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Die Hochschule steht Kopf?! 
Implementations- und Durchführungshindernisse beim  
Inverted-Classroom-Modell 

 
 
 
 

Traditionelle Hochschullehre besteht 
im Kern darin, dass sich Studierende 
und Dozierende an einem physischen 
Ort versammeln, um dort studienrele-
vante Themen und Fragen zu ergründen 
(vgl. Vogt/Neuhaus 2021); dies ge-
schieht bspw. durch (dozierendenzen-
trierte) Vorlesungen oder Seminare. 

Nach diesen Veranstaltungen be- bzw. erarbeiten die Studierenden Haus-
aufgaben, Projektarbeiten oder vergleichbare Formate (vgl. Talbert 2012: 
1). Unter Rückbezug auf Tyack und Tobin (1994) kann die obenstehende 
Realisierung von Hochschullehre durchaus als Grammar of Higher Edu-
cation betrachtet werden, schließlich können Varianten eines solchen 
Vorgehens quasi weltweit vorgefunden werden und stellen den Default – 
die Standardeinstellung – von Lehre im tertiären Bildungssektor dar.  

Dabei sollte das geteilte Skript, das die Grammar of Higher Educati-
on darstellt, tendenziell als Verhandlungsraum bzw. „dynamic tension“ 
dessen begriffen werden, was die Institution leisten soll und dem, was sie 
leisten kann (vgl. Labaree 2021: 28). Dieser Idee folgend, verändern sich 
(in diesem Fall Lehr- und Lern-)Prozesse, wenn entweder expansivere 
Möglichkeiten geschaffen werden, eine veränderte Anspruchslage vor-
liegt oder beides. So oder so ähnlich sollte das – von einer Gruppe Wirt-
schaftsprofessoren und -professorinnen der Miami University (Ohio) an-
gebahnte – Aufkommen des „inverted classrooms“ (Lage/Platt 2000) ge-
lesen werden.  

Dieses Format des „umgekehrten Klassenzimmers“ (Scholten 2012) 
wird im schulischen Kontext auch Flipped Classroom genannt (bspw. 
von Bergmann/Sams 2012). Im Inverted bzw. Flipped Classroom (IC 
bzw. FC) werden „die klassische Präsenzphase‚ Lerninhalte erarbeiten‘ 
und die individuelle Phase ‚Inhalte durch Üben festigen‘ aus Sicht der 
Lehrenden nun … vertauscht“ (Wagner 2016: 155). Dabei wird die „ge-
meinsame Präsenzzeit … für Rückfragen und zur gemeinsamen Vertie-
fung durch Üben oder Diskutieren der zuvor vermittelten Inhalte ge-
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nutzt“ (Zickwolf/Kauffeld 2019: 45). Auf Basis des hier skizzierten Ab-
laufes lässt sich tentativ festhalten, dass besonders der Dimension der 
Lehr- und Lernmaterialien besondere Bedeutung zufällt, gleiches gilt für 
die nun anspruchsvolleren Präsenz- bzw. Austauschphasen.  

Übersicht 1: Visualisierung der zwei Phasen des Inverted-Classroom-Modells 

Quelle: Rink (2021: 19) 

Die Vorteile eines solchen Vorgehens sollen u.a. die Steigerung von 
Selbstwirksamkeit und Lernmotivation (vgl. Strayer 2012), ein höherer 
Grad an Verantwortungsübernahme für den eigenen Lernprozess sowie 
größerer Kompetenzzuwachs sein (vgl. Moravec et al. 2010). Kritikerin-
nen und Kritiker am Inverted bzw. Flipped Classroom hingegen argu-
mentieren, dass es sich hierbei nicht um eine grundlegende Innovation 
handle, „wenn man erkennt, dass hier ein knapp 600 Jahre altes Struktur-
prinzip nur leicht variiert wird“ (Krommer 2021: 68).  

