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Abstract 

Das synchron hybride Setting kombiniert gleichzeitig 
Präsenz- und Onlineunterricht. Für Weiterbildungs-
teilnehmende bietet es den Vorteil der Wahlfreiheit des 
Lernorts kombiniert mit der Möglichkeit zur synchronen 
Interaktion. Bei der Umsetzung des synchron hybriden 
Settings gibt es jedoch technisch wie auch didaktisch gros-
se Unterschiede in der Ausgestaltung, die Einfluss auf die 
soziale Präsenz der Teilnehmenden und die damit einher-
gehende Interaktion haben können. Daher wird anhand 
von Fallbeispielen untersucht, wie das synchron hybride 
Setting in der wissenschaftlichen Weiterbildung umgesetzt 
wird und wie dabei soziale Präsenz und Interaktion von 
den Teilnehmenden erlebt werden. Die Ergebnisse liefern 
zudem Hinweise, welche Aspekte neben der technischen 
Infrastruktur zusätzlich bei der Programmgestaltung in 
diesem Setting berücksichtigt werden sollten, und zeigen 
Ansatzpunkte für weitere Forschung auf.

Schlagworte: synchron hybrides Setting; Weiterbildung; 
Interaktion; soziale Präsenz; Verbundenheit

1 Einleitung

Die Covid 19-Pandemie führte dazu, dass in Aus- und Wei-
terbildung Konzepte angepasst und neue Formate erprobt 
werden mussten (Gollob et al., 2021; Haberzeth & Dern-
bach-Stolz, 2022; Rachbauer & Hanke, 2022). Eines dieser 
Formate ist das synchron hybride Setting, bei dem gleich-
zeitig ein Teil der Gruppe vor Ort und der andere Teil der 
Gruppe virtuell via Videokonferenzsystem teilnimmt (Raes 
et al., 2020). Das synchron hybride Setting ist für Weiter-
bildungsteilnehmende mit einer Reihe von Vorteilen ver-
bunden (Zydney et al., 2019; Butz & Stupnisky, 2016; Bower 
et al., 2015). Bisherige Forschung betont die Wichtigkeit von 

sozialer Präsenz in virtuellen Settings für die Interaktion und 
den Lernerfolg der Teilnehmenden (Richardson et al., 2017). 
Für strukturierte wissenschaftliche Weiterbildungsprogram-
me fehlen Forschungsergebnisse noch weitgehend und es be-
steht Unsicherheit bezüglich des zukünftigen Nutzens dieses 
Formats für die Zielgruppe der Weiterbildungsteilnehmen-
den. Folgende Forschungsfragen sollen daher anhand von 
Fallbeispielen untersucht werden:

1. Wie wird das synchron hybride Setting in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung umgesetzt?

2. Wie erleben Teilnehmende vor Ort und virtuelle Teilneh-
mende die soziale Präsenz und Interaktion im synchron hy-
briden Setting?

 
2 Hintergrund und Forschungslage
Das synchron hybride Lehr- und Lernsetting stellt eine spe-
zifische Form der Kombination von Unterricht in Präsenz 
vor Ort und Online-Lernen dar, bei dem immer gleichzeitig 
(= synchron) ein Teil der Gruppe vor Ort und der andere Teil 
der Gruppe virtuell via Videokonferenzsystem teilnimmt. Der 
Beitrag konzentriert sich auf den Einsatz dieses Settings in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung (Vogt, 2010), die als Weiter-
bildungskurse und strukturierte Weiterbildungsprogramme 
mit den Abschlüssen Certificate of Advanced Studies (CAS), 
Diploma of Advanced Studies (DAS) und Master of Advanced 
Studies (MAS) angeboten wird (Zimmermann, 2020).

