zur Verfügung? 
Der Anspruch einer zeitlich unlimitierten Betreuung kann oft aus Res­
sourcengründen nicht erfüllt werden. Deshalb müssen die Betreuungs­
personen ihre Verfügbarkeit klären und den Lernenden kommunizieren.
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Diskussion: Übergreifende Fragen  
zur Umsetzung von Blended Learning

Auf Basis der obenstehenden Fragebereiche und Entscheidungsdimensionen 
wird ersichtlich, dass die Einführung von Blended Learning nicht an eine Ebene 
delegiert werden kann, sondern ein Zusammenspiel aller Ebenen und Akteure  
nötig macht. Bezugnehmend auf die Diskussionsveranstaltung im Juli 2022  
haben wir Herausforderungen diskutiert, die sich aus der ebenenübergrei­
fenden Betrachtung ergeben. Dabei war interessant festzustellen, dass diese 
Herausforderungen in der Diskussion trotz großer struktureller Unterschiede 
der Hochschulen in der Lehrorganisation (vgl. Abschnitt „Institutionelle und 
curriculare Struktur- und Handlungsebenen“) kaum Thema waren. Nachfol­
gend diskutieren wir drei Themenbereiche, die uns gemeinsam herausfordern.

Entwicklung gemeinsamer Bilder

Über alle Hochschultypen hinweg teilen in der Hochschuldidaktik Tätige die 
Erfahrung, dass die Verständigung über Blended Learning schwerfällt, weil 
hochschulinterne und externe Akteure auf keine gemeinsamen Begrifflich­
keiten oder Konzepte zurückgreifen. Nicht nur ist unklar, was sich die diver­
sen Akteure von Blended Learning erhoffen; auch Vorstellungen darüber, was 
die Qualität von „Präsenz“ ausmacht, sind vielfach nebulös.

Ansprüche, Bedürfnisse, auch Sorgen und Ängste werden nicht selten un­
ter didaktischen Gesichtspunkten diskutiert. Wie in der Betrachtung der ver­
schiedenen Ebenen aufgezeigt, handelt es sich dabei aber nur teilweise um eine 
didaktische Debatte im engeren Sinne. Fragen nach der grundsätzlichen Aus­
richtung, aber auch betriebswirtschaftliche und technologische Überlegun­
gen sind ebenso relevant. Es fehlt an geteilten Bildern und einem Vokabular 
zwischen den verschiedenen Beteiligten für ein systematisches Ausloten und 
Entwickeln lokaler Lösungen für grundsätzliche Fragen.

Spannungsfeld Koordinationsbedarf vs. Autonomie 

Der gesteigerte Koordinationsbedarf zeigt sich exemplarisch an der Lehrorga­
nisation bei Blended Learning, sprich an der Frage, welche Anteile des Studi­
ums asynchron resp. synchron gestaltet werden und wann diese stattfinden. Bei 
einem 50:50-Verhältnis stellt sich beispielsweise die Frage, ob Studierende mit 
reduziertem Pensum trotzdem jede Woche an die Hochschule kommen bzw. 
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in welchem Intervall und in welcher Semesterphase die Präsenzveranstaltun­
gen stattfinden sollen. Diesbezüglich braucht es auf der Ebene der Hochschule 
strategische Überlegungen zur angestrebten Lehr- und Hochschulkultur und 
operativ die erforderlichen Planungs- und Verrechnungstools für die Stunden­
planung und das Raummanagement. Auf der Ebene des Studiengangs soll­
te die zeitliche Struktur der Präsenzveranstaltungen zwischen den Modulen 
abgestimmt werden, damit die zeitliche und örtliche Flexibilität im Studium 
tatsächlich ermöglicht wird. Und auf der Ebene der Module müssen die Mo­
dulleitenden und Dozierenden im Rahmen der vorgegebenen zeitlichen und 
räumlichen Lehrorganisation ein passendes didaktisches Design entwerfen, 
mit dem die intendierten Lernergebnisse bestmöglich erreicht werden. Diese 
Veränderungen der strukturellen Rahmenbedingungen können von Verant­
wortlichen der verschiedenen Ebenen durchaus als einschränkend empfunden 
werden und zu Ängsten und Widerstand führen. Ihre Sorgen sind nicht unbe­
rechtigt. Nicht nur aus Sicht der Dozierenden scheinen sich – wie die Diskussi­
on im Netzwerk Lernlabor Hochschuldidaktik zeigte – sowohl der strukturelle 
Rahmen von Lehre als auch die Koordination der inhaltlichen Schwerpunk­
te stark verändert zu haben. Was bedeutet nun eine Aufbereitung zentraler  
Lerninhalte im Team mit medientechnischen und -didaktischen Fachleuten 
für die universitäre Idee der Einheit von Forschung und Lehre und akademi­
scher Freiheit? Autonomie ist ein hohes Gut. Der Bedarf an Koordination 
auf institutioneller und curricularer Ebene ist ebenfalls offensichtlich. Dieses 
Spannungsfeld ist anzuerkennen und aktiv zu bearbeiten. 