Nichtsdestotrotz erfuhr und erfährt das Inverted-Classroom-Modell1 
(ICM) gegenwärtig enormes akademisches sowie institutionelles Interes-
se, welches vornehmlich durch die vergleichsweise zügige und durch die 
Covid-19-Pandemie erzwungene Verlagerung von Lehrarrangements in 
den digitalen Raum bzw. in Distanzformate (vgl. Neuhaus/Jacobsen/Vogt 
2021) getrieben wurde. Digitale sowie auf Distanz durchführbare Lehr- 
und Lernformate sollen auch nach der pandemiebedingten Schließung 
anteilig aufrechterhalten werden und damit zur Flexibilisierung von 
Hochschullehre beitragen können. Demgemäß kann argumentiert wer-

 
1 Genauer gesagt, erfuhr im Rahmen der Covid-19-Pandemie sowie der damit einhergehen-
den Schul- und Hochschulschließungen die digitale Variante des Inverted Classrooms be-
sondere Beachtung, da der traditionelle Vermittlungsmodus nicht mehr zur Verfügung 
stand. In diesem e-Inverted Classroom (manchmal auch digitalen Inverted Classroom ge-
nannt) werden Inhalte (bspw. Texte, Skripte, Videos etc.) zur selbstständigen sowie zeit- 
und ortsungebundenen Erarbeitung zur Verfügung gestellt, im Anschluss folgt eine gemein-
same Vertiefungs-, Übungs- und Reflexionsphase. Das Strukturprinzip des Inverted Class-
rooms bleibt im Digitalen erhalten, lediglich die Verfügbarkeit der Materialien sowie die 
Realisierung des Austausches wird vornehmlich digital umgesetzt.   
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den, dass der Inverted Classroom zukünftig eine größere Rolle für Hoch-
schullehr- und Lernkontext sowie Bildung im digitalen Raum (vgl. Neu-
haus/Pieper/Vogt [i.Dr.]) spielen wird.  

Bei der Umsetzung solcher Formate wird allerdings häufig vernach-
lässigt, dass sie mit Herausforderungen gespickt sind, die sich erst bei der 
konkreten Realisierung herauskristallisieren. Und während vergleichs-
weise umfangreich zu den (messbaren) Vorteilen des Inverted Class-
rooms geforscht wurde, beschäftigten sich lediglich ausgewählte Studien 
mit Implementations- und Durchführungshindernissen bzw. -schwierig-
keiten (vgl. Bredow et al. 2021), wobei diesbezüglich ein klarer Über-
hang an quantitativen Studien zu beobachten ist (vgl. exemplarisch Stre-
lan/Osborn/Palmer 2020).  

Diesen Tendenzen möchte der vorliegende Beitrag produktiv begeg-
nen, indem er unter Zuhilfenahme qualitativer Methodologie (Abschnitt 
1.1.) von Lernenden artkulierte Gelingensbedingungen zur Implementie-
rung und Umsetzung des Inverted Classrooms identifiziert (1.2.) und in 
ihrer Relevanz und Wirklungsweise charakterisiert.2 Auf Basis der erho-
benen Studienergebnisse werden – unter Berücksichtigung vorliegender 
Limitationen (1.3.) – die generierten Erkenntnisse bezüglich der Ein- und 
Durchführung des Inverted Classrooms abschließend zusammengefasst 
(2.). Neben der Formulierung eines Fazits schließt der Artikel mit einer 
Skizzierung von prospektiv zu bearbeitende Forschungsfeldern. 

1. Empirische Untersuchung 

1.1. Forschungsmethodisches Vorgehen 

In der hier referenzierten qualitativen Studie untersucht Rink (2021), in-
wiefern das Lernen im Inverted Classroom die Entstehung und Aufrecht-
erhaltung intrinsischer Motivation von Hochschullernenden fördern 
kann. Diesem Forschungsinteresse wurde mittels folgender Verfahrens-
weise nachgegangen: Ein Professor3 richtete an einer deutschen Fach-
hochschule im Sommersemester 2019 und im Wintersemester 2019/2020 
sechs ingenieurwissenschaftliche Lehrveranstaltungen im Inverted Class-

