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Anmerkung der Autorin

Die in dieser Publikation dargestellten Ausfithrungen basieren auf der Dissertati-
on Blended Learning im fachspezifischen Englischunterricht an einer Hochschule:
mehr Aufwand, Mehrwert, mehr Motivation? bzw. sind dieser Hochschulschrift ent-
nommen. Diese Dissertation wurde im Jahr 2019 von der Autorin verfasst. Es wird
zudem darauf hingewiesen, dass Teile dieser Publikation bereits im Rahmen von
Konferenzbeitragen und anderen Publikationen veroffentlicht wurden.



Einleitung

In Zeiten stetig voranschreitender Digitalisierung von Bildung — sei es durch tech-
nischen Fortschritt oder aktuell durch die Corona-Pandemie — ist es von Bedeutung,
technologieunterstiitzte Fortbildungsangebote eingehend zu evaluieren, um deren
Qualitat sicherzustellen und diese weiterzuentwickeln. Diese Publikation nimmt ein
innovatives Blended-Learning-Konzept in der Erwachsenenbildung aus verschiede-
nen Blickwinkeln (Lernende, Lehrende, Bildungsinstitution) unter die Lupe, unter-
sucht seine Vor- und Nachteile und beinhaltet nicht zuletzt Vorschlége zur kontinuier-
lichen Optimierung von Blended Learning. Obgleich die Erhebungen vor Ausbruch
der Corona-Pandemie durchgefiihrt wurden und technologieunterstiitzter Unterricht
seither (notgedrungen) praktisch allgegenwartig ist, haben die gewonnenen Erkennt-
nisse weiterhin und mehr denn je Giiltigkeit (nicht zuletzt, da theoretisch fundierte
Untersuchungen die Praxis der Online-Lehre nachhaltig unterstiitzen sollten) und
koénnen somit einen wertvollen Beitrag zur Weiterentwicklung von E-Learning an
Hochschulen liefern.

Die Digitalisierung durchdringt heute beinahe alle Lebensbereiche der Biirger*innen
europdischer Lénder, so auch die Hochschullandschaft im deutschsprachigen Raum.
Auch wenn der Einsatz neuer Medien in der Lehre mittlerweile weit verbreitet und
allgemein anerkannt ist (vgl. Ballis und Fetscher 2009: 7) und durchaus als Quali-
tatsmerkmal fiir Bildungseinrichtungen gilt (vgl. Holten und Nittel 2010: 7), so sind
Digitalisierungsbestrebungen vielerorts noch nicht ausreichend strategisch verankert
und werden héufig nur durch engagierte Lehrende angestoBen (vgl. Bratengeyer et
al. 2016: 89 ff.). Auch fiir den Fremdsprachenunterricht gilt, dass neue Medien im
Allgemeinen und Blended Learning im Speziellen die Lehre einem kommunikativ-
konstruktivistischen Lehr- und Lernverstindnis folgend bereichern kdnnen (vgl.
Tarnopolsky 2012: 15).

Komparative Studien zum Einsatz digitaler Lehr- und Lerntechnologien im Sprach-
unterricht (Warschauer 1996; Adair-Hauck et al. 1999; Payne und Whitney 2002;
Chenoweth et al. 2006; Young 2008; Blake et al. 2008; Heidari et al. 2018 und ande-
re) zeigen, dass Studierende in online oder hybriden Arrangements zumindest glei-
che Lernergebnisse erzielen wie die Teilnehmer*innen von Prasenzkursen. Daher
stellt sich die Frage, ob auch Fachhochschulen, die hiufig vor Herausforderungen
wie der Vereinbarung von Beruf und Studium, groen Gruppengrofen sowie Raum-
und Parkplatzmangel und den Forderungen der Digital Natives nach digitalen Lehr-
und Lernmethoden stehen, vom Einsatz hybrider Szenarios profitieren kdnnen.

Im Speziellen wird daher im Rahmen dieser Publikation untersucht, ob die Einfiih-
rung einer Blended-Learning-Lehrveranstaltung im Fachsprachenunterricht zumin-
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dest zu gleichen Leistungen im Bereich schriftlicher Textkompetenz und Wortschatz
fiihrt, wie der Besuch eines priasenzbasierten Kurses gleichen Inhalts und ob die
Studierenden durch den Einsatz von Technologien motivierter und zufriedener sind,
die Lehrenden mehr Aufwand haben und die Organisation durch den Studienbetrieb
erleichtert wird. Um dies herauszufinden, wurde eine zweisemestrige fachsprachli-
che Lehrveranstaltung am Bachelorstudiengang einer Fachhochschule sowohl als
konventioneller Prasenzkurs als auch im Blended-Learning-Design abgehalten und
in Bezug auf die Leistung und Zufriedenheit der Studierenden sowie den Aufwand
der Lehrenden und die Administration durch den Studiengang untersucht. Gemél
dem Mixed-Methods-Ansatz wurden dabei quantitative (z.B. Tests und Fragebdgen)
und qualitative (Experten*Expertinneninterviews) Methoden eingesetzt und anhand
einer umfassenden Datenanalyse ausgewertet'.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Leistungen der Probanden*Probandinnen im hybri-
den Setting mindestens gleichwertig bzw. besser waren als jene der Studierenden des
Prasenzkurses. Zudem waren die Teilnehmer*innen des Blended-Learning-Kurses
generell zufriedener mit der Lehrveranstaltung, vor allem betreffend die Flexibili-
sierung der Lernprozesse. Es zeigt sich jedoch auch ein Zusammenhang der Moti-
vation und Zufriedenheit der Studierenden mit ihrer Einstellung zu Lernprozessen
und Digitalisierungsbestrebungen in der Lehre. Zudem fiihren die Untersuchungen
zu der Erkenntnis, dass das Blended-Learning-Konzept zu mehr Aufwand in der
Betreuung der Studierenden seitens der Lehrenden, jedoch auch zu weniger Admi-
nistrationsaufwand fiir den Studiengang fiihrt. Die Ergebnisse lassen den Schluss zu,
dass sorgfiltig geplante und padagogisch-didaktisch fundierte Blended-Learning-
Konzepte einen Mehrwert im fachsprachlichen Unterricht zur Folge haben, jedoch
auch in Mehraufwand fiir die Lehrenden resultieren. Jedenfalls muss bei der Planung
hybrider Arrangements auf die Bedeutung der Prasenztermine Riicksicht genommen
werden.

Vor allem die aus der Untersuchung hervorgehenden Verbesserungspotentiale fiir
das Blended-Learning-Setting und die im Rahmen der Untersuchungen erstellte
Kategorisierung von studentischen Einstellungs- und Verhaltenstypen kénnen den
Grundstein fiir weitere Forschungsbestrebungen im Fachbereich legen.

! Eine umfassende Einflihrung in das Thema sowie eine detailreiche Analyse der Daten finden sich in
der Dissertation, die dieser Publikation zugrunde liegt.



1. Ausgangssituation und Problemstellung

Die Fachhochschule CAMPUS 02 in Graz sieht sich als ,,Fachhochschule der Wirt-
schaft“ (CAMPUS 02 2018a), die ,,akademische UnternehmerInnen sowie Fach- und
Fithrungskrifte fiir die Wirtschaft (CAMPUS 02 2018a) ausbildet. Mit etwas mehr
als 1.200 Studierenden, iiber 87 angestellten Vollzeitdquivalenten und mehr als 270
nebenberuflichen Lektoren*Lektorinnen in den fiinf Studienrichtungen Automati-
sierungstechnik, Innovationsmanagement, Informationstechnologien & Wirtschafts-
technologien, Rechnungswesen & Controlling und International Marketing & Sales
Management (vgl. CAMPUS 02 2018b) ist sie im Vergleich zu anderen Osterreichi-
schen Fachhochschulen eine eher kleine Institution, die es sich zum Ziel gesetzt hat,
ihren Studierenden berufsintegrierende Bildung, also die Absolvierung des Bache-
lor- bzw. Masterstudiums zeitgleich mit der Ausiibung einer Voll- oder Teilzeitbe-
schiftigung, zu ermdglichen (vgl. CAMPUS 02 2018a). Aus diesem Grund wird die
Mehrheit der Studiengiinge (mit Ausnahme der Bachelorstudiengénge International
Marketing & Sales Management sowie Rechnungswesen & Controlling, die auch als
Vollzeit-Studiengénge stattfinden) ausschlieBlich in berufsbegleitender Form ange-
boten (vgl. CAMPUS 02 2018b).

Dies bedeutet, dass die Studierenden ihre Ausbildung in der Regel zusétzlich zu
einer haupt- oder nebenberuflichen Tatigkeit absolvieren. Neben fachspezifischen
Lehrveranstaltungen in deutscher Sprache und, je nach Studiengang, Fachlehrver-
anstaltungen in englischer Sprache beinhalten die Curricula der verschiedenen Stu-
dienprogramme auch Sprachlehrveranstaltungen, wobei besonderes Augenmerk
auf die englische Sprache gelegt wird. Die Englisch-Lehrveranstaltungen reichen
von allgemeinen Kursen wie General English oder Business English bis zu Lehr-
veranstaltungen mit spezifischeren Inhalten wie Technical English, Presentations
in English oder Academic Writing (vgl. CAMPUS 02 2018c; CAMPUS 02 2018d;
CAMPUS 02 2018e). Fiir das vorliegende Forschungsprojekt ergeben sich in Zu-
sammenhang mit den Sprachlehrveranstaltungen an der FH CAMPUS 02 folgende,
gravierende Herausforderungen:

Fiir berufsbegleitend Studierende stellen die geforderten Prdsenzzeiten von in der
Regel 75 % oder mehr oftmals eine erhebliche Belastung dar. Des Weiteren kommt
es aufgrund der vermehrten Auslastung der Rdumlichkeiten an den Wochenenden
haufig zu einem Engpass betreffend die Lehrsile und Parkplétze. Auflerdem ist an-
zumerken, dass die GruppengroBe fiir Sprachlehrveranstaltungen an der FH CAM-
PUS 02 in den letzten Jahren tendenziell gestiegen ist. Wurden Jahrgénge von 40-45
Studierenden frither in drei Gruppen geteilt, so gibt es nun meist nur mehr zwei
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Gruppen; zudem steigt auch die Zahl der bewilligten Studienplétze in unregelmafi-
gen Abstdnden, was zu Jahrgéngen mit 50 oder mehr Studierenden flihren kann. In-
dividualisierter Sprachunterricht kann in Présenzeinheiten mit Gruppengroflen von
20 bis 25 Studierenden pro Gruppe daher nur mehr begrenzt durchgefiihrt werden.>

Zudem wird weithin angenommen, dass sogenannte Digital Natives *, also Personen,
die mit neuen Medien aufgewachsen sind und diese héufig nutzen (vgl. Prensky
2001: 1), ein gewisses Mal} an Einsatz neuer Medien in der Lehre erwarten (vgl.
Kvavik 2005: 7.8 ff.), beispielsweise zur Auflockerung des Unterrichts oder Wie-
derholung des Gelernten (vgl. Schweighofer und Zullus 2019: 42). Studien kommen
aullerdem zu dem Schluss, dass Digital Natives meist gut ausgestattet sind, was mo-
bile Gerdtschaften betrifft und dass sie Technologien durchaus fiir ihre Lernprozesse
verwenden (vgl. Nagler et al. 2015: 1386). Die Autorin schlieit sich aus eigener
Erfahrung der Meinung jener Wissenschafter*innen an, die konstatieren, dass sich
das Lernverhalten der Studierenden durch die Digitalisierung veréndert hat, zum
Beispiel dadurch, dass sie es gewohnt sind, Informationen online zu recherchieren
und durch neue Medien zu teilen (vgl. Bischof und von Stuckrad 2013: 26).

Anzumerken ist jedoch, dass das Konzept der Digital Natives durchaus zu hinter-
fragen ist. Ein prominenter Kritiker der These der Generation der Digital Natives ist
Rolf Schulmeister (2012), der seine Vorbehalte mit der mangelnden Medienkompe-
tenz der sogenannten Net Generation begriindet. Auch wiirden die Digital Natives
neue Medien vorrangig zur privaten Kommunikation verwenden und das Interesse
an mehr Medieneinsatz in der Lehre wiirde sich in Grenzen halten, so Schulmeister
(vgl. Schulmeister 2012: 44 f.; zur Kritik an der These der Digital Natives siehe auch
Schulmeister und Loviscach 2017: 2 ff).

Aufgrund eigener Erfahrungen der Autorin in iiber zehn Jahren Lehrtitigkeit an der
Fachhochschule CAMPUS 02 wird im Rahmen dieser Arbeit jedoch prinzipiell da-
von ausgegangen, dass professioneller Unterricht in der heutigen Zeit der Anderung
des Lernverhaltens der Studierenden sowie der Ubiquitét neuer Medien Rechnung
tragen sollte — nicht unbedingt durch reine Online-Veranstaltungen, sehr wohl je-
doch durch den didaktisch sinnvollen Einsatz neuer Medien im Unterricht.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lehrveranstaltungen an der FH CAM-
PUS 02 und im Besonderen Sprachlehrveranstaltungen vor folgenden Herausforde-
rungen stehen:

2 Diese Feststellungen und Annahmen basieren auf den Erfahrungen und der Wahrnehmung der Autorin
nach iiber zehn Jahren fachhochschulischer Lehrtatigkeit an der FH CAMPUS 02.

3 Dieser Ausdruck wurde von Prensky (2001) geprégt, der attestiert, dass die Studierenden von heute
sich radikal verédndert haben und nicht mehr jener Zielgruppe entsprechen, fiir die unser Bildungssys-
tem ausgelegt ist. Er konstatiert: ,,Our students have changed radically. Today s students are no longer
the people our educational system was designed to teach* (Prensky 2001: 1).
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» Es besteht eine hohe Belastung berufsintegrierend Studierender durch Présenz-
quoten von 75 % oder mehr.

* Raum- und Parkplatzmangel zu StoBzeiten stellen die Institution vor organisato-
rische Herausforderungen.

*  GroBle Gruppen mit vielen Studierenden erschweren eine individuelle Betreuung
von Studierenden und machen diese mitunter sogar unmoglich.

* Es wird angenommen, dass es unter den Studierenden eine gewisse Erwartungs-
haltung betreffend die Verwendung digitaler Medien gibt.

In diesem Zusammenhang stellt sich allerdings die Frage, ob diese Herausforde-
rungen durch die Einfithrung von individuell betreuten Telephasen im Rahmen von
Blended-Learning-Kursen gemeistert werden konnen. Warum Blended Learning?*

Aus padagogisch-professioneller Perspektive wird davon ausgegangen, dass der Ein-
satz von Informations- und Kommunikationstechnologien im Unterricht innovative
Formen individualisierten und kooperativen Lernens ermoglichen kann (vgl. Linke
2006: 7 f.). Die Autorin geht zudem konform mit Garrison und Vaughan (2008), die
zum Schluss kommen, dass Blended Learning, effektiv eingesetzt, die Mdglichkeit
bietet, interessante und bereichernde Designs zu schaffen und das Lehr- und Ler-
nerlebnis zu restrukturieren (vgl. Garrison und Vaughan 2008: 6). In diesem Sinne
eignet sich Blended Learning gut fiir didaktische Innovationen nachhaltiger Art, da
es bewusst am Bestehenden ankniipft und sanft die Reorganisation des Lernens im
Sinne einer Strukturinnovation ermoglicht (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003: 42).

Besonders im Fachsprachenunterricht konnen hybride Lehr- und Lernarrangements
nachhaltig eingesetzt werden. Die Frage ist: Ist eine derartige Innovation auch an der
untersuchten Fachhochschule moglich und erwiinscht? Um dies herauszufinden, sei
ein Blick auf die strategischen Rahmenbedingungen geworfen: Die Digitalisierung
der Lehre steckt zur Zeit der Durchfiihrung des empirischen Teils dieser Arbeit noch
in den Kinderschuhen.’

Diese Beobachtung deckt sich auch mit der Untersuchung des Forums Neue Medien
in der Lehre Austria, in der das Fehlen einer strategischen Verankerung von Digita-
lisierungsmaBnahmen an Bildungsinstitutionen in Osterreich kritisiert wird. Digita-
lisierungsbestrebungen werden zum Zeitpunkt der Durchfithrung der untersuchten
Lehrveranstaltungen zwar generell seitens der Geschéftsfiihrung bejaht, nicht jedoch
gefordert oder gar flichendeckend gefordert.

4 Die folgenden Ausfithrungen wurden von der Autorin — zum Teil sinngemif, zum Teil wortwortlich —
in stark kondensierter Form bereits verdffentlicht (vgl. Archan 2018a: 71).

’ Die sogenannte TEL-Strategie der FH CAMPUS 02 wurde im Jahr 2019 intern vorgestellt (vgl. CAM-
PUS 02 2019b), das Zentrum fiir Hochschuldidaktik am 1. Jdnner 2019 ins Leben gerufen.
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Innovationen betreffend den Einsatz digitaler Medien in der Lehre werden daher
meist durch engagierte hauptberufliche Lektoren*Lektorinnen individuell und punk-
tuell verwirklicht. Die Fachhochschule unterstiitzt diese Innovationen durch die Be-
willigung kleinerer Investitionen (z. B. von Lernsoftware oder Lizenzen fiir Pro-
gramme wie etwa Camtasia), jedoch existiert kein Entlohnungs- oder finanzielles
Anreizsystem, das auf den vermehrten Einsatz neuer Medien in der Lehre zuge-
schnitten wére. Eine Ausnahme bildet der Lehrpreis der FH CAMPUS 02, der im
Jahr 2015 zum ersten Mal ausgeschrieben und im Jahr 2016 erstmalig verliechen
wurde. Der Lehrpreis wird seither im zweijédhrigen Rhythmus alternierend mit dem
sogenannten F&E-Preis zu verschiedenen Themen vergeben, die sich jedoch nicht
notwendigerweise auf den didaktisch sinnvollen Einsatz digitaler Technologien be-
ziehen.

Im Jahr 2016 wurde er zum inhaltlichen Schwerpunkt ,,Moderne Technologien sinn-
voll einsetzen — Lernergebnisse verbessern® ausgelobt (vgl. CAMPUS 02 2018f). In
IT-Belangen werden Lehrende zum Zeitpunkt der Durchfiihrung dieser Studie durch
einen externen Anbieter im Bereich der Lernplattform Moodle unterstiitzt, wobei die
bereitgestellten Dienstleistungen nicht iiber einen standardisierten, vorwiegend ad-
ministrativen Support hinausgehen. Die hausinterne EDV-Abteilung der FH CAM-
PUS 02 ist nicht mit innovativen Lehr- und Lernszenarien durch neue Medien be-
fasst oder vertraut — es fehlen zeitliche Ressourcen sowie das notige Know-how, um
Lektoren*Lektorinnen nachhaltig zu unterstiitzen.

Dies ist besonders bedauernswert, da bekannt ist, dass Lehrende digitale Technologi-
en sehr wohl im Rahmen ihres personlichen Wissensmanagements verwenden (also
zum Beispiel um Recherchen fiir eine Vorlesung durchzufiihren), dieser Nutzungs-
kompetenz jedoch meist eine geringe padagogisch-fachdidaktische Kompetenz ge-
geniibersteht, was mitunter fiir den relativ geringen innovativen Einsatz neuer Medi-
en in der Lehre verantwortlich zeichnet (vgl. Baumgartner et al. 2016: 98).

Die Einstellung von Mitarbeitern*Mitarbeiterinnen fiir die technische Unterstiitzung
des Einsatzes neuer Medien in der Lehre und die Umsetzung strukturierter Fortbil-
dungsmalBnahmen im Bereich digitale Technologien in der Lehre sowie die Aufnah-
me der Digitalisierung in die Fachhochschulstrategie bzw. die Implementierung des
sogenannten Zentrums fiir Hochschuldidaktik (ZHD) wurden nach Abschluss der
Durchfiihrung des empirischen Teils dieser Arbeit umgesetzt.°

Mittlerweile verfiigt die FH CAMPUS 02 iiber eine ambitionierte TEL’-Strategie,
die vom Rektorat, der Geschéftsfiihrung und den Studiengangsleitungen getragen
wird. Das Zentrum fiir Hochschuldidaktik und die hauptberuflich Lehrenden der

¢ Es ist anzumerken, dass die FH CAMPUS 02 von Beginn an als Teil der Steirischen Hochschulkonfe-
renz am Programm eDidactics beteiligt war.
" Technology Enhanced Learning
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FH CAMPUS 02 arbeiten aktiv an der Umsetzung der in der Strategie beschrie-
benen Mallnahmen. Zudem gibt es ein umfassendes Fortbildungsprogramm (unter
anderem zum Thema ,,Lehren mit Technologien®) (vgl. CAMPUS 02 2020a) und
individuelle Betreuungsangebote zum Einsatz neuer Technologien in der Lehre so-
wie eine Vielzahl an weiteren Angeboten flir Lehrende (vgl. CAMPUS 02 2020b).

Mit Janner 2021 wurde aulerdem das Studio fiir innovative Lehre in Betrieb genom-
men, das es Lehrenden unter anderem erméglicht, unterstiitzt durch Mitarbeiter*innen
des Zentrums fiir Hochschuldidaktik, professionelle Lehrvideos aufzunehmen und
digital nachzubearbeiten oder synchrone Lehrveranstaltungen durchzufiihren. Zu-
dem besteht eine enge Zusammenarbeit zwischen der IT-Abteilung (Digitalisierung
und IT-Services) und dem ZHD — nicht zuletzt hat die Umstellung der Lehre auf
Online-Unterricht mit Sommersemester 2020 bzw. die Einfilhrung von Szenarios
zur geteilten Lehre beginnend mit Wintersemester 2020/21 zu einem Quantensprung
betreffend die Akzeptanz und Durchfithrung technologieunterstiitzten Unterrichts
gefiihrt. Die meisten der beschriebenen Mafinahmen wurden jedoch erst nach den
im Rahmen dieser Publikation durchgefiihrten Untersuchungen implementiert.

Einhergehend mit dem Mangel einer campusiibergreifenden Digitalisierungsstra-
tegie zum Zeitpunkt der Durchfiithrung der Erhebung ist auch die Einstellung der
Studiengangsleiter*innen zur Implementierung von Blended-Learning-Kursen noch
als durchaus kritisch zu beschreiben. Letztendlich wurde die Genehmigung erteilt,
mit Technical English eine zweisemestrige, fachspezifische Englischlehrveranstal-
tung, die im berufsbegleitenden Bachelorstudiengang Innovationsmanagement im
funften und sechsten Semester stattfindet, im Wintersemester 2015/16 sowie im
Sommersemester 2016 im Blended-Learning-Design abzuhalten. Ein Vergleich mit
derselben Lehrveranstaltung im Présenzdesign soll aufzeigen, ob und welche Unter-
schiede zwischen den beiden Kursformen in verschiedenen Bereichen (Leistung und
Lernerfolg der Studierenden, Motivation etc.) bestehen.

Die gewonnenen Erkenntnisse dienen nicht zuletzt einer Optimierung des Blended-
Learning-Designs. Was genau soll nun durch die Abhaltung und Untersuchung der
Lehrveranstaltungen herausgefunden werden?
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2. Erkenntnisleitende Forschungsfragen

Konform gehend mit der Ansicht von Experten*Expertinnen, dass der Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht von den Studierenden prinzipiell gewiinscht wird, da ihr
Lernverhalten sich verdndert hat und sie daran gewdhnt sind, Informationen online
zu teilen, selbst zu erzeugen oder in sozialen Netzwerken darauf hingewiesen zu
werden (vgl. Bischof und von Stuckrad 2013: 26 f) und eine zunehmende Digita-
lisierung der Lehre eine individuellere Betreuung der Studierenden auch in groB3en
Gruppen ermdglicht (vgl. Bischof und von Stuckrad 2013: 18) und basierend auf
der Annahme, dass durch didaktisch sinnvoll eingesetzte Medien und Tele-Elemen-
te Stressfaktoren, die sich durch hohe Prdsenzquoten, groBe Gruppengréfen und
Raum- und Parkplatzmangel ergeben, verringert werden kénnen und somit orts- und
zeitunabhingiges Lehren und Lernen ermdglicht werden kann, werden die erkennt-
nisleitenden Forschungsfragen formuliert. Diese basieren auf der in Kapitel 1 be-
schriebenen Ausgangsituation und Problemstellung.

Im Rahmen der durchgefiihrten Untersuchungen wird hinterfragt, ob eine Prasenz-
lehrveranstaltung mit gleichem Umfang und gleichen Lehrinhalten zu mindestens
gleichem Lernerfolg, gleicher Motivation und Zufriedenheit der Studierenden fiihrt,
wenn sie im Blended-Learning-Design abgehalten wird. Die empirische Untersu-
chung geht jedoch iiber eine reine Gegeniiberstellung der beiden Lernumgebungen
weit hinaus und soll auch einen tiefen Einblick in didaktische Uberlegungen der
Blended-Learning-Lehrveranstaltung geben sowie anhand der gewonnenen Erkennt-
nisse ein Best-Practice-Beispiel fiir den Einsatz neuer Medien in der Hochschullehre
darstellen. Welche Fragen sollen nun Aufschluss iiber die Effektivitit des Blended-
Learning-Designs im Vergleich mit der Prasenzlehrveranstaltung geben? Folgende
erkenntnisleitende Forschungsfragen werden im Rahmen dieser Arbeit untersucht:

1. Fdhrt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb im
Bereich schriftliche Textkompetenz wie konventionelle Prasenzveranstal-
tungen?

2. Fuhrt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb im
Bereich Wortschatz wie konventionelle Prasenzveranstaltungen?

3. Fihrt Blended Learning zu gleicher oder hoherer Zufriedenheit und Mo-
tivation von berufsbegleitend Studierenden wie konventionelle Prasenz-
veranstaltungen?

4. Fihrt die Substitution von Prasenzveranstaltungen durch Online-Lern-
elemente zu einem hoéheren Aufwand fir das Lehrpersonal wahrend der
Lehrveranstaltung?

5. Fihrt die Substitution von Prasenzveranstaltungen durch Online-Lernele-
mente zu einem geringeren organisatorischen Aufwand fir den Studien-
gang?
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Warum wurden gerade diese fiinf erkenntnisleitenden Forschungsfragen gewihlt
und aus welchem Grund geht die Autorin davon aus, dass die Beantwortung der
Fragen relevant fiir die Bewertung von Blended-Learning-Lehrveranstaltungen im
hochschulischen Sektor ist?

Forschungsfrage eins und Forschungsfrage zwei beziehen sich auf den Lernerfolg
und somit den Kompetenzerwerb der Studierenden in den Bereichen schriftliche
Textkompetenz und Vokabular. Anhand komparativer Untersuchungen wird iiber-
priift, ob die Studierenden in den zwei unterschiedlichen Lernsettings einen ver-
gleichbaren Kompetenzzuwachs verzeichnen konnen. Damit zusammenhingend
sollen Einflussfaktoren auf diesen Kompetenzerwerb verifiziert und mit dem Unter-
richtsdesign in Zusammenhang gebracht werden.

Es wire nach Meinung der Autorin nicht besonders sinnvoll, nur nach der Zufrie-
denheit und Motivation der Studierenden zu fragen, ohne auch objektive Kriterien
betreffend ihren Kompetenzerwerb zu erheben, denn die zufriedensten und motivier-
testen Studierenden sind einer Fachhochschule leider nicht dienlich, wenn die im
Curriculum verankerten Lernziele nicht erreicht werden konnen.

Die ersten beiden erkenntnisleitenden Forschungsfragen beschrinken sich, was den
Spracherwerb der Studierenden betrifft, auf einige ausgewihlte Aspekte, wobei mit
fachspezifischem Wortschatz ein noch verhiltnisméBig wenig erforschter Kompe-
tenzbereich gewéhlt wurde. Es ist jedoch durchaus Ziel dieser Publikation, iiber ei-
nen reinen Vergleich des Lernerfolgs hinausgehend, das Konzept der Blended-Lear-
ning-Lehrveranstaltung zu hinterfragen und letztendlich ein umfassendes Bild einer
sinnvoll aufbereiteten Blended-Learning-Lehrveranstaltung mit all ihren Vor- und
Nachteilen zu zeichnen.

Hiermit unterscheidet sich die vorliegende Arbeit konkret von anderen Studien, die
zwar die Leistung der Studierenden untersuchen, eine detaillierte Beschreibung und
Analyse der zur Anwendung kommenden Lehrveranstaltungskonzepte jedoch aufien
vor lassen. Abgesehen vom objektiven Lernerfolg der Studierenden in Bezug auf
Wortschatz und schriftliche Textkompetenz, der im Rahmen von Vokabeltests und
dem Verfassen von Texten iiberpriift wird, werden anhand von Frage drei auch die
Bereiche Zufriedenheit und Motivation untersucht, da diese beiden Aspekte einen
wichtigen Teil eines erfolgreichen Lehrveranstaltungskonzeptes darstellen.

Vor allem an Fachhochschulen wie der FH CAMPUS 02, wo studentische Evaluie-
rungen eine grofle Rolle spielen und der Meinung der Studierenden grofles Gewicht
beigemessen wird (vgl. CAMPUS 02 2018g), sind diese beiden Komponenten nicht
zu vernachlissigen. Aus diesem Grund wird ermittelt, ob der verstirkte Einsatz neu-
er Medien in der Lehre im Rahmen der untersuchten Lehrveranstaltung die Zufrie-
denheit und Motivation der Studierenden steigern kann und welche Faktoren die
Studierenden positiv oder negativ beeinflussen. Dabei wird besonderes Augenmerk
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auf die individuelle Betreuung der Teilnehmer*innen gelegt, die in groen Gruppen
ja oft verloren zu gehen droht. Dies ist von Bedeutung, da digitalen Formaten eine
Effizienzsteigerung akademischer Lehre nachgesagt wird und zudem die Annah-
me besteht, dass eine individuelle Betreuung groBerer Gruppen durch digitalisierte
Lehr-Lernsettings erleichtert werden kann (vgl. Bischof et al. 2013: 3). Des Weiteren
wird im Rahmen der Diskussion dieser erkenntnisleitenden Forschungsfrage auch
auf die Rolle der Prisenzquote eingegangen.

Von Interesse ist zudem der Aufwand der Lektoren*Lektorinnen, nicht zuletzt da
oftmals argumentiert wird, dass Blended Learning aus 6konomischen Griinden ein-
gesetzt wird und, abgesehen von einem einmaligen Erstellungsaufwand, bei Folge-
lehrveranstaltungen zu einem geringeren Zeitaufwand fiir Lehrende und somit zu
einer Kosteneinsparung fiihrt (vgl. Paa et al. 2012: 274 f.).

