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Anmerkung der Autorin

Die in dieser Publikation dargestellten Ausführungen 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 
Konferenzbeiträgen und anderen Publikationen veröffentlicht wurden.
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In Zeiten stetig voranschreitender Digitalisierung von Bildung – sei es durch tech-
nischen Fortschritt oder aktuell durch die Corona-Pandemie – ist es von Bedeutung, 
technologieunterstützte Fortbildungsangebote eingehend zu evaluieren, um deren 
Qualität 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 Vorschläge zur kontinuier-
lichen Optimierung von Blended Learning. Obgleich die Erhebungen vor Ausbruch 
der Corona-Pandemie durchgeführt wurden und technologieunterstützter Unterricht 
seither (notgedrungen) praktisch allgegenwärtig ist, haben die gewonnenen Erkennt-
nisse weiterhin und mehr denn je Gültigkeit (nicht zuletzt, da theoretisch fundierte 
Untersuchungen die Praxis der Online-Lehre nachhaltig unterstützen sollten) und 
können somit einen wertvollen Beitrag zur Weiterentwicklung von E-Learning an 
Hochschulen liefern.
Die Digitalisierung durchdringt heute beinahe alle Lebensbereiche der Bürger*innen 
europäischer Länder, 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-
tätsmerkmal für Bildungseinrichtungen gilt (vgl. Holten und Nittel 2010: 7), so sind 
Digitalisierungsbestrebungen vielerorts noch nicht ausreichend strategisch verankert 
und werden häufig nur durch engagierte Lehrende angestoßen (vgl. Bratengeyer et 
al. 2016: 89 ff.). Auch für den Fremdsprachenunterricht gilt, dass neue Medien im 
Allgemeinen und Blended Learning im Speziellen die Lehre einem kommunikativ-
konstruktivistischen Lehr- und Lernverständnis folgend bereichern können (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 Präsenzkursen. Daher 
stellt sich die Frage, ob auch Fachhochschulen, die häufig vor Herausforderungen 
wie der Vereinbarung von Beruf und Studium, großen Gruppengrößen sowie Raum- 
und Parkplatzmangel und den Forderungen der Digital Natives nach digitalen Lehr- 
und Lernmethoden stehen, vom Einsatz hybrider Szenarios profitieren können. 
Im Speziellen wird daher im Rahmen dieser Publikation untersucht, ob die Einfüh-
rung einer Blended-Learning-Lehrveranstaltung im Fachsprachenunterricht zumin-

Einleitung
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dest zu gleichen Leistungen im Bereich schriftlicher Textkompetenz und Wortschatz 
führt, wie der Besuch eines präsenzbasierten 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 Präsenzkurs 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. Gemäß 
dem Mixed-Methods-Ansatz wurden dabei quantitative (z.B. Tests und Fragebögen) 
und qualitative (Experten*Expertinneninterviews) Methoden eingesetzt und anhand 
einer umfassenden Datenanalyse ausgewertet1. 
Die Ergebnisse zeigen, dass die Leistungen der Probanden*Probandinnen im hybri-
den Setting mindestens gleichwertig bzw. besser waren als jene der Studierenden des 
Präsenzkurses. 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 führen 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 für den Studiengang führt. Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, 
dass sorgfältig geplante und pädagogisch-didaktisch fundierte Blended-Learning-
Konzepte einen Mehrwert im fachsprachlichen Unterricht zur Folge haben, jedoch 
auch in Mehraufwand für die Lehrenden resultieren. Jedenfalls muss bei der Planung 
hybrider Arrangements auf die Bedeutung der Präsenztermine Rücksicht genommen 
werden. 
Vor allem die aus der Untersuchung hervorgehenden Verbesserungspotentiale für 
das Blended-Learning-Setting und die im Rahmen der Untersuchungen erstellte 
Kategorisierung von studentischen Einstellungs- und Verhaltenstypen können den 
Grundstein für weitere Forschungsbestrebungen im Fachbereich legen.

1 Eine umfassende Einführung in das Thema sowie eine detailreiche Analyse der Daten finden sich in 
der Dissertation, die dieser Publikation zugrunde liegt.
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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 
Führungskräfte für die Wirtschaft“ (CAMPUS 02 2018a) ausbildet. Mit etwas mehr 
als 1.200 Studierenden, über 87 angestellten Vollzeitäquivalenten und mehr als 270 
nebenberuflichen Lektoren*Lektorinnen in den fünf Studienrichtungen Automati-
sierungstechnik, Innovationsmanagement, Informationstechnologien & Wirtschafts-
technologien, Rechnungswesen & Controlling und International Marketing & Sales 
Management (vgl. CAMPUS 02 2018b) ist sie im Vergleich zu anderen österreichi-
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 Ausübung einer Voll- oder Teilzeitbe-
schäftigung, zu ermöglichen (vgl. CAMPUS 02 2018a). Aus diesem Grund wird die 
Mehrheit der Studiengänge (mit Ausnahme der Bachelorstudiengänge International 
Marketing & Sales Management sowie Rechnungswesen & Controlling, die auch als 
Vollzeit-Studiengänge stattfinden) ausschließlich in berufsbegleitender Form ange-
boten (vgl. CAMPUS 02 2018b). 
Dies bedeutet, dass die Studierenden ihre Ausbildung in der Regel zusätzlich zu 
einer haupt- oder nebenberuflichen Tätigkeit 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). Für das vorliegende Forschungsprojekt ergeben sich in Zu-
sammenhang mit den Sprachlehrveranstaltungen an der FH CAMPUS 02 folgende, 
gravierende Herausforderungen:
Für berufsbegleitend Studierende stellen die geforderten Präsenzzeiten von in der 
Regel 75 % oder mehr oftmals eine erhebliche Belastung dar. Des Weiteren kommt 
es aufgrund der vermehrten Auslastung der Räumlichkeiten an den Wochenenden 
häufig zu einem Engpass betreffend die Lehrsäle und Parkplätze. Außerdem ist an-
zumerken, dass die Gruppengröße für Sprachlehrveranstaltungen an der FH CAM-
PUS 02 in den letzten Jahren tendenziell gestiegen ist. Wurden Jahrgänge von 40-45 
Studierenden früher in drei Gruppen geteilt, so gibt es nun meist nur mehr zwei 
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Gruppen; zudem steigt auch die Zahl der bewilligten Studienplätze in unregelmäßi-
gen Abständen, was zu Jahrgängen mit 50 oder mehr Studierenden führen kann. In-
dividualisierter Sprachunterricht kann in Präsenzeinheiten mit Gruppengrößen von 
20 bis 25 Studierenden pro Gruppe daher nur mehr begrenzt durchgeführt werden.2  
Zudem wird weithin angenommen, dass sogenannte Digital Natives 3, also Personen, 
die mit neuen Medien aufgewachsen sind und diese häufig nutzen (vgl. Prensky 
2001: 1), ein gewisses Maß 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 
außerdem zu dem Schluss, dass Digital Natives meist gut ausgestattet sind, was mo-
bile Gerätschaften betrifft und dass sie Technologien durchaus für ihre Lernprozesse 
verwenden (vgl. Nagler et al. 2015: 1386). Die Autorin schließt sich aus eigener 
Erfahrung der Meinung jener Wissenschafter*innen an, die konstatieren, dass sich 
das Lernverhalten der Studierenden durch die Digitalisierung verändert 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 begründet. Auch würden die Digital Natives 
neue Medien vorrangig zur privaten Kommunikation verwenden und das Interesse 
an mehr Medieneinsatz in der Lehre würde 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 über zehn Jahren Lehrtätigkeit an der 
Fachhochschule CAMPUS 02 wird im Rahmen dieser Arbeit jedoch prinzipiell da-
von ausgegangen, dass professioneller Unterricht in der heutigen Zeit der Änderung 
des Lernverhaltens der Studierenden sowie der Ubiquität 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 über zehn Jahren fachhochschulischer Lehrtätigkeit an der FH CAMPUS 02.
3 Dieser Ausdruck wurde von Prensky (2001) geprägt, der attestiert, dass die Studierenden von heute 
sich radikal verändert haben und nicht mehr jener Zielgruppe entsprechen, für 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 Präsenz-