 
2 Dies stellt insofern ein Gegengewicht zu den existierenden, quantitativ-orientierten Stu-
dien dar, als dass nicht nur das Was mit Hilfe von Korrelationen identifiziert wird, sondern 
ebenso Sachzusammenhänge und Wirkungsweisen (das Wie) in den Fokus genommen wird 
(vgl. Neuhaus/Großjohann 2022: 83) 
3 Der Professor teilte Rink in einer persönlichen Nachricht mit, dass er seit Oktober 2011 
im Inverted Classroom unterrichtet. 
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room aus: Informatik 2, Mathematik 1 und 2, Mensch-Maschine-Interak-
tion, Gebäudeautomation sowie Wind- und Wasserkraft. Diese Lehrver-
anstaltungen wurden mittels teilnehmender Beobachtung besucht, pro 
Lehrveranstaltung wurde zu jeweils einer Unterrichtseinheit aus Online-
Phase und Präsenzphase ein Beobachtungsprotokoll erstellt. Mit elf Teil-
nehmenden dieser Lehrveranstaltungen wurden Leitfadeninterviews nach 
Gläser und Laudel (2010) durchgeführt.4 

1.2. Ergebnisse 

Die generierten Studienergebnisse können hinsichtlich des gesetzten Fo-
kus – Gelingungsbedingungen zur Ein- und Durchführung von Inverted 
Classroom Formaten – grob drei Teilbereichen zugeordnet werden: Im 
Blick auf die Einführung des Inverted Classrooms berichteten die Be-
fragten von Anfangsschwierigkeiten, die sich primär über die unter-
schiedlichen Vermittlungsmodalitäten zwischen dem Lehr- und Lern-
raum Schule in Abgrenzung zur Hochschule ergeben. Als zweites Hin-
dernis bzw. – von der anderen Seite perspektiviert – als zweite Gelin-
gensbedingung wurde die Bereitschaft des Lehrenden hervorgehoben, 
sich auf den lernerzentrierten Modus des Inverted Classrooms einzulas-
sen; dies geht mit veränderten Ansprüchen und Foki seitens des Lehren-
den einher. Letztlich wurde seitens der Befragten die Art und Form der 
Lehrendenrückmeldung (Feedback) in den Fokus gerückt. Dies ergibt 
sich aus dem Umstand, dass in unvollständig bzw. suboptimal realisier-
ten Inverted Classrooms – dies gilt besonders für digitale Varianten des 
Formats – persönlicher Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden 
wegfallen kann, was wiederum in weniger ausgeprägter Beziehungsarbeit 
resultierten würde – ein Umstand, der besonders die Dimension des 
Feedbacks beeinflussen kann.  

Alle drei Studien(teil)ergebnisse werden im Folgenden dezidierter 
dargestellt, diskutiert und weitergehend eingeordnet bzw. gerahmt. Eben-
so werden die aus den Interviews synthetisierten Ergebnisse mit exemp-
larischen Äußerungen der Befragten konkretisiert und charakterisiert.  
 

 
4 Die Transkription erfolgte nach dem inhaltlich-semantischen Transkriptionssystem von 
Dersing und Pehl (2018). Die Interviewergebnisse wurden einer qualitativen Inhaltsanalyse 
nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Transkription und Auswertung der Inhalte geschah 
computergestützt mit MAXQDA. 
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Anfangsschwierigkeiten und der Übergang zwischen den 
Institutionen 

Analog zu vorangegangen didaktischen Neuerungen (vgl. u.a. Bonnet/ 
Hericks 2014), kann festgehalten werden, dass besonders die Implemen-
tierungs- bzw. Anfangsphase ein besonders fragiler Abschnitt zu sein 
scheint. Dies ergibt sich aus dem Umstand, dass einerseits Anbahnung 
und Implementierung angemessen vorbereitet und kommuniziert werden 
müssen (vgl. u.a. Altrichter/Wiesinger 2005). Andererseits disruptieren 
Neuerungen die – in der Einleitung angerissene – Grammatik des ge-
meinsamen Handelns, sodass beide Faktoren in Kombination zur Ableh-
nung und/oder zum Scheitern von Innovationen beitragen können (vgl. 
Quesel 2012).  