Die Autorin steht derartigen Aussagen kritisch gegeniiber, da gutes Blended Lear-
ning ihrer Meinung nach immer mit intensiver Betreuung der Studierenden wahrend
der Telephasen einhergeht. Ein Vergleich des Aufwands der Lektorin fiir einen Pré-
senzkurs und eine Blended-Learning-Lehrveranstaltung ist jedenfalls differenziert
zu betrachten.

So wird in diesem Fall der Aufwand fiir die Vorbereitung der Lehrveranstaltung nicht
miteinbezogen, da die Lehrveranstaltungen Technical English I und Technical Eng-
lish II fiir den présenzbasierten Kurs neu konzipiert wurden. Die inhaltliche Planung
der beiden Lehrveranstaltungen war daher Teil der Vorbereitung des Prasenzkurses,
nicht jedoch der Blended-Learning-Lehrveranstaltung.

Da die Inhalte fiir den Blended-Learning-Kurs nicht neu erarbeitet, sondern ange-
passt werden mussten, kann diesbeziiglich kein aussagekréftiger Vergleich angestellt
werden. Auch ist es, wie bereits angemerkt, triigerisch, den Aufwand fiir die einmali-
ge Erstellung von Unterlagen, Lernvideos etc. zu beurteilen, da diese Materialien in
den Folgesemestern ja nicht mehr neu produziert werden miissen. Dies gilt sowohl
fiir digitale als auch fiir nicht-digitale Inhalte — ein umfassendes Skriptum ist in der
Erstellung zeitaufwindig, kann jedoch in Folgesemestern wiederverwendet werden;
Selbiges gilt fiir Lernvideos.

Viel interessanter ist daher nach Meinung der Autorin und unter Beriicksichtigung
der Tatsache, dass individuelle Betreuung im Sprachunterricht eine grofle Rolle
spielt, die Betrachtung des laufenden Aufwands des Lektors*der Lektorin wahrend
des Semesters. Dabei muss jedoch angemerkt werden, dass dieser von der jeweili-
gen Gruppengrofle und im erforschten Blended-Learning-Setting nicht zuletzt von
der Aktivitdt der Studierenden abhingt. Ziel dieser Forschungsfrage ist also nicht
ein rein numerischer Vergleich des Aufwands in Stunden (der aufgrund der soeben
genannten Einflussfaktoren ohne weiterfiihrende Diskussion nicht zufriedenstellend
aussagekriftig wire), sondern eine ganzheitlichere Betrachtung aus Lehrendensicht.
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Mit Hilfe von Frage fiinf wird schlussendlich erforscht, ob die Implementierung
von Telephasen sich positiv auf den Organisationsaufwand seitens des Studiengangs
auswirkt (Auswirkung auf die Raumknappheit an den Wochenenden, Prozessop-
timierung bei der Erstellung der Lehrveranstaltungsplidne). Die Forschungsfragen
vier und fiinf fiillen Liicken im Stand der Forschung (bei ihrer Recherche fand die
Autorin sehr wenige komparative Studien, die sich mit den Vor- und Nachteilen fiir
die Institution bzw. den Aufwand fiir die Lehrenden beschiftigen) und ermoglichen
zudem eine moglichst umfassende Beforschung des Lehrveranstaltungsdesigns aus
verschiedenen Blickwinkeln.

Aufbauend auf die Diskussion der fiinf genannten erkenntnisleitenden Forschungs-
fragen wird, basierend auf einer ausfiihrlichen Vorstellung des Lehrveranstaltungs-
konzeptes, auch Raum fiir die Diskussion weiterer Erkenntnisse geschaffen, die den
Fragestellungen nicht unmittelbar zuzuordnen, aber fiir die gesamtheitliche Betrach-
tung von Interesse sind. In diesem Sinne kann die Diskussion der genannten fiinf
Forschungsfragen sowie die Vorstellung und Analyse weiterer Erkenntnisse zum
Thema Blended Learning im hochschulischen Sprachunterricht ein umfassendes und
durch die gewonnenen Daten fundiertes Stimmungsbild zum Einsatz neuer Medien
in diesem spezifischen Lehr- und Lernumfeld liefern. Zudem kdnnen durch die Kon-
zentration auf erst wenig erforschte Gebiete (z. B. Einsatz von Social Media im fach-
spezifischen Sprachunterricht, Betreuungsaufwand in hybriden Settings wéhrend
des Semesters) weitere Erkenntnisse zum Stand der Forschung beigetragen werden.

In Folge wird das Untersuchungsdesign und somit auch das Blended-Learning-Kon-
zept im Detail und wissenschaftlich-theoretisch fundiert vorgestellt.
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3. Untersuchungsdesign

Vor der Auswertung der erhobenen Daten werden die untersuchten Lehrveranstal-
tungen ndher beleuchtet, um einen tieferen Einblick in Inhalt und Organisation der
Kurse zu gewidhren. Basierend auf einer ersten Vorstellung der Lehrveranstaltungen
und einer Einordnung in das Curriculum werden der prisenzbasierte Kurs und die
Blended-Learning-Lehrveranstaltung anhand verschiedener Gesichtspunkte verglei-
chend beschrieben. Besonderes Augenmerk wird bei der Diskussion des Untersu-
chungsdesigns auf das dem hybriden Setting zugrundeliegende didaktische Konzept
gelegt.

3.1 Referenzrahmen, curriculare Einordnung im
Studienplan und Kurzvorstellung der untersuchten
Lehrveranstaltungen

Absolventen* Absolventinnen des Bachelorstudiengangs Innovationsmanagement
sind zum Teil in groBen Konzernen mit Niederlassungen auf der ganzen Welt be-
schéftigt und verwenden Englisch somit in ihrer aktuellen oder zukiinftigen berufli-
chen Position. In ihrer Tatigkeit im Innovationsmanagement miissen sie in der Lage
sein, Produkte, Innovationen und Ideen in englischer Sprache zu beschreiben sowie
Innovationen auf Englisch schriftlich (zum Beispiel in Form eines wissenschaftli-
chen Artikels) und miindlich vorzustellen (beispielsweise in Form eines Vortrags
oder einer Posterpriasentation auf einer Fachkonferenz). Natiirlich ist auch die ak-
tive Teilnahme an Meetings und Konferenzen wichtiger Bestandteil der Tatigkeit
eines*einer Innovationsmanagers*Innovationsmanagerin.

Daher umfassen alle Englischlehrveranstaltungen des Bachelorstudiengangs Inno-
vationsmanagement sdmtliche Aspekte des Spracherwerbs (schriftliche Textkom-
petenz, Leseverstdndnis, miindliche Textkompetenz in Gesprachen oder bei Pra-
sentationen und Horverstdndnis). All diese Fahigkeiten werden den Studierenden
vermittelt, wobei besonderer Fokus auf die aktive Anwendung der Sprache und so-
mit auf den Abbau eventuell vorhandener Sprachhemmungen gelegt wird.

Nachfolgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die Lehrveranstaltungen des Ba-
chelorstudiengangs Innovationsmanagement inklusive aller Englischlehrveranstal-

tungen sowie der im Rahmen der Arbeit untersuchten Lehrveranstaltungen Technical
English I und Technical English II.
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Wie aus Abbildung 1 ersichtlich ist, umfassen die Kurse Technical English I und II
jeweils 2 ECTS und bilden den Abschluss der sechs Semester und sechs Lehrver-
anstaltungen umfassenden Sprachausbildung, die in den ersten beiden Semestern
allgemeine Inhalte (General English I und II) behandelt und in den Semestern drei
und vier Themen aus dem Geschiftsenglisch gewidmet ist.

1. & 2. Semester
General English
2 ECTS!

3. & 4. Semester
Business English
2 ECTS

5. & 6. Semester
Technical English
2 ECTS

Abbildung 1: Englischlehrveranstaltungen des Bachelorstudiengangs Innovationsmanagement

(vgl. CAMPUS 02 2018c; eigene Darstellung)

Die untersuchten Lehrveranstaltungen sind sogenannte Integrierte Lehrveranstaltun-
gen. Bei dieser Kursform handelt es sich um Lehrveranstaltungen mit Seminarcha-
rakter, die, was den Englischunterricht betrifft, meist mehr als eine Beurteilungs-
komponente beinhalten (z. B. schriftliche und miindliche Priifung sowie Mitarbeit/
Hausarbeiten) und sich durch aktives Anwenden der Sprache (z. B. wiahrend Grup-
penarbeiten im Prasenzunterricht) und Phasen selbstgesteuerten Lernens (z. B. durch
Hausiibungen) auszeichnen (CAMPUS 02 2019a: 5).

Die Lehrveranstaltungen Technical English I und II wurden im Wintersemester
2014/15 und im Sommersemester 2015 als Prasenzkurse abgehalten und fanden in
den darauffolgenden Semestern (Wintersemester 2015/16 sowie Sommersemester
2016) als Blended-Learning-Kurse statt. Das Kursdesign wird im Folgenden genau
beschrieben und die Prasenzlehrveranstaltung wird dem Blended-Learning-Kurs ge-
geniibergestellt.

3.2 Vergleich Prasenzkurs und Blended-
Learning-Kurs

In diesem Kapitel werden die Prasenzkurse Technical English I und Technical Eng-
lish II mit den entsprechenden Blended-Learning-Lehrveranstaltungen verglichen.
Um Unterschiede und Parallelitdten zu untersuchen, werden die fiir die Lehrveran-
staltungen charakteristischen Kriterien, Lehrinhalte und Lernziele, zeitliche Eintei-



21

lung, Leistungsfeststellung und Benotung, verwendete Materialien und Methoden
sowie das der Lehrveranstaltung zugrunde liegende didaktische Konzept als Basis
des Vergleichs herangezogen. Die nachfolgende Tabelle verdeutlicht die Unterschie-
de und Gemeinsamkeiten der beiden Kursformen, die in nachfolgenden Kapiteln im
Detail erdrtert werden.

Prasenzkurs Blended-Learning -Kurs

Lehrinhalte und Die Lehrinhalte und Lernziele sind in beide Kursen ident.

Lernziele

Zeitliche Der Prasenzkurs wird in konven- Der Blended-Learning-Kurs verflgt

Einteilung tioneller Form abgehalten — die Uber deutlich weniger Prasenzeinhei-
Lehrinhalte werden vor allem in den | ten als der Prasenzkurs, zudem gibt es
Prasenzeinheiten vermittelt, zudem | Telephasen und es werden freiwillige
gibt es punktuell Hausiibungen. Skype-Konferenzen angeboten.

Leistungsfest- Leistungsfeststellung und Benotung sind in beiden Kursen generell ident,

stellung und wobei im Blended-Learning-Kurs die Ergebnisse der Telephasen in die Mitar-

Benotung beit einflieBen (im Gegensatz dazu werden im Prasenzkurs die Hausiibungen

benotet).

Materialien und | Im Présenzkurs werden digitale Me- | Im Blended-Learning-Kurs wird eine

Methoden dien wie Powerpoint und Moodle Vielzahl verschiedener digitaler Medien
verwendet, um die Prasenzphasen eingesetzt (z. B. Social Media). Sie spie-
zu unterstitzen. Die Medienvielfalt | len eine grofRe Rolle, um die Interaktivi-

halt sich in Grenzen. tdt der Telephasen zu gewahrleisten.
Didaktisches Das didaktische Konzept stellt Das didaktische Konzept unterstitzt die
Konzept die persdnliche Kommunikation Eigenverantwortung der Studierenden
wahrend der Prasenzphasen und die | sowie ubiquitares und individualisiertes
Vermittlung theoretischer sprachli- | Lernen, verstarkte Kommunikation mit
cher Aspekte in den Vordergrund. der Lektorin und eine Beschaftigung

mit den Lehrinhalten Uber das Curricu-
lum hinaus.

Tabelle 1: Gegeniiberstellung Prasenzkurs und Blended-Learning-Kurs

Tabelle 1 ist zu entnehmen, dass die Lehrinhalte und Lernziele sowie die Leistungs-
feststellung und Benotung der beiden Kursformen ident sind — dies ist Voraussetzung,
um eine Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten. In allen anderen untersuchten Kriterien
kommt es — dies liegt in der Natur der unterschiedlichen Lehr- und Lernumgebun-
gen — zu Abweichungen. Diese werden in den folgenden Kapiteln im Detail erortert.
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3.2.1 Lehrinhalte und Lernziele

Im Folgenden werden Lehrinhalte und Lernziele der Kurse Technical English I und
Technical English II beschrieben, die fiir die pridsenzbasierte Form sowie die im
Blended-Learning-Design abgehaltenen Kurse ident sind. Beide Kurse entsprechen
Niveau B2 des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER)
(vgl. Europédische Union und Europarat 2004-2013; Trim et al. 2001: 103 ff.).

Technical English I

Die Beschreibung der Lehrinhalte des Kurses Technical English I, in die dessen
Lernziele eingebettet sind, ist fiir die Studierenden im internen hochschulischen In-
formationssystem MyElisa ersichtlich. Den Studierenden werden im Rahmen der
Lehrveranstaltung Technical English I sprachliche Fiahigkeiten und Fertigkeiten im
technischen Bereich vermittelt. Nach Abschluss dieser Lehrveranstaltung sind die
Lernenden sprachlich fiir viele, eher allgemeine und umfassende technische Agen-
den des Berufslebens geriistet, wie Tabelle 2 verdeutlicht.

Lehrinhalte Lernziele

Nach positiver Absolvierung der Lehrveranstaltung sind die Studierenden in

der Lage ...
Production v ... Produktionsanlagen in Firmen zu beschreiben und zu diskutieren
v ... Produktionsprozesse zu beschreiben und zu diskutieren
v ... Maschinen und Materialien fiir den Produktionsprozess zu beschreiben
Health and Safety v ... Sicherheitsanweisungen unter der Verwendung von Modalverben zu

verfassen und zu diskutieren

... Gefahren in Produktionsbetrieben zu beschreiben und zu diskutieren

... SicherheitsmaRBnahmen vorzuschlagen

... Schutzkleidung zu beschreiben und deren Verwendung zu diskutieren

N ENENEN

... Sicherheitsrisiken unter der Verwendung von Modalverben sowie des

passive voice zu beschreiben

(\

... Verletzungen durch Arbeitsunfalle zu beschreiben und zu erklaren
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<\

Research and ... die Rolle von Forschung und Entwicklung in technischen Unternehmen zu

Development beschreiben und zu diskutieren

.. Forschungs- und Entwicklungsprozesse zu beschreiben und zu diskutieren

... Abstracts (Inhalt, Aufbau, Zweck etc.) zu beschreiben

... gute und schlechte Abstracts zu diskutieren

... eine Zusammenfassung eines wissenschaftlichen Artikels zu erstellen

NN ANENEN

.. Forschungsergebnisse unter Zuhilfenahme des notwendigen Fachvoka-
bulars und der spezifischen sprachlichen Strukturen zu beschreiben und zu

diskutieren

\

... ein Abstract zu einer technischen Bachelorarbeit unter Berticksichtigung

der sprachlichen Konventionen zu verfassen

<\

... Abstracts bzw. Absatze von anderen Studierenden zu kommentieren, Feed-

back zu geben und Verbesserungsvorschldge zu machen

.. Fragen zum Inhalt technischer Texte zu beantworten

.. Fehler in technischen Texten zu erkennen

Posters and ... ein Poster fir eine Konferenz zu einem technischen Thema zu erstellen

NRNENEN

Conferences ... ein Poster bei einer Konferenz zu prasentieren

Automotive ... verschiedene Industrien mit besonderer Beriicksichtigung der Automobil-

Industry industrie unter Verwendung spezifischen Fachvokabulars zu beschreiben und

kritisch zu hinterfragen

Tabelle 2: Zusammenfassung der Lehrinhalte und Lernziele der Lehrveranstaltung Technical English I

Zusammenfassend und bezugnehmend auf die Sprachkompetenz der Studierenden
konnen die Lernziele wie folgt zusammengefasst werden: Die Kategorie Wortschatz,
die immer eng mit den Kategorien schriftliche/miindliche Textkompetenz, aber auch
Horverstiandnis verzahnt ist, kann, wie in der Auflistung ersichtlich ist, in folgende
Themenbereiche unterteilt werden: Production, Health and Safety, Research and De-
velopment, Posters and Conferences und Automotive Industry.

Was die schriftliche Textproduktion betrifft, so sind die wichtigsten Ziele das Schrei-
ben einer Zusammenfassung eines wissenschaftlichen Textes und eines Abstracts
fiir die erste Bachelorarbeit sowie das Verfassen von Prozessbeschreibungen und
Sicherheitsanweisungen. Das Leseverstindnis der Studierenden wiederum ist Basis
fiir das Verfassen der Summary — zudem lernen die Studierenden, technische Texte
auf Fehler zu liberpriifen.

Ein weiterer Inhalt betrifft die Verdffentlichung von Forschungsergebnissen in Form
von Posterprisentationen und die miindliche Vorstellung dieser Poster. Im Kurs wer-
den auBerdem drei Grammatikkapitel behandelt: Modalverben (modals), Modalver-
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ben der Vergangenheit (past modals) und das Passiv (passive voice). Wie sehen nun
die Lehrinhalte und Lehrziele der Folgelehrveranstaltung Technical English II aus?

Technical English II

Die Studierenden konnen sich iiber die Lehrinhalte und Lernziele der Lehrveranstal-
tung Technical English I wiederum im internen Informationssystem MyElisa infor-
mieren. Nach Absolvierung dieser Folgelehrveranstaltung sind die Teilnehmer*innen
in der Lage, sdmtliche Aspekte eines technischen, innovativen Unternehmens zu dis-
kutieren (von der Unternehmensgriindung zur Unternehmensbeschreibung; von der
Innovation eines Produkts bis zur Markteinfiihrung).

Zusitzlich werden die Zukunftsformen als Grammatikkapitel sowie Horverstandnis
und miindliche Textkompetenz im Rahmen von Diskussionen und Présentationen
behandelt und geiibt. Im Rahmen eines Innovationsprojektes, an dem sie das gesam-
te Semester iiber arbeiten, stellen die Studierenden ein fiktives, innovatives Unter-
nehmen und ein innovatives Produkt dieses Unternehmens vor.

Der Ubersichtlichkeit halber werden die Lehrziele fiir diese Lehrveranstaltung den
folgenden Bereichen zugeordnet: miindliche Textkompetenz, Grammatik, Horver-
stdndnis und Inhaltliches (Innovationsprojekt). Wiederum sei darauf hingewiesen,
dass eine klare Abgrenzung nicht eindeutig mdglich und der Ubergang zwischen den
verschiedenen Themenbereichen flieend ist.

Lehrinhalte | Lernziele
Nach positiver Absolvierung der Lehrveranstaltung sind die Studierenden in der
Lage ...
Mindliche v’ | ... ihre Meinung zu duBern und nach der Meinung anderer zu fragen
Textkompetenz v~ | ... ihre Ideen und iiberzeugend darzustellen
v~ | ... aktiv und erfolgreich an einer Diskussion teilzunehmen
v | ... in Diskussionen nachzufragen, andere Teilnehmer*innen héflich zu unterbre-
chen und auf Kommentare anderer zu reagieren
v~ | ... cause and result zu beschreiben
v~ | ... ihre Wortmeldungen strukturiert wiederzugeben
Grammatik v~ | ... unter Verwendung der richtigen Zukunftsform die Zukunft zu beschreiben
Horverstandnis v~ | ... authentische Hértexte und Videos zum Fachgebiet sinnerfassend wiederzuge-
ben und zu diskutieren
Innovations- v~ | ... eine (technische) Innovation zu einem Problem zu finden und das Problem
projekt sowie die Losung zu analysieren
v~ | ... Innovationsprozesse zu erldutern und zu analysieren
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Innovations- v~ | ... Gber Innovationsprojekte, Projektphasen und Pldne zu sprechen

projekt

<\

... Innovationen allgemein zu beschreiben

\

... technische Innovationen zu erkldaren und mindlich, schriftlich und graphisch

darzustellen

... eine (technische) Industrie ihrer Wahl im Detail zu beschreiben

... Vertrieb und Absatz dieser Industrie zu erldutern

... eine Analyse des Mitbewerbs in dieser Industrie zu erstellen

NEANANEN

... den Markt zu analysieren und das Kaufverhalten der Kunden*Kundinnen zu

beschreiben

<\

... die Organisationsstruktur eines technischen Unternehmens zu erklaren

\

... die Rdumlichkeiten und Strukturen eines technischen Unternehmens zu be-

schreiben

\

... die personelle Struktur und Verantwortlichkeiten eines technischen Unterneh-

mens zu beschreiben

... Produktionsstétten zu beschreiben

... Budgetplanungen eines Innovationsprojektes zu beschreiben

... Wege der Projektfinanzierung zu erldutern

... die Markteinfiihrung eines technischen Innovationsprojektes zu beschreiben

NANANENAN

... besagtes Innovationsprojekt in einer kurzen, Giberzeugenden Prasentation vor-

zustellen und Fragen dazu zu beantworten

v~ | ... Fachvokabular sicher und problemlos anzuwenden

Tabelle 3: Zusammenfassung der Lehrinhalte und Lernziele der Lehrveranstaltung Technical English 1T

Zu Tabelle 3 kann angemerkt werden, dass in der Lehrveranstaltung Technical Eng-
lish II besonderes Augenmerk auf die miindliche Textkompetenz gelegt wird. Als
einziges Grammatikkapitel werden die Zukunftsformen behandelt. Wéhrend die
Lehrinhalte des Kurses Technical English I einen groBeren Fokus auf die Vermitt-
lung von Fachsprache legen, sind die Lernziele der Lehrveranstaltung Technical
English II etwas komplexer, da die Arbeit am Innovationsprojekt das aktive Anwen-
den sprachlicher und inhaltlicher Konzepte auf ein von den Studierenden kreiertes
Produkt legt.

Die Lehrinhalte und Lernziele sind also in beiden Organisationsformen (Priasenzkurs

und Blended-Learning-Lehrveranstaltung) ident. Ganz anders verhilt es sich mit der
zeitlichen Einteilung beider Kurse, die im Folgenden beschrieben wird.
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3.2.2 Zeitliche Einteilung

Ziel dieses Kapitels ist nicht, alle einzelnen Termine der beiden Lehrveranstaltungen
genau aufzulisten, sondern einen fundierten Uberblick iiber die sich aus den unter-
schiedlichen Lehrveranstaltungskonzepten ergebende Einteilung der Prisenz- und
Telephasen zu geben. Zudem werden wichtige inhaltliche Meilensteine dargestellt
und die beiden Lehrveranstaltungsformen miteinander verglichen. An dieser Stelle
ist anzumerken, dass die Erstellung der Lehrveranstaltungsplédne an der FH CAM-
PUS 02 immer durch Mitarbeiter*innen des jeweiligen Studiengangs erfolgt. Als
Fachbereichskoordinator*in respektive Lektor*in ist es mdglich, basierend auf dem
Lehrveranstaltungskonzept bzw. der eigenen zeitlichen Verfiigbarkeit terminliche
Wiinsche zu dufern.

Da die Erstellung des Lehrveranstaltungsplans jedoch eine durchaus komplexe
Angelegenheit ist (didaktische Gesichtspunkte aller Lehrveranstaltungen miissen
ebenso beriicksichtigt werden wie die Verfiigbarkeit der meist nebenberuflichen
Lektoren*Lektorinnen und lehrveranstaltungsiibergreifende Termine), spiegelt der
finale Lehrveranstaltungsplan meist nicht das am Rei3brett konzipierte Idealbild wi-
der, sondern beinhaltet Abstriche, die der hochschulischen Realitét geschuldet sind.
Das Blended-Learning-Konzept der Lehrveranstaltungen Technical English I und
Technical English II konnte trotz oben genannter Einflussfaktoren dem Lehrveran-
staltungsdesign entsprechend gut umgesetzt werden, wie im Folgenden beschrieben
wird.

Technical English I

Der Préasenzkurs Technical English I bestand aus 32 Prisenzlehreinheiten (exklusive
Priifung), die {iber das Semester verteilt (von Oktober 2014 bis Jéanner 2015) statt-
fanden und von zwei Lektorinnen in zwei Gruppen zeitgleich unterrichtet wurden.
Die Priasenzeinheiten in der Blended-Learning-Lehrveranstaltung hingegen wurden
um mehr als die Hilfte reduziert. Die verbleibenden 15 Lehreinheiten (die Priifung
ist hier nicht miteingerechnet) fanden in vier Blocken von Oktober 2015 bis Janner
2016 statt, wobei jeder dieser Priasenzblocke von einer Telephase® abgelost wurde.

Das zeitliche Design des Blended-Learning-Kurses entspricht dem Modell von Er-
penbeck et al. (2015). Da Prasenz- und Onlinephasen inhaltlich und organisatorisch
eng miteinander verzahnt und aufeinander abgestimmt sind, kann man von einem
integrativen Arrangement nach Fredebeul (2007) sprechen. Im Blended-Learning-
Kurs unterrichtete eine Lektorin beide Gruppen, wobei darauf geachtet wurde, dass
die jeweiligen Prasenzeinheiten beider Gruppen moglichst zeitnah stattfanden, um
8 Da die Aufgaben der Telephase mehrheitlich aus Tasks bestanden, die online gelost und eingereicht

werden mussten, werden die Begriffe Telephase und Onlinephase bzw. Online-Session im Folgenden
alternierend und synonym verwendet.
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Abbildung 2: Organisation Technical English I — Prisenz- und Blended-Learning-Kurs im Uberblick
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die maximale Synchronizitit der beiden Gruppen zu gewihrleisten. Abbildung 2
vergleicht die zeitliche Einteilung des Blended-Learning-Kurses mit jener des Pré-
senzkurses, wobei der Blended-Learning-Kurs tiber dem Zeitbalken (gezeigt werden
die Monate Oktober, November, Dezember und Janner — der Prdsenzkurs wurde
im Wintersemester 2014/15 und der Blended-Learning-Kurs im Wintersemester
2015/16 abgehalten) und der Prasenzkurs unter dem Zeitbalken dargestellt wird.

Auf der unteren Hélfte der Abbildung (unter dem Zeitstrahl) sind die sieben Pré-
senzblocke des Prasenzkurses ersichtlich. Es gab keine Online-Sessions, dafiir drei
punktuelle Hausiibungen (sogenannte Homework Assignments; in der Graphik als
Notizblock mit Schreiber dargestellt). Der Abstract-Writing-Prozess gestaltete sich
vom zeitlichen Ablauf her dhnlich jenem im Blended-Learning-Kurs. Den Abschluss
des Kurses bildeten eine schriftliche und eine miindliche Priifung, die am selben Tag
stattfanden.

Uber dem Zeitstrahl sind fiir den Blended-Learning-Kurs vier Prisenztermine er-
sichtlich, jeweils gefolgt von vier Online-Sessions. Dargestellt sind des Weiteren der
Abstract-Writing-Prozess Ende November bis Anfang Dezember sowie die beiden
freiwilligen, synchronen Skype-Konferenzen. Der Kurs endete mit einer schriftli-
chen und einer miindlichen Priifung. Auf Wunsch der Studierenden gab es im hybri-
den Setting einen zusétzlichen Termin im Ausmal} von 20 Minuten, an dem Studie-
rende einen weiteren Progress Check schreiben konnten. Dieser ist in Abbildung 2
nicht dargestellt, da er in der urspriinglichen Planung nicht vorhanden war und die
tiberblicksméBige Darstellung des Konzepts nicht beeinflusst.

Es ist anzumerken, dass die Prasenzphasen in beiden Kursformen auch jene Zeit be-
inhalteten, die fiir die Erhebungen, Evaluierungen und Tests verwendet wurde. Aus
der Graphik ist die vorgesehene Priasenzzeit der Studierenden in beiden Lehrveran-
staltungsformen gut ersichtlich. Die Organisation der Lehrveranstaltung Technical
English II in beiden Unterrichtsdesigns stellt sich dhnlich dar, wie im Folgenden
erldutert wird.

Technical English 11

Der Priasenzkurs Technical English II bestand aus 31 Prasenzlehreinheiten (exklusive
Priifung), die von April 2015 bis Juni 2015 stattfanden und von zwei Lektorinnen in
zwei Gruppen zeitgleich unterrichtet wurden. Die Prasenzeinheiten in der Blended-
Learning-Lehrveranstaltung Technical English I wurden wiederum um mehr als die
Hilfte reduziert. Die verbleibenden 15 Lehreinheiten (die Priifung ist hier nicht mit-
eingerechnet) fanden in vier Blocken von Mai 2016 bis Juni 2016 statt, wobei auf je-
den dieser Priasenzblocke eine Onlinephase folgte. Das Design entspricht im Grunde
der Planung der Lehrveranstaltung Technical English I. Im Blended-Learning-Mo-
dus unterrichtete eine Lektorin beide Gruppen, wobei darauf geachtet wurde, dass
die jeweiligen Prisenzeinheiten beider Gruppen zeitnah stattfanden, um maximale
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Synchronizitit der beiden Gruppen zu gewéhrleisten. Abbildung 3 verdeutlicht den
zeitlichen Ablauf der beiden Lehrveranstaltungen.

BLENDED
LEARNING-
KURS
PRASENZ-
KURS

Abbildung 3: Organisation Technical English II — Prisenz- und Blended-Learning-Kurs im Uberblick
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Aus Abbildung 3 geht hervor, dass die Priasenzlehrveranstaltung Technical English
II {iber deutlich mehr Priasenztermine verfiigte als der Blended-Learning-Kurs. Der
Abstract-Writing-Prozess war in diesem Semester zeitlich im Mai angesiedelt. Die
Studierenden arbeiteten zudem von Mai bis Juni an ihrem Innovationsprojekt (in
der Graphik durch die Gliihbirne gekennzeichnet). Die Lehrveranstaltung wurde mit
einer miindlichen Priifung abgeschlossen.

In der oberen Halfte der Abbildung sind {iber dem Zeitstrahl fiir den Blended-Lear-
ning-Kurs vier Prasenztermine ersichtlich, gefolgt von vier Online-Sessions. Darge-
stellt sind des Weiteren der Abstract-Writing-Prozess im Mai sowie die drei freiwil-
ligen, synchronen Skype-Konferenzen und der Priifungstermin.