quoten von 75 % oder mehr.
• Raum- und Parkplatzmangel zu Stoßzeiten stellen die Institution vor organisato-

rische Herausforderungen.
• Große Gruppen mit vielen Studierenden erschweren eine individuelle Betreuung 

von Studierenden und machen diese mitunter sogar unmöglich.
• 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 Einführung von individuell betreuten Telephasen im Rahmen von 
Blended-Learning-Kursen gemeistert werden können. Warum Blended Learning?4  
Aus pädagogisch-professioneller Perspektive wird davon ausgegangen, dass der Ein-
satz von Informations- und Kommunikationstechnologien im Unterricht innovative 
Formen individualisierten und kooperativen Lernens ermöglichen 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 Möglichkeit 
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 für didaktische Innovationen nachhaltiger Art, da 
es bewusst am Bestehenden anknüpft und sanft die Reorganisation des Lernens im 
Sinne einer Strukturinnovation ermöglicht (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003: 42). 
Besonders im Fachsprachenunterricht können hybride Lehr- und Lernarrangements 
nachhaltig eingesetzt werden. Die Frage ist: Ist eine derartige Innovation auch an der 
untersuchten Fachhochschule möglich und erwünscht? Um dies herauszufinden, sei 
ein Blick auf die strategischen Rahmenbedingungen geworfen: Die Digitalisierung 
der Lehre steckt zur Zeit der Durchführung des empirischen Teils dieser Arbeit noch 
in den Kinderschuhen.5 

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-
lisierungsmaßnahmen an Bildungsinstitutionen in Österreich kritisiert wird. Digita-
lisierungsbestrebungen werden zum Zeitpunkt der Durchführung der untersuchten 
Lehrveranstaltungen zwar generell seitens der Geschäftsführung bejaht, nicht jedoch 
gefordert oder gar flächendeckend gefördert. 

4 Die folgenden Ausführungen wurden von der Autorin – zum Teil sinngemäß, zum Teil wortwörtlich – 
in stark kondensierter Form bereits veröffentlicht (vgl. Archan 2018a: 71).
5 Die sogenannte TEL-Strategie der FH CAMPUS 02 wurde im Jahr 2019 intern vorgestellt (vgl. CAM-
PUS 02 2019b), das Zentrum für Hochschuldidaktik am 1. Jänner 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 unterstützt diese Innovationen durch die Be-
willigung kleinerer Investitionen (z. B. von Lernsoftware oder Lizenzen für Pro-
gramme wie etwa Camtasia), jedoch existiert kein Entlohnungs- oder finanzielles 
Anreizsystem, das auf den vermehrten Einsatz neuer Medien in der Lehre zuge-
schnitten wäre. Eine Ausnahme bildet der Lehrpreis der FH CAMPUS 02, der im 
Jahr 2015 zum ersten Mal ausgeschrieben und im Jahr 2016 erstmalig verliehen 
wurde. Der Lehrpreis wird seither im zweijährigen 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 Durchführung dieser Studie durch 
einen externen Anbieter im Bereich der Lernplattform Moodle unterstützt, wobei die 
bereitgestellten Dienstleistungen nicht über 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 nötige Know-how, um 
Lektoren*Lektorinnen nachhaltig zu unterstützen. 
Dies ist besonders bedauernswert, da bekannt ist, dass Lehrende digitale Technologi-
en sehr wohl im Rahmen ihres persönlichen Wissensmanagements verwenden (also 
zum Beispiel um Recherchen für eine Vorlesung durchzuführen), dieser Nutzungs-
kompetenz jedoch meist eine geringe pädagogisch-fachdidaktische Kompetenz ge-
genübersteht, was mitunter für den relativ geringen innovativen Einsatz neuer Medi-
en in der Lehre verantwortlich zeichnet (vgl. Baumgartner et al. 2016: 98). 
Die Einstellung von Mitarbeitern*Mitarbeiterinnen für die technische Unterstützung 
des Einsatzes neuer Medien in der Lehre und die Umsetzung strukturierter Fortbil-
dungsmaßnahmen im Bereich digitale Technologien in der Lehre sowie die Aufnah-
me der Digitalisierung in die Fachhochschulstrategie bzw. die Implementierung des 
sogenannten Zentrums für Hochschuldidaktik (ZHD) wurden nach Abschluss der 
Durchführung des empirischen Teils dieser Arbeit umgesetzt.6  
Mittlerweile verfügt die FH CAMPUS 02 über eine ambitionierte TEL7-Strategie, 
die vom Rektorat, der Geschäftsführung und den Studiengangsleitungen getragen 
wird. Das Zentrum für Hochschuldidaktik und die hauptberuflich Lehrenden der 