Die erhobenen und analysierten Daten stützen die bislang gemachten 
Beobachtungen anteilig. So berichten vor allem Lernende des ersten oder 
zweiten Semesters von Anfangsschwierigkeiten mit dem Inverted-Class-
room-Modell. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass dies sich we-
niger aus der Disruption des gemeinsamen Skriptes/der gemeinsamen 
Grammatik speist – schließlich sind die Lernende gerade erst Teil der In-
stitution geworden –, sondern viel mehr mit der Kommunikation von An-
sprüchen, Zuständen und Abläufen in Zusammenhang steht. Während die 
Implentierung von neuen Formaten stets eine Herausforderung darstellt, 
wird diese durch die Übergangsphase von Schule zu tertiärer Bildung 
noch einmal verstärkt (vgl. Brahm/Jenert/Wagner 2014).  

Hinsichtlich der Einführung und erstmaligen Umsetzung des Inver-
ted-Classroom-Modells scheinen besonders die divergierenden Arbeits-
modi von Schule und Hochschule eine entscheidene Rolle zu spielen. So 
berichteten die Befragten regelmäßig davon, dass die (seitens der Lehr-
veranstaltungsleitung gestellten) Ansprüche an selbstständiges Lernen, 
Selbstorganisation und Verantwortungsübernahme für den eigenen Lern-
prozess Aspekte darstellen, die den Lernenden Schwierigkeiten bereite-
ten. So zumindest lässt sich folgende exemplarische Aussage aus einem 
Interview interpretieren: 
 

Peter5, Zeile 18: „Man braucht … ein gutes Zeitmanagement. … Weil man es 
sich halt zu Hause selber erarbeiten muss, ein bisschen. … Wenn ich so an Mathe 
1 nochmal zurückdenke, gerade nochmal im ersten Semester, da war es ja ganz 
neu halt für uns. […] Ich glaub, viele sind da halt am Anfang nicht mit klarge-
kommen, weil sie dieses Zeitmanagement, was man ja in der Schule überhaupt 
nicht beigebracht bekommt, eigentlich. … Also vielleicht bekommen sollte, aber 

 
5 Die Namen der Interviewpartnerinnen und -partner wurden anonymisiert. 
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irgendwie dann doch nicht so bekommt. … Das hat vielleicht doch viele 
überfordert.“ 
 

Zweifelsohne sind die hier skizzierten Implementierungshürden keines-
wegs genuin für das Konzept des Inverted Classrooms, dennoch sollten 
diese in ihrer Wirkungsweise ernstgenommen und seitens der Institution 
bzw. des oder der Lehrenden adressiert werden.  
 
Der Wandel der Lehrendenrolle  

Wie bereits in Kürze ausgeführt, sollte der Inverted Classroom als ten-
denziell lernendenorientiertes Format verstanden werden. Damit geht 
einher, dass die Rolle der Lehrperson anders verstanden und ausgestaltet 
werden muss, als es in traditioneller Lehre der Fall ist. Allison King 
(1993) beschreibt diesen Wandel der Lehrenderolle in dem gleichnami-
gen Artikel als „From Sage on the Stage to Guide on the Side“. Der Fo-
kus liegt also weniger auf der Performanz im Veranstaltungsraum selbst 
als auf der Anbahnung, Unterstützung und Begleitung von Lernprozes-
sen.  

Dies spiegelt sich auch anteilig in den generierten Studienergebnissen 
wider, wobei der Wandel der Lehrendenrolle in zweifacher Form seitens 
der Befragten thematisiert worden ist. So wurde einerseits die Bereit-
schaft der Lehrkraft, das veränderte Rollenverständnis anzunehmen, an-
gesprochen. Dabei lag besonderer Fokus auf dem Spannungsfeld zwi-
schen Lehrenden- und Lernendenorientiertung. Lernende erachten letzte-
re nicht nur als produktiver, sondern betrachten diese ebenso als Gelin-
gensbedingung für das Inverted-Classroom-Modell. Dazu folgender In-
terviewausschnitt: 
 