2.1  Chancen und Herausforderungen des  
synchron hybriden Settings

Ein wesentlicher Vorteil des synchron hybriden Settings ist 
die Wahlmöglichkeit, vor Ort oder virtuell am Unterricht teil-
zunehmen (Zydney et al., 2019). Für Teilnehmende bedeutet 
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dies eine bessere Vereinbarkeit von unterschiedlichen Lebens-
bereichen, z. B. in dem sich durch wegfallende Reisezeiten 
besser berufliche und familiäre Pflichten mit Weiterbildung 
vereinbaren lassen (Nørgård, 2021) und ermöglicht so einen 
inklusiven Zugang zur Bildung. Zudem sind die Möglichkei-
ten zum Austausch mit anderen Teilnehmenden im synchron 
hybriden Setting höher als im reinen synchronen oder asyn-
chronen Online-Setting (Butz & Stupnisky, 2016). Lakhal et 
al. (2017) betonen, dass das Setting durch die Wahlfreiheit 
unterschiedliche Lernpräferenzen und -strategien bedient. 
Schliesslich trägt es durch die direkte Anwendung auch zu 
einer Förderung der digitalen Kompetenzen aller Beteiligten 
bei. Eine zentrale Herausforderung sei, dass der Unterricht 
so gestaltet wird, dass beide Gruppen (vor Ort und virtuell) 
eine gleichwertige Lernerfahrung machen (Beatty, 2019; Raes 
et al., 2020; Raes, 2022; Zydney et al., 2019). Dies wird zum 
einen durch die technischen Voraussetzungen beeinflusst. Für 
die Teilnehmenden, die sich virtuell dazu schalten, besteht die 
Gefahr, dass sie in eine rein beobachtende Rolle rutschen, da 
sie die Stimmen im Raum nur unzureichend verstehen und sich 
daher auch nur wenig an der Diskussion beteiligen (können) 
(Zydney et al., 2019). Für die Teilnehmenden vor Ort wiede-
rum kann es unangenehm sein und ihren Gesprächsfluss un-
terbrechen, wenn sie auf Kamera und Mikrofon achten müssen, 
um etwas zu sagen. Da nonverbale Hinweise begrenzt sind, ist 
es für Teilnehmende schwierig zu wissen, wann sie sprechen 
sollen (Bower et al., 2017). Auch didaktisch ist das Setting 
herausfordernd, denn die dozierenden Personen müssen sich 
gleichzeitig auf zwei Gruppen einlassen und den Austausch 
zwischen virtuellen Teilnehmenden und Teilnehmenden vor 
Ort koordinieren und fördern (Lakhal et al., 2017). So eignen 
sich keine Medien, die auf den Raum vor Ort ausgerichtet sind, 
da die virtuellen Teilnehmenden diese schlecht lesen und auch 
nicht eigenständig benutzen können.

2.2  Bedeutung von sozialer Präsenz und  
Interaktion in der Weiterbildung

Die meisten Studien haben synchron hybride Settings in univer-
sitärer Ausbildung untersucht (Raes et al., 2020). Das synchron 
hybride Setting bietet auch für Teilnehmende in strukturierten 
Weiterbildungsprogrammen Potential. Weiterbildungsteilneh-
mende schätzen besonders die höhere Vereinbarkeit mit Familie 
und Beruf (Gegenfurtner et al., 2019; Zawacki-Richter & Stöter, 
2020). Zudem soll Weiterbildung „soziale Lernarrangements 
anbieten, um kooperatives Lernen und Problemlösen zu fördern“ 
(Mandl & Kopp, 2006, S. 119) und dies funktioniert besonders 
gut bei kooperativen Arbeiten in Gruppen. Auch ist vielfach 
der Austausch und die Vernetzung mit Fachkolleg*innen ein 
Motiv für den Besuch eines Weiterbildungsprogramms (Beicht 
et al., 2004; Gegenfurtner et al., 2019). Interaktion unter den 
Teilnehmenden ist demzufolge ein wesentliches Element von 
Weiterbildung. Die bisherige Forschung zu Distanzunterricht 
betont die Bedeutsamkeit von sozialer Präsenz und Interaktion 

für den Lernerfolg und die Zufriedenheit in Online-Lernset-
tings (Richardson et al., 2017). Soziale Präsenz ist eins der drei 
Elemente des Community of Inquiry (CoI) Modells von Garri-
son et al. (2010), das neben kognitiver und didaktischer Präsenz 
die Lernerfahrungen von Teilnehmenden beeinflusst. Garrison 
(2009, S. 352) definiert soziale Präsenz als „the ability of parti-
cipants to identify with the community (e.g., course of study), 
communicate purposefully in a trusting environment, and de-
velop interpersonal relationships“ also dem Ausmass, in dem sich 
eine teilnehmende Person mit den anderen Teilnehmenden in 
der Lernumgebung verbunden fühlt und Beziehungen entwi-
ckeln kann. Studien, die die Classroom Community Scale von 
Rovai (2002) einsetzen, liefern Hinweise, dass Verbundenheit 
mit wahrgenommenen Lernerfolg zusammenhängt (Bailey, 
2022; Rovai, 2002). Bestehende Forschung zeigt, dass soziale 
Präsenz mit erhöhtem Mass an Interaktion zusammenhängt 
(Bailey, 2022; Oyarzun et al., 2018). Demnach sollten Personen, 
die sich mit der Gruppe verbunden fühlen, eher bereit sein, sich 
inhaltlich zu beteiligen und sich mit den anderen Gruppenmit-
gliedern auszutauschen. Gleichzeitig sollten kollaborative Auf-
gaben, die die Teilnehmenden im Unterricht durchführen, die 
soziale Präsenz der einzelnen Personen und die Verbundenheit 
untereinander erhöhen. Nach Moore (1989) lassen sich drei For-
men von Interaktion unterscheiden, die auch für das synchron 
hybride Setting relevant sind: die Interaktion mit dem Inhalt, 
die Interaktion mit der kursleitenden Person und die Interaktion 
der Teilnehmenden untereinander. Studien von Bailey (2022), 
Qureshi et al. (2021) und Borokhovski et al. (2012) liefern Hin-
weise, dass insbesondere die Interaktion der Lernenden unter-
einander sowie die Interaktion zwischen Lernenden und Kurs-
leitenden durch soziale Präsenz positiv beeinflusst wird. Zudem 
wird der gefundene Zusammenhang dieser Faktoren mit der 
Lernleistung durch aktive Kollaboration und Engagement ver-
mittelt. Gerade im Rahmen der beruflichen Weiterbildung, die 
häufig im Unterricht sehr stark die Praxisbeispiele der Teilneh-
menden einbezieht, ist es daher wichtig, dass die Teilnehmenden 
sich verbunden fühlen, um sich mit ihren persönlichen Erlebnis-
sen einzubringen. Vor Ort Teilnehmende und virtuelle Teilneh-
mende scheinen den Unterricht unterschiedlich wahrzunehmen 
(Beatty, 2019; Zydney et al., 2019) und virtuelle Teilnehmen-
de erleben weniger soziale Präsenz (Raes, 2022). Allerdings ist 
noch wenig darüber bekannt, ob dies auch in Weiterbildungs-
programmen der Fall ist und inwieweit dies von der Gestaltung 
des Settings abhängt. Denn technisch wie didaktisch gibt es 
beim synchron hybriden Setting eine grosse Variationsbreite.