Es ist anzumerken, dass die Prisenzphasen beider Kursformen auch jene Zeit be-
inhalteten, die fiir die verschiedenen Evaluierungen und Tests verwendet wurden.
Aus der Abbildung wird die vorgesehene Anwesenheitszeit in beiden Lehrveranstal-
tungsformen deutlich dargestellt. Die Leistungsfeststellung fiir beide Kurse, die aus
den beiden Graphiken durch die Kennzeichnung der miindlichen und schriftlichen
Priifungen bereits zum Teil hervorgeht, wird in Kapitel Leistungsfeststellung und
Benotung 3.2.3 im Detail dargestellt.

3.2.3 Leistungsfeststellung und Benotung

In diesem Kapitel wird die Leistungsfeststellung bzw. die Zusammensetzung der
Noten in den Kursen Technical English I und Technical English II beschrieben. Die
Leistungsfeststellung wurde in Abstimmung mit dem Untersuchungsdesign derart
konzipiert, dass sie eine Uberpriifung der erkenntnisleitenden Fragestellungen er-
moglicht, vor allem was die schriftliche Textkompetenz und den Wortschatz der Stu-
dierenden betriftt.

Um eine Vergleichbarkeit des Lernerfolgs der Studierenden sicherzustellen, war die
Leistungsfeststellung bzw. das Benotungsschema in beiden Kursen ident. Abwei-
chungen gab es nur im Bereich Mitarbeit — dies liegt in der Natur der beiden Kur-
se. Die Leistungsfeststellung wird im Folgenden zunéchst fiir die Lehrveranstaltung
Technical English I und danach fiir die Lehrveranstaltung Technical English II im
Detail dargestellt.

Technical English I

In beiden Lehrveranstaltungsformen ist die Zusammensetzung der Note ident und
besteht aus den in Abbildung 4 dargestellten Teilbereichen:
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M schriftliche Klausur

B miindliche
Prasentation

M Abstract und Peer
Review

W Mitarbeit

Abbildung 4: Zusammensetzung der Note aus Technical English I
Technical English II
Auch in den beiden Lehrveranstaltungsformen des Folgekurses Technical English II

ist die Zusammensetzung der Note ident und besteht aus den in Abbildung 5 nach-
folgend dargestellten Teilbereichen.

B mindliche Prifung

¥ Innovationsprojekt

M Abstract und Peer
Review

M Lernerfolgs-
Kontrolle

Abbildung 5: Zusammensetzung der Note aus Technical English IT

3.2.4 Unterrichtsmaterialien und Methoden

Die folgende Tabelle gibt einen ersten Uberblick iiber die Verwendung von Unter-
richtsmaterialien und Methoden in beiden Kursen. Die Materialien und deren Ein-
satz werden in Folge im Detail diskutiert.

Gegeniiberstellung von verwendeten Materialien und Sozialformen

An dieser Stelle werden die im Présenzkurs und Blended Learning-Kurs verwende-
ten Materialien und Tools vor- und gegeniibergestellt und deren Art des Einsatzes
wird kurz dargelegt [eine Beschreibung der Sozialform nach Meyer® (2009) wird

® Meyer (2009) unterscheidet drei Sozialformen: Einzelarbeit, Partner*innenarbeit, Gruppenarbeit und
Frontalunterricht.
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angefiihrt, wo dies sinnvoll ist]. Diese Aufstellung dient einer ersten Orientierung.
Das didaktische Konzept (vor allem jenes des Blended-Learning-Kurses) wird in
Kapitel 3.2.5 im Detail diskutiert. Um einen besseren Uberblick zu erhalten, werden
die verwendeten Tools in verschiedene Funktionen und Bereiche des Spracherwerbs

unterteilt.

Prasenzkurs

Blended-Learning-Kurs

Administratives, Upload von Dateien und Kommunikation mit den Studierenden

Im Prasenzkurs wurde mit der Plattform Mood-
le gearbeitet. Fir Technical English | sowie
Technical English Il wurde jeweils ein Kurs flr
beide Gruppen angelegt.

Im Blended-Learning-Kurs wurde fir beide
Kurse jeweils eine eigene Webseite angelegt.
Des Weiteren gab es fiir beide Kurse jeweils
eine geschlossene Facebookgruppe sowie eine
Blogfunktion auf der Webseite.

Die Kommunikation mit den Studierenden fand
personlich sowie per E-Mail oder Telefon statt.

Die Kommunikation erfolgte persénlich und
per E-Mail (und bei Bedarf per Telefon), sowie
mittels der Blogfunktion der Webseite bzw. in
den Facebookgruppen.

Wortschatz

Im Prasenzkurs wurden den Studierenden Vo-
kabellisten auf der Moodle-Plattform zur Ver-
flgung gestellt. Vokabeln wurden im Unterricht
in spielerischer Form wiederholt (Einzelarbeit,
Partner*innenarbeit, Gruppenarbeit) und im
Unterricht sowie im Rahmen der Haustbungen
in schriftlicher Form gefestigt (Einzelarbeit; zum
Beispiel durch Einsetziibungen in Lehrbiichern®®
oder Handouts).

Im Blended-Learning-Kurs wurden Vokabeln,
Definitionen und Beispielsatze auf der Lern-
plattform Quizlet (Technical English I) sowie

im Rahmen eines EScripts (Technical English 1)
zur Verfligung gestellt. Mittels Quizlet konnten
die Studierenden sich in den Onlinephasen
Vokabeln in sogenannten Study Sets aneignen
(Einzelarbeit). Des Weiteren wurden kleine Auf-
gaben zur Terminologie gestellt (Einzelarbeit).
In den Prasenzeinheiten wurden die Vokabeln
in spielerischer Form (zum Beispiel mit Hilfe der
Lernsoftware Kahoot) gefestigt (Einzelarbeit,
Partner*innenarbeit).

Grammatik

Im Prasenzkurs wurden Grammatikkapitel im
Unterricht besprochen. Dazu wurden Handouts
ausgeteilt und Powerpoint-Prasentationen ge-
zeigt (Frontalunterricht — Frageunterricht, Ein-
zelarbeit). Eine Festigung der Grammatikkapitel
erfolgte durch Ubungen im Unterricht (Einzelar-
beit, Partner*innenarbeit) bzw. im Rahmen von
Haustibungen und durch freiwillige, zusatzliche
Ubungen (Handouts mit Einsetziibungen —
Einzelarbeit).

Grammatikkapitel wurden als Lernvideos zur
Verfligung gestellt (Ansehen der Lernvideos in
Einzelarbeit) und im Rahmen der Telephasen
mittels der Lernsoftware Socrative oder im Rah-
men verschiedener online gestellter Aufgaben
auf Facebook oder im Blog gelibt (Einzelarbeit,
Gruppenarbeit).
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Leseverstindnis

Die Art der Leseverstandnisiibung wurde mittels
Handouts vorgestellt (Frontalunterricht); Ubun-
gen wurden in den Prasenzphasen (Einzelarbeit,
Partner*innenarbeit, Frontalunterricht — Frage-
unterricht) und im Rahmen der Hauslibungen
durchgefiihrt (Einzelarbeit).

Die Leseverstandnisiibung wurde mittels Lern-
videos (Ansehen des Lernvideos in Einzelarbeit)
im Rahmen der Online-Sessions vorgestellt.
Ubungen wurden zum Teil im Unterricht (Hand-
out — Einzelarbeit, Frontalunterricht), zum Teil
als Online-Aufgaben (Einzelarbeit, Gruppenar-
beit) auf Facebook bzw. im Blog durchgefiihrt.

Miindliche Textkompetenz

Zur Verbesserung der miindlichen Textkompe-
tenz wurden im Prasenzkurs Ubungen aus den
Lehrbiichern mit den Studierenden bespro-
chen. Weitere Aufgabenstellungen wurden
mittels Powerpoint-Prasentationen darge-
stellt und von den Studierenden bearbeitet
(Partner*innenarbeit, Gruppenarbeit, Frontal-
unterricht — Frageunterricht).

Im Blended-Learning-Kurs wurden im Unterricht
Fragestellungen (dargestellt mittels Powerpoint
oder Handouts) diskutiert (Partner*innenarbeit,
Gruppenarbeit, Frontalunterricht — Frageunter-
richt). Zudem gab es die Moglichkeit, mit der
Lektorin synchrone Skype-Sessions abzuhalten
(Frageunterricht).*

Schriftliche Textkompetenz

Im Prasenzkurs erhielten die Studierenden In-
formationen zu den zu erstellenden Textsorten
(Abstract, Summary) als Handout (Frontalunter-
richt — Frageunterricht, Partner*innenarbeit).
Hausiibungen zur schriftlichen Textkompetenz
wurden via Moodle abgewickelt (dies gilt

auch und im Besonderen flr den Peer-Review-
Prozess) bzw. als Worddokument per E-Mail
eingereicht (Zusammenfassung von ausgeteil-
ten Texten oder Bearbeitung von auf Moodle
hochgeladenen Dokumenten).

Auch im Blended-Learning-Kurs wurden
Informationen zur Erstellung des Abstracts in
den Prasenzphasen mittels Handouts erar-
beitet (Frontalunterricht — Frageunterricht,
Partner*innenarbeit). Der Peer-Review-Prozess
wurde Uber OneDrive durchgefiihrt. Aufgaben
zur Erstellung einer Summary wurden von den
Studierenden per E-Mail als Worddokument an
die Lektorin geschickt, die Aufgabenstellungen
wurden von der Lektorin in Facebook und im
Blog hochgeladen.

Tabelle 4: Materialien und Sozialformen im Présenzkurs und in der Blended-Learning-Lehrveranstal-

tung im Vergleich

19 Tm Présenzkurs Technical English I wurde mit verschiedenen Lehrbiichern gearbeitet, die den Studie-
renden im Handapparat der Lektorinnen in der Bibliothek zur Verfiigung standen.

' Bei der Wiederholung des Blended-Learning-Kurses in den Folgesemestern wurde der Upload von
Videos durch die Studierenden auch verstérkt Teil der Online-Sessions.
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Die Unterrichtsmaterialien und Tools im Detail

An dieser Stelle werden die vorgestellten Unterrichtsmaterialien und Tools im Detail
diskutiert. Zu diesem Zweck werden sie in drei Kategorien eingeteilt, die in weiterer
Folge im Detail beschrieben werden:

Materialien und Tools ...

... die nur im Prasenzkurs ... die im Prasenz- und im Blen- | ... die nur im Blended-Lear-
verwendet wurden ded-Learning-Kurs verwendet | ning-Kurs verwendet wurden
wurden
e Moodle e Handouts e Webseite
e  Semesterhandapparat e  Powerpoint-Prasentati- e  Blog (als Teil der Web-
onen seite)
e E-Mails e  Facebook
. EScript
e  Skype

e OneDrive

e Google Tabellen
e  Socrative

e  Kahoot

e Google Tabellen
e Quizlet

Tabelle 5: Ubersicht iiber die verwendeten Materialien und Tools

Materialien und Tools, die nur im Prisenzkurs verwendet wurden
*  Moodle

Die Lernplattform Moodle wurde fiir den Prdsenzkurs verwendet, um den Studie-
renden die Struktur und Termine der Lehrveranstaltung zu verdeutlichen. Weiters
standen auf Moodle Lernunterlagen zum Download bereit. Auch der Peer-Review-
Prozess im Rahmen der Abstract-Erstellung wurde mittels Datenbankfunktion auf
der Lernplattform Moodle realisiert. Abbildung 6 zeigt ein Moodle-Thema des Kur-
ses Technical English I, das Informationen zum Lehrveranstaltungsablauf, den Lern-
zielen und verwendeten Materialien'? sowie eine Vokabelliste zum Download und
ein Tool zur Hausiibungsabgabe beinhaltet.

12 Die angefiihrten Biicher befanden sich in einem eigens fiir die Lehrveranstaltung eingerichteten Se-
mesterhandapparat.
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UNITS 11-14

Saturday, 15th November 2014
FiIRST PROGRESS CHECK (vocab lists units 1-10, modals, passive)

TOPIC 3: (SAFETY &) RESEARCH

» https:/www.pdffiller.com/en/project/22255463. htm?form_id=29301494 (25”’ September 2014)
= Technical English. Vlocabulary and Grammar / Brieger, Pohl / Summertown Publishing: p. 10, 11, 12, 13
» Academic \ocabulary in Use / McCarthy, O Dell / Cambridge: p. 56, 57, 58, 59, 60, 61, 78, 79, 90, 91, 96, 97, 98, 99

By the end of this lesson students will be able to

 report safety incidents using past modals and the passive voice

« describe work-related injuries

 describe and discuss research and development in technical companies

 describe and discuss research and development processes

« describe research results using appropriate language structures and specific terminology

)
=% Vocab list units 11-14 11.4KB Excel Tabelle

@ 2nd Homework Assignment (2 points)

Abbildung 6: Ausschnitt aus dem Moodlekurs der Lehrveranstaltung Technical English I (Prasenzkurs)

Anhand eines Auszugs aus dem Moodle-Kurs zu Technical English II ist die Ver-
wendung der Lernplattform fiir den Peer-Review-Prozess ersichtlich:

Tomics:

* ABSTRACT WRITING: Writie) yous sbsbancts wid pose sviews:

(5, please also comment an your peers” feedback (was it usedul, which plece of advice have you used and

£ Abstract upload and feedback
@) Upload your POLISHED ABSTRACTS by 20th

In order to get all the points, please also COMMEIT wich psce of advice have you used and why Fwhy pet? ..}

’!“ Peer editing form (word file) 14.6xB Word Dokument

Please use this form to give feedback to your coll

B Linking words and phrases 298 3kB PDF-Dokument

8 Linking words (powerpoint slide) 27.2xs PoF Q

Grading scale - abstracts 217 38 PDF-Dg

Abbildung 7: Ausschnitt aus dem Moodlekurs der Lehrveranstaltung Technical English I (Prasenzkurs)
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In Abbildung 7 sind eine Datenbank zur Gruppenfindung, ein Upload-Tool sowie
eine Vorlage fiir das Peer Review und weiterfithrende PDF-Dokumente ersichtlich'®.

* Semesterhandapparat

| Im Prisenzkurs wurde fiir die Studierenden ein
| Semesterhandapparat angelegt. Er bestand aus
mehreren fachspezifischen Werken zum Thema
Technisches Englisch und wissenschaftliches
Schreiben in englischer Sprache. Den Studieren-
den war es freigestellt, die Biicher zu kaufen oder
mit den Exemplaren der Bibliothek zu arbeiten.

Abbildung 8: Semesterhandapparat an der FH CAMPUS 02

Materialien und Tools, die im Prisenz- und im Blended-Learning-Kurs verwendet
wurden

e Handouts

Zusétzlich zu den Biichern im Handapparat (Technical English I) wurden den Stu-
dierenden im Priasenzkurs, aber auch im Blended-Learning-Kurs Handouts zur Ver-
fligung gestellt.

Abbildung 9 zeigt ein Beispiel flir ein im Sommersemester 2015 in der Prisenz-
Lehrveranstaltung ausgeteiltes Handout, das die verschiedenen Zukunftsformen im
Englischen erklért (dieses Handout wurde im Blended-Learning-Setting nicht aus-
geteilt, da die Studierenden sich die Zukunftsformen in den Online-Sessions selbst
mittels Lernvideos aneigneten).

¢ Powerpoint-Prisentationen

Powerpoint-Prasentationen wurden im Prisenzkurs sowie in der hybriden Lehrver-
anstaltung in den Prdsenzphasen zur Unterstiitzung des Frontalunterrichts (meist in
Form von Frageunterricht) oder zur Anleitung von Partner*innen- oder Gruppenar-
beiten eingesetzt. Abbildung 10 stellt eine derartige Anleitung dar, die in der Lehr-
veranstaltung Technical English II in beiden Kursformen zum Einsatz kam.

13 Ein Ausschnitt aus dem Screenshot wurde dabei zur besseren Sichtbarmachung der Inhalte vergro-
Bert.
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)
GRAMMAR — THE FUTURE

In English, there are various ways of lking about the future.

Wit
will is followed by an infinitive; the negative form is will not or won T

= 'Will is used when the speaker makes predictions or mentions facts about future events.
It is used to express what the speaker knows or believes will happen.

Will is followed by an infinitive; the negative form is will not or won t.

Will is often used with the following words / expressions:

probably
maybe
perhaps

I [don’t ) think
I'mi sure

| wonder

| believe

| expect

Lo R = T o T = A < T = A = R

e

Abbildung 9: Beispiel fiir Handout — Technical English II (Priasenzkurs)

Presenting your business idea tt“"

You and your colleague are going into business
together and are looking to get finance from an angel
investor.

Discuss together and decide: %

* What you should consider when completing your
business plan.

*  What you should think about for the presentation.

Abbildung 10: Beispiel fiir den Einsatz von Powerpoint-Prisentationen in Technical English II
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e E-Mail-Verkehr

In beiden Lehr- und Lernkonzepten wurden E-Mails zur Kommunikation mit den
Studierenden verwendet. E-Mail-Kommunikation, die von der Lektorin ausging,
geschah in der Regel vor Kursbeginn (z. B. im Blended-Learning-Kurs, um die
Studierenden iiber die Einrichtung der Kurswebseite zu informieren). Wéhrend des
Semesters kam es in beiden Kursformen immer wieder vor, dass Studierende sich
mit Fragen administrativer oder inhaltlicher Art an die Lektorin wandten (fiir den
Priasenzkurs gab es kein anderes Medium der schriftlichen Kommunikation mit der
Lektorin und in der Blended-Learning-Lehrveranstaltung wurden E-Mails mitunter
fiir nicht-6ffentliche Kommunikation verwendet) oder auch schriftliche Aufgaben in
dieser Art abgaben. Die Lektorinnen bemiihten sich, die E-Mails innerhalb weniger
Tage zu beantworten.

Materialien und Tools, die nur im Blended-Learning-Kurs verwendet wurden

Dabei handelt es sich um verschiedene Plattformen und digitale Dienste, deren Ein-
satz im Folgenden vorgestellt wird. Diese decken alle von Reinmann-Rothmeier
(2003) genannten Kategorien — E-Learning durch Distribution, E-Learning durch
Interaktion und E-Learning durch Kollaboration — ab, wie aus den Beschreibungen
der Tools hervorgeht.

¢ Webseite

Fiir jeden Blended-Learning-Kurs (Technical English I und II) wurde von der Lekto-
rin eine eigene Webseite erstellt. Die Webseite sollte hauptséchlich drei Funktionen
erfiilllen: Information, Vermittlung von Lehrinhalten sowie Kommunikation.

1. Information

Auf den Webseiten zu beiden Blended-Learning-Kursen fanden die Studierenden
sdmtliche Informationen zu Kursablauf, Terminen und Benotung. Erinnerungen und
Informationen zu Terminen wurden auf den Webseiten selbst mittels Blogfunktion
verdffentlicht. Abbildung 11 und Abbildung 12 zeigen beispielhaft, wie Informatio-
nen auf den beiden Webseiten dargestellt wurden.'*

14 Ausschnitte aus den jeweiligen Screenshots wurden dabei zur besseren Sichtbarmachung der Inhalte
vergrofert.



39

 Dagmar Archan Voluntary Synchronous Teaching Sessiq
aTE 1st November 20:00 - 21:30 :-)

You can find your teacher on Skype under Dagmar Archan.
Use this session to ask questions, complete reading tasks together, etc.
You don "t get or lose points for attending or not attending this session!

FIRST PROGRESS CHECK, 13th November 2015
17.00- 17.20

Saturday, 14th November 2015
08.00 - 10.15 (3 units)

LEARNING AIMS:

ion sty
By the end of this session students will be By thee
able to: -
: nd bad a
* define and describe abstracts et of thit
» discuss good and bad abstracts
e write an abstract of their bachelor s i o
thesis 2 valuable feedback g
e a summary/abstract of an scientifi "paragraphs / abstract

Moreover students will have
discuss any and all issues rel
second e-learning session.

Abbildung 11: Informationen zu den Lernzielen auf der Webseite des Kurses Technical English I
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CAMPU§ g:z'_z- Welcome Resources Schedule

FACHHOCHSCHULE DER WIRTSCHAFT

Blog

Welcome to Technical English II
Summer semester 2016

This course is held as a blended learning course, which means that e-learning
sessions where questions can be clarified and discussed.
Required attendance is 50%.

br more detailed information please consult t
In some of the face-to-face sessions you will be asked to comple

Thank you again for participating in this project.

What can you expect this semester? An overview can be fo
website or your EScript.

= INNOVATION

r " JeC[: PROJECT
30% of your final
grade

-
&; ORAL EXAM
. 40% of your final grade

‘[ : ﬁ% PROGRESS CHECKS
\' b 10% of your final grade

Abbildung 12: Informationen zur Notenzusammensetzung auf der Webseite des Kurses Technical
English II

ABSTRACT AND PEER REVIEW
20% of your final grade

2. Vermittlung von Lehrinhalten

In der Lehrveranstaltung Technical English I fanden die Studierenden auf der Kurs-
webseite im Webseiten-Reiter ,,Videos* von der Lektorin selbst erstellte Lernvideos.
Die in den Videos gezeigten Unterlagen standen auch als PDF-Dokumente zur Ver-
fligung, wie Abbildung 13 verdeutlicht.'?

15 Ein Ausschnitt aus dem Screenshot wurde dabei zur besseren Sichtbarmachung der Inhalte vergro-
Bert.
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" Wel'c.qu 8. Sessions Videos Grading Blog

Technical English I

N

S ,lhePassive

==
P

The Passive Voice
The Passive Voice.pdf
Adobe Acrobat Document [1.8

0 help me - | can do it en my

®You mustn 't access the construction site
HEEm  Modals

74 Modals.pdf
Adobe Acrobat Document [1.5 MB]

Download

Abbildung 13: Lehrinhalte auf der Kurswebseite der Blended-Learning-Lehrveranstaltung
(Technical English I; Lehrvideo)

Auf der Webseite zur Lehrveranstaltung Technical English II gab es im Teilbereich
,»Ressourcen* eine Verlinkung zum EScript sowie einen Downloadbereich fiir die
Kursunterlagen, wie Abbildung 14 zeigt.'s

Dieses Online-Skript war interaktiv und enthielt auch Vokabellisten — zusétzlich
wurden die darin vorhandenen Seiten als PDF-Dokument zum Download zur Ver-
fligung gestellt.

16 Ein Ausschnitt aus dem Screenshot wurde dabei zur besseren Sichtbarmachung der Inhalte vergro-
Bert.
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CAMPU§ i:zé Welcome Schedule Blog

FACHHOCHSCHULE DER WIRTSCHAFT

Facebook helps you connect and share with
the people in your ife.

EScript Facebook

The EScript provides all the information you need about the We |l use our Facebook groups as well as our Jimdo Blog to

organisation and content of this course. Please download communicate, discuss and complete some tasks. In every e-

the current version. learning session, you can earn a maximum of 2.5 Facebook
points.

Introduction
Session 1
Sessiongd

Session 1.pdf
./~ Adobe Acrobat Document [1.8 MB]

Download

Session 2.pdf
A~ Adobe Acrobat Document [558.2 KB]

Download

Session 3.pdf
abe Acrobat Documenp

Abbildung 14: Lehrinhalte auf der Kurswebseite der Blended-Learning-Lehrveranstaltung
(Technical English II; Download der Kursunterlagen)

3. Kommunikation

In den Telephasen fand die Kommunikation mit der Lektorin sowie der Studierenden
untereinander wahlweise auf dem Blog der Webseite bzw. in den Facebookgruppen
statt. Der Blog wurde fiir jene Studierenden eingerichtet, die nicht an den Facebook-
gruppen teilnehmen wollten.!” Abbildung 15 und Abbildung 16 zeigen Beispiele fiir
die Verwendung der Blogfunktion durch die Lektorin.'®

'7 Die Blogfunktion wurde von Anfang an mit eingeplant, tatsdchlich war es auch der ausdriickliche
Waunsch einiger Studierender, die Facebookgruppen nicht zu verwenden.

'8 Ausschnitte aus den jeweiligen Screenshots wurden dabei zur besseren Sichtbarmachung der Inhalte
vergrofert.
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Information and e-learning task 4.1

Dear all
1 should have corrected all the abstracts you handed in this week (and befare). If you
uploaded your abstract but hace not received my corrections yet. please let me know.

Some of you have not uploaded their abstracts yet. This Is to let you know that | will accept
late assi;nmens (with the very last deadline being Sunday midnight) but | ‘Il have to deduct
it you need to upload your polished abstract by Sunday at the

industry and it ends on 18th of Decemb

So here s your first task (4.1):
Post a photo of a vehicle and name and de
(reading the Quizlet "Automotive Indust

one point for every part / item you name (jiisentence) as many parts as possible
dvance might be helpful). You "Il get

scription).

Have a nice weekend! .

Kind regards

Dagmar

Abbildung 15: Kommunikation mit den Studierenden im Rahmen des Blogs (Technical English I)

Welcome Resources Schedule -

01 Jun 2016

se refer to your innovation project).
y?
Here s e-learning task 2.3 (1 point if answered col
How important is a company s good reputation in
Does word of mouth play a role?

Have a lovely day!

Kind regards

Abbildung 16: Kommunikation mit den Studierenden im Rahmen des Blogs (Technical English II)
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Wiéhrend Abbildung 15 auszugsweise einen Blogeintrag der Lektorin aus der Lehr-
veranstaltung Technical English I zeigt, ist in Abbildung 16 eine Online-Aufgabe
aus dem Blog der Webseite zur Lehrveranstaltung Technical English II ersichtlich.

¢ Facebook

Neben den eher statischen Seiten der Webseite und des Blogs wurde Facebook als
Kommunikationsmedium fiir die Onlinephasen gewéhlt, da viele Studierende tiglich
darauf zugreifen und es in der Handhabung intuitiv und dynamisch ist. Dafiir wurden
geschlossene Facebookgruppen angelegt. Wihrend der Telephasen wurden beinahe

| TE Campus
B 24 November um 14:59

Dear all
Here's task 3.6 - it's a collaborative task.

Watch the video about the VW (R&D?) scandal and then say what you think
about it.

What is your opinion about YW's misconduct? Should the company be
punished? Do you think it was done on purpose? Would you (still) buy a
WW?

Discuss with your colleagues (1 point for every reasonable entry ).

| do look forward to reading your statementsl

Car industry 'buried report revealing US car safety
flaws'

The meotor industry has been accused of withholding a report that reveals US cars
are substantially less safe than European vehicles - for fear that the findings...

INDEPENDENT.CO.UK

s Gefillt mir P Kommentieren # Teilen

« Von allen gesehen

Abbildung 17: Beispiel fiir Facebook-Posting der Lektorin in der Lehrveranstaltung Technical English [
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taglich kleine Aufgaben gepostet, die die Teilnehmer*innen bis zum Ende der je-
weiligen Online-Session erledigen konnten, um Punkte zu verdienen. Alle Eintrage,
die im Blog gepostet wurden, wurden auch in den Facebookgruppen verdffentlicht.
Abbildung 17 zeigt ein Beispiel fiir einen Facebookeintrag der Lektorin.

Die dargestellte Aufgabe war eine kollaborative Aufgabe — die Studierenden wur-
den dazu aufgefordert, miteinander in Kommunikation zu treten. Zudem gab es den
Verweis auf eine authentische Quelle — einen Artikel einer englischen Zeitschrift,
den die Studierenden lesen sollten, bevor sie ihre Meinung posteten und mit ihren
Kollegen*Kolleginnen diskutierten.

* EScript

Fir die Lehrveranstaltung Technical English II wurde auf der Plattform ABC
E-Books der Technischen Universitidt Graz (Technische Universitiat Graz o. J.) ein
EScript erstellt. Ein Link dazu sowie die PDF-Versionen des EScripts fanden sich,
wie bereits erwihnt, auf der Webseite des Kurses. Das EScript enthielt Videos sowie
in den Text integrierte Vokabelerkldrungen, wie Abbildung 18 veranschaulicht:

@ Screen-Eigenschaften
< Zitate

4 Links

© Fragen

= Legenden

[arting from ScratCie

Here is useful vocabulary:

i o address customers’ needs.
| | 1oy to soive prodiems / futhi
l cesires clients have

10 identify CUStomer requirements.
1o find out what (potential) clients
want or need

CUSIOTETY Nedds I OF08F 10 0O this,
s customar

ehiigserncoty 0 anticipate customer needs

1o Know in advance about your
buyess grepa

In order o be st ir and their pro
they have to identify customer requirements, and even an A—
experiences. B Bowirris, 5t

. 9o0d starting

‘Sometimes researchers have a light-bulb moment — this is

: light-bulb moment
start from scraich, meaning that they have to stari from the

a mement when you are enligh
of inspired, often happens sudde

engineer an existing product or o upgrade existing prody
point.
EOs often want to see results quickly. They know that,

to start from scratch
to start from the very beginning
without having any advantages ove
your competitors

to re-engineer
to redesign, to plan or construct
anew

Abbildung 18: Screenshot des Einflihrungsvideos im EScript fiir Technical English 11

Die Abbildung zeigt den Screenshot eines Videos, das die Studierenden direkt im
EScript ansehen konnten und veranschaulicht zudem beispielhaft, wie Vokabeln ab-
gebildet wurden (die Legende auf der rechten Seite konnte per Mausklick eingeblen-
det werden und stellte jene Vokabeln dar, die im Text farblich markiert waren).!®

1 Wiederum wurden Ausschnitte hervorgehoben, um die Lesbarkeit zu verbessern.
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* Skype

Skype ist eine Software, die fiir Videokonferenzen mit einer oder mehreren Personen
genutzt werden kann (vgl. Skype 2018). Skype wurde in beiden Blended-Learning-
Lehrveranstaltungen zur Kommunikation mit Studierenden in freiwilligen, synchro-
nen Online-Sessions mit einem*einer oder mehreren Studierenden verwendet.

OneDrive

OneDrive ist ein Cloudspeicherdienst von Microsoft, der Unternehmen und Bil-
dungseinrichtungen unter anderem das gemeinsame Bearbeiten von Dokumenten
oder Erstellen von Webseiten ermdglicht (vgl. Brunken 2018). Da alle Studierenden
und Lehrenden der FH CAMPUS 02 Zugriff auf diese Cloud haben, wurde One-
Drive in beiden Semestern des Blended-Learning-Kurses fiir den Peer-Review-Pro-
zess verwendet. Ein Vorteil dieser Cloudldsung ist die tibersichtliche Struktur und
Transparenz, wie Abbildung 19 zeigt."