Klaus, Zeile 12: „Wenn ich jetzt zum Beispiel an Mathe 1, Mathe 2 und so weiter 
zurück denke … war es wirklich so, dass die Vorlesung wirklich nur mit den Vi-
deos war und, dass dann [in der Präsenzphase] wirklich viele Übungen gemacht 
worden sind. […] Und dann saß man auch da nebeneinander, hat auch ein biss-
chen miteinander gesprochen …, [der] Professor … ist regelmäßig rumgegangen 
und hat … nachgeguckt, was derjenige [oder diejenige] macht …, was man da 
besser machen könnte … und dann auch am Ende besprochen. Also es war schon 
ziemlich ja individuell. Also man hat sich jetzt nicht wie jemand gefühlt …, der 
[oder die] in einem 300-Menschen-Vorlesungssaal sitzt, sondern [er] war schon 
… auf jeden [beziehungsweise jede] spezialisiert quasi.“ 

 
Neben der o.g. Lernerorientierung führten die Befragten allerdings noch 
einen zweiten Punkt ins Feld, der ebenso die Lehrendenrolle adressiert. 
Aufgrund der gesteigerten Relevanz von Lehr- und Lernmaterialien im 
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Inverted Classroom – diese müssen außerhalb der traditionellen Vorle-
sungs- und Seminarmodi erschlossen und bearbeitet werden können und 
sollten daher verschiedene (Lern-)Schwierigkeiten antizipieren – wurde 
seitens der befragten Lernendengruppe die Rolle der Lehrperson zuneh-
mend in der Erstellung guter Materialien verortet. Der Guide on the Side 
ist also keineswegs unsichtbar, sondern manifestiert sich in der Dimensi-
on der Lehr- und Lernmaterialien wie folgender, exemplarischer Inter-
viewausschnitt skizziert: 
 

Ulrich, Zeile 10: „Also man hat halt viel mehr Material bei … [dem Professor]. 
… Zum Beispiel bei Mathe 1 und Mathe 2 sieht man das noch mehr als bei Info, 
weil … bei Mathe 1 und Mathe 2 da hatte man … zu bestimmten … Themen dann 
auch noch sehr viele Beispielaufgaben mit Videos, die man … parallel dazu rech-
nen konnte. Und er hat die Videos ja auch extra immer so gemacht: Er stellte die 
Aufgabe, dann macht er so einen Schnitt rein, dass man erstmal selber rechnen 
kann und das dann halt später im Video mit ihm vergleichen kann, wenn man mit 
fertig ist. […] Anstatt jetzt so bei normalen Veranstaltungen … gibt es ja oft nur 
so acht Seminarblätter oder so, die man halt von seinem Prof bekommen hat, und 
mehr halt meistens nicht.“ 
 

Zwar existieren für verschiedene Kontexte erste Arbeiten, die näher be-
schreiben, was gute Materialien ausmacht bzw. wie diese gestaltet sind 
(vgl. Mariacher 2021). Zukünftige Forschung wird diesen Kriterienkata-
log allerdings noch ergänzen und ggf. validieren müssen. Trotzdem kann 
als tentatives Ergebnis festgehalten werden: Sowohl die Bejahung eines 
veränderten Lehrendenverständnisses als auch, daraus anteilig resultie-
rend, die – durch die Lehrperson gesteuerte – Erstellung umfassender, in-
haltlich ansprechender sowie differenzierter Materialien als Gelingensbe-
dingung des Inverted Classrooms ließen sich herausarbeiten.  
 
Lehrendenfeedback 

Neben der Anbahnung und Unterstützung von Lehr- und Lernprozessen 
spielt die Rückmeldung seitens des Lehrenden eine zentrale Rolle für 
ebendiese Prozesse (vgl. Buch 2019). Dabei kann grundsätzlich zwischen 
verschiedenen Arten der Rückmeldung unterschieden werden, die ebenso 
mit divergierenden Funktionen einhergehen. So kann ein Feedback im 
Sinne einer Korrektur erfolgen (von der Lehrkraft oder von Peers), eine 
Lernstandsüberprüfung darstellen oder eine Benotung nach sich ziehen. 
Rückmeldungen divergieren also in ihrer Form, Funktion und Verbind-
lichkeit. Was ihnen allerdings gemeinsam inneliegt, ist der Umstand, 
dass ein wertendes Ideal an eine Leistung angelegt wird (vgl. Peterson/ 
Flanders 2002), was wiederum mit dem – meist als unangenehm wahrge-
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nommenen – Zustand der Bewertung sowie der Thematisierung von Un-
zulänglichkeiten (bspw. des akademischen Durchdringungsgrades o.ä.) 
einhergeht.  