 
 
3 Methode
Die Umsetzungen von vier wissenschaftlichen Weiterbil-
dungsprogrammen im synchron hybriden Setting wurden im 
Rahmen einer vergleichenden Fallstudie-Analyse (Yin, 2002) 
untersucht, da Fallstudien „einen verstehenden Zugang zur 
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sozialen Wirklichkeit pädagogischen Handels“ ermöglichen 
können (Hummrich, 2016, S.  13). Dazu wurden Weiterbil-
dungsprogramme der Fachhochschule Nordwestschweiz er-
mittelt, die einen Teil ihrer Durchführung im synchron hy-
briden Setting umsetzen. Die Kriterien für die Auswahl der 
Programme waren die Bereitschaft zur Teilnahme an der 
Studie seitens Programmleitung und dozierender Person, die 
Umsetzung im synchron hybriden Setting sowie die Wahlfrei-
heit der Teilnehmenden, von wo aus (vor Ort/virtuell) sie teil-
nehmen möchten. In Absprache mit den Programmleitenden 
wurde pro Programm eine halbtägige Unterrichtseinheit aus-
gewählt, die synchron hybrid realisiert wurde. Die Tabelle 1 
gibt eine Übersicht über die vier Cases.

Die Datenerhebung fand zwischen Dezember 2021 und März 
2022 statt. Zunächst erfolgte eine Vorbesprechung mit der 
dozierenden Person. Diese diente dazu, wichtige Parame-
ter des Programms zu ermitteln: zu welchem Zeitpunkt im 
Programm die Unterrichtseinheit stattfindet, ob die Teilneh-
menden davor bereits virtuell, vor Ort oder synchron hybrid 
zusammengearbeitet haben, wie die Unterrichtseinheit didak-
tisch gestaltet wird und welche Tools genutzt werden.

Nach der Unterrichtseinheit wurde der Link zu einer Online-
befragung an die Teilnehmenden sowie die dozierende Person 
verschickt. Das Antwortformat entsprach einer fünfstufigen 
Likert-Skala von „stimme überhaupt nicht zu“ bis „stimme 
ganz zu“. Die Befragung enthielt Kontrollfragen zum Funkti-
onieren der technischen Infrastruktur, zur Akzeptanz des Set-
tings und zum Erhalt aller wichtigen Informationen. Bei der 
dozierenden Person wurde zudem die vorhandene Erfahrung 

im Unterrichten im synchron hybriden Setting und die Sicher-
heit im Umgang mit der technischen Infrastruktur abgefragt. 
Bei den Teilnehmenden wurden die Teilnahmeform (vor Ort/
virtuell) erfasst, so dass einzelne Items entsprechend darauf 
ausgerichtet werden konnten, z. B. Gründe für die virtuelle 
Teilnahme. Zusätzlich wurde in zwei offen gestellten Fragen 
abgeholt, was für die Teilnehmenden in Bezug auf das hyb-
ride Setting gut bzw. was schwierig war und verbessert wer-
den könnte. Im Folgenden ein Überblick über die inhaltlichen 
Konstrukte des Fragebogens:

Soziale Präsenz. Um den beschriebenen Verbundenheitsaspekt 
der sozialen Präsenz zu messen, wurden zwei Items („Ich fühlte 
mich mit anderen Personen in diesem Kurs verbunden“ und 

„Ich fühlte mich in diesem Kurs isoliert“ (R)) der Classroom 
Community Scale (Rovai, 2002) mit direktem Bezug zur Ver-
bundenheit ausgewählt und als Skala zusammengefasst (Spear-
man-Brown-Koeffizient = 0.73).