+ New v If Upload - 2 Share @ Copy link L Download o° Flow v i3 Sync
Files > INNO > Abstract SS 2016 £
D MName T Modified Modified By File Size ™ Sharing
@) Abstract_ May 12, 2016 133KB = Shared
&) PeerEditing Form_ May 16, 2016 138KB #* Shared
@ Peer Editing Form_ May 16, 2016 182 KB # Shared
@) Polished Abstract, May 16, 2016 156 KB # Shared
a Polished Abstract, May 19, 2016 Dagmar Archan 301 KB A Shared

Abbildung 19: Struktur in OneDrive — Beispiel Peer-Review-Prozess

Die Namen der Studierenden wurden in der Darstellung unkenntlich gemacht, um
ihre Anonymitit zu gewéhrleisten. Die Worddokumente, deren Vorlagen von der
Lektorin vorbereitet und hochgeladen wurden, wurden von drei Studierenden be-
arbeitet. Alle Studierenden hatten zu diesem Zweck Zugriff auf drei Ordner — ihren
eigenen Ordner, wo sie ihr eigenes Abstract hochluden, sowie die Ordner zweier
Kollegen*Kolleginnen, die dazu verwendet wurden, um die jeweiligen Peer Re-
views abzugeben. Das erste Worddokument ist also das Abstract, das vom Studie-
renden (Studierender 1), dem der in Abbildung 19 gezeigte Order zugewiesen war,
hochgeladen wurde. Die beiden Dokumente mit dem Namen ,,Peer Editing Form*
wurden von zwei Kollegen (Studierender 2 und Studierender 3) bearbeitet, die das
Abstract lasen und Feedback gaben. Dieses Feedback wurde wiederum von Studie-

Wiederum wurden Ausschnitte hervorgehoben, um die Lesbarkeit zu verbessern.
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rendem 1 gelesen und basierend auf den Kommentaren seiner Kollegen iiberarbeite-
te er sein Abstract (Polished Abstract). Das letzte Dokument beinhaltet das Feedback
der Lektorin, die ihre Anmerkungen mit der Microsoft-Kommentarfunktion sichtbar
machte. Die jeweiligen Deadlines wurden von der Lektorin mit den Studierenden
besprochen bzw. auf der Webseite veroffentlicht (zudem gab es Erinnerungen seitens
der Lektorin mittels Facebook/Blog).

* Google Tabellen-App

Google Tabellen ist eine App zur Tabellenerstellung und -bearbeitung, in der Tabel-
len erstellt, formatiert und mit anderen Nutzern*Nutzerinnen geteilt werden kdnnen
(vgl. Google 2018). In beiden Semestern des Blended-Learning-Kurses wurde die
Google Tabellen-App verwendet, um den Studierenden einen tagesaktuellen Uber-
blick iiber ihre Mitarbeitspunkte zu gewdhren. Die Studierenden stimmten zuvor
der Veroffentlichung ihrer Daten zu und hatten — im Gegensatz zur Lektorin, die die
Tabelle regelméBig aktualisierte — nur Leserechte.? Abbildung 20 zeigt einen Aus-
schnitt aus einer Google-Tabelle im Sommersemester 2016.

E-learning points Technical English Il 55 2016 =

Datei Bearbeiten Ansicht Einflgen Format Daten Tools Add-ons Hilfe Alle Anderungen in Drive g
N 0% - € % 0 00 123« | Verdana w B - BT & A ¢ H
A B c o E F o H

15 SECOMD E-LEARMING SESSION: 23rd May - 2nd June 2016

7 Date Ho. Task Phs imax)
18 25.05.2016 1 Industry 1 1
13 30.05.2018 2 Distribubion 1| 1
20 01.06,2016 3 Reputation 1|l L
e 02.06.2016 4 Competitors 1 i i
e Additional points eamed in class :_

[

23 4
|

Abbildung 20: Ausschnitt aus Google-Tabelle — Technical English II

Aus der Abbildung ist ersichtlich, dass die Studierenden die Aufgaben, eingeteilt
nach Online-Session und Datum, sowie deren Themen und die erreichten Punkte
einsehen konnten. Die grau geférbten Felder zeigten die Namen der Studierenden,
die anonymisiert dargestellt werden. Am unteren Ende der Tabelle konnten die Stu-
dierenden ihre Gesamtpunkte ablesen.

2 Es ist anzumerken, dass die Untersuchung vor Inkrafttreten der Datenschutz-Grundverordnung (EU)
2016/679 durchgefiihrt wurde und die Zustimmung der Studierenden betreffend die Sichtbarmachung
ihrer Daten als ausreichend angesehen wurde. Seit dem 25. Mai 2018 ist die Verdffentlichung der Daten
mit mehr Vorsicht zu handhaben — es ist zu empfehlen, die vollstdndigen Namen der Studierenden auch
mit deren Zustimmung nicht mehr online zu stellen. Selbiges gilt fiir die Blogfunktion der Webseite, die
jedenfalls mit einem Passwort geschiitzt werden sollte.
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*  Quizlet

Quizlet ist eine Online-Plattform, die Studierenden das Vokabellernen ermoglicht
(vgl. Stiftung Medien in der Bildung 2016a). Fiir den Kurs Technical English I wur-
den, gegliedert nach Themenbereichen, sogenannte Lernsets (Vokabellisten) ange-
legt, wobei die Lektorin Vokabeln, Definitionen sowie Beispielsitze zur Verfiigung
stellte. Die Studierenden konnten mit Hilfe verschiedener Funktionen, die die Platt-
form anbietet (diese reichen vom Ausdruck von Vokabellisten bis hin zur Erstellung
von Tests oder Spielen) ihre Vokabelkenntnisse verbessern und testen. Abbildung 21
zeigt einen Screenshot mit Uberblick iiber den Kurs Technical English I in Quizlet
mit den vier dort angelegten Lernsets.

1'. Technical EnglISh I ~+ Add a set -+ Add members
CAMPUS 02, Innovation Management - (

4 sets 38 members Class Options ¥

Winter Semester 2015/16 Filter fhese sets Latest | Alphabetical

A few seconds ago

Posters and conferences 8terms [ivate &) added by Dagmar Archan X Remove
ew class progres

In November 2015

Research and development 44 terms /ravare #) added by Dagmar_Archan X Remove

In October 2015

Health and safety 46 terms erivare &) added by Dagmar_Archan % Remove

View class progress

Production 113terms 'srivate &) added by Dagmar Archan X Remove

ew class e

Abbildung 21: Quizlet Study Sets fiir Technical English I

¢ Socrative

Socrative ist eine kostenlose Web-App, mit der Quizzes mit Reaktions- und Mul-
tiple-Choice-Fragen erstellt werden konnen (vgl. Stiftung Medien in der Bildung
2016b). Socrative wurde im Blended-Learning-Kurs im Rahmen von Online-Sessi-
ons verwendet. Die Studierenden konnten in einem fiir einen bestimmten Zeitraum
freigeschalteten Raum Quizzes zu verschiedenen Themen, zum Beispiel Gramma-
tikkapitel, absolvieren, wie Abbildung 22 veranschaulicht.

Das Bild zeigt zwei iibereinander gelegte Screenshots aus einem Grammatikquiz.
Die Einstellungen wurden so gewéhlt, dass die Studierenden nach Beantwortung der
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2 of 20

Choose the correct answer in the mini-dislogue below:
A: What are your plans for next quarter?
B: __anew plant in Siberia.
i + Correct! F

o We"re going to open , Question:

| Choase the correct answer in the mini-dialogue below:

. | A:Whatare your plans for next quarter?
We'll open | B:_anewplantin Siberia.

| Correct Answer:

| We're going to open |
SUBMIT ANSWER | Explanation: I

| We use "be + going to” for plans and intentions (things we |

| “ve already decided to do) and "will" for instant decisions |

| and thoughts we have at the moment of speaking. |

Abbildung 22: Beispiel fiir die Verwendung von Socrative im Kurs Technical English IT

Frage unverziiglich Feedback erhielten (in Form einer Aussage zur Richtigkeit ihrer
Antwort sowie einer Erklarung).

¢ Kahoot

Kahoot ist eine spielebasierte Onlineplattform, die zur Durchfiihrung von Quiz-
zes verwendet werden kann (vgl. Stiftung Medien in der Bildung 2016¢). Die
Teilnehmer*innen konnen zur Beantwortung von Fragen mit ihren Mobiltelefonen
oder an ihren Notebooks zwischen vier Antwortmoglichkeiten wihlen, wie Abbil-
dung 23 veranschaulicht:

When competition is intense, there “s one word that “s usually not used: ®

_ - ~

Abbildung 23: Beispiel fiir den Einsatz von Kahoot in der LV Technical English IT
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Es gewinnen jene Spieler*innen, die die meisten richtigen Antworten in der kiirzes-
ten Zeit geben konnen. Kahoot kam im Blended-Learning-Kurs Technical English I1
wiahrend der Prisenzeinheiten zum Einsatz, um Gelerntes zu wiederholen oder die
Studierenden an neue Inhalte heranzufiihren.

Die Vorstellung der gewihlten Tools wird komplettiert und ergénzt durch die nun
folgende Diskussion der didaktischen Uberlegungen, auf welchen die Lehrveran-
staltungen Technical English I und Technical English II basieren und die natiirlich
wiederum auch einen entscheidenden Einfluss auf die Wahl der verwendeten Tools
und Materialien hatten.

3.2.5 Didaktisches Konzept

Die folgende Gegeniiberstellung der den beiden Kursformen zugrundeliegenden
didaktischen Uberlegungen gibt einen Uberblick iiber das Konzept des Prisenz-
kurses und erklért die didaktischen Besonderheiten der Blended-Learning-Lehr-
veranstaltung. Die Vorstellung des didaktischen Konzepts folgt relevanten Auszii-
gen aus der ,,Rahmenordnung fiir die didaktische Gestaltung von Studiengéngen
an der FH CAMPUS 02 (CAMPUS 2019a) (kurz didaktische Rahmenordnung),
die die ,,Grundsétze und Leitlinien fiir die didaktische Gestaltung der Lehre an der
FH CAMPUS 02 (CAMPUS 02 2019a: 1) festlegt und der ein konstruktivistisches
Lehr- und Lemverstéindnis zugrunde liegt. Die Aspekte, die nidher beleuchtet wer-
den, sind wie folgt:

* Auseinandersetzung mit Lehrinhalten und Kommunikation der
Lektoren*Lektorinnen mit den Studierenden;

¢ Theorie und Praxis;

» selbstindiger Wissenserwerb (iiber das curriculare Angebot hinaus);

* handlungsorientierte Lernziele und Constructive Alignment;

» der Lernprozess als kooperativer Prozess.

Auseinandersetzung mit Lehrinhalten und Kommunikation der
Lektoren*Lektorinnen mit den Studierenden

Wie bereits erwihnt, sind die Lehrveranstaltungen Technical English I und II soge-
nannte Integrierte Lehrveranstaltungen. Welche Informationen finden wir dazu in
der didaktischen Rahmenordnung der FH CAMPUS 02? Ein Auszug aus dem Do-
kument gibt Aufschluss.

Integrierte Lehrveranstaltungen zielen neben der Erarbeitung von Fachwissen
auch auf die Erarbeitung von implizitem Anwendungswissen ab. Die Studieren-
den setzen sich auch selbstindig mit den Lehrinhalten auseinander. Dies gelingt
durch Integration geeigneter Ubungs- und Anwendungsformen, die in Prisenz-
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phasen und/oder Phasen des selbstgesteuerten Lernens durchgefiihrt werden
(CAMPUS 02 2019a: 5).

Weitere Merkmale Integrierter Lehrveranstaltungen sind eine vertiefte Auseinander-
setzung der Lehrenden mit den Studierenden und eine phasenweise intensive Kom-
munikation (vgl. CAMPUS 02 2019a: 5).

Im Prasenzkurs dienten die Prasenzeinheiten dem gegenseitigen Kennenlernen, der
Kommunikation der Lektoren*Lektorinnen mit den Studierenden sowie der Wis-
sensvermittlung und -vertiefung. In kurzen Frontalunterrichtssequenzen wurden
den Studierenden die lehrveranstaltungsrelevanten Inhalte vermittelt, in Einzel-,
Partner*innen- und Gruppenarbeiten wurden diese durch Ubungen gefestigt. Diese
Ubungen wurden dann im Plenum diskutiert und verglichen.

In der Regel dienten diese Einzel- und Gruppenarbeiten nicht der eigenstindigen
Erarbeitung neuen Wissens, sondern der Ubung und Festigung bereits behandelter
Inhalte. Die Présenztermine begannen mit einer kurzen Wiederholung der in der
letzten Einheit durchgemachten Inhalte — meist in spielerischer Form. Hausiibungen
(in der Lehrveranstaltung Technical English I gab es mehrere Homework Assign-
ments) dienten der Ubung des im Unterricht Besprochenen und der Festigung des in
den Priasenzphasen Gelernten. Die Hauslibungen wurden von den Lektorinnen hén-
disch oder am PC korrigiert und an die Studierenden retourniert. Bei den Aufgaben
handelte es sich vornehmlich um Einsetziibungen aus fachspezifischen Lehrbiichern
oder das Verfassen von Texten (z. B. Zusammenfassungen).

Die gestellten Aufgaben waren fiir alle Studierenden einer Gruppe gleich und be-
standen aus der Anwendung des Gelernten im vorgegebenen Kontext. Als Kom-
munikationsmedium zwischen den Prasenzeinheiten diente vor allem das E-Mail,
jedoch war eine derartige Kontaktaufnahme zwischen den Prasenzeinheiten eher die
Ausnahme als die Regel. Schwichere Studierende konnten sich mit dem Wunsch
nach zusitzlichen Ubungen oder Korrekturen an die Lektorinnen wenden, die dann
per E-Mail weitere Ubungen zur Verfiigung stellten oder von den Studierenden pro-
duzierte Texte korrigierten. Die Kommunikation mit den Lehrenden fand in der Re-
gel jedoch wihrend der Prisenzeinheiten statt.

Im Blended-Learning-Kurs boten die Prisenztermine der Lektorin einerseits die
Moglichkeit, die Studierenden personlich kennenzulernen; andererseits wurden im
Rahmen der Prdsenztermine auch Abldufe besprochen und Fragen zur Vorgehens-
weise beantwortet [siche dazu auch das Modell der Lernprozessorganisation in Blen-
ded-Learning-Settings von Erpenbeck et al. (2015)].

Jeder Priasenztermin — mit Ausnahme des ersten — begann seitens der Lektorin mit
der Bitte um Feedback zu den Onlinephasen; auf Riickfragen und Anregungen der
Studierenden wurde, sofern moglich, eingegangen. Inhaltlich dienten die Prasenz-
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termine der Festigung des in den Online-Sessions Gelernten sowie der Vermittlung
neuer Inhalte. Gewisse Themenbereiche, wie zum Beispiel Grammatikkapitel, eig-
neten sich die Studierenden mit eigens fiir den Kurs erstellten Lernvideos und Ubun-
gen in den Phasen des selbstgesteuerten Lernens wéhrend der Telephasen an — diese
Inhalte wurden im Sinne eines Flipped Classroom?' in den Prisenzeinheiten vertieft.

Andere Themen wurden im Prdsenzunterricht gemeinsam mit den Studierenden
erarbeitet und in den Onlinephasen individuell oder kollaborativ weitergefiihrt. In
den Face-to-Face-Einheiten wurde gro3er Wert auf die Kommunikation mit den Stu-
dierenden und deren aktive Teilnahme am Unterricht gelegt. Diese wurde mitunter
durch den Einsatz neuer Medien unterstiitzt: Quizfragen, die Studierende mit ihren
Mobiltelefonen live beantworten konnten, dienten als Medium zur Forderung der
Motivation und trugen zudem zur Gamification® des Unterrichts bei.

Die Onlinephasen waren stark studierendenzentriert und von intensiver Kommuni-
kation der Studierenden mit der Lektorin geprégt. Die Lektorin postete im Sinne der
Task-Based Instruction in sehr regelméfigen Abstdnden kleine Aufgaben (Stichwort
Mikrolernen?), die die Studierenden bis zu Ende der jeweiligen Onlinephase bear-
beiten konnten. Die Teilnehmer*innen mussten nicht alle Aufgaben, die via Face-
book oder im Blog gestellt wurden, bearbeiten, da die Bearbeitung der Hélfte aller
Aufgaben bereits fiir den Erhalt der besten Note ausreichend war; sie entschieden
eigenverantwortlich, wann, wo und wie sie am besten lernen konnten.

Die individuelle Betreuung der Teilnehmer*innen im Rahmen der Telephasen war
von grofler Bedeutung.

2 Tm Flipped Classroom werden die Lehr- und Lernaktivitidten umgedreht (im Denglischen ,,geflippt*).
Was frither im Unterricht selbst behandelt wurde, wird von den Studierenden in diesem Lehr- und
Lernarrangement in selbstgesteuerten Lernphasen erarbeitet (z. B. Grammatikkapitel) und was im tra-
ditionellen Unterricht Hausiibung war (z. B. Uben und Festigen des Gelernten), geschieht nun in den
Présenzeinheiten (vgl. Bergmann und Sams 2012: 13). Dadurch, dass die Studierenden in den Priasenz-
phasen bereits {iber theoretisches (Vor-)Wissen verfiigen, kann der Unterricht effektiver und interakti-
ver gestaltet werden (vgl. Evseeva und Solozhenko 2015: 207).

22 Als Gamification bezeichnet man die Verwendung spielerischer Elemente in nicht-spielbasierten Si-
tuationen und Szenarien. Die Verwendung von Spielen im Unterricht kann die Produktivitit der Studie-
renden stimulieren und (er)forschende Lernprozesse auslosen. Zudem wird dem Einsatz von Spielen im
Unterricht nachgesagt, kritisches Denken, kreatives Losen von Problemen und das Arbeiten in Teams
zu fordern (vgl. Johnson et al. 2013: 20 f.). In den von der Lektorin verwendeten Spielen gab es meist
eine starke Wettbewerbs- und Belohnungskomponente, die die Studierenden zusétzlich zu motivieren
schien.

23 Mikrolernen beschreibt eine Lernform, die sich durch kleine Lerneinheiten und kurze Lernschritte
auszeichnet. Diese Lernform basiert auf der Annahme, dass in Zeiten der ansteigenden Informationsflut
der Fokus auf relevante Inhalte in kleinen Schritten gelegt werden soll, auch weil der Mensch nur iiber
eine geringe Aufmerksamkeitsspanne verfiigt. Ein Vorteil des Mikrolernens ist, dass es durch die Kiirze
der Aufgaben ,,nebenbei* zur Uberbriickung von Warte- oder Leerzeiten (z. B. mittels Smartphones) er-
ledigt werden kann. Wichtig ist beim Mikrolernen auch eine schnelle Riickmeldung (vgl. Klein 2015).
Im vorliegenden Projekt geschah die Riickmeldung in der Regel nicht automatisiert und unmittelbar,
doch innerhalb von wenigen Stunden oder Tagen in individualisierter Form durch die Lektorin.
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Die Lektorin beantwortete jeden Eintrag der Studierenden zeitnah und gab inhalt-
liches und sprachliches Feedback. Schwichere Studierende hatten im Rahmen der
Online-Sessions die Moglichkeit, sich intensiv(er) mit den Inhalten auseinanderzu-
setzen (Lernvideos konnten z.B . nicht nur einmal, sondern mehrmals angesehen
werden). Auch die Anzahl der beantworteten Aufgaben bestimmten die Studieren-
den selbst; intensiveres Uben zu bestimmten Themenbereichen sollte auf diese Art
und Weise ermdglicht werden.

Ein weiterfiihrender Aspekt der Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten an einer
Fachhochschule ist das Verhiltnis von Theorie und Praxis, das im Folgenden niher
beleuchtet wird — beginnen wir wiederum mit dem relevanten Auszug aus der didak-
tischen Rahmenordnung.

Theorie und Praxis

Dem gesetzlichen Auftrag einer Fachhochschule entsprechend ist bei der didak-
tischen Gestaltung von Lehrangeboten danach zu trachten, dass Studierende in
die Lage versetzt werden, die Aufgaben des jeweiligen Berufsfeldes dem Stand
der Wissenschaft und den aktuellen und zukiinftigen Anforderungen der Praxis
entsprechend zu l6sen. Die Gewihrleistung der Berufspraxisorientierung und
ein ausgewogenes Theorie-Praxis-Verhiltnis werden damit als Ziel permanent
verfolgt (CAMPUS 02 2019a: 1).

Zu diesem Auszug aus der didaktischen Rahmenordnung sei angemerkt, dass die
Fachhochschule eine Institution des tertidren Bildungssektors ist, die ,,Studierende
auf wissenschaftlicher Grundlage praxisorientiert ausbildet und zu selbstidndiger Ta-
tigkeit im Beruf befahigen soll* (Brinker 2012: 243). Anwendungsbezug und Praxis-
néhe spielen also eine bedeutende Rolle (vgl. Brinker 2012: 243). Fiir den Kontext
dieser Untersuchung bedeutet dies, dass alle Themenbereiche, die vornehmlich Kon-
zepte, losgeldst von der unmittelbaren berufsorientierten Anwendung beschreiben
(also zum Beispiel die Erkldrung von Grammatikregeln), als theoretisch bezeichnet
werden, wahrend all jene Lehr- und Lerninhalte, die eine Anwendung im Rahmen
konkreter, berufsbezogener Beispiele sowie die damit verbundene selbstindige Pro-
duktion von Sprache durch die Studierenden beinhalten, als praxisbezogen gelten
(also zum Beispiel das Erstellen eines Manuals fiir ein technisches Gerit inklusive
der aktiven, themenbezogenen Anwendung von grammatikalischen Aspekten oder
von Vokabular). Die Erklarung der Grammatikkapitel stellte also die theoretische
Komponente der beiden Kurse dar, sowie auch die theoretische Abhandlung des
Aufbaus von Texten. Was die praktische Anwendung betraf, so wurden Vokabular
und technische Inhalte vor allem in realistischen, berufsbezogenen Situationen aktiv
angewendet.

Im Prisenzkurs erfolgte die praktische Anwendung der Sprache mit ihren unter-
schiedlichen Komponenten in der Regel im Unterricht in von den Lektorinnen vorge-
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gebenen Situationen (z. B. Diskussionen, Partner*innenarbeit, Gruppenarbeiten und
kleine Prisentationen). Die Aufgaben der Hausiibungen waren, wie bereits erwéhnt,
eher theoretischer Natur (Einsetziibungen, Verfassen von Zusammenfassungen).

Im Blended-Learning-Kurs geschah die praktische Anwendung der Sprache
mit ihren unterschiedlichen Komponenten im Unterricht in von der Lektorin vor-
gegebenen Situationen (z. B. Diskussionen, Partner*innenarbeit, Gruppenarbei-
ten und kleine Prisentationen). Die in den Telephasen gestellten Aufgaben waren
praxisbezogen, was den Studierenden ermdglichen sollte, zukiinftige berufsre-
levante Aufgaben in Bezug auf die englische Sprache zu 16sen. Daher wurde den
Teilnehmern*Teilnehmerinnen sehr haufig die Moglichkeit gegeben, sich bei der
Bearbeitung der Online-Aufgaben auf ihre eigenen beruflichen Lebenswelten zu be-
ziehen.

Im Rahmen von Grammatikiibungen produzierten die Studierenden meist aktiv Spra-
che, anstatt die richtige Verbform in einen Liickentext einzusetzen. Auch Aufgaben,
die nicht priméir auf das Uben grammatikalischer Kapitel abzielten, verlangten eine
praxisnahe Produktion von Sprache, oftmals kombiniert mit authentischen Videos
oder Links, die von den Studierenden vorab bearbeitet werden mussten (z. B. Hin-
weis auf Sicherheitsvorkehrungen, die von Arbeitern* Arbeiterinnen fiir bestimmte
Arbeitsschritte getroffen werden miissen). Somit wurde im hybriden Setting ver-
sucht, Fachsprache im Sinne der Task- und Content-Based Instruction zu vermitteln
bzw. gemeinsam mit den Teilnehmern*Teilnehmerinnen zu erarbeiten. Beispiele fiir
derartige Aufgaben finden sich in Abbildungen 24 und 25.

Aus Abbildung 24 ist beispielsweise ersichtlich, wie die Lektorin die Studierenden
an vorhandene Ressourcen, die geniitzt werden konnten, erinnerte (in diesem Fall
handelte es sich um ein Lehrvideo). In Folgenden wurde das Grammatikkapitel Mo-
dalverben in die aktive Produktion eines Textes integriert. Die Studierenden waren
frei in der Wahl des Themas (sie konnten und sollten ein Gerdt beschreiben, mit
dem sie auch in ihrem beruflichen Alltag zu tun hatten) und sie wurden aktiv dazu
aufgefordert, das World Wide Web fiir Recherchezwecke zu nutzen. Dies ist auch im
nichsten, in Abbildung 25 dargestellten Beispiel der Fall.

Die Aufgabenstellung, die in diesem Screenshot dargestellt wird, ist noch etwas frei-
er — jede*r einzelne Studierende konnte dabei selbstverantwortlich wihlen, welchen
Produktionsprozess er*sie beschreiben wollte. Durch das personliche Feedback auf
die Eintriage aller Studierenden konnte die Lektorin in Folge sehr individuell auf
inhaltliche, aber auch sprachliche Aspekte eingehen. Abbildung 25 zeigt zudem, wie
die Studierenden dazu angeregt wurden, online zu bestimmten Themen zu recher-
chieren, also sich selbstindig Wissen anzueignen. Tatséchlich ist dieser Punkt auch
in der didaktischen Rahmenordnung vorhanden, wie in den nun folgenden Ausfiih-
rungen erkléart wird.
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| TE Campus
20. Oktober 2015
Hi everyonel

Another topic in this e-leaming session are modal verbs.
There is a video on Jimdo — have you already watched it?

Let’s practice a bit if you like.
Imagine that you have to explain a tool / device (e.g. a drill, a file, a

webcam, etc.) to somebody who has never used it before. Use at least four
different modal verbs. This tasks is worth 2 points.

Below there’s an example - feel free to do some research but try not to
copy and paste entire texts (it doesn’'t make a lot of sense, does it &7)

Have a lovely evening!

2. The sequence of drawings (rght) show e use of &
Ihand dril. Addroles Io-each stage .

cmen
-
A A TARY
MASKING T "
MARKS CORRL
CEPTH

How To Use a Hand Drill

This site provides a wealth of technology information sheets for pupils and teachers
TECHNOLOGYSTUDENT COM

iy Gefallt mir B Kommentieren ~ Teilen

+ Yon allen gesehen

Abbildung 24: Beispiel eins fiir die eigenstdndige, praxisnahe Produktion von Sprache im Rahmen der
Onlinephasen

| TE Campus
13. Oktober 2015

Hey guys, it’s time for a new e-leaming task (5 points):

Search the web for a production process of your choice and, in your own
words, post a 5 to 6 sentence long description of this production process.
Don‘t forget to decribe the machinery and materials used in this process.
Use technical vocab and the passive voice.

Wl Gefallt mir P Kommentieren

+ Von allen gesehen

Abbildung 25: Beispiel zwei fiir die eigenstindige, praxisnahe Produktion von Sprache im Rahmen
der Onlinephasen
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Selbstiindiger Wissenserwerb (iiber das curriculare Angebot hinaus)

Zu diesem Zwecke sind in Abgrenzung zur bloBen ,,Vermittlungsdidaktik* die
Lehrangebote grundsitzlich im Sinne einer, an konstruktivistischen Lerntheori-
en orientierten, ,,Ermoglichungsdidaktik auszurichten. Die Studierenden sollen
durch die didaktische Gestaltung der konkreten Lehrangebote und der Lernorga-
nisation in die Lage versetzt werden, selbstdndig Wissen zu erwerben und um-
zusetzen; dies im Sinne des lebenslangen Lernens auch inhaltlich und zeitlich
iiber das curriculare Angebot hinaus (CAMPUS 02 2019a: 1; Hervorhebungen
im Original).
Wie wurde dieser Aspekt in den beiden Organisationsformen gehandhabt?

Im Prisenzkurs riickte der selbstéindige Wissenserwerb vor allem in der Lehrveran-
staltung Technical English I eher in den Hintergrund — die von der Lektorin vermit-
telten bzw. im Unterricht gemeinsam erarbeiteten Inhalte waren thematisch grof3teils
vorgegeben, was wenig Raum fiir die selbstéindige Aneignung und individuelle Um-
setzung von Wissen bot. Eine Ausnahme stellten die miindliche Priifung aus Techni-
cal English I (Erstellung eines Posters durch die Studierenden) sowie die Arbeit am
Innovationsprojekt in der Lehrveranstaltung Technical English II dar.

Im Blended-Learning-Kurs zielten vor allem die Telephasen darauf ab, im Sinne
einer Ermoglichungsdidaktik?* Lehr- und Lernarrangements zu schaffen, in welchen
die Studierenden ihre Lernprozesse selbst bestimmen konnten. Die Studierenden
sollten selbst entscheiden, wann (im Rahmen der jeweiligen Onlinephasen), wo
(die oftmals kleinen Aufgaben konnten in Pausen wihrend der Arbeit oder auch am
Smartphone gelost werden) und wie sie lernten (Lernplattformen wie Quizlet bie-
ten verschiedene Moglichkeiten, Vokabeln zu lernen; Lernvideos kdnnen bei Be-
darf einmal oder mehrmals angesehen werden und da nicht alle Tasks beantwortet
werden mussten, konnten die Studierenden selbst entscheiden, in welchen Berei-
chen sie noch mehr iiben wollten). Die Lektorin fungierte — einem konstruktivis-
tisch-kommunikativen Lehr- und Lernverstdndnis zufolge — als Ermdglicherin und
gab zeitnahes Feedback auf alle Eintrdge der Studierenden, wobei Fehler nicht zu
Punkteabziigen fiihrten. Der Ansatz ist studierendenzentriert — die Studierenden wa-
ren bei der Wissensaneignung selbst aktiv und wurden von der Lektorin geleitet.
Die Teilnehmer*innen waren auch bei der Wahl des Mediums selbstbestimmt — sie
konnten ihre Eintrdge entweder per Facebook oder im Blog verdffentlichen. Die
Einbeziehung des World Wide Web erlaubte zudem die Forderung leistungsstarker

2 Der Begriff Ermoglichungsdidaktik beschreibt ein konstruktivistisch geprigtes Verstindnis von
Lehr- und Lernprozessen von Erwachsenen. Diesem Konzept nach werden Lernende als geschlossene
Systeme gesehen, die zur Erreichung der Lernziele nicht belehrt werden sollen, sondern welchen die
Moglichkeit gegeben werden soll, ihre Lernprozesse aktiv, selbstgesteuert, konstruktiv und auf ihre
Lebenswelt bezogen zu realisieren (vgl. Schiiiler und Arnold 2015: 2).
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Studierender, die anspruchsvolle, authentische Quellen verwenden konnten. Leis-
tungsschwichere Studierende hingegen profitierten vor allem vom individuellen
Feedback der Lektorin. Des Weiteren unterstiitzte der Einsatz neuer Medien leis-
tungsschwichere Teilnehmer*innen, da sie in ihrem eigenen Tempo lernen konnten:
Lehrvideos konnten mehrmals angesehen werden, fiir die Beantwortung der Fragen
konnten sich die Studierenden die Zeit nehmen, die sie bendtigten.