Studierende und Studiengänge konsequent ins Zentrum rücken

Bei allen berechtigten Autonomie- und Koordinationsansprüchen plädieren 
wir für eine konsequente Orientierung an den Studierenden. Welche Kompe­
tenzen sollen sie im Rahmen ihres Studiums entwickeln und welche Lerner­
fahrungen sind dafür zentral? Welche Voraussetzungen und Bedürfnisse brin­
gen die Studierenden aus ihren spezifischen Lebensphasen mit?

Es gilt, den Blick über die Gestaltung einzelner Module hinaus auf das Zu­
sammenspiel der Lernangebote und die Qualität der horizontalen und verti­
kalen Integration im curricularen Aufbau des Studiengangs zu erweitern. Je­
doch sind nicht nur die formalen Angebote im Blick zu bewahren, sondern 
auch die Möglichkeiten informeller Erfahrungen und Begegnungen, die eine 
Lernkultur stark prägen.
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Dabei ist festzuhalten, dass sich die Studierenden in ihrer Motivation 
für das Studium, ihrem Selbstverständnis und ihren Voraussetzungen stark  
unterscheiden und damit sehr unterschiedliche Bedürfnisse an die Hochschule  
herantragen. 

Ein perfektes Studienformat kann es nicht geben. Der Heterogenität kann 
jedoch mit flexiblen Strukturen begegnet werden; außerdem sind Fragen der 
Rollen und Verantwortungen von Studierenden und Dozierenden im Lern­
prozess stets neu auszuhandeln. Zur Weiterentwicklung eines Studiengangs 
in Richtung Blended Learning ist deshalb auch zu empfehlen, geeignete Parti­
zipationsformate (etwa im Rahmen von Qualitätsentwicklungsprozessen, 
aber auch von informellen Reflexionsgefäßen) zu entwickeln, um Dozieren­
de und Studierende auf Modul-, Studiengangs- und Hochschulebene in den 
Diskurs zu involvieren.23

(Zwischen-)Fazit

Wir verstehen die in diesem Beitrag zusammengestellte Liste zentraler Fragen 
als Diskussionsangebot aus hochschuldidaktischer Perspektive. Sie ist als Be­
standsaufnahme in einer eher unübersichtlichen Situation zu verstehen. 

Wir kommen zu dem Schluss, dass Blended Learning eine wirkungsvolle 
Option sein kann und Hochschulen und Studiengängen spannende Entwick­
lungsmöglichkeiten bietet. Gleichzeitig weisen wir in diesem Beitrag darauf 
hin, dass sich die Weiterentwicklung von Lehrangeboten nicht ohne einen 
Prozess der Organisationsentwicklung vollziehen kann. 

23  Vgl. z.B. Bovill, 2020.
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