Interaktion. Interaktion wurde anhand vier Items operationali-
siert, wobei der Fokus auf die Interaktion zwischen den Teil-
nehmenden nach Moore (1989) gelegt wurde. Diese wurde 
anhand einer allgemeinen Einschätzung der Austauschmög-
lichkeiten („Ich konnte mich genügend mit den anderen Teil-
nehmenden austauschen“) und des informellen Austauschs er-
fasst. Des Weiteren wurde ein Aspekt der Interaktion mit der 
kursleitenden Person erfasst, in dem Teilnehmenden gefragt 
wurden, ob sie sich ermutigt fühlten, Fragen zu stellen. Zu-
dem wurde nach einer Selbsteinschätzung der eigenen Betei-
ligung gefragt. Dieses Item wurde in Anlehnung an das Item 
zum individuellen Grad an Interaktivität aus der Classroom 

Tab. 1:  Übersicht über die Cases

CASE 1 CASE 2 CASE 3 CASE 4

Art der Weiterbildung CAS CAS MBA MBA

Anzahl Teilnehmende 24 Personen 29 Personen 21 Personen 20 Personen

Vertrautheit Teilnehmende Kennen sich 
seit mehreren Monaten

Kennen sich seit mehreren 
Monaten

Kennen sich seit einem 
Jahr

Kennen sich seit einem 
Jahr

Erfahrung Dozent*in Moderat Moderat Moderat Moderat

Technische Infrastruktur: 
Video

Streaming-Kamera Streaming-Kamera Mobile Webcam Mobiles Videokonferenz-
system (VKS)

Technische Infrastruktur:  
Ton

Laptop-Mikrofon Festinstalliertes Decken-
mikrofon

Mikrofon der Webcam Tischmikrofon des VKS

Technischer Support vor Ort Nein Ja Ja Ja

Bewertung technische 
Infrastruktur

eher schlecht gut bis sehr gut eher schlecht gut
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Community Scale von Rovai (2002) formuliert. Abschlies-
send wurden die Teilnehmenden und die dozierende Person 
gefragt, wie zufrieden sie insgesamt mit der jeweiligen Unter-
richtseinheit im synchron hybriden Setting waren.

4 Ergebnisse

Alle Dozierenden gaben an, eine moderate Erfahrung im 
Unterrichten im synchron hybriden Setting zu haben und 
sich eher sicher im Umfang mit der technischen Infrastruk-
tur zu fühlen. Das Verhältnis von vor Ort und virtuellen 
Teilnehmenden variierte: In Case 1 und Case 4 nahm die 
Mehrheit der Teilnehmenden vor Ort teil, in Case 2 war die 
Mehrheit der Teilnehmenden virtuell dabei und in Case 3 
war das Verhältnis relativ ausgeglichen. An der Befragung 
nahmen über alle Cases hinweg insgesamt 57 Personen teil, 
davon 31 vor Ort-Teilnehmende und 26 virtuelle Teilneh-
mende. Als Gründe für die virtuelle Teilnahme wählten gut 
drei Viertel (73%) Gründe im Zusammenhang mit Covid 
(Krankheit, Quarantäne, keine Impfung, nicht reisen wol-
len), die Hälfte (50%) gab die bessere Vereinbarkeit mit Beruf 
und/oder Privatleben als Grund an und 11.5% bevorzugten 
generell die virtuelle Teilnahme (Mehrfachantwort möglich, 
n = 26). Niemand begründete die eigene virtuelle Teilnahme 
damit, dass das Thema der Unterrichtseinheit als nicht wich-
tig erachtet würde.

4.1  Umsetzung des synchron hybriden Settings
In zwei Fällen wurde das synchron hybride Setting mit einer 
im Raum installierten Streaming-Kamera, die der dozierenden 
Person folgt, realisiert (Cases 1 und 2), in Case 3 kam eine mo-
bile Webcam (Logitech Brio) und in Case 4 ein mobiles Video-
konferenzsystem (Room 55) zum Einsatz. Der Ton wurde über 
Mikrofone des Laptops bzw. ein externes Mikrophon (Case 1), 
über ein festinstalliertes Deckenmikrofon (Case 2), über das 
in der mobilen Webcam installierte Mikrophon (Case 3) und 
über das Tischmikrophon des mobilen Videokonferenzsystems 
(Case 4) realisiert. Ein Raum mit einer fest installierten Kamera 
und Deckenmikrophonen hat wesentliche Vorteile, wie diese 
Antwort einer virtuellen Teilnehmenden auf die offene Frage 
in der Nachbefragung zeigt: „Man sieht sowohl die Präsenta-
tion als auch den Referenten. Akustisch ist das System auf sehr 
hohem Niveau. Die Kamera folgt dem Referenten, was es sehr 
angenehm macht. Die Mikrofone sind sehr sensibel eingestellt, 
man hört auch die Bemerkungen der Anwesenden (Teilneh-
mende des Kurses) sehr gut.“ In drei Fällen war das gewählte 
Videokonferenzsystem Zoom und in einem Fall Webex. In drei 
von vier Fällen hat eine zusätzliche Person die dozierende Per-
son zu Beginn der Unterrichtseinheit bei der Installation der 
Technik unterstützt. Lediglich in Case 1 gab es keinerlei Unter-
stützung und in diesem Fall gab es Probleme mit der Technik.