Da die Studierenden sich im hochschulischen Kontext Wissen hiufig mit dem Ziel
aneignen, Priifungen zu bestehen, wird auch die Beziehung zwischen Lehrinhalt und
Priifung in der didaktischen Rahmenordnung nicht unbeachtet gelassen, wie die fol-
genden Zitate belegen.

Handlungsorientierte Lernziele und Constructive Alignment

Bei der Gestaltung der Studienpléne und Formulierung der Lernziele wird darauf
geachtet, dass sich insbesondere mit fortschreitender Semesterzahl die Lernziele
am Erwerb von implizitem Wissen bzw. konkreten und iiberpriifbaren Féhigkei-
ten [...] orientieren. Explizites Wissen als Fahigkeit lexikalisches Wissen wieder
zu geben, wird lediglich als Basis fiir die Erreichung handlungsorientierter Lern-
ziele angesehen (CAMPUS 02 2019a: 2).
Die Sicherstellung der Lernzielerreichung erfordert im Sinne des Constructive
Alignment eine konsequente Abstimmung der formulierten tiberpriifbaren Lern-
ziele mit der tatsdchlichen Lernzieliiberpriifung im Rahmen der Leistungsbeur-
teilung (CAMPUS 02 2019a: 2).
In beiden Lehrveranstaltungen (Technical English I und Technical English II) be-
standen die miindlichen Priifungen (die in beiden Kursformen ident waren) aus
Aufgaben, die die praktische Anwendung des Gelernten ermoglichten (Priasentation
eines Posters, Vorstellung eines Projektes). Auch die schriftliche Klausur sowie die
Lernerfolgskontrollen ermdglichten es dem Lehrpersonal, die im Syllabus beschrie-
benen Lehrziele abzupriifen.
Durch die Individualisierung der Aufgaben war es vor allem im Blended-Learning-
Kurs gut méglich, die Lernziele (Lernergebnisse), Lehr- und Lernmethoden und Prii-
fungsmethoden im Sinne des Constructive Alignment® aufeinander abzustimmen.
Nachfolgendes Beispiel verdeutlicht den Zusammenhang zwischen Lernzielen und
Methoden und vergleicht zudem die beiden Kursformen: Basierend auf dem Lern-
ziel der Beschreibung von Gefahren in Produktionsbetrieben und dem Verfassen von
Sicherheitsanweisungen in englischer Sprache wurden in beiden Kursen Aktivititen
zur Erreichung der Lernziele durchgefiihrt. In der Klausur wurden die Lernziele im
Rahmen einer Bildbeschreibung abgepriift.

% Die Idee des Constructive Alignment besagt, dass die Lernziele die Aktivititen der Studierenden
bestimmen. Die Aufgabe der Lehrenden dabei ist es, Lernumgebungen zu schaffen, die den Lernenden
einen Anreiz bieten, diese Lernaktivititen auszufithren. Die Beurteilung der Studierenden wiederum
basiert in Abgleichung mit den definierten Lernzielen (vgl. Biggs und Tang 2011: 97).
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Lernziel & Lernergebnis

Lehr-und Lernmethoden
Blended-Learning-Kurs

Priifungsmethoden

e Lernvideo zu
Modalverben

e Quizlet-Study-Set zu
relevantem Vokabular

e Online-Aufgaben zur Ver-
wendung von relevantem
Vokabular

e  Gefahren in Produktions-
betrieben zu beschreiben
und zu diskutieren

e  Sicherheitsanweisungen
zu verfassen und zu disku-
tieren (Verwendung von
Modalverben)

Links zu Videos, Studierende
sollten potenzielle Gefahren
beschreiben und Sicherheits-
anweisungen verfassen (siehe
Abbildung 26) — eine weitere
Diskussion der vorgeschla-
genen MalRnahmen geschah
dann beispielsweise durch
Kommentare von Mitstudie-
renden oder der Lektorin

Links zur Darstellung von
verschiedenen Arbeitsplatzen,
Studierende sollten diese anse-
hen und dann potenzielle Ge-
fahren/SicherheitsmaBnahmen
beschreiben (siehe Abbildung
27) — eine weitere Diskussion
der vorgeschlagenen MaRnah-
men geschah anschlieRen z. B.
durch Kommentare von Mitstu-
dierenden oder der Lektorin

Klausur:

Bild einer Baustelle — Gefahren
sollten beschrieben und Sicher-
heitsanweisungen formuliert
werden (siehe Abbildung 28)

Lehr- und Lernmethoden
Prasenzkurs

e Handout zu Modalverben

e  Einsetziibungen (Modal-
verben) im Unterricht

e Vokabelliste (Excelsheet)

e Gruppenarbeit im Unter-
richt: Gefahren an ver-
schiedenen Arbeitsplatze
beschreiben

e  Einsetziibungen (Modal-
verben) als Haustibung

Tabelle 6: Lernziele, Lehr- und Lernmethoden und Priifungsmethoden
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Tabelle 6 veranschaulicht die Beziehung von Lernziel, Methoden und Leistungs-
feststellung anhand von zwei Lernzielen des Kurses Technical English 1. Bei der
Betrachtung der Tabelle ist erkennbar, dass die vielen kleinen Online-Tasks sowie
die Individualisierung der Aufgaben und die Einbeziehung des World Wide Web im
vorliegenden Fall in den Telephasen des Blended-Learning-Kurses eine vermeint-
lich bessere Abstimmung des Lernziels mit der Priifungsmethode zulieB3. Die folgen-
den Abbildungen zeigen zwei Beispiele fiir praxisnahe, individualisierte Aufgaben
im Rahmen der Onlinephasen.

In den beiden in Abbildung 26 und Abbildung 27 dargestellten Facebookposts wer-
den die Studierenden dazu aufgefordert, sich authentischer Quellen zu bedienen, um
die Online Aufgabe bearbeiten.

| TE Campus & TEca
4, Novambar 2015 § 27O
Hi guys Hi guys
You're probably Busy in Berin . @ Heemmkay
. " Look at some of the photos on the interactive graphic "A diamond’s
but here’s anather task for you (you can complete it until the end of this journey” on http://www.nbcnews comvid/15842522/0# VhSzSpwCUK.
e-leaming session, as you know, 50 thére's no need fo do it straight

It depicts a workplace where a variety of hazards can be found. Imagine

away ..). what sort of problems might exist and how the the worker could be
Task 2.14: protected. Write at least two sentences, use modal verbs (2 points).
Galto

A diamond's journey: The
beginning
A diamond's journey: From the mines in Africa, to

polishers in India, to retailers in the West, follow a
diamond's global path to market.

hittp: . napofim. netien/napos-films and choose a video (ideally on that
has not been chosen by one of your collsagues yet - there should be planty
of videos on the websie).

Al the Napo videos (Napa is the main character) deal with safely issuss.
Describe the viden 50 we know what it is about

Add at least two sentences saying what Napo should have done differently
(past modals) and two general sentences about health and safisty refaming

NBCNEWS.COM

1o the in ~ {m m] iy Gefallt mir B Kommentieren # Teilen

I you want to, you can try to build active and passive senfences using AFLCO e eechien

This task is worth six participation points! Abbildung 27: Online-Aufgabe im Sinne des
Kind regards Constructive Alignment (Blended Learning;

Diamond’s Journey)

Napo's films

The Napo senies of films ane produced in computer graphics. They festure
characters in the world of work, faced with safety neues. The main character, Napo,
and his pariners express themsalves in wordiess banguage. Their stores have an.

NASOF LM MET

e Gt mie W Kommentieren # Teden

Abbildung 26: Online-Aufgabe im Sinne des Construc-
tive Alignment (Blended Learning; Napo)
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Ahnlich, jedoch nicht ident waren die Aufgaben in der Abschlussklausur der Lehr-
veranstaltung Technical English I (die in beiden Organisationsformen ident war?).
Abbildung 28 zeigt einen Auszug aus der Abschlussklausur — auch in der Priifungs-
situation mussten die Studierenden eine — in diesem Fall bildlich dargestellte — Si-
tuation aus der Arbeitswelt unter Einbeziehung grammatikalischer Formen und mit
Hilfe der Verwendung von Fachvokabular beschreiben.

Look at the picture:

Write two meaningful sentences about occupational health and
safety issues related to the picture on page 2 using at least one
modal verb in each sentence.

Write two meaningful sentences about occupational health and
safety issues related to the picture on page 2 using at least one
past modal in each sentence.

Abbildung 28: Auszug aus der Abschlussklausur aus Technical English |

Die Ausfithrungen verdeutlichen, wie handlungsorientierte Lernziele und Wissens-
iiberpriifungen im Sinne des Constructive Alignment vor allem im Blended-Lear-
ning-Kurs umgesetzt wurden. Daraus kann geschlossen werden, dass das Blen-
ded-Learning-Setting eine individuellere und praxisorientiertere Vorgehensweise
ermoglichte. Ob die Studierenden dies auch so wahrnahmen und welchen Einfluss
die Lernarrangements auf die Leistung der Teilnehmer*innen beider Kurse hatten,
wird in Kapitel 5 diskutiert.

Wie aus Abbildung 24 bereits ersichtlich, fungierte die Lektorin im Blended-Lear-
ning-Kurs als Ermoglicherin, unterstiitzte die Lernenden bei der Erfiillung der
Aufgaben und erinnerte zudem an Deadlines. Der Lernprozess als eine derartige
Kooperation zwischen Studierenden und Lehrenden ist in der didaktischen Rahme-
nordnung der FH CAMPUS 02 verankert und wird im Folgenden néher erldutert.

Der Lernprozess als kooperativer Prozess

Der Lernprozess stellt einen kooperativen Prozess fiir Lektor*innen und Studie-
rende dar. Beide iibernehmen Verantwortung fiir die Erreichung der Lernziele
(CAMPUS 02 2019a: 2).

Wie wurde diese Kooperation zwischen Studierenden und Lehrenden in beiden
Kursformen gelebt?

Im Prisenzkurs fand die Kommunikation zwischen Lektorinnen und Studieren-
den meist in den Priasenzeinheiten statt. Die Lektorinnen gaben zudem schriftliches

26 Dies war moglich, da sich die Studierenden bereit erkldrten, die Klausur bei Bedarf nur personlich
einzusehen (nur eine Studierende machte davon Gebrauch) und nicht zu vervielfaltigen.
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Feedback auf Hausiibungen und erinnerten die Studierenden in den Prasenzeinheiten
an Termine sowie Meilensteine fiir die Erreichung der Lehrziele.

Im Blended-Learning-Kurs fand die Kommunikation zwischen der Lektorin und
den Studierenden in den Priasenzeinheiten, aber in intensiver Form auch wahrend der
Telephasen statt. Einerseits galt es, administrative Aspekte zu klédren (vieles, was im
Préasenzkurs im Unterricht Face-to-Face besprochen wurde, wurde im Blended Lear-
ning-Kurs online vereinbart — z. B. die Priifungseinteilung). Die Lektorin erinnerte
die Studierenden zudem an Deadlines und Termine. Abgesehen davon kommentierte
sie jeden Post der Studierenden in Bezug auf Inhalt und Form (damit ist der sprach-
liche Aspekt gemeint). Abgesehen von (asynchronem) schriftlichem Feedback gab
es die Mdglichkeit, mit der Lektorin synchron im Rahmen von Skype-Konferenzen
in Kontakt zu treten. Da die Studierenden freier in der Wahl der Themen, des Orts
und der zeitlichen Komponente waren, trugen Sie eine groflere Verantwortung fiir
die Erreichung der Lernziele als im Priasenzkurs. Im Rahmen der Onlinephasen kam
es zu kollaborativem Lernen: Die Studierenden bearbeiteten Aufgaben gemeinsam,
lasen die Eintrége der anderen Studierenden, kommentierten diese und halfen sich
gegenseitig. Der Lernprozess wurde somit zu einem kooperativen Prozess flir die
Teilnehmer*innen und die Lektorin. Die Lehrende ibernahm Mitverantwortung fiir
die Erreichung der Lernziele, indem sie den Studierenden Feedback gab, aber sie
auch an Abgabefristen, Aufgaben und Lernziele erinnerte. Die verwendeten Tools
sollten hochstmdgliche Transparenz garantieren [z. B. waren die Studierenden tiber
Google-Tabellen immer in Echtzeit {iber ihren Mitarbeitspunktestand informiert; die
Verwendung von Tools wie OneDrive (Office 365), mit welchem der gesamte Abs-
tract und Peer-Review-Prozess gesteuert wurde, erleichterte auch die Arbeit fiir die
Lektorin, da Abgabe und Bearbeitung durch die Studierenden einfach und iibersicht-
lich dargestellt werden konnten] und wirkten durch eine Gamification motivierend
auf die Studierenden (spielerisches Lernen zum Beispiel durch die Lernplattform
Quizlet).

Zusammenfassend kann angemerkt werden, dass sowohl der prasenzbasierte Kurs als
auch die hybride Lehrveranstaltung einem konstruktivistischen Lehr- und Lernver-
stindnis entsprechen und kommunikative sowie kollaborative Ansitze des Spracher-
werbs vereinen. Ideen der Task-Based und Content-Based Instruction konnten durch
die vielen Online-Aufgaben sowie die Verwendung authentischer Quellen im World
Wide Web im Sinne vernetzter Lernprozesse jedoch im Blended-Learning-Kurs bes-
ser umgesetzt werden, was sich nicht zuletzt auch auf das Constructive Alignment
auswirkte. Die Vorteile der Blended-Learning-Lehrveranstaltung ergeben sich zu-
dem aus dem innovativen Ansatz der Verwendung von Social Media und interakti-
ven Tools sowie aus dem Anspruch der Lektorin, mit den Studierenden wihrend der
Onlinephasen regelméfig zu kommunizieren und sie bestmoéglich und individuell zu
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betreuen (dies wire in einer Prasenzlehrveranstaltung mit {iber 20 Studierenden in
dieser Form nicht moglich). Die Verwendung neuer Medien trigt der Generation der
Digital Natives Rechnung und ermdglicht eine Auseinandersetzung mit Themenbe-
reichen iiber die definierten Lehrinhalte hinaus. Das BlendedLearning-Design ver-
bindet die Beriicksichtigung der zeitlichen Verfiigbarkeit berufsbegleitend Studie-
render mit den Vorteilen des Mikrolernens (Lernen, am besten téglich, in kleinen
Happen und orts- und zeitunabhingig) und entlastet gleichzeitig die Raumsituation
der Hochschule. Doch wie wurde diese neue Lehrveranstaltung von den Studieren-
den selbst wahrgenommen? Sprechen auch die erhobenen Daten und Fakten eindeu-
tig fiir die Blended-Learning-Lehrveranstaltung? Gab es auch Kritikpunkte seitens
der Studierenden? Aufschluss dariiber geben die durchgefiihrten Untersuchungen.
Eine Darstellung und Diskussion der Ergebnisse ist jedoch nicht moglich, ohne zu-
vor auf die Untersuchungsmethoden einzugehen. Kapitel 4 gibt daher Aufschluss
iiber das methodische Vorgehen.
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4. Methodisches Vorgehen

Dieses Kapitel beschreibt das methodische Vorgehen im Rahmen des Forschungs-
projektes. Dabei wird einerseits die Stichprobe beschrieben und werden andererseits
der methodische Ansatz sowie die Besonderheiten und Limitationen der verwende-
ten Methodik diskutiert.

4.1 Das Sample

Wie bereits ausgefiihrt, sollen die durchgefiihrten Erhebungen, basierend auf den
erkenntnisleitenden Forschungsfragen, Aufschluss iiber die Vor- und Nachteile eines
fachspezifischen Sprachkurses im Blended-Learning-Design fiir berufsbegleitend
Fachhochschulstudierende geben sowie den Vergleich mit einem présenzbasierten
Kurs gleichen Inhalts erm&glichen.

Dazu wurden zwei Jahrginge des Bachelorstudiengangs Innovationsmanagement
untersucht. Dabei handelte es sich einerseits um Studierende, die die Prasenz-Lehr-
veranstaltung besuchten, sowie andererseits — im Folgejahr — um Studierende, die
den Blended-Learning-Kurs belegten. Die Teilnehmer*innen in den beiden Kursen

1. Schritt: Wahl einer
Studienrichtung

Informati
Automatisierungs- technol
technik w 5

International
Marketing & Sales
Management

informatik

< General X General >< i X i ‘ < i i
English1 English 11 English English 1 English 1 English 11

NG

2. Schritt: Wahl zweier
Englischlehrveranstaltungen

3. Schritt: Wahl zweier
Jahrgange

Abbildung 29: Auswahl der Stichprobe fiir die Erhebungseinheit
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stellen die Erhebungseinheit dar — zusammen mit anderen Befragten (einer neben-
beruflichen Lektorin und Mitarbeitern*Mitarbeiterinnen der Fachhochschule) bilden
sie die Untersuchungseinheit. Der Prozess der Stichprobenauswahl fiir die Erhe-
bungseinheit wurde in drei Schritten durchgefiihrt und ist in Abbildung 29 bildlich
dargestellt.

Wie aus der Darstellung ersichtlich, bestand der erste Schritt aus der Wahl einer Stu-
dienrichtung der FH CAMPUS 02. Gewdhlt wurde eine Studienrichtung, an der die
Verfasserin zum Zeitpunkt der Durchfiihrung des Forschungsprojektes als Fremd-
sprachenkoordinatorin und Lektorin titig war und deren Studiengangsleiter seine
Zustimmung zum Forschungsprojekt gab. Die Wahl fiel auf die Studienrichtung
Innovationsmanagement. Da die Verfasserin im Masterstudiengang Innovationsma-
nagement nicht als Lektorin zum Einsatz kam, befanden sich nur die Lehrveranstal-
tungen des Bachelorstudiengangs in der engeren Auswahl.

Im zweiten Schritt wurden also zwei?’” Englischlehrveranstaltungen des Bachelorstu-
diengangs ausgewdhlt, die untersucht werden sollten. Hier boten sich das fiinfte und
sechste Semester an, da fiir die anderen Semester bereits Lektorinnen verpflichtet
und Lehrpline ausgearbeitet waren und die Lehrveranstaltungen Technical English I
und Technical English II iiberarbeitet werden mussten.

Der dritte und letzte Schritt bestand schlieBlich aus der Wahl der zu untersuchenden
Jahrginge. Diese Entscheidung wurde einerseits von einer zeitlichen Komponente
gepragt — die in den Durchfiihrungszeitraum fallenden Jahrgédnge wurden kontaktiert
und in die Untersuchung aufgenommen. Andererseits spielte das Verhéltnis der Jahr-
génge zum Studiengang eine wichtige Rolle. Bei den beiden ausgewéhlten Jahrgén-
gen konnte man aufgrund der guten Zusammenarbeit mit dem Studiengang davon
ausgehen, dass die Studierenden sich bereit erkldren wiirden, an dem Forschungs-
projekt teilzunehmen.

Der Prisenzkurs (deren Studierende nachfolgend Kontrollgruppe genannt wer-
den) fand vom Wintersemester 2014/15 (Technical English I) bis zum Sommerse-
mester 2015 (Technical English II) statt. In diesem Jahrgang befanden sich insgesamt
27 Studierende; alle besuchten den Englischkurs — es wurden keine Anrechnungen
vergeben. Es handelte sich um einen verhéltnismafig kleinen Jahrgang.?® Da alle
Erhebungen auf freiwilliger Basis durchgefiihrt wurden und daher die Unterstiitzung
der Studierenden benotigt wurde und vor allem mit dem Jahrgangssprecher dieses

27 Es wurde davon ausgegangen, dass der Erhebungsumfang eine zweisemestrige Untersuchungsdauer
notwendig machen wiirde; zudem wollte die Autorin die Kritik tiber zu kurze Erhebungszeitraume in
das Studiendesign miteinbeziehen und plante daher einen ldngeren Zeitraum ein.

2 In diesem Jahrgang nahmen laut Auskunft der Abteilung fiir Wissensmanagement und Qualitétsent-
wicklung 46 Studierende zu Beginn des 1. Semesters ihr Studium auf. Durch Ausschliisse, Studien-
abbriiche, aber auch Wiedereinsteiger*innen éndert sich die Anzahl der Studierenden jedes Semester. In
diesem Fall hatte eine hohe Drop-out-Quote zu einer erheblichen Dezimierung des Jahrgangs gefiihrt.
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Jahrgangs seitens des Studiengangs ein sehr gutes Einvernehmen herrschte, wur-
de beschlossen, die Untersuchung auch mit dieser kleinen Gruppe an Studierenden
durchzufiihren. Im Wintersemester 2014/15 sowie im Sommersemester 2015 wur-
den die Studierenden des Jahrgangs, wie flir den Englischunterricht iiblich, auf zwei
Gruppen und somit auch zwei Englischlektorinnen aufgeteilt: In Gruppe eins (von
der Autorin unterrichtet) befanden sich 14 Studierende, wahrend sich Gruppe zwei
(von einer nebenberuflichen Lektorin unterrichtet) aus 13 Studierenden zusammen-
setzte.

Der Blended-Learning-Kurs (deren Studierende nachfolgend Projektgruppe ge-
nannt werden) wurde vom Wintersemester 2015/16 bis zum Sommersemester 2016
abgehalten. In diesem Jahrgang befanden sich zum Zeitpunkt der Untersuchungen
36 Studierende®, die in zwei gleich grole Gruppen eingeteilt wurden, welche bei-
de von der Autorin unterrichtet wurden. Diese Vorgehensweise wurde gewéhlt, da
es aufgrund der reduzierten Prasenztermine aus zeitlicher Sicht moéglich war, beide
Gruppen von einer Lehrperson unterrichten zu lassen. Dadurch wurde eine groBt-
mogliche Ubereinstimmung zwischen Lehrinhalten und -methoden in beiden Grup-
pen gewdhrleistet. Zudem wire es sehr schwierig gewesen, eine*einen Lektor*in zu
finden, der*die gewillt und in der Lage gewesen wére, den Blended-Learning-Kurs
nach den genauen Vorgaben der Autorin zu unterrichten. Eine Einfiihrung und Ab-
stimmung wire des Weiteren duferst zeitintensiv gewesen.*

Bei der vorliegenden Stichprobe kann man von einer Klumpenstichprobe (Clus-
ter Sample) sprechen, wobei die beiden Jahrgédnge vollstindig untersucht wurden.
Eine Stichprobe ist repriasentativ, wenn sie die Grundgesamtheit widerspiegelt (vgl.
Behrens 2000: 43 ff.) — das dargelegte Auswahlverfahren wurde zwar durchaus von
pragmatischen Uberlegungen begleitet (so war die Zustimmung der Studiengangslei-
tung eine der Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung der Studie und abgesehen vom
zeitlichen Aspekt war auch die positive Einstellung der Studierenden entscheidend
fiir die Wahl der Stichprobe), jedoch wird davon ausgegangen, dass die gewdhlte
Stichprobe ein dem Umfang der Erhebung entsprechendes, fiir den jeweiligen Jahr-
gang représentatives Ergebnis liefern kann, nicht zuletzt, da quantitative Erhebungen
durch qualitative Untersuchungsformen unterstiitzt wurden. Da auch die Methoden
Einfluss auf die Stichprobengrofie haben (vgl. Behrens 2000: 67), 1asst sich auch mit
dieser kleinen Stichprobe ein umfassendes Stimmungsbild zeichnen. Die verwende-
ten Methoden werden in Kapitel 4.2 erlautert.

¥ Der Abteilung fiir Wissensmanagement und Qualitétsentwicklung zufolge begannen in diesem Jahr-
gang 48 Studierende ihr Studium im ersten Semester.

3 Dieser Abstimmungsaufwand wire einem*einer nebenberuflichen Lektor*in zudem nicht zuzumuten
gewesen. Da die Autorin zum Zeitpunkt der Durchfithrung der Untersuchung die einzige hauptberuf-
liche Englischlektorin an der FH CAMPUS 02 war, wurde die Entscheidung getroffen, dass sie beide
Kurse iibernehmen sollte.



66
4.2 Der Mixed-Methods-Ansatz

Um Antworten auf die erkenntnisleitenden Forschungsfragen zu generieren, wurde
auf den sogenannten Mixed-Methods-Ansatz zuriickgegriffen. Mixed Methods be-
schreibt die Kombination von qualitativen und quantitativen Elementen in der For-
schung im Rahmen einer Untersuchung oder Untersuchungsreihe, wobei sich die
Kombination der Forschungselemente zum Beispiel auf die Methoden der Daten-
erhebung, Datenauswertung oder Dateninterpretation beziehen kann (vgl. Schreier
und Odag 2010: 263).

Wihrend quantitative Forschung sich hauptséchlich auf numerische Daten stiitzt,
deren Auswertung durch statistische Methoden erfolgt, so werden mittels qualita-
tiver Forschung in der Regel nicht-numerische Daten erhoben, die im Folgenden
durch nicht-statistische Methoden ausgewertet werden (vgl. Dornyei 2007: 24).

Teddlie und Tashakkori (2006) unterscheiden zwischen vier verschiedenen Mixed
Methods-Designs: dem Concurrent Mixed Design, dem Sequential Mixed Design,
dem Conversion Mixed Design und dem Fully Integrated Mixed Design.

Im Concurrent Mixed Design werden qualitative und quantitative Erhebungs-
und Auswertungsmethoden unabhéngig voneinander angewendet. Die Ergebnisse
werden nach der Auswertung zueinander in Verbindung gesetzt. Beim Sequential
Mixed Design werden die quantitativen und qualitativen Erhebungen in chronolo-
gischer Folge durchgefiihrt (wobei deren Reihenfolge keine Rolle spielt). Die Aus-
wertung der zuerst durchgefiihrten Erhebungen und/oder Auswertungen beeinflusst
die danach stattfindenden Erhebungen oder Auswertungen. Die finalen Ergebnisse
beziehen die Ergebnisse aller Erhebungen mit ein.

Im Conversion Mixed Design werden quantitative und qualitative Verfahren in al-
len Stufen gemischt, wobei die Daten transformiert und sowohl quantitativ als auch
qualitativ ausgewertet werden. Das Fully Integrated Mixed Design bringt eine in-
teraktive Kombination von qualitativen und quantitativen Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden tiber das gesamte Forschungsprojekt hinweg mit sich (vgl. Teddlie
und Tashakkori 2006: 19 ff.).

Was die bereits vorgestellten erkenntnisleitenden Forschungsfragen betrifft, so ist es
unmoglich, sich mit der Motivation und Zufriedenheit der Studierenden auseinander-
zusetzen, ohne sich qualitativer Methoden zu bedienen. In dieser Untersuchung wird
somit qualitative und quantitative Forschung kombiniert — sowohl was die Erhebung
als auch was die Analyse der erhobenen Daten betrifft. Dies erscheint sinnvoll, da
einerseits die Stichprobe nicht allzu grof ist, andererseits aber gerade qualitative Er-
hebungen Aufschluss iiber Aspekte geben kdnnen, die in quantitativen Untersuchun-
gen nicht im Detail behandelt werden konnen. Dabei kommt das Sequential Mixed
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Design zur Anwendung. Die qualitativen und quantitativen Erhebungsmethoden
werden zwar vorab festgelegt und in der Folge chronologisch durchgefiihrt, jedoch
fiihrt eine Auswertung der durch quantitative Forschung gewonnenen Ergebnisse zu
einer Schwerpunktsetzung bei der Auswertung der qualitativen Untersuchungen. So-
mit dienen die qualitativ erhobenen Daten mitunter der Diskussion und Begriindung
der quantitativ gewonnenen Erkenntnisse.

Bei der Durchfithrung der Untersuchung kommt daher auch ein oftmals angefiihr-
ter Vorteil der Mixed-Methods-Forschung zum Tragen, ndamlich, dass durch die
Verwendung quantitativer und qualitativer Zugénge die Stirken der Methoden die
Schwichen der jeweils anderen ausgeglichen werden konnen (vgl. Dornyei 2007:
45). So kann ein Fragebogen unter allen Teilnehmern*Teilenehmerinnen ein all-
gemeines Stimmungsbild zeichnen (sind sie mit der Lehrveranstaltung zufrieden,
was schitzen sie besonders, wie viele Stunden haben sie eigener Einschétzung nach
fiir die Lehrveranstaltung aufgewendet?), wéihrend in qualitativen Tiefeninterviews
nach den Griinden gefragt werden kann und das Ergebnis der quantitativen Umfrage
somit qualitativ aufgewertet wird.

Durch diese beiden vertiefenden Betrachtungsweisen kdnnen komplexe Sachver-
halte verstindlich erklédrt und dargestellt werden. Zudem kann, wie bereits erwiahnt,
bei einer kleineren Stichprobe durch die Anwendung des Mixed-Methods-Ansatzes
auch die Validitit und somit die Generalisierbarkeit der Forschungsergebnisse ver-
bessert werden (vgl. Dornyei 2007: 45f.). Kritiker*innen dieser Forschungsmethode
merken an, dass Forscher*innen versiert in beiden Methoden der Datenerhebung und
-auswertung sein miissen und die Gefahr besteht, in eine Anything goes-Mentalitit
abzudriften (vgl. Doérnyei 2007: 46). Um dieser Gefahr vorzubeugen, hat sich die
Autorin in ihrer Rolle als linguistische Forscherin vorab eingehend mit den verschie-
denen verwendeten Untersuchungsbereichen und -methoden auseinandergesetzt.
Um welche Untersuchungen handelt es sich dabei? Die Erhebungen selbst konnen in
allgemeine Erhebungen sowie Untersuchungen zu den jeweiligen erkenntnisleiten-
den Forschungsfragen eingeteilt werden.