6 Es ist anzumerken, dass die FH CAMPUS 02 von Beginn an als Teil der Steirischen Hochschulkonfe-
renz am Programm eDidactics beteiligt war.
7 Technology Enhanced Learning
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FH CAMPUS 02 arbeiten aktiv an der Umsetzung der in der Strategie beschrie-
benen Maßnahmen. 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 für Lehrende (vgl. CAMPUS 02 2020b). 
Mit Jänner 2021 wurde außerdem das Studio für innovative Lehre in Betrieb genom-
men, das es Lehrenden unter anderem ermöglicht, unterstützt durch Mitarbeiter*innen 
des Zentrums für Hochschuldidaktik, professionelle Lehrvideos aufzunehmen und 
digital nachzubearbeiten oder synchrone Lehrveranstaltungen durchzuführen. 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 Einführung von Szenarios 
zur geteilten Lehre beginnend mit Wintersemester 2020/21 zu einem Quantensprung 
betreffend die Akzeptanz und Durchführung technologieunterstützten Unterrichts 
geführt. Die meisten der beschriebenen Maßnahmen wurden jedoch erst nach den 
im Rahmen dieser Publikation durchgeführten Untersuchungen implementiert.
Einhergehend mit dem Mangel einer campusübergreifenden Digitalisierungsstra-
tegie zum Zeitpunkt der Durchführung 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 
fünften und sechsten Semester stattfindet, im Wintersemester 2015/16 sowie im 
Sommersemester 2016 im Blended-Learning-Design abzuhalten. Ein Vergleich mit 
derselben Lehrveranstaltung im Präsenzdesign 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 gewünscht wird, da ihr 
Lernverhalten sich verändert hat und sie daran gewöhnt 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 großen 
Gruppen ermöglicht (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 Präsenzquoten, große Gruppengrößen und 
Raum- und Parkplatzmangel ergeben, verringert werden können und somit orts- und 
zeitunabhängiges Lehren und Lernen ermöglicht werden kann, werden die erkennt-
nisleitenden Forschungsfragen formuliert. Diese basieren auf der in Kapitel 1 be-
schriebenen Ausgangsituation und Problemstellung. 
Im Rahmen der durchgeführten Untersuchungen wird hinterfragt, ob eine Präsenz-
lehrveranstaltung mit gleichem Umfang und gleichen Lehrinhalten zu mindestens 
gleichem Lernerfolg, gleicher Motivation und Zufriedenheit der Studierenden führt, 
wenn sie im Blended-Learning-Design abgehalten wird. Die empirische Untersu-
chung geht jedoch über eine reine Gegenüberstellung der beiden Lernumgebungen 
weit hinaus und soll auch einen tiefen Einblick in didaktische Überlegungen der 
Blended-Learning-Lehrveranstaltung geben sowie anhand der gewonnenen Erkennt-
nisse ein Best-Practice-Beispiel für den Einsatz neuer Medien in der Hochschullehre 
darstellen. Welche Fragen sollen nun Aufschluss über die Effektivität des Blended-
Learning-Designs im Vergleich mit der Präsenzlehrveranstaltung geben? Folgende 
erkenntnisleitende Forschungsfragen werden im Rahmen dieser Arbeit untersucht: 

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

2. Führt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb im 
Bereich Wortschatz wie konventionelle Präsenzveranstaltungen?

3. Führt Blended Learning zu gleicher oder höherer Zufriedenheit und Mo-
tivation von berufsbegleitend Studierenden wie konventionelle Präsenz-
veranstaltungen?

4. Führt die Substitution von Präsenzveranstaltungen durch Online-Lern-
elemente zu einem höheren Aufwand für das Lehrpersonal während der 
Lehrveranstaltung?

5. Führt die Substitution von Präsenzveranstaltungen durch Online-Lernele-
mente zu einem geringeren organisatorischen Aufwand für den Studien-
gang?
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Warum wurden gerade diese fünf erkenntnisleitenden Forschungsfragen gewählt 
und aus welchem Grund geht die Autorin davon aus, dass die Beantwortung der 
Fragen relevant für 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 über-
prüft, ob die Studierenden in den zwei unterschiedlichen Lernsettings einen ver-
gleichbaren Kompetenzzuwachs verzeichnen können. Damit zusammenhängend 
sollen Einflussfaktoren auf diesen Kompetenzerwerb verifiziert und mit dem Unter-
richtsdesign in Zusammenhang gebracht werden. 
Es wäre 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 können. 
Die ersten beiden erkenntnisleitenden Forschungsfragen beschränken sich, was den 
Spracherwerb der Studierenden betrifft, auf einige ausgewählte Aspekte, wobei mit 
fachspezifischem Wortschatz ein noch verhältnismäßig wenig erforschter Kompe-
tenzbereich gewählt wurde. Es ist jedoch durchaus Ziel dieser Publikation, über 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 außen 
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 überprüft 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 große Rolle spielen und der Meinung der Studierenden großes Gewicht 
beigemessen wird (vgl. CAMPUS 02 2018g), sind diese beiden Komponenten nicht 
zu vernachlässigen. Aus diesem Grund wird ermittelt, ob der verstärkte 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 großen 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 größerer 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 Präsenzquote eingegangen. 
Von Interesse ist zudem der Aufwand der Lektoren*Lektorinnen, nicht zuletzt da 
oftmals argumentiert wird, dass Blended Learning aus ökonomischen Gründen ein-
gesetzt wird und, abgesehen von einem einmaligen Erstellungsaufwand, bei Folge-
lehrveranstaltungen zu einem geringeren Zeitaufwand für Lehrende und somit zu 
einer Kosteneinsparung führt (vgl. Paa et al. 2012: 274 f.). 
Die Autorin steht derartigen Aussagen kritisch gegenüber, da gutes Blended Lear-
ning ihrer Meinung nach immer mit intensiver Betreuung der Studierenden während 
der Telephasen einhergeht. Ein Vergleich des Aufwands der Lektorin für einen Prä-
senzkurs und eine Blended-Learning-Lehrveranstaltung ist jedenfalls differenziert 
zu betrachten. 
So wird in diesem Fall der Aufwand für die Vorbereitung der Lehrveranstaltung nicht 
miteinbezogen, da die Lehrveranstaltungen Technical English I und Technical Eng-
lish II für den präsenzbasierten Kurs neu konzipiert wurden. Die inhaltliche Planung 
der beiden Lehrveranstaltungen war daher Teil der Vorbereitung des Präsenzkurses, 
nicht jedoch der Blended-Learning-Lehrveranstaltung. 
Da die Inhalte für den Blended-Learning-Kurs nicht neu erarbeitet, sondern ange-
passt werden mussten, kann diesbezüglich kein aussagekräftiger Vergleich angestellt 
werden. Auch ist es, wie bereits angemerkt, trügerisch, den Aufwand für die einmali-
ge Erstellung von Unterlagen, Lernvideos etc. zu beurteilen, da diese Materialien in 
den Folgesemestern ja nicht mehr neu produziert werden müssen. Dies gilt sowohl 
für digitale als auch für nicht-digitale Inhalte – ein umfassendes Skriptum ist in der 
Erstellung zeitaufwändig, kann jedoch in Folgesemestern wiederverwendet werden; 
Selbiges gilt für Lernvideos. 
Viel interessanter ist daher nach Meinung der Autorin und unter Berücksichtigung 
der Tatsache, dass individuelle Betreuung im Sprachunterricht eine große Rolle 
spielt, die Betrachtung des laufenden Aufwands des Lektors*der Lektorin während 
des Semesters. Dabei muss jedoch angemerkt werden, dass dieser von der jeweili-
gen Gruppengröße und im erforschten Blended-Learning-Setting nicht zuletzt von 
der Aktivität der Studierenden abhängt. Ziel dieser Forschungsfrage ist also nicht 
ein rein numerischer Vergleich des Aufwands in Stunden (der aufgrund der soeben 
genannten Einflussfaktoren ohne weiterführende Diskussion nicht zufriedenstellend 
aussagekräftig wäre), sondern eine ganzheitlichere Betrachtung aus Lehrendensicht.
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Mit Hilfe von Frage fünf 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 Lehrveranstaltungspläne). Die Forschungsfragen 
vier und fünf füllen Lücken im Stand der Forschung (bei ihrer Recherche fand die 
Autorin sehr wenige komparative Studien, die sich mit den Vor- und Nachteilen für 
die Institution bzw. den Aufwand für die Lehrenden beschäftigen) und ermöglichen 
zudem eine möglichst umfassende Beforschung des Lehrveranstaltungsdesigns aus 
verschiedenen Blickwinkeln.
Aufbauend auf die Diskussion der fünf genannten erkenntnisleitenden Forschungs-
fragen wird, basierend auf einer ausführlichen Vorstellung des Lehrveranstaltungs-
konzeptes, auch Raum für die Diskussion weiterer Erkenntnisse geschaffen, die den 
Fragestellungen nicht unmittelbar zuzuordnen, aber für die gesamtheitliche Betrach-
tung von Interesse sind. In diesem Sinne kann die Diskussion der genannten fünf 
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 können durch die Kon-
zentration auf erst wenig erforschte Gebiete (z. B. Einsatz von Social Media im fach-
spezifischen Sprachunterricht, Betreuungsaufwand in hybriden Settings während 
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 näher beleuchtet, um einen tieferen Einblick in Inhalt und Organisation der 
Kurse zu gewähren. Basierend auf einer ersten Vorstellung der Lehrveranstaltungen 
und einer Einordnung in das Curriculum werden der präsenzbasierte 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 großen Konzernen mit Niederlassungen auf der ganzen Welt be-
schäftigt und verwenden Englisch somit in ihrer aktuellen oder zukünftigen berufli-
chen Position. In ihrer Tätigkeit im Innovationsmanagement müssen 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 mündlich vorzustellen (beispielsweise in Form eines Vortrags 
oder einer Posterpräsentation auf einer Fachkonferenz). Natürlich ist auch die ak-
tive Teilnahme an Meetings und Konferenzen wichtiger Bestandteil der Tätigkeit 
eines*einer Innovationsmanagers*Innovationsmanagerin. 
Daher umfassen alle Englischlehrveranstaltungen des Bachelorstudiengangs Inno-
vationsmanagement sämtliche Aspekte des Spracherwerbs (schriftliche Textkom-
petenz, Leseverständnis, mündliche Textkompetenz in Gesprächen oder bei Prä-
sentationen und Hörverständnis). All diese Fähigkeiten 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 Überblick über 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 Geschäftsenglisch gewidmet ist.