Die Dozierenden und Teilnehmenden schätzten in zwei Fällen 
ein, dass die Technik (eher) funktioniert hat (Case 4 und 2) 
während sie in Case 1 und Case 3 eher bzw. überhaupt nicht 
zustimmten, dass die Technik, insbesondere die Tonqualität 
gut funktioniert hat. Eine schlecht funktionierende Technik 
stört den Unterricht, wie diese Antwort einer vor Ort teilneh-
menden Person in Case 1 ausführt: „Das Ganze steht und fällt 
mit einer einwandfrei funktionierenden Technik und einem/
einer kompetenten Moderator*in. Während die Moderato-
rin an diesem Tag technisch kompetent war, war die Tech-
nik (Akustik) nach wie vor nicht zufriedenstellend, was die 
Online-Teilnehmenden immer wieder dazu bewogen hat, zu 
intervenieren. Dies stört den Kurs.“ In Case 3 gab es Probleme 
mit der Tonübertragung aus dem Raum. Die Wortmeldun-
gen der Teilnehmenden vor Ort wurden von den virtuellen 
Teilnehmenden akustisch nicht verstanden. Dies wurde von 
der dozierenden Person ad hoc so gelöst, dass sie die Wortmel-
dungen jeweils wiederholt hat, was jedoch zu Verzögerungen 
im Unterricht führte, wie diese Antwort einer teilnehmenden 
Person vor Ort zeigt: „Die Schnittstelle zwischen vor Ort und 
Remote funktionierte nicht. Die Dozentin musste die Fragen 
jedes Mal wiederholen, was sehr zeitaufwändig war.“

4.2 Erleben der sozialen Präsenz und Interaktion
Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse der vier Cases zur sozialen 
Präsenz und Interaktion in der Übersicht. In allen vier Un-
terrichtseinheiten erfolgten nach Input-Sequenzen durch die 
dozierenden Personen Wortbeiträge von Teilnehmenden und 
Diskussionen im Plenum. In drei Fällen (Case 1, 3 und 4) wur-
den angeleitete Gruppenarbeiten, z. B. gemeinsames Bearbei-
ten einer Fallstudie in Kleingruppen à 4 bis 8 Personen durch-
geführt, und zwar getrennt in vor-Ort-Gruppen und virtuelle 
Gruppen (realisiert in virtuellen Breakoutrooms). Zusätzlich 
wurde der Chat für Fragen der virtuellen Teilnehmenden 
(Cases 1, 2, 3) und ein Abstimmungstool zur Visualisierung 
von Antworten aller Teilnehmenden (Cases 3, 4) eingesetzt. In 
Case 1 hat die dozierende Person für die Teilnehmenden vor 
Ort Flip Charts genutzt, für die virtuellen Teilnehmenden hat 
sie diese als Fotoprotokoll vorab zur Verfügung gestellt und 
zudem ein virtuelles Whiteboard vorbereitet. Dies war jedoch 
nach eigener Aussage mit viel Aufwand für die dozierende 
Person verbunden und führte zu Abstimmungsschwierigkei-
ten zwischen den beiden Gruppen.

Bei der Einschätzung der sozialen Präsenz und der Interaktion 
zeigen sich zwischen den Cases wie auch zwischen den Grup-
pen (vor Ort und virtuell) Unterschiede: Die soziale Präsenz 
im Sinne des Verbundenheitsgefühls wird von Teilnehmenden 
vor Ort insgesamt höher eingeschätzt (M = 4.24, SD = 0.77, 
n = 31) als von den virtuellen Teilnehmenden (M = 3.37, SD = 
0.78, n = 26), t(53) = 4.24, p < .001 . Das bedeutet, dass der Un-
terschied zwischen den Gruppen signifikant ist und lediglich 
mit einer Wahrscheinlichkeit von 0,1% durch Zufall zustande 
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gekommen ist. Die Teilnehmenden, die vor Ort teilgenom-
men haben und dort auch in der Mehrheit waren (Case 1 und 
4), haben ihr Verbundenheitsgefühl am höchsten eingeschätzt. 
Es zeigt sich, dass sich nicht in allen Fällen die erlebte Ver-
bundenheit zwischen der Gruppe vor Ort und der virtuellen 
Gruppe unterschied (Case 2 und 3).

Teilnehmende vor Ort (M = 3.58, SD = 1.06, n = 31) und virtu-
elle Teilnehmende (M = 3.27, SD = 1.19, n = 26) konnten sich 
ähnlich gut mit anderen Teilnehmenden austauschen. Es fällt 
auf, dass die Streuung innerhalb der Antworten der virtuellen 
Teilnehmenden eines Programms insbesondere in den Cases 

2 (SD = 1.42) und 3 (SD = 1.27) hoch ist. Dies kann darauf 
hinweisen, dass beispielsweise das Bedürfnis nach Austausch 
unterschiedlich ist oder dass die Teilnehmenden unterschied-
lich gut virtuell interagieren können bzw. ihnen diese Form 
unterschiedlich gut entspricht. Die virtuellen Teilnehmenden 
scheinen sich insgesamt schlechter austauschen zu können, 
wenn die Technik nicht gut funktioniert (Case 1 und 3) oder 
wenn kein Austausch in Kleingruppen von der dozierenden 
Person organisiert wird (Case 2).