Dabei sollte Feedback – im Sinne eines lernförderlichen Prozesses – 
die Rolle zufallen, Ist-Zustände zu beschreiben, ebenso aber auch Aussa-
gen über den Lernprozess sowie des Soll-Zustandes zu treffen. Hattie 
und Gan (2011) bilden dies über drei Fragen ab: (1) Where am I going? 
(2) How am I going? und (3) Where to next? Dabei können Unzuläng-
lichkeiten über die persönliche Beziehung zwischen Lehrenden und Ler-
nenden abgefangen und sogar produktiv gewendet werden, sodass der 
Lernende mit dem Feedback quasi ein Ziel und einen Plan zur Errei-
chung des Ziels mitgeliefert bekommt. Seitens des Lehrenden erfordert 
dies ein vergleichsweise ausgeprägtes empathisches Verständnis für die 
Situation sowie den Lernstand des bzw. der Lernenden. Im Inverted-
Classroom-Modell – besonders in digitalen Varianten ebendieses – kann 
die persönliche Beziehung zu kurz kommen, sodass Feedbackprozesse 
nur bedingt produktiv stattfinden können. Nichtsdestrotrotz wird beson-
ders die Art, Kommunikation sowie Ausrichtung von Feedback seitens 
der Befragten als Gelingensbedingung hervorgehoben, wie die nachste-
henden Interviewausschnitte illustrieren: 

 
Samuel, Zeile 36: „Ich meine die [Lehrpersonen] sind für uns ja auch per Mail 
und mit den Sprechstunden in deren Räumen zu Verfügung. Das heißt, wenn je-
mand denn wirklich etwas wissen möchte oder kommunizieren WILL, dann weiß 
er [oder sie] ja im Prinzip auch wo. Und am Ende der Vorlesung ist es ja nicht so, 
dass der Professor gleich wegläuft, sondern, er steht ja tatsächlich auch bis zuletzt 
noch dort bis die auch letzte Person gegangen ist. … Also Raum für Fragen ist 
immer da. Bei uns speziell ist es jetzt so, dass man zuerst versucht, untereinander 
… die Fragen zu klären. Und, wenn man das dann sozusagen nicht bewerkstelli-
gen kann, dann wird in dem nächsten Termin, in der nächsten Vorlesung, Seminar 
darüber gesprochen. Auch mit dem Professor dann.“  

Helen, Zeile 8: Der Professor „geht sehr … auf die Studierenden ein. Vor allem in 
den ersten Semestern erklärt er so lange, bis wirklich fast der [oder die] Letzte es 
auch verstanden hat. Gerade in Mathe 1 und 2 hat er das wirklich sehr extrem ge-
macht.“ 
 

Besonders das Überbrücken der fachlichen Unterschiede zwischen Leh-
renden und Lernenden benötigt eine gesonderte Übersetzungsleistung, 
deren Notwendigkeit sich im Speziellen im Feedbackprozess (aber auch 
darüber hinaus, bspw. in der Präsentation des Lerngegenstandes) mani-
festiert. Dazu folgende, exemplarische Interviewbeiträge: 
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Marvin, Zeile 100: Der Professor „gibt auch ziemlich viele Beispiele in seinem 
Seminar vor. Aus der Elektrotechnik oder aus der Physik. Und damit verbindet er 
dann sozusagen die Module miteinander.“ 