Die allgemeinen Erhebungen haben das Ziel, ein umfassendes Bild von der Aus-
gangssituation zu zeichnen. Die Erhebungen betreffend die in Kapitel 1 ausgefiihr-
ten Fragestellungen dienen dem Gewinn neuer Erkenntnisse in Bezug auf die For-
schungsfragen. Im Folgenden werden die beiden Erhebungsarten niher beschrieben.
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4.2.1 Allgemeine Erhebungen

In der Kontrollgruppe sowie in der Projektgruppe wurde in der ersten Lehrein-
heit ein adaptiver Placement Test durchgefiihrt, um das allgemeine Sprachniveau der
Studierenden nach dem Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER) zu erheben.

In beiden Gruppen wurde zudem in der ersten Lehreinheit eine Datenerhebung (Al-
ter, Geschlecht, Ausbildung, Beruf, Computerkenntnisse, Erfahrung mit digitalen
Lehr- und Lerntechnologien etc.) mittels Fragebogen durchgefiihrt, um Storvaria-
blen, die die Ergebnisse der Studie verzerren konnten, zu identifizieren (vgl. Marx
2012: 59 ff.) und gegebenenfalls in die Datenanalyse miteinzubeziehen.

4.2.2 Erhebungen zu den erkenntnisleitenden
Forschungsfragen

Die Studie wurde als Feldexperiment im Unabhéngige-Gruppen-Design mit einer
unabhéngigen Variable (Art des Unterrichts: Prasenzlehre oder medienunterstiitzter
Unterricht) durchgefiihrt (vgl. Marx 2012: 59 ff.). Als abhingige Variable fungiert
fiir die Fragestellungen eins und zwei der Kompetenzerwerb bzw. fiir die Fragestel-
lungen drei und vier die Zufriedenheit und Motivation der Studierenden und fiir die
Fragestellungen fiinf und sechs der organisatorische Aufwand durch den Studien-
gang sowie der Betreuungsaufwand fiir das Lehrpersonals.

Tabelle 7 stellt die erkenntnisleitenden Forschungsfragen sowie die damit verbunde-
nen abhéngigen Variablen fiir jede Frage dar. Fiir jede Frage gibt es zudem je eine un-
abhéngige Variable (Prasenzunterricht und Blended-Learning-Lehrveranstaltung?!),
die nicht in der Tabelle gezeigt wird, da sie fiir alle erkenntnisleitenden Forschungs-
fragen ident ist. In Spalte drei werden die Methoden der Datenerhebung beschrie-
ben — bis auf den Fragebogen handelt es sich dabei um qualitative Methoden. Die
Datenauswertung, beschrieben in der vierten Spalte der Tabelle, erfolgt unter Zu-
hilfenahme der entsprechenden statistischen Methoden und unter Bezugnahme auf
theoretische Erkenntnisse zum Spracherwerb.

Zusammenfassend wird angemerkt, dass die Stichprobe und die Methoden der Da-
tenerhebung und -auswertung sorgfiltig ausgewéhlt und zusammengestellt wurden,
jedoch auch den gegebenen Rahmenbedingungen geschuldet sind.

Es wird jedenfalls davon ausgegangen, dass die ausgewerteten Daten Erkenntnisse
zum Einsatz digitaler Lehr- und Lerntechnologien im Fremdsprachenunterricht lie-
fern konnen.

31 Lehrveranstaltung wird im Folgenden mitunter durch den Ausdruck LV abgekiirzt.



69

Kapitel 4.3 beschiftigt sich mit den Besonderheiten und Limitationen der empiri-
schen Untersuchung und nimmt Bezug auf die Tatsache, dass die Lektorin und Auto-

rin dieser Publikation ihre eigene Lehrveranstaltung untersucht hat.

Erkenntnis- Abhdngige Variable | Datenerhebung Auswertung /
leitende Messbare Ergebnisse
Forschungs-
fragen
Frage 1 Kompetenzerwerb Pratest (in der ersten Beurteilung des Pra- und
schriftliche Textkom- Lehreinheit der LV Techni- | Posttests anhand einer
petenz (Verfassen von | cal English I) und Posttest | einheitlichen Bewertungs-
Zusammenfassungen (im Rahmen der schrift- skala in verschiedenen
technischer Texte) lichen Klausur am Ende Kategorien — Gegenlber-
der LV Technical English 1) | stellung des Mittelwerts
der Ergebnisse der Kont-
roll- und Projektgruppe in
den einzelnen Kategorien
Frage 2 Kompetenzerwerb Pratest in der ersten Beurteilung der Pra- und
Wortschatz (Techni- Lehreinheit der LV Posttests anhand einheit-
sches Englisch) Technical English | sowie | licher Bewertungsskalen
Posttest am Ende der LV | — Gegenliberstellung der
Technical English | und Ergebnisse der Kontroll-
Technical English Il und Projektgruppe
Frage 3 Motivation und Fragebogen (geschlosse- | Auswertung und statisti-
Zufriedenheit ne, offene und Multiple sche Darstellung der Ant-
Choice-Fragen) am Ende | worten der Fragebdgen;
der LV Technical English Codierung und Analyse der
| sowie der LV Technical offenen Fragen der Frage-
English II; zusatzliche bégen und der Interviews,
Postmessung mittels vorrangig in Bezug auf
Fragebogen in der Pro- relevante Ergebnisse der
jektgruppe nach Ende der | Fragebogen
LV Technical English II;
Interviews mit Studie-
renden der Kontroll- und
der Projektgruppe nach
Absolvierung der LV Tech-
nical English Il
Frage 4 Betreuungsaufwand Hauslibungsabgaben exemplarische Analyse der
und Eintrage im Blog/auf | Bearbeitung von Aufgaben
Social Media sowie von Blog- und Social
Media-Eintragen im zeitli-
chen Verlauf
Frage 5 Organisatorischer Interviews mit Mitarbei- | Codierung und Analyse der
Aufwand durch den tenden des Studiengangs | Interviews
Studiengang

Tabelle 7: Datenerhebung und erkenntnisleitende Fragestellungen
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4.3 Besonderheiten und Limitationen
der Aktionsforschung

Die im Rahmen dieser Publikation durchgefiihrten Erhebungen und Untersuchungen
fallen in die Kategorie der Aktionsforschung (im Englischen auch Action Research,
Teacher Research oder Practitioner Research genannt).

Aktionsforschung beschreibt die aktive Anwendung von Methoden der Sozialfor-
schung, meist durch die Lehrenden selbst, zur Erforschung und Reflexion der ei-
genen Unterrichtspraxis und hat ihren Ursprung im anglo-amerikanischen Raum
(vgl. Huber 2005: 61). Sie wurde in den 40er-Jahren des 20. Jahrhunderts durch den
Sozialpsychologen Kurt Lewin bekannt (vgl. Dornyei 2007: 191). Im deutschspra-
chigen Raum wurde der Begriff der Aktionsforschung (vor allem in Bezug auf das
Schulsystem) von Altrichter geprégt (vgl. Altrichter und Posch 2007: 318 f.; Huber
2005: 61).

Zentrale Aspekte der Aktionsforschung werden im nachfolgenden Zitat auf den
Punkt gebracht: ,,action research is conducted by or in cooperation with teachers
for the purpose of gaining a better understanding of their educational environment
and improving the effectiveness of their teaching® (Dornyei 2007: 191). Aktionsfor-
schung wird in der Regel von Lehrenden selbst oder in enger Zusammenarbeit mit
den Lehrenden durchgefiihrt und dient dem besseren Verstindnis des Umfelds der
Lehrenden und somit der Verbesserung der Lehre.

Die Aktionsforschung zeichnet also aus, dass sie nicht dem Selbstzweck dient, son-
dern stets einer professionellen Entwicklung geschuldet ist. Da sie meist aus einem
Problem oder einer Fragestellung aus der Praxis resultiert, ist sie problemzentriert
und anwendungsorientiert, was ihre Ergebnisse anbelangt. Diese werden aus der
Sammlung und Analyse von Daten gewonnen, die sich wiederum auf die Praxis der
Lehre und die gestellte Frage beziehen. Daher ist die Aktionsforschung oftmals nicht
universell relevant oder generalisierbar (vgl. Wallace 1998: 12 ff.), sondern betrifft in
der Regel eine eher kleine Zielgruppe, was auch fiir die durchgefiihrten Erhebungen
zutrifft. Altrichter und Posch (2007) sprechen in diesem Zusammenhang auch von
der ,, Spezifizitit des Kontexts* (Altrichter und Posch 2007: 15; Hervorhebung im
Original) — das situative Verstehen steht fiir Aktionsforscher*innen vor der Genera-
lisierung der Ergebnisse (vgl. Altrichter und Posch 2007: 15).

In diesem Zusammenhang ist auch die Stichprobe der durchgefiihrten Erhebung zu
sehen, die, dem Untersuchungsdesign geschuldet, nicht besonders grof ist, aber den-
noch aufschlussreiche Erkenntnisse iiber die Zielgruppe liefern kann. Zudem wird
davon ausgegangen, dass, obwohl dies nicht vorrangiges Ziel der Aktionsforschung
ist, auch Schliisse iiber das Lernumfeld im allgemeinen hochschulischen Kontext ge-
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zogen werden kdnnen. Jedenfalls muss die Aktionsforschung auch bei kleinen Stich-
probengrofBen valide sein — das heilit die Analyse der Daten muss fiir die gestellte
Frage relevant und geeignet sein (vgl. Wallace 1998: 12 ff.). Bei der Erhebung und
Auswertung der Ergebnisse spielt die Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven
eine wichtige Rolle — Forscher*innen sollen die Wahrnehmungen der Lehrenden den
Wahrnehmungen der Lernenden gegeniiberstellen.

Wie aus Tabelle 7 ersichtlich ist, geben die durchgefiihrten Erhebungen einen Ein-
blick in die Sichtweise der Studierenden, Lektoren*Lektorinnen und sogar der
Mitarbeiter*innen des Studiengangs — nicht zuletzt werden den Wahrnehmungen
aller Parteien auch objektive Erkenntnisse (wie zum Beispiel die Ergebnisse von
Pra- und Posttests) gegeniibergestellt. Die gewonnenen Informationen liefern Akti-
onsideen und Handlungsstrategien, die in der Folge in die Praxis umgesetzt werden
und wiederum evaluiert werden konnen. Es ist diesem Kreislauf von Reflexion und
Aktion, der in Abbildung 30 dargestellt wird, geschuldet, dass Aktionsforschung
meist langerfristig und zyklisch ist (vgl. Altrichter und Posch 2007: 17).

Datenerhebung
(qualitativer und
quantitativer Art)

o ek = Interpretation
Umsetzung der und

Ideen und Auswertung
Strategien (qualitativer und
guantitativer Art)

Aktionsideen
und Handlungs-
strategien

Abbildung 30: Der Kreislauf von Reflexion und Aktion (vgl. Altrichter und Posch 2007: 16; adaptiert)

In Bezug auf das vorliegende Forschungsprojekt kann der Kreislauf wie folgt be-
schrieben werden: Die Herausforderungen des Lehralltags an der FH CAMPUS 02
fiihrten zu einer ersten Aktion der Einfiihrung eines Blended-Learning-Kurses. Uber
zwei Jahre hinweg wurden im Présenzkurs sowie in der hybriden Lehrveranstaltung
Daten zu erkenntnisleitenden Fragestellungen erhoben, welche basierend auf den
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Herausforderungen erstellt wurden. Die Informationen wurden in Folge interpretiert
und ausgewertet und fiihrten zu Aktionsideen und Handlungsstrategien — dies sind
jene Erkenntnisse, die die vorliegende Arbeit im Rahmen der Diskussion der Unter-
suchungsergebnisse liefert.

Im Folgenden wird der Blended-Learning-Kurs kontinuierlich verbessert und im
Sinne der Handlungsstrategien angepasst. Durch das Verfassen von Artikeln und Pu-
blikationen zur durchgefiihrten Erhebung wurde zudem ein weiteres, von Altrichter
und Posch (2007) angefiihrtes Kriterium der Aktionsforschung erfiillt — die Dissemi-
nation von Praktiker*innenwissen durch die Veroffentlichung von Fachartikeln und
anhand von Présentationen auf facheinschlégigen Konferenzen (vgl. Altrichter und
Posch 2007: 19).

Der in Abbildung 30 dargestellte Zyklus der Untersuchung von Praxissituationen im
Alltag der Lehrenden und die damit verbundene Verbesserung der Lehr- und Lernbe-
dingungen sind also eines der bestimmenden Merkmale der Aktionsforschung. Die
Frage, die sich in diesem Zusammenhang stellt, ist jene nach den Vorteilen sowie
den Herausforderungen der Erforschung des Unterrichts durch die Lehrenden selbst.
Diese werden im Anschluss vorgestellt und bezugnehmend auf die im Rahmen die-
ser Forschungsarbeit durchgefiihrten Erhebungen diskutiert.

Die Vorteile der Aktionsforschung liegen in ihren Charakteristika: die Verbesserung
der Qualitéit der Lehre und somit die Bewiltigung von Problemen, die in der Praxis
auftauchen, nicht zuletzt durch die Einfiihrung von Innovationen, die im Weiteren
wieder durch die Lehrenden selbst iiberpriift werden konnen (vgl. Altrichter und
Posch 2007: 13). Altrichter und Posch (2007) zufolge haben ,,bisherige Erfahrungen
mit Aktionsforschung [...] gezeigt, dass Lehrende dazu in der Lage sind und dabei
auch zu bemerkenswerten Ergebnissen gelangen (Altrichter und Posch 2007: 13).

Und doch stellt sich die Praxis der Aktionsforschung komplexer dar. Denn obwohl
Aktionsforschung ein ,,vertretbares Verhiltnis von Aufwand und Erfolg aufweisen
(Altrichter und Posch 2007: 15) soll, so wird doch festgestellt, dass diese Art der
Forschung im Unterricht generell zu selten eingesetzt wird, da Lehrende in der Regel
nicht iiber die notwendigen zeitlichen Ressourcen verfiigen, es nicht geniigend An-
reize dafiir gibt und, nicht zuletzt, oft die notwendige Expertise oder professionelle
Unterstiitzung nicht ausreichend vorhanden ist (vgl. Dornyei 2007: 191 £.). Dérnyeis
(2007) Einschétzung beschreibt in treffender Weise auch die Rahmenbedingungen,
die die Autorin im Rahmen des durchgefiihrten Forschungsprojektes angetroffen
hat. Die zeitlichen Ressourcen waren knapp bemessen, da das Forschungsgebiet
der Hochschuldidaktik zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Untersuchung (noch)
nicht Teil der Forschungsbestrebungen der FH CAMPUS 02 war — daher gab es
auch keine diesbeziiglichen, beispielsweise finanziellen, Anreize. Und auch wenn
Altrichter und Posch davon sprechen, dass im Rahmen der Aktionsforschung ein
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»Repertoire an einfachen Methoden® (Altrichter und Posch 2007: 15) zum Einsatz
kommen soll*2, so sind Aktionsforscher*innen selbstredend angehalten, sich mit den
verwendeten Methoden vertraut zu machen und fiir theoretisch fundierte Erhebun-
gen und Auswertungen zu sorgen.

Die theoretische Auseinandersetzung mit besagten Methoden ist, wie sich im Rahmen
der Untersuchung gezeigt hat, sehr zeitaufwindig, vor allem weil es sich im Rahmen
des Mixed-Methods-Ansatzes um eine Vielzahl an Methoden handelt, mit welchen
sich die Verfasserin auseinandersetzen musste (z. B. Erstellung und Auswertung von
Pri- und Posttests oder Fragebdgen, Erstellung eines Interviewleitfadens, Durchfiih-
rung und Codierung der Interviews). Ein Hindernis fiir Lehrende konnte dabei auch
sein, dass der weitere praktische Einsatz des erworbenen (forschungstheoretischen)
Wissens in der Lehre selbst fragwiirdig ist; das heift, es wird viel Zeit investiert in
etwas, das im Lehralltag keine oder nur eine geringe Rolle spielt.

Wird Aktionsforschung jedoch ad hoc und mit zu wenig professioneller Vorbereitung
durchgefiihrt, so besteht die Gefahr, dass zu geringes Wissen und unzureichende
Forschungserfahrung zu fragwiirdigen oder trivialen Resultaten fiihrt (vgl. Dornyei
2007: 192). Abgesehen von den zeitlichen Ressourcen und der Professionalitét in
der Konzeption und Durchfiihrung der Forschung hat Aktionsforschung im Unter-
richt mit weiteren Herausforderungen zu kimpfen (vgl. Dornyei 2007: 187 ff.). Im
Folgenden werden fiir diese Untersuchung zutreffende Faktoren in sechs Punkten
zusammengefasst und bezugnehmend auf das Forschungsprojekt diskutiert.

Potenzielle Interessenskonflikte zwischen Forschenden und Beforschten

Die Moglichkeit, in der authentischen Lernumgebung der Studierenden Erhebungen
durchzufiihren, ist fiir Aktionsforscher*innen natiirlich erstrebenswert und verspricht
interessante Erkenntnisse. Die Lernenden, die an Untersuchungen teilnehmen, se-
hen sich, auch wenn sie dies freiwillig tun, jedoch dadurch meist mit (zusétzlichen)
Pflichten konfrontiert und verfolgen in der Regel Ziele, die sich nicht unbedingt mit
jenen der Forscher*innen decken (vgl. Dérnyei 2007: 188; Pica 2005: 341). Wollen
Lehrende in ihrer Rolle als Forscher*innen zum Beispiel Informationen iiber den
Lernprozess erheben und fithren sie zu diesem Zwecke Befragungen durch, so deckt
sich dies nicht unbedingt mit dem Ziel der Studierenden, ihr Wissen im Fachbereich
Englisch zu vergroBern oder die Lehrveranstaltung positiv zu absolvieren. Idealer-
weise sollten daher fiir die Untersuchungen Aufgaben gefunden werden, die kompa-
tibel mit den Lehr- und Lernzielen und den Forschungsfragen sind (vgl. Pica 2005:
341). Dies ist in vielen Féllen mdglich, manchmal jedoch schlicht und einfach nicht

32 An dieser Stelle sei die Allgemeinheit des Ausdruckes kritisiert — was versteht man unter sogenannten
,einfachen Methoden*“? Auch im Rahmen der Aktionsforschung ist eine professionelle und valide Da-
tenerhebung unerlésslich und eine Einteilung in einfache und schwierige Methoden scheint nicht sehr
wissenschaftlich. Daher wird in dieser Arbeit von diesem Ausdruck Abstand genommen.
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realisierbar (vgl. Dornyei 2007: 188). Wie wurde mit diesem Problem im vorliegen-
den Fall umgegangen? Im Rahmen dieser Forschungsarbeit gab es Erhebungen, die
nicht direkt mit den Interessen der Studierenden vereinbar waren (zum Beispiel die
bereits beschriebenen allgemeinen Untersuchungen). Hier war die Autorin auf die
Bereitschaft der Studierenden zur Mitwirkung angewiesen, die ihr vorab im Rah-
men eines ausfiihrlichen Gespridchs mit den Jahrgangs-Vertretern* Vertreterinnen
zugesichert wurde. Zudem wurde sichergestellt, dass den Studierenden fiir diese
Art der Erhebungen im Rahmen der Lehrveranstaltungen zeitliche Ressourcen zur
Verfiigung gestellt wurden, sie also dafiir nicht ihre Freizeit opfern mussten. Einige
Untersuchungen (z. B. der Sprachtest zu Beginn des Semesters) deckten sich zwar
nicht direkt mit den Lernzielen der Studierenden in den betreffenden Lehrveran-
staltungen, waren fiir die Teilnehmer*innen jedoch dennoch von Interesse, da diese
Tests Auskunft tiber ihre Leistungen und Kenntnisse gaben (im Rahmen des Sprach-
tests bestand z. B. die Moglichkeit, ein Zertifikat zu erhalten, das normalerweise
kostenpflichtig ist und betreffend den Prétest gab es das Angebot der Lektorin fiir
individuelle Riickmeldung). Generell wurde auch darauf geachtet, dass der GroBteil
der Untersuchungen Teil der Lernziele bzw. der Leistungsfeststellung war (z. B. im
Rahmen von Lernerfolgskontrollen oder der Abschlussklausur) und, wie bereits er-
wihnt, wihrend der Unterrichtszeiten durchgefiihrt wurde.

Anderungen in der Zusammensetzung der Studierendengruppen

Wie oben ausgefiihrt, wird Aktionsforschung in der Regel zyklisch und iiber ei-
nen liangeren Zeitraum hinweg durchgefiihrt. Die untersuchten Lernendengrup-
pen unterliegen dabei jedoch hiufig Verdnderungen, die die Lehrenden bzw. die
Aktionsforscher*innen nicht vorhersehen, aber auch nicht beeinflussen kénnen (vgl.
Dornyei 2007: 188).

Je nach Art der Zusammensetzung der Gruppe kann es zu einer Anderung der un-
tersuchten Stichprobe durch Abmeldungen (dies war bei dem vorliegenden For-
schungsprojekt nicht moglich, da es sich bei der untersuchten Lehrveranstaltung
um ein Pflichtfach handelte), Anrechnungen oder Ausschliisse (aus dem Studium
— im Fall einer kommissionellen Priifung konnen Studierende an Fachhochschu-
len mitten im Semester ausgeschlossen werden) oder durch das Hinzukommen von
Wiederholern*Wiederholerinnen oder internationalen Austauschstudierenden kom-
men. Auch die (mangelnde oder unregelméfige) Anwesenheit der Lernenden kann
die Ergebnisse beeinflussen (dies war im vorliegenden Forschungsprojekt durch die
an Fachhochschulen iibliche, relativ hohe Prasenzquote von 75 % nicht der Fall).

Derartige Verdnderungen wirken sich nicht nur auf die Stichprobenzahl aus, son-
dern konnen auch Folgen fiir die Dynamik im Unterricht haben. Nicht zuletzt sind
Aktionsforscher*innen hiufig, wie auch im vorliegenden Fall, auf die freiwillige
Partizipation der Lernenden angewiesen (vgl. Rossiter 2001: 34). Wie bereits ausge-
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fiihrt, wurde die Bereitschaft der Studierenden zur Teilnahme an dem Forschungs-
projekt vorab sichergestellt. Eine gewisse Fluktuation betreffend Anwesenheit und
Teilnahme lag auch in diesem Forschungsprojekt vor, allerdings in einem derart ge-
ringen AusmaB, dass das Ergebnis nicht beeintréchtigt wurde.

Arbeit mit (anderen) Lehrenden

Aktionsforschung beinhaltet in der Regel die Zusammenarbeit mit Lehrenden iiber
einen ldngeren Zeitraum hinweg. Dabei kann es seitens der Forscher*innen durch-
aus problembehaftet sein, Lektoren* Lektorinnen fiir ihre Forschungsprojekte zu ge-
winnen. Letztendlich ist auch bei genauer Vorgabe von Lernzielen und Unterlagen
fraglich, wie diese von den Lektoren*Lektorinnen tatséchlich im Unterricht um- und
eingesetzt werden (vgl. Dornyei 2007: 88 f; Spada 2005: 333 f.). Obwohl im vor-
liegenden Fall die Autorin die beiden Gruppen des Blended-Learning-Kurses unter-
richtete, die an unterschiedlichen Tagen stattfanden, so war es ihr unmoglich, beide
Gruppen des Prisenzkurses zu {ibernehmen.

Der Unterricht in diesen beiden Gruppen musste zeitgleich stattfinden (durch die
hohe Zahl an Face-to-Face-Lehreinheiten, die im Blended-Learning-Kurs deutlich
reduziert wurden, gab es im Lehrveranstaltungsplan keinen Spielraum fiir alternative
Termine fiir beide Gruppen). Auch in diesem Fall war es nicht leicht, eine (neben-
berufliche)®* Lektorin fiir die zweite Gruppe der Prisenzlehrveranstaltung Technical
English I und II zu finden. Einerseits besteht ein Mangel an Lehrenden, die so spe-
zifische Lehrveranstaltungen unterrichten kdnnen (also mit dem Fachgebiet Technik
vertraut sind* und zudem iiber fachdidaktische Féhigkeiten verfiigen) und anderer-
seits miissen sich Lektor*innen bei der Ubernahme einer neuen Lehrveranstaltung
neue Inhalte aneignen — ein Mehraufwand, der in der Regel nicht abgegolten wird.*
Fiir dieses Forschungsprojekt wurden der nebenberuflichen Lektorin die genauen
Inhalte und Materialien zur Verfiigung gestellt, was bedeutete, dass sie diese nicht
selbst erstellen musste (aber natiirlich musste sie sich mit den Inhalten auseinander-
setzen und mit der Autorin genau abstimmen). Diese Vorgaben schrankten jedoch
wiederum die Freiheit der Lehre der Lektorin ein. Dass dies durchaus zu Spannun-
gen und Druck fiihrte, ist aus den schriftlichen Evaluierungen der Lehrveranstaltung
Technical English T ersichtlich*® und wurde auch von der Lektorin so wahrgenom-
men*’, war aber leider fiir die Durchfiihrung der vergleichenden Erhebungen unab-
dinglich.

33 An der FH CAMPUS 02 werden, abgesehen von der Autorin, die zum Zeitpunkt der Durchfiihrung
der Untersuchung als hauptberufliche Lektorin und Fachbereichskoordinatorin titig war, fiir Sprach-
lehrveranstaltungen ausschlieBlich nebenberufliche Lektoren*Lektorinnen eingesetzt.

3* oder aber bereit sind, sich mit dem Fachgebiet zumindest generell vertraut zu machen.

35 Auch die Lektorin, die die zweite Gruppe der Kontrollgruppe iibernahm, merkte an, dass der Auf-

wand fiir die einmalige Ubernahme eines Kurses fiir die Entlohnung verhiltnismaBig hoch war (vgl.
Archan 2018).
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Arbeit mit Studierenden

Wie bereits erwihnt, gehen die Ziele der Studierenden hiufig nicht konform mit
jenen der Aktionsforscher*innen. Zudem verfiigen die Lernenden iiber unterschied-
liche Motivationsfaktoren und Einstellungen, was nicht zuletzt die Dynamik im Un-
terricht beeinflussen kann. Dérnyei (2007) geht sogar so weit zu sagen, dass es sehr
unwahrscheinlich ist, dass jede*r Studierende das Beste fiir ein Projekt gibt, an dem
er*sie wenig Interesse hat und welches sich nicht direkt auf seine*ihre Noten aus-
wirkt (vgl. Dérnyei 2007: 189).

Die Autorin war sich dieser Herausforderung bewusst und versuchte auf zwei Ebe-
nen entgegenzuwirken: (a) durch ein kldrendes Gesprach mit den jeweiligen Jahr-
gangssprechern*Jahrgangssprecherinnen, die ihre Kollegen*Kolleginnen informier-
ten und, in Abstimmung mit dem Jahrgang, ihre Unterstiitzung zusichern konnten,
sowie (b) durch die Tatsache, dass, wie bereits angefiihrt, notenirrelevante Aufgaben
auf ein Minimum reduziert wurden.

Dies resultierte wiederum in einer Note, die sich aus vielen Teilbereichen zusam-
mensetzte, was von den Studierenden mitunter auch kritisiert wurde, sollte jedoch
sicherstellen, dass die Probanden*Probandinnen die Erhebungen nicht zu sehr auf
die leichte Schulter nahmen. Gerade da die Studierenden im fiinften sowie im sechs-
ten Semester ihres Bachelorstudiums mit vielen Verpflichtungen und Herausforde-
rungen (das Verfassen zweier Bachelorarbeiten und, nicht zuletzt, der Abschluss des
Studiums) konfrontiert sind, schien ein aktives Einbeziehen dieser Tatsache wichtig.

Generell kann gesagt werden, dass die Bereitschaft der Studierenden zur Mitar-
beit am Forschungsprojekt durchaus gegeben war. Studierende, die am Priasenz-
termin des Prétests nicht anwesend waren, machten der Lektorin beispielsweise
das Angebot, den Fragebogen zu Hause (in ihrer Freizeit) auszufiillen und einige
Teilnehmer*innen fragten nach Abschluss der Lehrveranstaltung auch nach den Er-
gebnissen der Erhebungen.

Unerwartete Ereignisse und Unterbrechungen

Unerwartete Ereignisse konnen in Form von technischen Problemen oder Exkursio-
nen der Studierenden (iiber die die Forscher*innen nicht informiert werden) auftre-
ten oder auch den Einsatz von Gastlehrenden und Ahnliches betreffen (vgl. Dérnyei
2007: 189 f.). Dies sei an dieser Stelle erwihnt, da der Horsaal als Forschungsort
besonders anfallig fiir derartige Ereignisse und Unterbrechungen ist. Im vorliegen-

% Die Studierenden hatten mitunter das Gefiihl, dass die Lektorin von der Verfasserin der Arbeit zeitlich
unter Druck gesetzt wurde und genétigt war, dem vorgegebenen Schema zu folgen (ersichtlich ist dies
aus den Verbalkommentaren der Studierenden der Kontrollgruppe im Rahmen der Beantwortung des
Fragebogens zur Lehrveranstaltung Technical English I).

37 So sprach die Lektorin im Gespridch mit der Autorin von zu vielen Lehrinhalten, die vorgegeben
wurden und die Studierenden in ihrer Lernmotivation beeinflussten (vgl. Archan 2018).



77

den Forschungsprojekt wurde die Verfasserin nicht iiber eine Exkursion der Studie-
renden, die im Blended-Learning-Kurs in eine der Telephasen fiel, informiert. Dies
wirkte sich jedoch nicht nennenswert auf die Ergebnisse der Untersuchung aus.

Ethische Uberlegungen

Ethische Uberlegungen spielen eine nicht zu unterschitzende Rolle, gerade bei der
Durchfiihrung von Forschungsprojekten an Bildungsinstitutionen. Hierbei ist es
wichtig, die Studierenden und ihr Wohlergehen nicht auler Acht zu lassen, wie auch
Doérnyei (2007) anmerkt: ,,Not only may students not benefit from participating in
our research, but in fact the project may have harmful effects on their development™
(Dornyei 2007: 190; Hervorhebungen im Original).