Der informelle Austausch wird von den Teilnehmenden vor 
Ort (M = 3.87, SD = 0.99, n = 31) höher eingeschätzt als von 

Tab. 2:  Übersicht Ergebnisse Online-Befragung über die 4 Cases 

CASE 1 CASE 2 CASE 3 CASE 4

Verhältnis der Teilnehmenden 
vor Ort/virtuell

Mehrheit vor Ort Mehrheit virtuell Ausgeglichenes Verhältnis Mehrheit vor Ort 

Lernort Vor Ort Virtuell Vor Ort Virtuell Vor Ort Virtuell Vor Ort Virtuell

Rückmeldungen N = 11 N = 4 N = 1 N = 12 N = 8 N = 6 N = 11 N = 4

Eingesetzte Tools zur  
Interaktion

Chat für Fragen
Virtuelles Whiteboard

Chat für Fragen Chat für Fragen
Sli.do für Umfragen

Sli.do für Umfragen

Angeleitete Gruppenarbeit Ja Nein Ja Ja

Soziale Präsenz

Verbundenheit M = 4.6
SD = 0.4

M = 2.6
SD = 1.1

M = 3.5 M = 3.4
SD = 0.6

M = 3.6
SD =1.1

M = 3.8
SD = 0.8

M = 4.4
SD = 0.4

M = 3.4
SD = 0.3

Interaktion

Austausch Allgemein M = 3.9
SD = 1.0

M = 3.3
SD =1.0

M = 3 M = 3.3
SD = 1.4

M = 3
SD = 0.9

M = 3
SD = 1.3

M = 3.73
SD = 1.1

M = 3.8
SD = 0.5

Austausch informell M = 4.6
SD = 0.7

M = 2.5
SD = 1.3

M = 4 M = 2.9
SD = 1.2

M = 3.5
SD = 1.1

M = 3
SD = 1.4

M = 3.4
SD = 0.8

M = 2.5
SD = 0.6

Ermutigung Fragen stellen M = 4.5
SD = 0.8

M = 2.8
SD = 1.5

M = 5 M = 3.8
SD = 1.1

M = 4
SD = 0.8

M = 4.5
SD = 0.6

M = 4.2
SD = 0.6

M = 3.5
SD = 1.3

Aktiv beteiligt M = 4
SD = 1

M = 3.3
SD = 1.0

M = 5 M = 3.2
SD = 1.3

M = 4.4
SD = 0.7

M = 4
SD = 1.3

M = 4.3
SD = 0.8

M = 3.8
SD = 1.0

Kontrollvariablen

Wichtige Infos erhalten M = 4.3
SD = 0.7

M = 3.5
SD = 1

M = 5 M = 4.3
SD = 0.5

M = 4
SD = 1.1

M = 4
SD = 1.1

M = 4.6
SD = 0.5

M = 3.5
SD = 1.3

Akzeptanz des Settings M = 3.1
SD = 0.7

M = 3.8
SD = 1.0

M = 5 M = 3.8
SD = 1.1

M = 2.4
SD = 1.2

M = 3.3
SD = 1.0

M = 3.5
SD = 1.4

M = 4.3
SD = 1.0

Zufriedenheit Setting M = 2.9
SD = 1.2

M = 2.8
SD = 1.3

M = 5 M = 4.1 
SD = 0.8

M = 2.4
SD = 0.9

M = 3.8
SD = 0.8

M = 3.9
SD = 1.2

M = 4.3
SD = 1.0

Anmerkung. N = 57 Teilnehmende aus vier Weiterbildungsprogrammen
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den virtuellen Teilnehmenden (M = 2.81, SD = 1.13, n = 26), 
t(50) = 3.74, p < .001 . Dieser Unterschied ist statistisch signifi-
kant. Bei dem Vergleich der Cases fällt auf, dass es auch bei den 
Teilnehmenden vor Ort grosse Unterschiede in der Einschät-
zung gibt. Der eher tiefe Mittelwert bei den Teilnehmenden 
vor Ort in Case 4 (M = 3.36) macht deutlich, dass die Tatsache, 
dass die Teilnehmenden vor Ort sind, kein Garant für infor-
mellen Austausch ist.

Teilnehmende vor Ort (M = 4.26, SD = 0.73, n = 31) fühlten 
sich insgesamt ähnlich ermutigt, Fragen zu stellen wie die vir-
tuellen Teilnehmenden (M = 3.73, SD = 1.15, n = 26). Im Case 1 
fühlten sich die Teilnehmenden vor Ort stärker ermutigt, Fra-
gen zu stellen. In Case 3 fühlten sich hingegen die virtuellen 
Teilnehmenden stärker motiviert, Fragen zu stellen. In diesem 
Case hat die Dozentin die virtuellen Teilnehmenden nament-
lich angesprochen.