Kati, Zeile 37: Der Professor „arbeitet viel mit Skizzen, was ich gut finde, was so 
auch nicht unbedingt viele Profs machen. […] Also ein aktuelles Beispiel war, da 
ging es um Motoren und Generatoren. Und, wenn man sich die meisten Videos 
auf YouTube, Erklärvideos, dazu anschaut, hat man da irgendwie eine Maschine. 
Maschinen sind rund und dann … wird das erklärt und sowas. Und [der Professor] 
kam dann auf die Idee zu sagen ‚… Stellen Sie sich einfach vor, Sie klappen diese 
Maschine quasi auf. Sie rollen es auseinander und dann haben Sie quasi diese 
zwei oder mehrere Schichten und dann geht da/‘ Und dann hat er es anhand der 
Kräfte erklärt, wo dann da was langgeht und das hat … kein anderer gemacht. 
Und das war erstmal sehr abstrakt. Das war, für das, was ich eigentlich verstehen 
wollte, viel zu mathematisch und physikalisch, weil ich eigentlich nur (lacht) grob 
die Funktionsweise verstehen wollte. … Aber, wenn man das wirklich so im De-
tail verstehen möchte, bietet er einem … ganz neue Perspektiven.“ 

 
Damit kann als tentatives Ergebnis festgehalten werden, dass die Art, 
Struktur und Intention von Feedback als relevante Gelingensbedingung 
des Inverted-Classroom-Modells ausgemacht werden kann, wobei – sei-
tens der Befragten – produktive und zielgerichtete Feedbackprozesse als 
lernförderlicher betrachtet worden sind. Als besondere Herausforderung 
in diesem Themenkomplex scheint sich die Kommunikation trotz diver-
gierender fachlicher Sachstände zwischen Lehrenden und Lernenden dar-
zustellen.     

1.3. Limitationen der Studie 

Die hier skizzierten Ergebnisse zeigen durchaus das Potenzial, bestehen-
de Lernsettings zu verbessern. Bevor allerdings prospektiv umzusetzen-
de, praktische Implikationen diskutiert werden könne, müssen einige Li-
mitationen der Studie reflektiert werden.  

Entsprechend der Fragestellung handelt es sich um eine wohlwollen-
de Betrachtung des Inverted-Classroom-Modells in der Hochschullehre. 
Da der Nutzen dieses Modells und dessen Mehrung analysiert werden, 
wird mittels der Interviews die Lernendenperspektive betrachtet. Persön-
liche Mitteilungen von Lehrenden wurden mittels Fußnoten kommuni-
ziert, Ansichten von Tutorinnen und Tutoren wurden ausgeblendet. Die 
Befragten wurden mit Meinungsfragen konfrontiert, die entsprechende 
Subjektivität der Antworten muss an dieser Stelle besonders beachtet 
werden, da diese sich auf die Qualität des Unterrichts eines Hochschul-
lehrenden bezieht.  
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Zudem bietet eine Studie, die zehn Befragte von überwiegend männ-
lichem Geschlecht und mit Noten im guten bis sehr guten Bereich um-
fasst, ein begrenztes Verallgemeinerungspozenzial. Eine mögliche Erklä-
rung für die Geschlechterverteilung ist, dass in den jeweiligen Semestern 
der Untersuchung an der entsprechenden Hochschschule mehr männliche 
als weibliche Lernende eingeschrieben waren.6 Außerdem war es nicht 
möglich, die Frage zu beantworten, wie viele der weiblichen Lernenden 
an ingenieurwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen teilgenommen ha-
ben.  

So mussten sich bspw. auch Chiquito et al. (2020) während ihrer In-
verted-Classroom-Forschung mit der Problematik aueinandersetzen, dass 
der Frauenanteil im MINT-Bereich geringer ist als der Männeranteil. Ein 
weiterer Grund für die geringe über die Geschlechterverteilung hinausge-
hende Diversität der Befragten lässt sich auf folgendes Problem zurück-
führen: Im Bereich der digitalisierten Lehr- und Lernsettings ist es laut 
Loviscach (2019) „absurd schwierig …, auch nur halbwegs die Breite der 
Studierenden abzubilden. Freiwillig melden sich vor allem Studierende 
mit systemkonformem Studienverhalten und der/dem für solche politi-
sche Arbeit nötigen Zeit, Ausdrucksvermögen und Habitus.“ Dessen un-
geachtet können die generierten Ergebnisse einen ersten Eindruck ver-
mitteln, wo Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Inverted Classrooms 
situiert sind und wie sich diese aus Lernendenperspektive manifestieren.  