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 mündliche Prüfung sowie Mitarbeit/
Hausarbeiten) und sich durch aktives Anwenden der Sprache (z. B. während Grup-
penarbeiten im Präsenzunterricht) und Phasen selbstgesteuerten Lernens (z. B. durch 
Hausübungen) auszeichnen (CAMPUS 02 2019a: 5).
Die Lehrveranstaltungen Technical English I und II wurden im Wintersemester 
2014/15 und im Sommersemester 2015 als Präsenzkurse 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 Präsenzlehrveranstaltung wird dem Blended-Learning-Kurs ge-
genübergestellt.

3.2 Vergleich Präsenzkurs und Blended- 
Learning-Kurs

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

Abbildung 1: Englischlehrveranstaltungen des Bachelorstudiengangs Innovationsmanagement 
(vgl. CAMPUS 02 2018c; eigene Darstellung)
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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 erörtert werden.

Präsenzkurs Blended-Learning -Kurs

Lehrinhalte und 
Lernziele

Die Lehrinhalte und Lernziele sind in beide Kursen ident.

Zeitliche  
Einteilung

Der Präsenzkurs wird in konven-
tioneller Form abgehalten – die 
Lehrinhalte werden vor allem in den 
Präsenzeinheiten vermittelt, zudem 
gibt es punktuell Hausübungen.

Der Blended-Learning-Kurs verfügt 
über deutlich weniger Präsenzeinhei-
ten als der Präsenzkurs, zudem gibt es 
Telephasen und es werden freiwillige 
Skype-Konferenzen angeboten.

Leistungsfest-
stellung und 
Benotung

Leistungsfeststellung und Benotung sind in beiden Kursen generell ident, 
wobei im Blended-Learning-Kurs die Ergebnisse der Telephasen in die Mitar-
beit einfließen (im Gegensatz dazu werden im Präsenzkurs die Hausübungen 
benotet).

Materialien und 
Methoden

Im Präsenzkurs werden digitale Me-
dien wie Powerpoint und Moodle 
verwendet, um die Präsenzphasen 
zu unterstützen. Die Medienvielfalt 
hält sich in Grenzen.

Im Blended-Learning-Kurs wird eine 
Vielzahl verschiedener digitaler Medien 
eingesetzt (z. B. Social Media). Sie spie-
len eine große Rolle, um die Interaktivi-
tät der Telephasen zu gewährleisten.

Didaktisches 
Konzept

Das didaktische Konzept stellt 
die persönliche Kommunikation 
während der Präsenzphasen und die 
Vermittlung theoretischer sprachli-
cher Aspekte in den Vordergrund.

Das didaktische Konzept unterstützt die 
Eigenverantwortung der Studierenden 
sowie ubiquitäres und individualisiertes 
Lernen, verstärkte Kommunikation mit 
der Lektorin und eine Beschäftigung 
mit den Lehrinhalten über das Curricu-
lum hinaus.

Tabelle 1: Gegenüberstellung Präsenzkurs 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 gewährleisten. 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 erörtert.
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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 für die präsenzbasierte Form sowie die im 
Blended-Learning-Design abgehaltenen Kurse ident sind. Beide Kurse entsprechen 
Niveau B2 des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für Sprachen (GER) 
(vgl. Europäische 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 für die Studierenden im internen hochschulischen In-
formationssystem MyElisa ersichtlich. Den Studierenden werden im Rahmen der 
Lehrveranstaltung Technical English I sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten im 
technischen Bereich vermittelt. Nach Abschluss dieser Lehrveranstaltung sind die 
Lernenden sprachlich für viele, eher allgemeine und umfassende technische Agen-
den des Berufslebens gerüstet, wie Tabelle 2 verdeutlicht.

Lehrinhalte Lernziele

Nach positiver Absolvierung der Lehrveranstaltung sind die Studierenden in 
der Lage …

Production  … Produktionsanlagen in Firmen zu beschreiben und zu diskutieren 

 … Produktionsprozesse zu beschreiben und zu diskutieren 

 ... Maschinen und Materialien für den Produktionsprozess zu beschreiben

Health and Safety  … Sicherheitsanweisungen unter der Verwendung von Modalverben zu 

verfassen und zu diskutieren 

 ... Gefahren in Produktionsbetrieben zu beschreiben und zu diskutieren 

 ... Sicherheitsmaßnahmen vorzuschlagen 

 ... Schutzkleidung zu beschreiben und deren Verwendung zu diskutieren 

 ... Sicherheitsrisiken unter der Verwendung von Modalverben sowie des 

passive voice zu beschreiben

 ... Verletzungen durch Arbeitsunfälle zu beschreiben und zu erklären
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Research and  
Development