Die Selbsteinschätzung der aktiven Beteiligung fiel bei den 
Teilnehmenden vor Ort (M = 4.23, SD = 0.84, n = 31) ins-
gesamt höher aus als bei den virtuellen Teilnehmenden (M = 
3.46, SD = 1.21, n = 26), t(44) = 2.72, p < .01 . Der Unterschied 
zwischen den Gruppen ist statistisch signifikant und lediglich 
mit einer Wahrscheinlichkeit von 1% durch Zufall zustande 
gekommen. Den tiefsten Mittelwert der aktiven Beteiligung 
weist Case 2 bei den virtuellen Teilnehmenden aus. Nur diese 
Unterrichtseinheit beinhaltete keine angeleiteten Gruppenar-
beiten. Der Dozent in Case 2 hat die Interaktion als mangel-
haft wahrgenommen, wie sein schriftlicher Kommentar zeigt: 

„Das synchron hybride Setting hat den menschlichen Austausch 
abgewürgt. Die gleiche Veranstaltung dauerte in der Vergan-
genheit face to face sonst bis nach 17 Uhr.“ In diesem Case 
war der Dozent vor Ort mit einer einzigen Person anwesend, 
während die restlichen Teilnehmenden virtuell teilgenommen 
haben. Dies kann darauf hinweisen, dass das Verhältnis der 
Teilnehmenden vor Ort und virtuell ein wichtiger Faktor für 
die Umsetzung des synchron hybriden Settings ist.

Hinsichtlich der Kontrollfrage, ob alle wichtigen Informati-
onen mitbekommen wurden, gab es keine signifikanten Un-
terschiede zwischen den Gruppen. Teilnehmende vor Ort (M = 
4.32, SD = 0.83, n = 31) haben dies ähnlich positiv beurteilt, wie 
die virtuellen Teilnehmenden (M = 4, SD =0.89, n = 26). Die 
Beurteilungen waren in allen Cases positiv, wobei die virtuel-
len Teilnehmenden in Case 1 und 4 eher eine mittlere Zustim-
mung angegeben haben. Den virtuellen Teilnehmenden (M = 
4.23, SD = 0.84, n = 31) gefällt das Setting insgesamt besser als 
den Teilnehmenden, die vor Ort teilgenommen haben. (M = 
3.46, SD = 1.21, n = 26), t(55) = -2.12, p < .05. Zudem waren 
die virtuellen Teilnehmenden (M = 3.85, SD = 0.97, n = 26) ins-
gesamt zufriedener mit der Durchführung ihrer Unterrichts-
einheit als die Teilnehmenden vor Ort (M = 3.19, SD =, 1.30 n 

= 31), t(54) = -2.17, p < .05. Dies könnte darauf zurückzuführen 
sein, dass dieses Setting nicht flächendeckend angeboten wird 

und die virtuellen Teilnehmenden dankbar waren, dass sie 
überhaupt virtuell an der Weiterbildung teilnehmen konnten. 
Darauf deuten mehrere Antworten in der Nachbefragung von 
Teilnehmenden hin: „Die Möglichkeit auch von zu Hause aus 
teilnehmen zu können und den Unterricht nicht zu verpassen.“ 
(Teilnehmer*in Case 2) und „Gut war, dass es allen ermöglicht 
wurde, teilzunehmen.“ (Teilnehmer*in Case 3).

5 Diskussion

Für Weiterbildungsprogramme an Hochschulen stellt sich die 
Frage, inwieweit die technischen Möglichkeiten bei der Pro-
grammgestaltung genutzt werden, um diversen Bedürfnissen 
der Teilnehmenden gerecht zu werden. So weisen Haberzeth 
und Dernbach-Stolz (2022) darauf hin, dass Weiterbildungs-
anbieter zukünftig ein diversifizierteres Angebotsspektrum 
brauchen, bei dem die Dimensionen Ort (physische Präsenz 
vor Ort vs. virtuelle Präsenz) und Zeit (asynchron vs. syn-
chron) bei der Angebotsplanung verstärkt berücksichtigt wird.