2. Fazit und zukünftige Forschung 

Basierend auf den Studienergebnissen können – trotz aller Limitationen 
und vorgenommener Verengungen – folgende Erkenntnisse als zentral 
ausgewiesen werden: 

• Die Erstimplementation des Inverted Classrooms ist anspruchsvoll 
und bedarf kleinschrittiger Anleitung bzw. Anbahnung. Diese Not-
wendigkeit ergibt sich primär aus dem Umstand, dass Lernende im 
klassischen Schulsetting wenig bzw. keine Erfahrungen mit dem In-
verted Classroom sammeln (können) und die Hochschule für die 
meisten der erste Kontaktpunkt mit diesem Konzept ist. 

 
6 Das Diversity-Team der deutschen Hochschule, an der die Befragung stattfand, informier-
te Rink in einer persönlichen Mitteilung über die Geschlechterverteilung während des Un-
tersuchungszeitraums: Im Sommersemester 2019 waren insgesamt 10.228 Lernende einge-
schrieben, davon 4.240 weiblich und 5.988 männlich. Im Wintersemestern 2019/2020 wa-
ren insgesamt 10.552 Lernende immatrikuliert, davon 4.417 weiblich und 6.135 männlich.  



die hochschule 1–2/2022 78 

• Die Lehrendenrolle verändert sich im Kontrast zum traditionellen 
Lehrformat dahingehend, dass die Lehrkraft stärker über die bereitge-
stellten Materialien vermittelt, flexibler für Rückfragen zur Verfü-
gung stehen sollte und die Präsenzphasen ebenso lernerorientierter 
gestalten sein müssen. Dies kann ressourcenintensiver sein als traditi-
oneller Lehre und muss seitens der Lehrkraft aktiv angenommen wer-
den. 

• Zielorientiertes, individualisierte sowie anschauliches Feedback hilft 
Lernenden in ihrem Lernprozess; dies ist zwar nicht nur im Inverted 
Classroom der Fall, spielt hier allerdings eine größere Rolle und soll-
te daher als Gelingensbedingung verstanden werden. 

Die hier skizzierten Erkenntnisse sind keineswegs genuin für den Inver-
ted Classroom, da auch die Implementation von anderen Lehr- und Lern-
formaten anfangs unter Umständen ins Stocken geraten oder mit verän-
derten Ansprüchen an Lehrende einhergehen kann. Ebenso kann zielge-
richtetes, qualitativ hochwertiges und individualisiertes Feedback als ge-
nereller sowie enorm relevanter Baustein von Lehr- und Lernprozessen 
betrachtet werden. Während die hier skizzierten Einsichten lediglich be-
dingt innovativ erscheinen, sollte die Feststellung, dass diese Basics 
ebenso im innovativen Format des (analogen wie auch digitalen) Inverted 
Classrooms von Bedeutung sind, ernst genommen werden. Denn wäh-
rend sich einige Aspekte der Grammar of Higher Education vielleicht 
wandeln mögen, so existieren ebenso Kontinuitätslinien, die beachtet und 
fortgeschrieben werden können bzw. sollten. Dieser Beitrag skizziert ei-
ne solche Kontinuitätslinie, die sich auf Seiten der Lernendenbedürfnisse 
konstituiert. 

Im Rahmen einer solchen Betrachtung und Reflexion sollte allerdings 
bedacht werden, dass die Ausgestaltung von Institutionen ebenso als 
Ausdruck von Macht- und/oder Mehrheitspositionen gelesen werden 
kann (vgl. Hohmann/Neuhaus 2022) und damit keineswegs einen Uni-
versalismus darstellt. Zukünftige Forschung, die sich mit der Implemen-
tation und Durchführung des Inverted Classrooms auseinandersetzt, soll-
te daher versuchen bislang vernachlässigte Stimmen, Perspektiven und 
Positionen hör- bzw. sichtbar zu machen. So könnten prospektiv durch-
zuführende Studien den Inverted Classroom hinsichtlich seiner Hürden 
und Hindernisse für verschiedene Lernendengruppen hin befragen – 
solch geartete Studien würden nicht nur einen Beitrag zur Hochschulleh-
re allgemein leisten, sondern auch den digitalen Inklusionsdiskurs (Dik-
lusion, vgl. Schulz 2022) erweitern.   
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