 ... die Rolle von Forschung und Entwicklung in technischen Unternehmen zu 

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 

 ... Forschungsergebnisse unter Zuhilfenahme des notwendigen Fachvoka-

bulars und der spezifischen sprachlichen Strukturen zu beschreiben und zu 

diskutieren

 ... ein Abstract zu einer technischen Bachelorarbeit unter Berücksichtigung 

der sprachlichen Konventionen zu verfassen 

 ... Abstracts bzw. Absätze von anderen Studierenden zu kommentieren, Feed-

back zu geben und Verbesserungsvorschläge zu machen 

 ... Fragen zum Inhalt technischer Texte zu beantworten 

 ... Fehler in technischen Texten zu erkennen

Posters and  
Conferences

 ... ein Poster für eine Konferenz zu einem technischen Thema zu erstellen 

 ... ein Poster bei einer Konferenz zu präsentieren

Automotive 
Industry

... verschiedene Industrien mit besonderer Berücksichtigung der Automobil-

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 
können die Lernziele wie folgt zusammengefasst werden: Die Kategorie Wortschatz, 
die immer eng mit den Kategorien schriftliche/mündliche Textkompetenz, aber auch 
Hörverständnis 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 
für die erste Bachelorarbeit sowie das Verfassen von Prozessbeschreibungen und 
Sicherheitsanweisungen. Das Leseverständnis der Studierenden wiederum ist Basis 
für das Verfassen der Summary – zudem lernen die Studierenden, technische Texte 
auf Fehler zu überprüfen. 
Ein weiterer Inhalt betrifft die Veröffentlichung von Forschungsergebnissen in Form 
von Posterpräsentationen und die mündliche Vorstellung dieser Poster. Im Kurs wer-
den außerdem 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 können sich über die Lehrinhalte und Lernziele der Lehrveranstal-
tung Technical English II wiederum im internen Informationssystem MyElisa infor-
mieren. Nach Absolvierung dieser Folgelehrveranstaltung sind die Teilnehmer*innen 
in der Lage, sämtliche Aspekte eines technischen, innovativen Unternehmens zu dis-
kutieren (von der Unternehmensgründung zur Unternehmensbeschreibung; von der 
Innovation eines Produkts bis zur Markteinführung). 
Zusätzlich werden die Zukunftsformen als Grammatikkapitel sowie Hörverständnis 
und mündliche Textkompetenz im Rahmen von Diskussionen und Präsentationen 
behandelt und geübt. Im Rahmen eines Innovationsprojektes, an dem sie das gesam-
te Semester über arbeiten, stellen die Studierenden ein fiktives, innovatives Unter-
nehmen und ein innovatives Produkt dieses Unternehmens vor. 
Der Übersichtlichkeit halber werden die Lehrziele für diese Lehrveranstaltung den 
folgenden Bereichen zugeordnet: mündliche Textkompetenz, Grammatik, Hörver-
ständnis und Inhaltliches (Innovationsprojekt). Wiederum sei darauf hingewiesen, 
dass eine klare Abgrenzung nicht eindeutig möglich und der Übergang zwischen den 
verschiedenen Themenbereichen fließend ist. 

Lehrinhalte Lernziele
Nach positiver Absolvierung der Lehrveranstaltung sind die Studierenden in der 
Lage …

Mündliche  
Textkompetenz

 … ihre Meinung zu äußern und nach der Meinung anderer zu fragen

 … ihre Ideen und überzeugend darzustellen

 … aktiv und erfolgreich an einer Diskussion teilzunehmen

 … in Diskussionen nachzufragen, andere Teilnehmer*innen höflich zu unterbre-

chen und auf Kommentare anderer zu reagieren

 … cause and result zu beschreiben

 … ihre Wortmeldungen strukturiert wiederzugeben

Grammatik  … unter Verwendung der richtigen Zukunftsform die Zukunft zu beschreiben

Hörverständnis  … authentische Hörtexte und Videos zum Fachgebiet sinnerfassend wiederzuge-

ben und zu diskutieren

Innovations-
projekt

 … eine (technische) Innovation zu einem Problem zu finden und das Problem 

sowie die Lösung zu analysieren

 … Innovationsprozesse zu erläutern und zu analysieren
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Innovations-
projekt

 … über Innovationsprojekte, Projektphasen und Pläne zu sprechen

 … Innovationen allgemein zu beschreiben

 … technische Innovationen zu erklären und mündlich, schriftlich und graphisch 

darzustellen

 … eine (technische) Industrie ihrer Wahl im Detail zu beschreiben

 … Vertrieb und Absatz dieser Industrie zu erläutern

 … eine Analyse des Mitbewerbs in dieser Industrie zu erstellen

 … den Markt zu analysieren und das Kaufverhalten der Kunden*Kundinnen zu 

beschreiben

 … die Organisationsstruktur eines technischen Unternehmens zu erklären

 … die Räumlichkeiten und Strukturen eines technischen Unternehmens zu be-

schreiben

 … die personelle Struktur und Verantwortlichkeiten eines technischen Unterneh-

mens zu beschreiben

 … Produktionsstätten zu beschreiben

 … Budgetplanungen eines Innovationsprojektes zu beschreiben

 … Wege der Projektfinanzierung zu erläutern

 … die Markteinführung eines technischen Innovationsprojektes zu beschreiben

 … besagtes Innovationsprojekt in einer kurzen, überzeugenden Präsentation vor-

zustellen und Fragen dazu zu beantworten

 … Fachvokabular sicher und problemlos anzuwenden

Tabelle 3: Zusammenfassung der Lehrinhalte und Lernziele der Lehrveranstaltung Technical English II

Zu Tabelle 3 kann angemerkt werden, dass in der Lehrveranstaltung Technical Eng-
lish II besonderes Augenmerk auf die mündliche Textkompetenz gelegt wird. Als 
einziges Grammatikkapitel werden die Zukunftsformen behandelt. Während die 
Lehrinhalte des Kurses Technical English I einen größeren 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 (Präsenzkurs 
und Blended-Learning-Lehrveranstaltung) ident. Ganz anders verhält es sich mit der 
zeitlichen Einteilung beider Kurse, die im Folgenden beschrieben wird.