Diese Studie fokussiert auf ein Setting, bei dem die Teilneh-
menden den Ort ihrer Teilnahme entscheiden und entweder vor 
Ort oder virtuell am Unterricht teilnehmen können. Anhand 
von Fallbeispielen wurde untersucht, wie das synchron hybride 
Setting in strukturierten wissenschaftlichen Weiterbildungs-
programmen umgesetzt wird und wie die Teilnehmenden sozi-
ale Präsenz und Interaktion erleben. Die Ergebnisse zeigen, dass 
in der Umsetzung des synchron hybriden Settings verschiede-
ne Aspekte variieren und relevante Unterscheidungsmerkmale 
darstellen: Abhängig von der technischen Umsetzung variierte 
die Bild- und Tonqualität in den untersuchten Fällen. Es wurde 
deutlich, dass es wichtig ist, dass sich alle Personen gegensei-
tig gut verstehen und die Wortmeldungen der Teilnehmenden 
vor Ort für die virtuellen Teilnehmenden gut hörbar sind. Die-
se Studie bestätigt damit bisherige Erkenntnisse und zeigt auf, 
dass Bild- und vor allem Tonqualität entscheidend für die Zu-
friedenheit der Teilnehmenden mit dem Setting sind. Die Er-
gebnisse liefern darüber hinaus Hinweise, dass die Verbunden-
heit und Interaktion von weiteren Faktoren beeinflusst werden 
können: So können Dozierende durch geplante Interaktionen 
(z. B. Gruppenarbeiten) sowie spontane Handlungen (z. B. Wie-
derholen der Wortbeiträge der Gruppe vor Ort) die Interaktion 
beeinflussen. Diese Studie bestätigt in der Tendenz auch bishe-
rige Befunde, dass die soziale Präsenz der virtuellen Teilneh-
menden geringer ist (Butz & Stupnisky, 2016). Dies zeigt sich 
in der angegebenen Beteiligung, die über alle Cases hinweg 
bei den virtuellen Teilnehmenden geringer ausfällt. Allerdings 
werden die soziale Präsenz und der informelle Austausch nicht 
zwangsläufig als geringer von den virtuellen Teilnehmenden 
eingeschätzt. Zudem wird auch der allgemeine Austausch mit 
anderen Teilnehmenden von den beiden Gruppen ähnlich be-
urteilt. Das weist darauf hin, dass sich hier durch Gestaltung des 
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Settings Einfluss nehmen lässt. Auch scheint die Grösse der Ge-
samtgruppe und das Verhältnis der vor Ort und virtuellen Teil-
nehmenden eine Rolle zu spielen. In der Untersuchung haben 
sich die Teilnehmenden am verbundensten mit anderen gefühlt, 
die in der Mehrheit waren und vor Ort teilgenommen haben. 
Bei einem ausgeglichenen Verhältnis zeigte sich eine vergleich-
bare wahrgenommene Verbundenheit der Teilnehmenden. In 
den untersuchten Gruppengrössen bis 30 Personen scheint der 
Austausch im Plenum noch sehr gut möglich zu sein und kann 
durch Chat zusätzlich unterstützt werden. Schliesslich fällt auf, 
dass die Akzeptanz des Settings bei den virtuellen Teilnehmen-
den höher ist als bei den Teilnehmenden vor Ort. In den unter-
suchten Fällen wurde die Möglichkeit eher ad hoc angeboten 
und war bis auf Case 2 nicht von Anfang an in der Programm-
planung vorgesehen. Die virtuellen Teilnehmenden beschrieben 
einen direkten persönlichen Nutzen durch die Möglichkeit den 
virtuellen Lernort wählen zu können.

Aus den Ergebnissen lassen sich Handlungsempfehlungen für die 
Gestaltung des synchron hybriden Settings und der Programm-
planung ableiten: So benötigt das Setting eine geeignete techni-
sche Infrastruktur, die insbesondere eine gute Tonübertragung 
sicherstellt. Zusätzlich scheint eine Struktur für den Austausch 
für die virtuellen Teilnehmenden wichtig zu sein. Dies kann 
durch geplante Kollaboration wie Gruppenarbeiten, Nutzung 
des Chats und Umfragetools sowie Direktansprache durch die 
Dozierenden gewährleistet werden. Nicht zuletzt machen die Er-
gebnisse deutlich, dass bei der Programmplanung beide Lernorte 
im Blick behalten werden müssen. Wenn künftige Programme 
in der Weiterbildung synchron hybrid durchgeführt werden sol-
len, ist es wichtig, dass Gruppen an beiden Lernorten das Format 
akzeptieren und keine Gruppe Nachteile erlebt.

6 Limitationen und zukünftige Forschung

Das synchron hybride Setting wurde in drei der vier Fallbei-
spielen nicht von vornherein für das Weiterbildungsprogramm 
geplant, sondern ad-hoc aufgrund der Corona-Fallzahlen an-
geboten. Weder Dozierende noch Teilnehmende erhielten 
somit eine standardisierte Einführung in das Setting. Des 
Weiteren konnten Faktoren, wie z. B. technische Ausstattung 
der Teilnehmenden vor Ort und der virtuellen Teilnehmen-
den nicht kontrolliert werden. Es ist bei der Interpretation zu 
berücksichtigen, dass die Resultate nur auf vier Unterrichts-
einheiten beruhen. Die Fallbeispiele liefern dennoch einige 
wesentliche Anhaltspunkte zur Gestaltung des synchron hy-
briden Settings hinsichtlich sozialer Präsenz und Interaktion, 
erlauben jedoch nicht den Einfluss der unterschiedlichen Pa-
rameter isoliert zu bestimmen und beispielsweise aufzuzeigen, 
welchen Einfluss die Nutzung der Chatfunktion oder das Bil-
den von Lernort-übergreifender Gruppen auf die Kollaborati-
on oder den Lernerfolg der Teilnehmenden hat. Zukünftige 

Forschung sollte daher unter standardisierten Technikbedin-
gungen den Einfluss von einzelnen Faktoren untersuchen. Um 
Weiterbildungsverantwortlichen bei der Entscheidungsfin-
dung zu unterstützen, erscheint es ebenfalls sinnvoll nicht nur 
die Gleichwertigkeit der Lernerfahrungen der Teilnehmenden 
an beiden Lernorten (vor Ort und virtuell) zu prüfen, sondern 
auch den Lernerfolg der beiden Gruppen zu vergleichen.
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