Einerseits geht es also bei der Durchfiihrung von Aktionsforschung dar-
um, die Studierenden nicht in ihrer Entwicklung (als Lernende) zu behindern.
Aktionsforscher*innen miissen darum Bescheid wissen, welches Mal3 an Belastung
sie ihren Probanden*Pronandinnen zumuten kénnen. Weitere Aspekte betreffen den
Umfang der Informationen, die Aktionsforscher*innen den Studierenden iibermit-
teln, ohne sie zu beeinflussen, das Verhiltnis zwischen Forschern*Forscherinnen
und Studierenden sowie den Umgang mit Daten und die Anonymisierung dieser, vor
allem was sensible Daten oder das Ergebnis von Tests und Klausuren betrifft (vgl.
Doérnyei 2007: 64 ft.).

Im vorliegenden Projekt wurde versucht, auf die genannten Aspekte einzugehen,
indem mit den Studierenden stets objektiv und transparent iiber das Forschungspro-
jekt kommuniziert wurde. Zudem wurden die Tiefeninterviews mit den Studierenden
nicht von der Lektorin selbst, sondern von einer unabhéngigen dritten Person durch-
gefiihrt und den Studierenden wurde zugesichert, dass die Untersuchungen erst nach
Abschluss ihres sechsten Semesters und somit ihres Bachelorstudiums ausgewertet
wiirden (auch wiirden sie, im Falle einer Fortfiihrung ihres Studiums, die Autorin im
Masterstudiengang nicht als Lektorin antreffen und somit keine negativen Folgen
befiirchten miissen).

Die schriftlichen Evaluierungen wurden anonym oder anonymisiert durchgefiihrt,
um zu vermeiden, dass negative Antworten Folgen fiir die Teilnehmer*innen haben
konnten und die Darstellung aller Daten in Publikationen erfolgt jedenfalls in anony-
misierter Form. Es ist jedoch auch von Bedeutung, auf die Wichtigkeit der Integritét
der forschenden Personen hinzuweisen. Denn obwohl es aller Vorkehrungen zum
Trotz viele Graubereiche gibt, die die Manipulation von Prozessen und Ergebnissen
ermoglichen (vgl. Dornyei 2007: 66 f.), so verpflichten sich Aktionsforscher*innen
ihrem Arbeitsethos und der Anforderung, dass sie Untersuchungen ethisch korrekt
durchzufiihren und auszuwerten haben. Dornyei (2007) meint dazu: ,,[...] I believe
that at the heart of research ethics lies the moral character of the researcher* (Dor-
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nyei 2007: 66). Die Autorin stimmt ihm in diesem Punkt vollinhaltlich zu. Auch
wenn eine Vielzahl an Maflnahmen getroffen wird, um die Studierenden zu schiitzen,
so muss jedenfalls seitens des Forschers*der Forscherin sichergestellt werden, dass
Ergebnisse niemals zum Schaden von Studierenden verwendet werden diirfen — das
gebietet das Berufsethos.

Zusammenfassend kann angemerkt werden, dass die Aktionsforschung, obgleich
ein spannendes Untersuchungsfeld, ein sehr komplexes Umfeld fiir die Durchfiih-
rung von Erhebungen darstellt. Damit valide und relevante Ergebnisse gewonnen
werden konnen, ist es von Bedeutung, dass sich Forscher*innen der angefiihrten
Herausforderungen bewusst sind, sich diesen proaktiv stellen und sie auch ihrer
Leser*innenschaft gegeniiber ansprechen.

Die Beschreibung der Stichprobe, der gewéhlten Untersuchungs- und Auswertungs-
methoden sowie der Herausforderungen der Aktionsforschung geben ein umfassen-
des Bild des methodischen Vorgehens mit seinen Vorteilen und Limitationen und
schaffen somit eine fundierte Grundlage flir die zusammenfassende Diskussion der
Untersuchungsergebnisse. Zudem wird auf die Limitationen der Untersuchung ein-
gegangen und weiterer Forschungsbedarf definiert. Als zusétzliches Ergebnis der Er-
hebungen folgt eine Vorstellung der Ideen zur Optimierung des Blended-Learning-
Designs, bevor letztendlich eine finale Conclusio gezogen wird.



79

5. Diskussion relevanter Erkenntnisse anhand der
erkenntnisleitenden Forschungsfragen

Die Ergebnisse der in Kapitel 4.2.2 vorgestellten Erhebungen werden an dieser Stel-
le zusammenfassend beschrieben.

Nicht zuletzt wird dabei auf die Ausgangssituation und Problemstellung eingegan-
gen. Die fiinf erkenntnisleitenden Forschungsfragen wurden basierend auf einer
iibergeordneten Handlungsproblematik erstellt und leiten sich aus der eingangs ge-
stellten Uberlegung ab, ob Blended-Learning-Lehrveranstaltungen im Fachbereich
Sprachen eingesetzt werden kdnnen, um

» die hohe Belastung berufsintegrierend Studierender durch Prdsenzquoten von
75 % oder mehr zu verringern,

* Raum- und Parkplatzmangel zu StoB3zeiten entgegenzuwirken,

» eine individuelle Betreuung von Studierenden zu ermoglichen und

» die Erwartungshaltung der Studierenden betreffend den Einsatz neuer Medien in
der Lehre zu erfiillen.

Bei der differenzierten Diskussion der erkenntnisleitenden Forschungsfragen wird

daher auch auf oben genannte Herausforderungen eingegangen, beginnend mit der

Frage nach der schriftlichen Textkompetenz der Teilnehmer*innen.

Schriftliche Textkompetenz

Die erste Forschungsfrage beschéftigt sich mit der schriftlichen Textkompetenz der
Probanden*Probandinnen, also ihrer Fahigkeit, gut strukturierte, zusammenhéngen-
de schriftliche Texte unter Verwendung angemessenen Registers, Vokabulars und
grammatikalischer Strukturen zu erstellen (in concreto mussten die Studierenden
vor und nach Besuch der Lehrveranstaltung einen technischen Artikel zusammen-
fassen). Die erkenntnisleitende Forschungsfrage lautet:

1. Fiihrt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb
im Bereich schriftlicher Textkompetenz wie konventionelle Prisenzver-
anstaltungen?

Zu welchen Ergebnissen fiihren die durchgefiihrten Tests und die Beurteilung
der von den Studierenden verfassten Texte? Die Auswertung zeigt, dass sich die
Teilnehmer*innen der Projektgruppe de facto in beinahe allen untersuchten Kompe-
tenzen verbessern konnten. Dabei handelte es sich um folgende Kriterien:

* A: Relevanz und Angemessenheit des Inhaltes
* B: Komposition und Arrangement

* C: Kohiésion

* D: Vokabular (Umfang)



80

» E: Richtigkeit des Vokabulars

e F: Grammatik und Struktur (Umfang)

*  G: Richtigkeit von Grammatik und Struktur

*  H: Mechanische Richtigkeit (Rechtschreibung, GroB- und Kleinschreibung)

Einzig betreffend die Mechanische Richtigkeit schnitten die Teilnehmer*innen der
Projektgruppe im Posttest schlechter ab, als dies im Prétest der Fall war. Der Unter-
richt im Rahmen des Blended-Learning-Kurses wirkte sich also nachweislich positiv
auf die schriftliche Textkompetenz der Studierenden der Projektgruppe aus. Die Ana-
lyse der Erhebungen zur schriftlichen Textkompetenz der Probanden*Probandinnen
der Kontrollgruppe fiihrt allerdings zu einem sehr gegensétzlichen Bild.

Die Studierenden, die den Prisenzkurs besucht hatten, konnten ihre schriftliche
Textkompetenz in nur einer Kategorie — dem Umfang des verwendeten Vokabulars
— verbessern und verschlechterten sich sogar betreffend alle anderen untersuchten
Kriterien. Die Vermutung liegt also nahe, dass sich die Studierenden der Kontroll-
gruppe in der Priasenzlehrveranstaltung im Bereich schriftliche Textkompetenz nicht
verbessern konnten.

Die Blended-Learning-Lehrveranstaltung jedoch fiithrte, um wieder auf die erkennt-
nisleitende Forschungsfrage zurliickzukommen, nicht nur zu mindestens gleichem
Kompetenzerwerb. De facto scheint das Blended-Learning-Arrangement fiir diesen
Kompetenzbereich sogar effektiver zu sein als die prasenzbasierte Lehr- und Lern-
umgebung.

Dieses doch sehr aussagekriftige Ergebnis ist der Einschdtzung der Autorin zufolge
darauf zuriickzufiihren, dass sich die Probanden*Probandinnen der Projektgruppe
durch die héufige Anzahl an Mikroaufgaben regelméBiger und auch vielschichtiger
mit der englischen (Fach-)Sprache beschiftigten als ihre Kollegen*Kolleginnen im
Préasenzkurs dies taten (diese mussten ja im Rahmen von Hausiibungen nur einmal
aktiv Sprache produzieren, wihrend die Teilnehmer*innen der Projektgruppe beina-
he téglich unterschiedliche Aufgaben beantworten konnten).

Viele der online gestellten Tasks setzten zudem eine Recherche zu verschiedenen
Themen voraus, beinhalteten Kommunikation mit Kollegen*Kolleginnen oder ver-
langten, dass sich die Studierenden, zum Beispiel durch das Ansehen von Videos,
mit einem speziellen Themenbereich beschiftigten.

Das zeigt, dass die haufigere, regelméfige und vor allem aktive Produktion von
Sprache sich einerseits positiv auf die Textkompetenz der Studierenden auswirkt
und dass andererseits die Beschéftigung mit unterschiedlichen, authentischen Quel-
len des World Wide Web einen positiven Einfluss auf die Fahigkeit der Studierenden,
Texte zu verstehen, aber auch selbst zu verfassen, hat. Das schlechtere Abschneiden
im Bereich Mechanische Richtigkeit lisst sich wohl mit der informellen Atmosphére
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von Social Media erklidren (alle Mikroaufgaben wurden ja entweder im Blog oder
auf Facebook gepostet), in der Register und Rechtschreibfehler eine eher unterge-
ordnete Rolle spielen.

Die erste Forschungsfrage kann also eindeutig bejaht werden. Wenden wir uns nun
der zweiten Frage zu, welche den fachspezifischen Wortschatz zum Inhalt hat.

Wortschatz

Die zweite erkenntnisleitende Forschungsfrage bezieht sich auf (fachspezifisches)
Vokabular und wurde wie folgt formuliert:

2. Fiihrt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb
im Bereich Wortschatz wie konventionelle Prisenzveranstaltungen?

Im Rahmen der Erhebungen zu dieser Frage wurde untersucht, ob sich die Studieren-
den der Kontrollgruppe oder der Projektgruppe mehr (Fach-)Vokabular aneignen
und dieses iiber einen langeren Zeitraum auch behalten konnten. Die Untersuchungen
beziehen sich vornehmlich auf das im jeweils ersten Semester des Untersuchungs-
zeitraums unterrichtete Vokabular und umfassen verschiedene Fragestellungen (ak-
tive Verwendung von Vokabular in Texten, Definition von Kontext-abhiangigen und
Kontext-unabhédngigen Begriffen, Verwendung von Wortern in Sitzen, Zuordnung
von Kollokationen).

Die Auswertungen zeigen, dass die Studierenden der Projektgruppe bei
der aktiven Verwendung von Vokabular deutlich besser abschnitten als die
Probanden*Probandinnen der Kontrollgruppe. Was die Definition unbekannter,
Kontext-abhangiger Worter betrifft, wurde die Projektgruppe jedoch schlechter be-
wertet als die Kontrollgruppe, wobei hervorzuheben ist, dass dieses Ergebnis auch
durch die hdufige Nichtbeantwortung der Frage von Studierenden der Projektgruppe
beeinflusst wurde.

Bei der Definition bekannter, Kontext-unabhéngiger Worter wurde die Projekt-
gruppe wiederum insgesamt besser bewertet. Generell scheinen alle Studierenden
mehr Schwierigkeiten mit der Beschreibung von Adjektiva als mit der Erklérung von
Nomen zu haben. Die Héaufigkeit und Spezifizitit der Begriffe kann, muss aber nicht
zwingenderweise damit zusammenhingen, dass die Studierenden diese beschreiben
konnen — jedenfalls merken sich die Lernenden Begriffe besser, je selbsterklarender
diese sind.

Es fillt auf, dass sich die Studierenden der Projektgruppe Vokabular anschei-
nend iliber einen ldngeren Zeitraum hinweg besser merken konnten als die
Probanden*Probandinnen der Kontrollgruppe (es kam teilweise sogar zu einer
besseren Leistung im Posttest, was durchaus bemerkenswert ist), was auf die wei-
terfilhrende intensivere Verwendung des Internets zu Recherchezwecken im Folge-
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semester zuriickzufithren sein konnte. Allerdings scheinen einige Studierende der
Projektgruppe ein kleines Study Set der Vokabelfreeware Quizlet nicht gelernt zu
haben. Was die Verwendung von Wortern in Sdtzen betraf, schnitten beide Gruppen
gleich ab, betreffend die Bildung von Kollokationen gab es einen geringen Leis-
tungsunterschied zugunsten der Studierenden der Kontrollgruppe.

Aufgrund der Tatsache, dass die Studierenden der Projektgruppe in einigen Be-
reichen zum Teil deutlich besser abschnitten als die Probanden*Probandinnen
der Kontrollgruppe und da generell auch in jenen Bereichen, in welchen die
Teilnehmer*innen der Kontrollgruppe bessere Ergebnisse erzielten, der Unterschied
meist nicht grofl war, kann auch die Frage, ob Blended Learning zu mindestens glei-
chem Kompetenzerwerb im Bereich Wortschatz fiihrt wie konventionelle Prasenz-
veranstaltungen, eindeutig bejaht werden. Worauf ist dies zuriickzufiihren?

Es besteht Grund zur Annahme, dass nicht nur die Verwendung des Internets zu
Recherchezwecken und somit die Arbeit mit authentischen Quellen, die im hybri-
den Setting Teil der Mikroaufgaben waren, sondern auch die wiederholte, aktive
Produktion von Sprache und der Einsatz verschiedener interaktiver Tools und Soft-
wareapplikationen sich positiv auf den Vokabelerwerb auswirken. Auffallend ist in
diesem Zusammenhang, dass die Studierenden der Projektgruppe vor allem bei der
aktiven Verwendung von Wortschatz Fortschritte machten und sich Vokabular auch
nachhaltiger zu merken schienen als die Studierenden der Kontrollgruppe. Dies ist
nach Ansicht der Autorin auf eine intensivere Beschéiftigung mit den Themenbe-
reichen im Rahmen der Folgeveranstaltung Technical English II zuriickzufiihren.
Zudem kann angenommen werden, dass die Teilnehmer*innen der Projektgruppe
durch das Blended-Learning-Konzept auch im Folgesemester intensiver online zu
den Lehrinhalten recherchierten.

Es fdllt zudem auf, dass die Probanden*Probandinnen der Projektgruppe einige
Fragen (vor allem jene zur Kontext-abhingigen Definition) nicht beantworteten bzw.
im Pri- aber auch im Posttest nicht einmal einen dahingehenden Versuch starteten.
Dies konnte ein Zeichen dafiir sein, dass sich die Studierenden der Lehrenden ge-
geniiber weniger dazu verpflichtet fithlten, zumindest zu versuchen, die Frage zu
beantworten, was wiederum bedeuten konnte, dass hiufigere Priasenzeinheiten sich
positiv auf die Verbindlichkeit gegeniiber der Lehrperson bzw. auch auf das Lehren-
den-Studierenden-Verhéltnis auswirken.

AuBerdem fillt, wie bereits erwéhnt, auf, dass ein Vokabelkapitel in der Projekt-
gruppe von einigen Studierenden vermutlich nicht gelernt wurde — in der Kontroll-
gruppe war dies scheinbar nicht der Fall. Dies ldsst wiederum den Schluss zu, dass
Blended-Learning-Settings, auch wenn sie die Wortschatzarbeit der Studierenden
nachweislich aus oben genannten Griinden unterstiitzen kdnnen, durch die fehlen-
den Prédsenzzeiten auf die Teilnehmer*innen mitunter weniger verbindlich wirken
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als prisenzbasierte Kurse.

Die Leistung der Studierenden beider Lehr- und Lernarrangements betreffend Wort-
schatz sind also mindestens gleich gut einzuschitzen, auch wenn das Ergebnis weni-
ger eindeutig ausfillt als jenes betreffend die schriftliche Textkompetenz. Die poten-
zielle Relevanz der Face-to-Face-Einheiten wurde bereits angesprochen und ist auch
bei der Diskussion der nichsten erkenntnisleitenden Forschungsfrage — jener nach
Zufriedenheit und Motivation — von Bedeutung, wie die folgenden Ausfiihrungen
unter Beweis stellen.

Zufriedenheit und Motivation

Da nicht nur die Fahigkeiten und der Erkenntniszuwachs der Studierenden eine Rol-
le bei der Beurteilung von Lehr- und Lernumgebungen spielen, sondern auch die
Studierendenzufriedenheit und nicht zuletzt die Auswirkung des Lehr- und Lernar-
rangements auf die Motivation der Lernenden, wird dieser Aspekt in Forschungsfra-
ge drei behandelt:

3. Fiihrt Blended Learning zu gleicher oder hoherer Zufriedenheit und
Motivation von berufsbegleitend Studierenden wie konventionelle Pri-
senzveranstaltungen?

Zudem kann im Rahmen der Diskussion dieser Forschungsfrage beantwortet wer-
den, ob berufsbegleitend Studierende durch Blended-Learning-Designs entlastet und
individueller betreut werden und ob ihre Erwartungen an den Einsatz digitaler Lehr-
und Lerntechnologien im Rahmen hybrider Konzepte erfiillt werden kénnen.

Die qualitativen und quantitativen Erhebungen zu Zufriedenheit und Motivation las-
sen den Schluss zu, dass die Studierenden der Projektgruppe durchaus zufrieden
mit der Blended-Learning-Lehrveranstaltung waren. Die Probanden*Probandinnen
hoben vor allem die Moglichkeit, selbst zu entscheiden, wann und wo sie sich mit
den Lehrinhalten beschéftigen wollten sowie die Selbstbestimmung der Lernprozes-
se positiv hervor — dies fiihrte anscheinend dazu, dass sie selbst einteilen konnten,
wann im Semesterverlauf sie sich vermehrt der englischen Sprache widmeten.

Zudem wussten sie die rasche Riickmeldung der Lektorin zu schétzen und beschéf-
tigten sich (vor allem in der Lehrveranstaltung Technical English I) {iber die An-
forderungen der Lehrveranstaltung hinaus mit den Lehrinhalten. Diese fanden sie
vor allem im Wintersemester iibersichtlich und gut strukturiert. Bereiche, die im
Prasenzkurs besser bewertet wurden, waren die Organisation von Gruppenarbeiten,
die Qualitit der Kommunikation und der Wissensaustausch der Studierenden unter-
einander.

Was bedeutet dies nun fiir die Beantwortung der erkenntnisleitenden Forschungs-
frage? Generell kann konstatiert werden, dass die Motivation und Zufriedenheit der
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Studierenden zu steigen scheint, je flexibler, spielbasierter, individueller und inter-
aktiver der Kurs ist. All dies kann in einem wohldurchdachten und gut aufgebauten
Blended-Learning-Kurs gut umgesetzt werden. Nicht zuletzt spielen Struktur und
Ubersichtlichkeit von Kurs und Materialen sowie die Beziehung zur Lehrperson eine
entscheidende Rolle. Faktoren, die Motivation und Zufriedenheit negativ beeinflus-
sen, sind Aufwand, Stress und Druck.

Aus der Auswertung der Daten ergibt sich, dass die Teilnehmer*innen der Projekt-
gruppe die Mehrheit der Fragen zu Motivation und Zufriedenheit mit héheren Wer-
ten beantworteten als die Probanden*Probandinnen der Kontrollgruppe. Auch die-
se erkenntnisleitende Forschungsfrage kann also vollinhaltlich positiv beantwortet
werden. Dennoch ist es nach Ansicht der Autorin notwendig, einen differenzierteren
Blick auf die beiden Lehr- und Lernarrangements zu werfen.

Aus den Ergebnissen der Untersuchung geht nédmlich hervor, dass die Wahl der ein-
gesetzten Tools und Methoden im Blended-Learning-Kurs eine entscheidende Rolle
spielt. So waren die Studierenden zum Beispiel begeistert von der Vokabelfreeware
Quizlet, fanden das EScript jedoch nicht besonders iibersichtlich. Zudem scheint,
auch wenn die Studierenden im Blended-Learning-Kurs das individuelle Feedback
der Lehrenden auf die Online-Tasks positiv hervorhoben, eine gewisse Dynamik, die
wihrend der Prasenzeinheiten entsteht, in den Telephasen nur schwer zu ersetzen zu
sein.

Einerseits spielt dabei sicherlich die mitunter verbreitete Einstellung der Studieren-
den, der Lernprozess sei ein eher passiver Prozess und die Vermittlung von Wissen
eine Bringschuld der Hochschule, eine Rolle, andererseits fiithlen sich die Lernenden
wiéhrend der Onlinephase durchaus weniger wahrgenommen als im Prdsenzunter-
richt. Nicht zuletzt scheint gerade fiir FH-Studierende die Fachhochschule ein Ort
zu sein, an dem ein gewisses Gemeinschaftsgefiihl entsteht, und die Présenzpha-
sen dienen dem Austausch der Studierenden untereinander und erfiillen somit eine
sozial-interaktive Funktion. Sicherlich nehmen jedoch nicht alle Studierenden dies
in gleichem Maf3e wahr.

Daher wurden anhand der Verbalkommentare der Studierenden fiinf Einstellungs-
und Verhaltenstypen definiert, mit welchen Lehrende bei der Erstellung und Umset-
zung von Blended-Learning-Szenarios konfrontiert sind:

» die Digitalisierungsenthusiasten*Digitalisierungsenthusiastinnen,

¢ die konstruktiven Kritiker*innen,

* die Unselbsténdigen,

* die Aufwandsminimierer*innen und

* die Schwarzmaler*innen.

Aufgrund der Riickmeldungen der Probanden*Probandinnen kann geschlossen wer-
den, dass die konstruktiven Kritiker*innen tiberwiegen. Generell scheint die Offen-
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heit gegeniiber dem Einsatz digitaler Lehr- und Lerntechnologien, ein gewisses Mal3
an Selbstorganisation und Zeitmanagement sowie die Bereitschaft zur Ubernahme
von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess sich positiv darauf auszuwirken,
inwieweit die Studierenden von digital orientierten Lehr- und Lernszenarios profi-
tieren.

Abschlielend wird nun noch darauf eingegangen, ob und wie das Blended-Lear-
ning-Design sich auf die allgemeinen Herausforderungen des Studienalltags aus-
wirkt. Werden die Lernenden, in diesem Fall berufsintegrierend Studierende, also
durch Blended Learning entlastet?

Obwohl viele Probanden*Probandinnen den vermeintlich hoheren Aufwand des
technologiegestiitzten Szenarios erwahnten, so schétzten sie, wie bereits ausgefiihrt,
vor allem die oOrtliche und zeitliche Unabhéngigkeit im Rahmen der Onlinephasen,
auch wenn diese mitunter zu Stresssituationen fiihrte, primér fiir jene Studierenden,
die Probleme mit ihrem Zeitmanagement hatten oder sich nicht auf das neue Design
einlassen wollten. Vor allem im inhaltsintensiveren Kurs im fiinften Semester schie-
nen die Onlinephasen jedoch durchaus zur Entlastung der Studierenden beizutra-
gen, vor allem auch durch die Reduzierung der Prasenzphasen. Aus den genannten
Griinden der Flexibilisierung der Lernprozesse und Reduzierung der Présenzlehre ist
Blended Learning also sehr gut zur Entlastung der Studierenden geeignet.

Ermoglicht das Blended-Learning-Design auch eine individuellere Betreuung der
Lernenden? Die relative Uneindeutigkeit der Erkenntnisse fiihrt zu einer durchaus
differenzierten Antwort. Zum einen hoben die Studierenden der Projektgruppe das
Feedback der Lehrenden wihrend der Onlinephasen immer wieder positiv hervor.
Zum anderen hatten viele Probanden*Probandinnen das Gefiihl, in den Priasenzpha-
sen individueller betreut zu werden, auch wenn weiterfithrende Fragen ergaben, dass
dies de facto aufgrund der Gruppengréfie gar nicht moglich war (nicht zuletzt gaben
auch Teilnehmer*innen der Kontrollgruppe an, wirklich individualisiertes Feedback
aulerhalb der Prasenz erhalten zu haben).

Die Autorin mochte diese Frage also wie folgt beantworten: Individuelleres Einge-
hen auf die Studierenden ist ihrer Meinung nach durch detailliertes Feedback wah-
rend der Onlinephasen, aber auch im Rahmen von Skype-Sessions moglich. Aller-
dings scheitert dies mitunter an der Akzeptanz dieser Tools und der Einstellung der
Lernenden zum Lernprozess (aus den Antworten ging beispielsweise hervor, dass
das Feedback zum Teil nicht gelesen wurde und auch das Interesse an individuellen
Skype-Sessions war iiberschaubar). Es gab jedoch durchaus Studierende, die das
detaillierte Feedback der Lektorin zu schétzen wussten.

Jedenfalls sind die Prdsenzeinheiten auch im Blended-Learning-Kurs von grof3er
Bedeutung, nicht zuletzt aus sozial-psychologischen Griinden. Wéhrend fachliche
Fragen online sicherlich detaillierter beantwortet werden konnen, so kann die Lehr-



86

person anscheinend Face-to-Face besser auf die sozialen Bediirfnisse der Studieren-
den eingehen.

Eine letzte Frage, die noch beantwortet werden sollte, ist jene nach den Erwartungen
der Studierenden betreffend den Einsatz neuer Medien in der Lehre. Diese hdngen,
das zeigen die Untersuchungen, stark vom Verhaltens- und Einstellungstyp ab. Ge-
nerell kann jedoch konstatiert werden, dass die Probanden*Probandinnen Medie-
neinsatz durchaus voraussetzten (dies lag wohl auch an der Zielgruppe selbst, die
iiber gute Computerkenntnisse verfiigte und digitale Medien auch selbst verwende-
te). Vor allem spielbasierte Tools und die von der Lektorin selbst erstellten Videos
stieBen auf groBes Interesse. Festgehalten wird, dass didaktisch ansprechend und
abwechslungsreich gestaltete Blended-Learning-Designs die Erwartungen der Stu-
dierenden an den Einsatz neuer Medien in der Lehre erfiillen konnen, vor allem,
wenn sie Interaktion und spielbasiertes Lernen ermdglichen.

Die Studierenden der Projektgruppe waren also nicht zuletzt wegen des Einsatzes
und Aufwandes des Lehrpersonals motiviert und im Allgemeinen mit dem Blended-
Learning-Kurs zufrieden. Bedeutet ein derartiges Lehr- und Lernarrangement nun
erheblichen Mehraufwand fiir die Lehrenden? Forschungsfrage vier gibt Aufschluss.

Aufwand des Lehrpersonals wihrend der Lehrveranstaltung

Im Rahmen der im Folgenden nochmals angefiihrten erkenntnisleitenden For-
schungsfrage wird der Aufwand der Lehrenden im Rahmen der untersuchten Blen-
ded-Learning-Lehrveranstaltung im Vergleich mit dem Présenzkurs erhoben.

4. Fiihrt die Substitution von Prisenzveranstaltungen durch Online-
Lernelemente zu einem hoheren Aufwand fiir das Lehrpersonal wéh-
rend der Lehrveranstaltung?

Die Auswertung der Daten von jeweils sechs Studierenden der Kontrollgruppe und
der Projektgruppe ergibt, dass die Lehrperson mit einem Betreuungsaufwand von
knapp 40 Minuten pro Studierendem*Studierender im Priasenzkurs und knapp 60
Minuten pro Teilnehmer*in in der Blended-Learning-Lehrveranstaltung konfrontiert
war. Hervorzuheben ist an dieser Stelle jedoch, dass die Prasenzeinheiten des Blen-
ded-Learning-Kurses um die Halfte gekiirzt und durch Online-Elemente ersetzt wur-
den. Es ist ein Spezifikum dieser Art des Lehrveranstaltungsdesigns, dass der Auf-
wand der Lektorin in der Projektgruppe sehr unvorhersehbar ist, da die Studierenden
selbst entscheiden konnen, wann sie ihre Online-Tasks abgeben (einzige Vorgabe ist,
dass die Aufgaben einer Telephase bis zum Ende dieser Session einzureichen sind).
Da zeitnahes Feedback jedoch von grofler Bedeutung ist, um die Spannung der inter-
aktiven Lernumgebung aufrechtzuerhalten und weitere Kommunikation zu ermogli-
chen, fiihrt dieser sehr schwer planbare Aufwand zu einer nicht zu unterschétzenden
Belastung fiir die Lehrperson.
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Durch die Auswertung der Untersuchung konnen zudem auch Aussagen zum
Lernverhalten der Studierenden getroffen werden. So schienen sich einige
Teilnehmer*innen genau einzuteilen, zu welchen Phasen eines Semesters sie sich
intensiver um ihr Weiterkommen betreffend die englische Sprache kiimmerten. Dies
steht ihnen natiirlich frei und ist, wie bereits erwahnt, auch einer der Vorteile eines
derartigen Designs, allerdings besteht die Gefahr, dass die Wahl der beantworteten
Fragen allein oder mehrheitlich aufgrund des studentischen Zeitmanagements (die
Probanden*Probandinnen gaben zudem an, dass der Punkte-Zeitaufwandsverhiltnis
eine entscheidende Rolle bei der Auswahl der Aufgaben spielte) getroffen wird.

Wiederum gilt, dass die Studierenden entscheiden, wie viel sie von der Bearbeitung
der Aufgaben mitnehmen — sind sie 6fter online, lesen sie das Feedback der Lehren-
den, versuchen sie, dieses in ihre weiteren Antworten einfliefen zu lassen und sind
sie an weiterfiilhrender Kommunikation interessiert, profitieren sie wohl mehr von
der interaktiven Lehr- und Lernumgebung als Studierende, die viele Aufgaben auf
einmal und kurz vor Ablauf der Deadline absolvieren und das Feedback der Lehrper-
son womdglich gar nicht mehr zur Kenntnis nehmen. Uberlegungen zu den Vor- und
Nachteilen eines derartigen Blended-Learning-Konzepts werden in Kapitel 7 noch
weiter ausgefiihrt.