26

3.2.2  Zeitliche Einteilung
Ziel dieses Kapitels ist nicht, alle einzelnen Termine der beiden Lehrveranstaltungen 
genau aufzulisten, sondern einen fundierten Überblick über die sich aus den unter-
schiedlichen Lehrveranstaltungskonzepten ergebende Einteilung der Präsenz- 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 Lehrveranstaltungspläne an der FH CAM-
PUS 02 immer durch Mitarbeiter*innen des jeweiligen Studiengangs erfolgt. Als 
Fachbereichskoordinator*in respektive Lektor*in ist es möglich, basierend auf dem 
Lehrveranstaltungskonzept bzw. der eigenen zeitlichen Verfügbarkeit terminliche 
Wünsche zu äußern. 
Da die Erstellung des Lehrveranstaltungsplans jedoch eine durchaus komplexe 
Angelegenheit ist (didaktische Gesichtspunkte aller Lehrveranstaltungen müssen 
ebenso berücksichtigt werden wie die Verfügbarkeit der meist nebenberuflichen 
Lektoren*Lektorinnen und lehrveranstaltungsübergreifende Termine), spiegelt der 
finale Lehrveranstaltungsplan meist nicht das am Reißbrett konzipierte Idealbild wi-
der, sondern beinhaltet Abstriche, die der hochschulischen Realität 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 Präsenzkurs Technical English I bestand aus 32 Präsenzlehreinheiten (exklusive 
Prüfung), die über das Semester verteilt (von Oktober 2014 bis Jänner 2015) statt-
fanden und von zwei Lektorinnen in zwei Gruppen zeitgleich unterrichtet wurden. 
Die Präsenzeinheiten in der Blended-Learning-Lehrveranstaltung hingegen wurden 
um mehr als die Hälfte reduziert. Die verbleibenden 15 Lehreinheiten (die Prüfung 
ist hier nicht miteingerechnet) fanden in vier Blöcken von Oktober 2015 bis Jänner 
2016 statt, wobei jeder dieser Präsenzblöcke von einer Telephase8 abgelöst wurde. 
Das zeitliche Design des Blended-Learning-Kurses entspricht dem Modell von Er-
penbeck et al. (2015). Da Präsenz- 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 Präsenzeinheiten beider Gruppen möglichst zeitnah stattfanden, um 
8  Da die Aufgaben der Telephase mehrheitlich aus Tasks bestanden, die online gelöst 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 – Präsenz- und Blended-Learning-Kurs im Überblick
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die maximale Synchronizität der beiden Gruppen zu gewährleisten. Abbildung 2 
vergleicht die zeitliche Einteilung des Blended-Learning-Kurses mit jener des Prä-
senzkurses, wobei der Blended-Learning-Kurs über dem Zeitbalken (gezeigt werden 
die Monate Oktober, November, Dezember und Jänner – der Präsenzkurs wurde 
im Wintersemester 2014/15 und der Blended-Learning-Kurs im Wintersemester 
2015/16 abgehalten) und der Präsenzkurs unter dem Zeitbalken dargestellt wird.
Auf der unteren Hälfte der Abbildung (unter dem Zeitstrahl) sind die sieben Prä-
senzblöcke des Präsenzkurses ersichtlich. Es gab keine Online-Sessions, dafür drei 
punktuelle Hausübungen (sogenannte Homework Assignments; in der Graphik als 
Notizblock mit Schreiber dargestellt). Der Abstract-Writing-Prozess gestaltete sich 
vom zeitlichen Ablauf her ähnlich jenem im Blended-Learning-Kurs. Den Abschluss 
des Kurses bildeten eine schriftliche und eine mündliche Prüfung, die am selben Tag 
stattfanden.
Über dem Zeitstrahl sind für den Blended-Learning-Kurs vier Präsenztermine 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 mündlichen Prüfung. Auf Wunsch der Studierenden gab es im hybri-
den Setting einen zusätzlichen Termin im Ausmaß von 20 Minuten, an dem Studie-
rende einen weiteren Progress Check schreiben konnten. Dieser ist in Abbildung 2 
nicht dargestellt, da er in der ursprünglichen Planung nicht vorhanden war und die 
überblicksmäßige Darstellung des Konzepts nicht beeinflusst.
Es ist anzumerken, dass die Präsenzphasen in beiden Kursformen auch jene Zeit be-
inhalteten, die für die Erhebungen, Evaluierungen und Tests verwendet wurde. Aus 
der Graphik ist die vorgesehene Präsenzzeit der Studierenden in beiden Lehrveran-
staltungsformen gut ersichtlich. Die Organisation der Lehrveranstaltung Technical 
English II in beiden Unterrichtsdesigns stellt sich ähnlich dar, wie im Folgenden 
erläutert wird.
Technical English II 
Der Präsenzkurs Technical English II bestand aus 31 Präsenzlehreinheiten (exklusive 
Prüfung), die von April 2015 bis Juni 2015 stattfanden und von zwei Lektorinnen in 
zwei Gruppen zeitgleich unterrichtet wurden. Die Präsenzeinheiten in der Blended-
Learning-Lehrveranstaltung Technical English II wurden wiederum um mehr als die 
Hälfte reduziert. Die verbleibenden 15 Lehreinheiten (die Prüfung ist hier nicht mit-
eingerechnet) fanden in vier Blöcken von Mai 2016 bis Juni 2016 statt, wobei auf je-
den dieser Präsenzblöcke 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 Präsenzeinheiten beider Gruppen zeitnah stattfanden, um maximale 
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Synchronizität der beiden Gruppen zu gewährleisten. Abbildung 3 verdeutlicht den 
zeitlichen Ablauf der beiden Lehrveranstaltungen.

Abbildung 3: Organisation Technical English II – Präsenz- und Blended-Learning-Kurs im Überblick
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Aus Abbildung 3 geht hervor, dass die Präsenzlehrveranstaltung Technical English 
II über deutlich mehr Präsenztermine verfügte 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 Glühbirne gekennzeichnet). Die Lehrveranstaltung wurde mit 
einer mündlichen Prüfung abgeschlossen. 
In der oberen Hälfte der Abbildung sind über dem Zeitstrahl für den Blended-Lear-
ning-Kurs vier Präsenztermine 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 Prüfungstermin. 
Es ist anzumerken, dass die Präsenzphasen beider Kursformen auch jene Zeit be-
inhalteten, die für die verschiedenen Evaluierungen und Tests verwendet wurden. 
Aus der Abbildung wird die vorgesehene Anwesenheitszeit in beiden Lehrveranstal-
tungsformen deutlich dargestellt. Die Leistungsfeststellung für beide Kurse, die aus 
den beiden Graphiken durch die Kennzeichnung der mündlichen und schriftlichen 
Prüfungen 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 Überprüfung der erkenntnisleitenden Fragestellungen er-
möglicht, vor allem was die schriftliche Textkompetenz und den Wortschatz der Stu-
dierenden betrifft. 
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 zunächst für die Lehrveranstaltung 
Technical English I und danach für 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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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.

Abbildung 5: Zusammensetzung der Note aus Technical English II

3.2.4  Unterrichtsmaterialien und Methoden
Die folgende Tabelle gibt einen ersten Überblick über die Verwendung von Unter-
richtsmaterialien und Methoden in beiden Kursen. Die Materialien und deren Ein-
satz werden in Folge im Detail diskutiert.
Gegenüberstellung von verwendeten Materialien und Sozialformen
An dieser Stelle werden die im Präsenzkurs und Blended Learning-Kurs verwende-
ten Materialien und Tools vor- und gegenübergestellt und deren Art des Einsatzes 
wird kurz dargelegt [eine Beschreibung der Sozialform nach Meyer9 (2009) wird 
9 Meyer (2009) unterscheidet drei Sozialformen: Einzelarbeit, Partner*innenarbeit, Gruppenarbeit und 
Frontalunterricht.
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angeführt, 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 Überblick zu erhalten, werden 
die verwendeten Tools in verschiedene Funktionen und Bereiche des Spracherwerbs 
unterteilt. 

Präsenzkurs  Blended-Learning-Kurs
Administratives, Upload von Dateien und Kommunikation mit den Studierenden

Im Präsenzkurs wurde mit der Plattform Mood-
le gearbeitet. Für Technical English I sowie 
Technical English II wurde jeweils ein Kurs für 
beide Gruppen angelegt.

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

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

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

Wortschatz

Im Präsenzkurs wurden den Studierenden Vo-
kabellisten auf der Moodle-Plattform zur Ver-
fügung gestellt. Vokabeln wurden im Unterricht 
in spielerischer Form wiederholt (Einzelarbeit, 
Partner*innenarbeit, Gruppenarbeit) und im 
Unterricht sowie im Rahmen der Hausübungen 
in schriftlicher Form gefestigt (Einzelarbeit; zum 
Beispiel durch Einsetzübungen in Lehrbüchern10 
oder Handouts).

Im Blended-Learning-Kurs wurden Vokabeln, 
Definitionen und Beispielsätze auf der Lern-
plattform Quizlet (Technical English I) sowie 
im Rahmen eines EScripts (Technical English II) 
zur Verfügung 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 Präsenzeinheiten wurden die Vokabeln 
in spielerischer Form (zum Beispiel mit Hilfe der 
Lernsoftware Kahoot) gefestigt (Einzelarbeit, 
Partner*innenarbeit).

Grammatik

Im Präsenzkurs wurden Grammatikkapitel im 
Unterricht besprochen. Dazu wurden Handouts 
ausgeteilt und Powerpoint-Präsentationen ge-
zeigt (Frontalunterricht – Frageunterricht, Ein-
zelarbeit). Eine Festigung der Grammatikkapitel 
erfolgte durch Übungen im Unterricht (Einzelar-
beit, Partner*innenarbeit) bzw. im Rahmen von 
Hausübungen und durch freiwillige, zusätzliche 
Übungen (Handouts mit Einsetzübungen – 
Einzelarbeit).

Grammatikkapitel wurden als Lernvideos zur 
Verfügung 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 geübt (Einzelarbeit, 
Gruppenarbeit).
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Leseverständnis

Die Art der Leseverständnisübung wurde mittels 
Handouts vorgestellt (Frontalunterricht); Übun-
gen wurden in den Präsenzphasen (Einzelarbeit, 
Partner*innenarbeit, Frontalunterricht – Frage-
unterricht) und im Rahmen der Hausübungen 
durchgeführt (Einzelarbeit).

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

Mündliche Textkompetenz

Zur Verbesserung der mündlichen Textkompe-
tenz wurden im Präsenzkurs Übungen aus den 
Lehrbüchern mit den Studierenden bespro-
chen. Weitere Aufgabenstellungen wurden 
mittels Powerpoint-Präsentationen 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 Möglichkeit, mit der 
Lektorin synchrone Skype-Sessions abzuhalten 
(Frageunterricht).11

Schriftliche Textkompetenz

Im Präsenzkurs erhielten die Studierenden In-
formationen zu den zu erstellenden Textsorten 
(Abstract, Summary) als Handout (Frontalunter-
richt – Frageunterricht, Partner*innenarbeit). 
Hausübungen zur schriftlichen Textkompetenz 
wurden via Moodle abgewickelt (dies gilt 
auch und im Besonderen für 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 Präsenzphasen mittels Handouts erar-
beitet (Frontalunterricht – Frageunterricht, 
Partner*innenarbeit). Der Peer-Review-Prozess 
wurde über OneDrive durchgeführt. 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 Präsenzkurs und in der Blended-Learning-Lehrveranstal-
tung im Vergleich

10 Im Präsenzkurs Technical English I wurde mit verschiedenen Lehrbüchern gearbeitet, die den Studie-
renden im Handapparat der Lektorinnen in der Bibliothek zur Verfügung standen.
11 Bei der Wiederholung des Blended-Learning-Kurses in den Folgesemestern wurde der Upload von 
Videos durch die Studierenden auch verstärkt Teil der Online-Sessions.
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Materialien und Tools …
… die nur im Präsenzkurs 
verwendet wurden

… die im Präsenz- und im Blen-
ded-Learning-Kurs verwendet 
wurden

… die nur im Blended-Lear-
ning-Kurs verwendet wurden

• Moodle
• Semesterhandapparat

• Handouts
• Powerpoint-Präsentati-

onen
• E-Mails

• Webseite
• Blog (als Teil der Web-

seite)
• Facebook
• EScript
• Skype
• OneDrive
• Google Tabellen
• Socrative
• Kahoot
• Google Tabellen
• Quizlet

Tabelle 5: Übersicht über die verwendeten Materialien und Tools

Materialien und Tools, die nur im Präsenzkurs verwendet wurden

• Moodle

Die Lernplattform Moodle wurde für den Präsenzkurs 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 Materialien12 sowie eine Vokabelliste zum Download und 
ein Tool zur Hausübungsabgabe beinhaltet.

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:

12 Die angeführten Bücher befanden sich in einem eigens für die Lehrveranstaltung eingerichteten Se-
mesterhandapparat.
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Abbildung 6: Ausschnitt aus dem Moodlekurs der Lehrveranstaltung Technical English I (Präsenzkurs)

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

Abbildung 7: Ausschnitt aus dem Moodlekurs der Lehrveranstaltung Technical English II (Präsenzkurs)
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13 Ein Ausschnitt aus dem Screenshot wurde dabei zur besseren Sichtbarmachung der Inhalte vergrö-
ßert.

In Abbildung 7 sind eine Datenbank zur Gruppenfindung, ein Upload-Tool sowie 
eine Vorlage für das Peer Review und weiterführende PDF-Dokumente ersichtlich13.

• Semesterhandapparat

Im Präsenzkurs wurde für 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 Bücher zu kaufen oder 
mit den Exemplaren der Bibliothek zu arbeiten.

Abbildung 8: Semesterhandapparat an der FH CAMPUS 02

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

• Handouts
Zusätzlich zu den Büchern im Handapparat (Technical English I) wurden den Stu-
dierenden im Präsenzkurs, aber auch im Blended-Learning-Kurs Handouts zur Ver-
fügung gestellt. 
Abbildung 9 zeigt ein Beispiel für ein im Sommersemester 2015 in der Präsenz-
Lehrveranstaltung ausgeteiltes Handout, das die verschiedenen Zukunftsformen im 
Englischen erklärt (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-Präsentationen
Powerpoint-Präsentationen wurden im Präsenzkurs sowie in der hybriden Lehrver-
anstaltung in den Präsenzphasen zur Unterstützung 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.
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Abbildung 9: Beispiel für Handout – Technical English II (Präsenzkurs)