Zunéchst soll die erkenntnisleitende Forschungsfrage abschlieBend beantwortet wer-
den. Wiederum ist es schwer, eine eindeutige Antwort auf die Frage zu geben. Jeden-
falls ist der durchschnittliche Betreuungsaufwand pro Studierendem*Studierender
fiir die Projektgruppe grofBer, unvorhersehbarer, aber auch vielschichtiger, als im
Priasenzkurs (wo Studierende an zuvor festgesetzten Terminen die Antworten auf
wenige vorgegebene Fragen abgeben).

Rein rechnerisch handelt es sich dabei um Betreuungsaufwand, der dem Eineinhalb-
fachen des Aufwandes pro Studierendem der Kontrollgruppe entspricht. Allerdings
muss beriicksichtigt werden, dass, im Vergleich zum Présenzkurs ca. 15 Lehreinhei-
ten a 45 Minuten durch Online-Einheiten ersetzt wurden, was den Schluss zuldsst,
dass bei einer Gruppe von 34 Studierenden oder mehr der Gesamtaufwand wahrend
des Semesters in der Projektgruppe jedenfalls hoher ist als in der Kontrollgruppe.
Betrachtet man den Betreuungsaufwand allein, ohne ihn gegen eingesparte Priasenz-
zeiten aufzurechnen, so ist der Zeitaufwand in der Blended-Learning-Lehrveranstal-
tung deutlich hoher.

Die erkenntnisleitende Forschungsfrage lisst sich also durchaus mit ,,Ja* beantwor-
ten, nicht allerdings, ohne auf die genannten Einflussfaktoren hinzuweisen.

Nachdem die Sicht der Studierenden und Lehrenden nédher beleuchtet wurde, stellt
sich abschlieend die Frage nach der administrativen Organisation derartiger Lehr-
und Lernsettings.
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Aufwand durch den Studiengang

Die flinfte und letzte erkenntnisleitende Forschungsfrage beschiftigt sich mit der
Auswirkung der Substitution rein priasenzbasierter Lehrveranstaltungen durch Blen-
ded-Learning-Kurse auf die Administration und Organisation einer Studienrichtung:

5. Fiihrt die Substitution von Prisenzveranstaltungen durch Online-
Lernelemente zu einem geringeren organisatorischen Aufwand durch
den Studiengang?

Zudem soll die eingangs gestellte Frage geklart werden, ob durch Telephasen an-
gereicherte Settings die Raum- und Parkplatzknappheit zu StoBzeiten entschérfen
konnen. Die halbstrukturierten Interviews, die mit Mitarbeiterinnen der Verwaltung
und der Stellvertretenden Studiengangsleitung gefiihrt wurden, ergeben, dass die
Einfiihrung der Blended-Learning-Kurse durchaus Vorteile mit sich bringen. Da die
Priasenzeinheiten pro Gruppe (derer gibt es pro Jahrgang zwei) um die Hélfte ge-
kiirzt wurden, kann bei Abhaltung beider Kurse hintereinander ein ganzer Horsaal
eingespart werden. Zudem ist es nun moglich, dass eine Lehrperson beide Gruppen
zeitversetzt unterrichtet, was die Planung wiederum erleichtert, da nur auf die Ver-
fiigbarkeit eines*einer Lehrenden eingegangen werden muss. Auch Abstimmungs-
probleme der Lehrenden untereinander fallen somit weg. So konnen nach Aussage
der interviewten Mitarbeiter*innen auch didaktische Vorgaben leichter erfiillt und
ein den Vorgaben entsprechender Lehrveranstaltungsplan erstellt werden.

Die Einfithrung des Blended-Learning-Designs fiihrt im vorliegenden Fall also de-
finitiv zu geringerem organisatorischen Aufwand; die Forschungsfrage kann somit
bejaht werden. Durch die geringere Anwesenheit der Studierenden und die Tatsache,
dass weniger Rdume gebucht werden miissen, wird zudem die an Wochenenden oft-
mals angespannte infrastrukturelle Situation entschérft. AbschlieBend sei erwéhnt,
dass auch die Studiengangsleitung der Einfithrung der Blended-Learning-Lehrver-
anstaltung positiv gegeniibersteht, nicht zuletzt, da sie den Einsatz neuartiger und in-
novativer Methoden und Tools begrii3t, um in der Lehre am Puls der Zeit zu bleiben.

Die untersuchte Blended-Learning-Lehrveranstaltung fiihrt also zu gleicher Leis-
tung wie ihr priasenzbasiertes Pendant, wirkt sich zudem positiv auf Motivation und
Zufriedenheit der Studierenden aus und resultiert in geringerem verwaltungstech-
nischen Aufwand. Jedoch fiihrt sie auch zu einer hoheren Belastung der Lehrenden
wihrend des Semesters, so die Erkenntnisse der durchgefiihrten Untersuchung. Was
kann aus diesen Forschungsergebnissen fiir die Zukunft geschlossen werden? Dies-
beziigliche Uberlegungen werden in Kapitel 7 niher ausgefiihrt, nicht jedoch ohne
zuvor auf die Limitationen der vorliegenden Untersuchung einzugehen.
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6. Limitationen und weiterer Forschungsbedarf

Im Rahmen der Konzeption und Durchfiihrung der Erhebungen wurden, wie bereits
ausgefiihrt, alle Vorkehrungen getroffen, um die Untersuchungen so aussagekriftig,
vollstandig und umfassend sowie valide wie moglich zu gestalten. Dennoch schrin-
ken einige Variablen die Aussagekraft der Erhebungen ein.

Erstens ist anzumerken, dass das Sample nicht besonders grof} ist und durch die
Freiwilligkeit der Teilnahme an bestimmten Tests auch variiert. Wie bereits themati-
siert ist die Autorin jedoch der Meinung, dass die Stichprobengrdf3e repréisentierbare
Aussagen zuldsst, vor allem und gerade wegen der Verwendung quantitativer und
qualitativer Untersuchungsmethoden.

Samtliche Erkenntnisse, und das ist der zweite zu erwidhnende Aspekt, beziehen sich
zundchst und vor allem auf die beiden vorgestellten Lehrveranstaltungsdesigns. Fiir
die priasenzbasierte Lehrveranstaltung wurde dabei ein eher konventionelles Kon-
zept erstellt (mit punktuellen Hausiibungen, eher konservativen Ubungen etc.). De
facto hétte hier auch ein etwas innovativerer Ansatz gewéhlt werden konnen. Es
wurde jedoch darauf geachtet, nicht zu viele digitale Elemente einzusetzen, um eine
klare didaktisch-konzeptuelle Trennung der beiden dargestellten Lehr- und Lern-
settings zu gewihrleisten und den Kurs derart zu gestalten, wie er nach Erfahrung
der Autorin den meisten prasenzbasierten Englisch-Lehrveranstaltungen an der FH
CAMPUS 02 — jedenfalls vor der Corona-Pandemie — entspricht.

Der Blended-Learning-Kurs hingegen verfiigt iiber ein durchaus innovatives Design.
Einerseits wurde versucht, Social Media einzubinden, da die Verwendung sozialer
Netzwerke in der Lehre noch nicht besonders weit verbreitet oder erforscht ist (vgl.
Wang und Viasquez 2012: 424), andererseits war es der Autorin ein Anliegen, As-
pekte wie Mikrolernen, spielbasiertes Lernen und die Verwendung des World Wide
Web zu integrieren und zu ermitteln, wie diese Aspekte von den Studierenden wahr-
genommen werden und sich auf den Lernprozess auswirken.

Alle getdtigten Aussagen beziehen sich also zunéchst auf diese beiden Kursdesigns
(dies betrifft auch die erkenntnisleitenden Forschungsfragen) und werden erst in der
Folge auf Blended-Learning-Kurse oder présenzbasierte Lehre im Allgemeinen um-
gelegt. Wie bereits erwihnt, hiangt aber jedweder diesbeziigliche Vergleich immer
stark mit Kursdesign und Lehrinhalten zusammen, er muss also zunichst stets fall-
bezogen betrachtet werden und kann dann gegebenenfalls verallgemeinert werden.

Zudem sollte ein moglichst umfassendes Bild gezeichnet werden. Aus diesem Grund
wurden zusétzlich zu den Kenntnissen und Kompetenzen der Studierenden auch de-
ren Zufriedenheit und Motivation untersucht und die Sicht anderer Stakeholder*innen
miteinbezogen. Jedoch musste eine Auswahl der untersuchten Themenbereiche ge-
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troffen werden, um den Inhalt dieser Arbeit nicht zu sprengen. Jedenfalls wire es
aus wissenschaftlicher Sicht natiirlich von Interesse, in weiteren Publikationen auch
die miindliche Textkompetenz der Studierenden oder ihre Grammatikkenntnisse zu
untersuchen respektive den Aufwand der Lehrenden nicht nur wéhrend des Kurses,
sondern auch bei der Vorbereitung und Contenterstellung unter die Lupe zu nehmen
(z. B. anhand eines Tagebuchs iiber Zeitaufwand und Erfahrung der Lehrperson).

Nicht zuletzt konnten, basierend auf einer eingehenden Analyse des Verhaltens der
Studierenden wahrend der Onlinephasen, die Vor- und Nachteile von Kursen unter-
sucht werden, die den Studierenden, so wie es im vorliegenden Kurs der Fall war,
grofe Freiheit bei der Organisation ihrer Lernprozesse lassen.

Weitere Untersuchungen aus hochschuldidaktischer Perspektive konnten also der
Frage gewidmet werden, inwieweit die Bearbeitung von Online-Aufgaben von den
Lehrenden weiter beaufsichtigt oder gesteuert werden sollte. Jedoch kann, basierend
auf den gewonnenen Erkenntnissen, bereits ein erstes Fazit zur Optimierung von
derartigen Blended Learning-Designs gezogen werden.
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7. Ideen zur Optimierung des hybriden Kurses

Die Erkenntnisse der Untersuchungen geben durchaus Aufschluss dariiber, welche
Aspekte bei der Planung und Durchfiihrung von Blended-Learning-Designs im
Fachbereich Fremdsprachen beachtet werden sollten. So konnten im Rahmen der
Erhebungen die Stirken des vorgestellten Konzepts eruiert, aber auch Schliisse be-
treffend die Optimierung des Blended-Learning-Kurses gezogen werden.

Sowohl die Vorteile als auch die Nachteile eines derartigen Settings werden in die-
sem Kapitel diskutiert. Einerseits werden die Stirken des Konzepts dargestellt, an-
dererseits folgt eine Beschreibung des Verbesserungspotenzials.

Die Stirken des Designs

Im Folgenden werden die Stiarken des untersuchten Blended-Learning-Designs vor-
gestellt, die sich aus der Analyse der erhobenen Daten ergeben haben.

Flexible Lernprozesse

Der Aspekt, der von den Probanden*Probandinnen wohl am haufigsten positiv her-
vorgehoben wurde, ist jener der Flexibilisierung der Lernprozesse. Gerade berufs-
integrierend Studierende wissen es zu schitzen, lernen zu kdnnen, wann und wo sie
mochten und nicht jedes Wochenende auf der Fachhochschule verbringen zu miissen
(auch wenn die Prasenzzeiten, wie sich herausgestellt hat, von grofSer Bedeutung
sind). Dies ist somit also wohl eine der Stirken des Blended-Learning-Designs, die
zur Folge hat, dass belastungsintensive Phasen gerade fiir berufsbegleitend Studie-
rende entschirft werden konnen. Es darf jedoch nicht vergessen werden, dass viele
Studierende nicht daran gewohnt sind, selbstgesteuert {iber ihre Lernprozesse zu be-
stimmen. Dies kann dazu fiihren, dass die Lernenden mit der Situation iiberfordert
sind und sich allein gelassen fiihlen.

Es ist daher einerseits von Bedeutung, die Onlinephasen als Lehrperson aktiv zu
begleiten, online prasent zu sein und den Studierenden zeitnahes Feedback zu geben
sowie auch die Prasenzphasen zur Klarung von Fragen und fiir Hinweise zur Organi-
sation des Kurses zu verwenden. Andererseits bietet die Einteilung der Einstellungs-
und Verhaltenstypen, die im Rahmen der Publikation vorgestellt wurde, einen guten
Uberblick iiber mdgliche Verhaltensweisen und Beweggriinde von Studierenden.

Basierend auf dieser Kategorisierung sollten die Lehrpersonen befahigt sein, die ver-
schiedenen Typen zu erkennen und mit ihnen konstruktiv umzugehen. Nicht zuletzt
ist es von Bedeutung, die Teilnehmer*innen vorab darauf vorbereiten, was sie in
derartigen Settings erwartet und welche Strategien (beispielsweise betreffend das
Zeitmanagement) sie anwenden konnen, um sich erfolgreich und mdglichst stress-
frei im hybriden Setting zu bewegen.
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Aktive und hdéufige Sprachproduktion

Fiir die Autorin ist auch die haufige Beschéftigung mit der englischen Sprache durch
sogenannte Mikroaufgaben sowie die Tatsache, dass die Studierenden bei der Bear-
beitung der Online-Tasks selbst aktiv Sprache produzieren miissen einer der Vorteile
dieser Lehr- und Lernumgebung.

Dies zeigte sich vor allem im Fortschritt, den die Probanden*Probandinnen der Pro-
jektgruppe im Bereich schriftliche Textproduktion machten. Diese idealerweise re-
gelmédBe, aktive und interaktive Auseinandersetzung mit der Fremdsprache ist von
immenser Bedeutung fiir den Spracherwerb. Jedoch gilt es, die Studierenden darauf
hinzuweisen, dass es an ihnen selbst liegt, sich einzubringen und ihnen zu vermit-
teln, dass sie vom Kurs am meisten profitieren, wenn sie Aufgaben regelmiBig be-
antworten und in der Folge auch das Feedback des*der Lehrenden lesen (weitere
Ideen dazu finden sich bei der Diskussion der Schwéchen des Kurses).

Es besteht jedoch wohl durchaus Aufkldarungsbedarf betreffend die Tatsache, dass
Grammatik beispielsweise durch die aktive Produktion von Sprache gelernt wer-
den kann, damit die Teilnehmer*innen nicht das Gefiihl haben, sie hitten durch den
Mangel an Einsetziibungen zu wenig geiibt.*® In Zukunft wire es zudem sicherlich
sinnvoll, die vornehmlich schriftlichen Aufgaben durch miindliche Tasks zu ergén-
zen (z. B. durch die Erstellung von Videos durch die Studierenden oder eine hohere
Anzahl an — nicht mehr rein freiwilligen — Skype-Konferenzen).

Individualisierte Aufgaben und individuelles Feedback

Die Moglichkeit, die Online-Aufgaben auf die eigenen Berufs- und Lebenswelten
anzuwenden und darauf individuelles Feedback der Lehrenden zu erhalten, ist eine
weitere Stirke des Konzeptes aus Studierendensicht. Die Tasks sind héufig so gestal-
tet, dass die Beantwortung individuell geschehen kann (z. B. bei der Beschreibung
der eigenen Firma oder bei der Erstellung von Arbeitsanweisungen fiir ein Werkzeug
der eigenen Wahl), was im Présenzunterricht in dieser Form wohl nicht moglich
wire. Wie bereits erwéhnt, ist fester Bestandsteil dies Konzepts, dass die Lehrperson
Riickmeldung auf alle Eintrdge gibt. Von diesem System konnen die Studierenden
natiirlich profitieren, vorausgesetzt, sie nehmen das Feedback zur Kenntnis.

Die Untersuchungen haben jedoch gezeigt, dass dies nicht immer der Fall ist, was
die Sinnhaftigkeit der individuellen Riickmeldung natiirlich in Frage stellt. Zur Wei-
terentwicklung und Verbesserung dieses Prozesses konnte eine weitere, verpflichten-
de Aufgabe eingefiihrt werden, um sicherzustellen, dass die Studierenden die Riick-
meldung der Lehrperson auch lesen. Dies konnte in weiterer Folge darin resultieren,
dass Punkte fiir einen Online-Task erst dann vergeben werden, wenn dieser in einem

3 De facto scheinen Prinzipien der Grammatik-Ubersetzungsmethode durchaus noch in den Kopfen der
Studierenden verankert zu sein, auch wenn viele sich gegen Einsetziibungen und Drills aussprechen.
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ersten Schritt erfiillt und in einem zweiten Schritt auch nachweislich das Feedback
der Lehrperson zur Kenntnis genommen wurde.

Es ist jedenfalls darauf zu achten, die Selbstverantwortung fiir den Lernprozess nicht
in groBem Ausmaf} zu beschneiden, da gerade dieser Aspekt einer der Vorteile dieses
Settings ist.

Einsatz (authentischer) Materialien

Ein letzter Vorteil des Konzepts liegt wohl in der Einbeziehung der Ressourcen des
World Wide Web sowie weiterer digitaler Tools und Materialien. Dies wirkt sich
aus Lehrendensicht besonders auf fachsprachliche Kurse positiv aus, in welchen die
Verwendung authentischer Texte von immenser Bedeutung ist.

Das Internet kann hier als schier unerschopfliche Quelle von fachspezifischen Ma-
terialien fungieren. Zudem kann das World Wide Web die Lehrenden als Sprach-
experten*Sprachexpertinnen unterstiitzen, wenn es um fachliche Recherchen und
das Nachschlagen von Inhalten geht. Aber nicht nur die Lehrenden kdnnen vom
Einsatz authentischer Materialien profitieren — die vielen verwendeten Tools dienen
zweifelsohne auch den Lernenden. Die Studierenden des hybriden Kurses nutzten
beispielsweise Quizlet mit Begeisterung und bewerteten auch die Tatsache, dass die
Lehrperson Lehrvideos selbst erstellt hatte, als positiv. Im Rahmen des vorgestellten
Lehrveranstaltungskonzepts werden die Studierenden zudem dazu angehalten, sich
des Internets zu bedienen, um Recherchen anzustellen oder Online-Tasks tiberhaupt
beantworten zu konnen. Dabei stoflen sie auf authentische Materialien und miis-
sen Strategien entwickeln, um mit diesen erfolgreich umzugehen (z. B. Videos mit
Sprechern*Sprecherinnen unterschiedlicher Herkunft, online verfiigbare Zeitungs-
artikel etc.). Abgesehen davon, dass die Lernenden durchaus Gefallen daran finden,
selbst im Web zu recherchieren, fordert diese Tétigkeit nicht nur ihre Englischkennt-
nisse, sondern auch die Fahigkeit, sich im Internet zurechtzufinden, Informationen
zu filtern und strukturiert wiederzugeben.

Die oben genannten Aspekte sind Vorteile des Blended-Learning-Designs, auch
wenn in diesen Bereichen durchaus noch Verbesserungspotential geortet werden
kann. Was kdnnte noch optimiert werden?

Die Schwiichen des Konzepts

Im Folgenden werden jene Punkte beschrieben, die optimiert werden sollten, um das
Konzept noch effektiver zu gestalten und besser an die Bediirfnisse der Beteiligten
anzupassen.

Aufwand der Lehrenden

Der Aufwand der Lehrperson im Blended-Learning-Setting ist nicht nur verhéltnis-
miBig hoch, sondern auch, wie beschrieben, sehr unvorhersehbar. Da Online-Lern-
umgebungen sich jedoch durchaus durch ihre Interaktivitit und rasche und unkom-
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plizierte Kommunikation auszeichnen, ist es in technologiezentrierten Arrangements
von Bedeutung, zeitnahes Feedback auf die Aufgaben der Studierenden zu geben.
Weil} die Lehrperson jedoch nicht genau, ob und wann die Studierenden ihre Posts
abgeben, so flihrt das nicht nur zu einer schwer absehbaren und schlecht planbaren
zeitlichen Belastung, sondern auch zu erheblichem Stresslevel.

Um die regelmiBige Beschiftigung mit der Sprache dennoch zu gewéhrleisten,
konnten zum Beispiel mehrmals in der Woche Termine bekannt gegeben und verein-
bart werden, zu denen der*die Lehrende online ist, Kommentare beantwortet und fiir
Live-Chats zur Verfiigung steht. Wichtig dabei wire wiederum die Kommunikation
mit den Studierenden, damit diese wissen, wann die Lehrperson Kontakt mit ihnen
aufnimmt, oder umgekehrt.

Zudem ist es, wie bereits mehrfach angesprochen, seitens der Institution wichtig,
auf flexible Lehr- und Lernumgebungen angepasste Anreiz- und Entgeltsysteme zu
entwickeln, damit dieser (Mehr-)Aufwand auch in angemessener Form abgegolten
werden kann.

Einsatz unterschiedlicher Tools

In der untersuchten Lehrveranstaltung kam also eine Vielzahl an Tools zum Einsatz,
die von den Studierenden in der Folge auch bewertet wurden. Es zeigte sich, dass die
Studierenden gewisse Tools wie Quizlet oder die Blogfunktion der Webseite gut an-
nahmen, andere jedoch nicht so tibersichtlich fanden, wie zum Beispiel das EScript.
Zudem wurde angemerkt, dass zu viele verschiedene Medien verwendet wurden,
was teilweise fiir Verwirrung sorgte.

Fiir zukiinftige Lehrveranstaltungen ist daher zu empfehlen, die Anzahl der Tools
einzuschrdnken und von einem einmal eingefiihrten Konzept nicht abzuweichen.
Idealerweise konnten Funktionen wie der Blog, aber auch die Abgabe der Abstracts
und die Einsicht in die Mitarbeitspunkte iiber eine einzige Plattform abgewickelt
werden (dies wiirde natiirlich folgerichtig zu Investitionen und/oder Wartungskosten
fithren). Die Einfiihrung eines zentralen Lernmanagementsystems, das {iber alle jene
Funktionen verfiigt, auf welchen das vorgestellte Lehrveranstaltungskonzept basiert
und das von den Studierenden gut angenommen wird, konnte zur Ubersichtlichkeit
des Kurses beitragen und auch die Handhabung fiir die Lektoren*Lektorinnen er-
leichtern.

Selbstverantwortung iiber Lernprozesse

Wenngleich dieser Aspekt einer der Vorteile des Designs ist, so bringt die Selbst-
bestimmung der Studierenden durchaus auch diverse Probleme mit sich. Einerseits
haben die Lernenden, wie bereits mehrfach thematisiert, oftmals Schwierigkeiten
damit, Verantwortung fiir ihre Lernprozesse zu iibernehmen, sehen das nicht als ihre
Aufgabe oder geben an, Druck und Kontrolle von dem*der Lehrenden zu bendtigen.
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Um zu gewéhrleisten, dass alle Teilnehmer*innen sich der Anforderungen des Blen-
ded-Learning-Settings bewusst sind, bedarf es wohl einer ausfiihrlichen Einfiihrung
durch die Lehrperson, um den Erwartungen der Lehrenden, aber auch der Studie-
renden entsprechen zu konnen. Eventuell miissten die Studierenden auch in ihren
Selbstorganisationskompetenzen geschult werden. Es bleibt jedoch noch das Prob-
lem, dass die Microlearning-Aufgaben von manchen Studierenden wie grofle Haus-
tibungen behandelt und auf einmal abgearbeitet werden. Wenn sich die Lernenden
aber nicht regelméfBig mit den Inhalten beschiftigen und sich mit dem*der Lektor*in
austauschen, fillt ein genannter Vorteil des Konzepts weg.

Es wire also durchaus sinnvoll, die Bearbeitung der Online-Tasks durch die Studie-
renden in irgendeiner Weise zu reglementieren, zum Beispiel zeitlich oder auch in-
haltlich (z. B. jede Woche sollte mindestens eine Aufgabe erledigt werden; zu jedem
Themengebiet sollte eine Mindestanzahl an Aufgaben eingereicht werden). Damit
konnte man der Tatsache vorbeugen, dass Teilnehmer*innen Online-Sessions voll-
kommen auslassen oder Aufgaben nicht nach Inhalt, sondern ausschlieBlich nach
Punkte-Aufwand-Verhiltnis auswihlen.

Die Entscheidung, sich zu gewissen Zeiten weniger intensiv mit Englisch zu be-
schiftigen, konnten die Studierenden ja trotz der Adaptierungen nach wie vor treffen.
Somit wiirden die Onlinephasen an Verbindlichkeit gewinnen. Wiirde eine einzige
Plattform fiir den Kurs verwendet, so konnte dies beispielsweise derart gestaltet wer-
den, dass die Studierenden und die Lehrenden in einem personalisierten Kursbereich
eine Ubersicht dariiber erhalten, welche Aufgaben sie bereits bearbeitet haben und
welche sie noch bearbeiten miissen (eventuell mit Reminder-Funktion, die jene Stu-
dierenden unterstiitzen wiirde, die Probleme mit ihrem Zeitmanagement haben) und
man konnte auch eine verpflichtende Reflexion der Lemprozesse zum Abschluss
jeder Onlinephase einbetten.

Es gibt also durchaus Verbesserungspotenzial fiir den Kurs — im Sinne der Aktions-
forschung sollten die Erkenntnisse jedenfalls dazu beitragen, dass die Lehrveranstal-
tung weiter verbessert und in der Folge wiederum evaluiert wird, damit die Lehre
sich somit stindig weiterentwickeln kann. AbschlieBend kommt die Autorin zu dem
Schluss, dass es von Bedeutung ist, das Konzept mit Einfiihlungsvermdgen und Um-
sicht an die Bediirfnisse der Zielgruppe anzupassen, ohne dabei jedoch die Stirken
und Alleinstellungsmerkmale des Lehrveranstaltungsdesigns aus dem Blickfeld zu
verlieren.
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8. Conclusio und Ausblick

Zusammenfassend wird festgestellt, dass im Rahmen dieser Publikation alle Frage-
stellungen zum Thema Blended Learning im hochschulischen Englischunterricht —
mehr Wert, Mehraufwand, mehr Motivation? beantwortet werden konnten.

Die zugrundeliegenden erkenntnisleitenden Forschungsfragen konnen in allen fiinf
Fillen bejaht werden.

Blended Learning fiihrt also zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb in den un-
tersuchten Bereichen sowie zu hoherer Zufriedenheit und Motivation. Der (Betreu-
ungs-)Aufwand des Lehrpersonals wird bei der Einfiihrung von Blended-Learning-
Designs, die dem vorgestellten Konzept entsprechen, jedoch erhoht, wahrend der
organisatorische Aufwand fiir den Studiengang durch Synergien und Einsparungs-
potenziale sinkt. Tabelle 8 veranschaulicht dies.

Die Antwort auf die Forschungsfragen

Fihrt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb im
Bereich schriftliche Textkompetenz wie konventionelle Prasenzveranstal-
tungen?

Fihrt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb im
Bereich Wortschatz wie konventionelle Prasenzveranstaltungen?

Fiihrt Blended Learning zu gleicher oder héherer Zufriedenheit und Motiva-
tion von berufsbegleitend Studierenden wie konventionelle Prasenzveran-
staltungen?

Flihrt die Substitution von Prasenzveranstaltungen durch Online-Lern-
elemente zu einem hoheren Aufwand fiir das Lehrpersonal wahrend der
Lehrveranstaltung?

Fiihrt die Substitution von Prasenzveranstaltungen durch Online-Lernele-
mente zu einem geringeren organisatorischen Aufwand fiir den Studien-
gang?

KN NN

Tabelle 8: Beantwortung der erkenntnisleitenden Forschungsfragen

Zudem wurden im Rahmen der Beurteilung der Ausgangsituation und der Beschrei-
bung der Problemstellung Herausforderungen fiir die hochschulische Lehre an der
FH CAMPUS 02 betreffend die Betreuung der (berufsbegleitend) Studierenden so-
wie infrastrukturelle Aspekte definiert, die in dieser Form ohne Zweifel auch ande-
re Institutionen beschiftigen. Auch hier konnten Antworten gefunden werden, wie
Tabelle 9 zeigt.
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Kénnen durch die Einflihrung von Blended-Learning-Designs berufsinteg-
rierend Studierende entlastet werden?

Kann durch die Einflihrung von Blended Learning Raum- und Parkplatzman-
gel erleichtert werden?

Kann Blended Learning die individuelle Betreuung in groRen Gruppen
ermoglichen?

Kann Blended Learning der Erwartungshaltung der Studierenden betref-
fend den Einsatz digitaler Medien in der Lehre gerecht werden?

NINN|X

Tabelle 9: Blended Learning als Maflnahme zur Verbesserung der hochschulischen Situation

Hybride Lehr- und Lernumgebungen konnen also durch eine Flexibilisierung der
Lernprozesse zur Entlastung berufsbegleitend Studierender beitragen und durch die
Verminderung von Prédsenzzeiten auch die Raum- und Parkplatzsituation entlasten.
Zudem ermoglicht dieses Lehr- und Lernarrangement eine individuelle Betreuung
der Studierenden, jedoch darf die Rolle der Prisenzzeiten dabei nicht unterschitzt
werden. SchlieBlich zeigt sich, dass Digital Natives in der Regel den Einsatz neuer
Medien in der Lehre zu schitzen wissen, vor allem, wenn dies mit personlichem
Engagement der Lehrenden verbunden ist.

Der Einsatz der Lektoren*Lektorinnen bei der Planung und Umsetzung hybrider
Lehr- und Lernarrangements ist, auch wenn alle oben angefiihrten Fragen mehr oder
weniger generalisiert beantwortet wurden, ein entscheidender Punkt. Blended Lear-
ning soll nicht des Blended Learnings Willen betrieben werden, sondern kann nur
zur Qualitdt der Lehre und didaktischen Weiterentwicklung beitragen, wenn es auf
wohldurchdachten und aus pddagogisch-didaktischer Sicht sinnvollen, theoretisch
basierten Konzepten fufit.

Obwohl diese Arbeit und andere Publikationen Erkenntnisse zum Einsatz von Blen-
ded Learning in der Lehre liefern, wurden noch lange nicht alle Aspekte dieses sich
stindig weiterentwickelnden Themengebiets erforscht. Die technische Entwicklung
schreitet mit groen Schritten voran und wird Lehrenden und Studierenden immer
neue Moglichkeiten bieten, sie jedoch auch vor weitere Herausforderungen stel-
len. Nicht zuletzt wird, abgesehen von der Erforschung neuer Technologien, auch
die Rolle der Lektoren*Lektorinnen in digitalen Lehr- und Lernsettings sowie das
selbstbestimmte Lernverhalten der Studierenden auch in Zukunft im Fokus weiterer
Forschungsbestrebungen stehen.

Im Zentrum miissen jedoch bei allen Optimierungsbestrebungen die Studierenden
und ihre Bediirfnisse bleiben — und dabei spielen Lehrende heute und in Zukunft als
Gestalter*innen ihres Unterrichts eine entscheidende Rolle.
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