Abbildung 10: Beispiel für den Einsatz von Powerpoint-Präsentationen in Technical English II
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• 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 über die Einrichtung der Kurswebseite zu informieren). Während des 
Semesters kam es in beiden Kursformen immer wieder vor, dass Studierende sich 
mit Fragen administrativer oder inhaltlicher Art an die Lektorin wandten (für den 
Präsenzkurs gab es kein anderes Medium der schriftlichen Kommunikation mit der 
Lektorin und in der Blended-Learning-Lehrveranstaltung wurden E-Mails mitunter 
für nicht-öffentliche Kommunikation verwendet) oder auch schriftliche Aufgaben in 
dieser Art abgaben. Die Lektorinnen bemühten 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
Für jeden Blended-Learning-Kurs (Technical English I und II) wurde von der Lekto-
rin eine eigene Webseite erstellt. Die Webseite sollte hauptsächlich drei Funktionen 
erfüllen: Information, Vermittlung von Lehrinhalten sowie Kommunikation.
1. Information
Auf den Webseiten zu beiden Blended-Learning-Kursen fanden die Studierenden 
sämtliche Informationen zu Kursablauf, Terminen und Benotung. Erinnerungen und 
Informationen zu Terminen wurden auf den Webseiten selbst mittels Blogfunktion 
veröffentlicht. Abbildung 11 und Abbildung 12 zeigen beispielhaft, wie Informatio-
nen auf den beiden Webseiten dargestellt wurden.14

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



39

Abbildung 11: Informationen zu den Lernzielen auf der Webseite des Kurses Technical English I
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Abbildung 12: Informationen zur Notenzusammensetzung auf der Webseite des Kurses Technical 
English II

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-
fügung, wie Abbildung 13 verdeutlicht.15

15 Ein Ausschnitt aus dem Screenshot wurde dabei zur besseren Sichtbarmachung der Inhalte vergrö-
ßert.
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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 für die 
Kursunterlagen, wie Abbildung 14 zeigt.16

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

16 Ein Ausschnitt aus dem Screenshot wurde dabei zur besseren Sichtbarmachung der Inhalte vergrö-
ßert.
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Abbildung 14: Lehrinhalte auf der Kurswebseite der Blended-Learning-Lehrveranstaltung 
(Technical English II; Download der Kursunterlagen)

17 Die Blogfunktion wurde von Anfang an mit eingeplant, tatsächlich war es auch der ausdrückliche 
Wunsch einiger Studierender, die Facebookgruppen nicht zu verwenden.
18 Ausschnitte aus den jeweiligen Screenshots wurden dabei zur besseren Sichtbarmachung der Inhalte 
vergrößert.

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 für jene Studierenden eingerichtet, die nicht an den Facebook-
gruppen teilnehmen wollten.17 Abbildung 15 und Abbildung 16 zeigen Beispiele für 
die Verwendung der Blogfunktion durch die Lektorin.18
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Abbildung 15: Kommunikation mit den Studierenden im Rahmen des Blogs (Technical English I)

Abbildung 16: Kommunikation mit den Studierenden im Rahmen des Blogs (Technical English II)
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Während 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 für die Onlinephasen gewählt, da viele Studierende täglich 
darauf zugreifen und es in der Handhabung intuitiv und dynamisch ist. Dafür wurden 
geschlossene Facebookgruppen angelegt. Während der Telephasen wurden beinahe 

Abbildung 17: Beispiel für Facebook-Posting der Lektorin in der Lehrveranstaltung Technical English I
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täglich kleine Aufgaben gepostet, die die Teilnehmer*innen bis zum Ende der je-
weiligen Online-Session erledigen konnten, um Punkte zu verdienen. Alle Einträge, 
die im Blog gepostet wurden, wurden auch in den Facebookgruppen veröffentlicht. 
Abbildung 17 zeigt ein Beispiel für 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
Für die Lehrveranstaltung Technical English II wurde auf der Plattform ABC 
E-Books der Technischen Universität Graz (Technische Universität Graz o. J.) ein 
EScript erstellt. Ein Link dazu sowie die PDF-Versionen des EScripts fanden sich, 
wie bereits erwähnt, auf der Webseite des Kurses. Das EScript enthielt Videos sowie 
in den Text integrierte Vokabelerklärungen, wie Abbildung 18 veranschaulicht:

Abbildung 18: Screenshot des Einführungsvideos im EScript für Technical English II

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).19

19 Wiederum wurden Ausschnitte hervorgehoben, um die Lesbarkeit zu verbessern.
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• Skype
Skype ist eine Software, die für 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 ermöglicht (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 für den Peer-Review-Pro-
zess verwendet. Ein Vorteil dieser Cloudlösung ist die übersichtliche Struktur und 
Transparenz, wie Abbildung 19 zeigt.19

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

Die Namen der Studierenden wurden in der Darstellung unkenntlich gemacht, um 
ihre Anonymität zu gewährleisten. 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-
19 Wiederum wurden Ausschnitte hervorgehoben, um die Lesbarkeit zu verbessern.
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rendem 1 gelesen und basierend auf den Kommentaren seiner Kollegen überarbeite-
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 veröffentlicht (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 können 
(vgl. Google 2018). In beiden Semestern des Blended-Learning-Kurses wurde die 
Google Tabellen-App verwendet, um den Studierenden einen tagesaktuellen Über-
blick über ihre Mitarbeitspunkte zu gewähren. Die Studierenden stimmten zuvor 
der Veröffentlichung ihrer Daten zu und hatten – im Gegensatz zur Lektorin, die die 
Tabelle regelmäßig aktualisierte – nur Leserechte.20 Abbildung 20 zeigt einen Aus-
schnitt aus einer Google-Tabelle im Sommersemester 2016.

20 Es ist anzumerken, dass die Untersuchung vor Inkrafttreten der Datenschutz-Grundverordnung (EU) 
2016/679 durchgeführt wurde und die Zustimmung der Studierenden betreffend die Sichtbarmachung 
ihrer Daten als ausreichend angesehen wurde. Seit dem 25. Mai 2018 ist die Veröffentlichung der Daten 
mit mehr Vorsicht zu handhaben – es ist zu empfehlen, die vollständigen Namen der Studierenden auch 
mit deren Zustimmung nicht mehr online zu stellen. Selbiges gilt für die Blogfunktion der Webseite, die 
jedenfalls mit einem Passwort geschützt werden sollte.

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 gefärbten Felder zeigten die Namen der Studierenden, 
die anonymisiert dargestellt werden. Am unteren Ende der Tabelle konnten die Stu-
dierenden ihre Gesamtpunkte ablesen. 
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• Quizlet
Quizlet ist eine Online-Plattform, die Studierenden das Vokabellernen ermöglicht 
(vgl. Stiftung Medien in der Bildung 2016a). Für den Kurs Technical English I wur-
den, gegliedert nach Themenbereichen, sogenannte Lernsets (Vokabellisten) ange-
legt, wobei die Lektorin Vokabeln, Definitionen sowie Beispielsätze zur Verfügung 
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 Überblick über den Kurs Technical English I in Quizlet 
mit den vier dort angelegten Lernsets.

Abbildung 21: Quizlet Study Sets für Technical English I

• Socrative
Socrative ist eine kostenlose Web-App, mit der Quizzes mit Reaktions- und Mul-
tiple-Choice-Fragen erstellt werden können (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 für einen bestimmten Zeitraum 
freigeschalteten Raum Quizzes zu verschiedenen Themen, zum Beispiel Gramma-
tikkapitel, absolvieren, wie Abbildung 22 veranschaulicht. 
Das Bild zeigt zwei übereinander gelegte Screenshots aus einem Grammatikquiz. 
Die Einstellungen wurden so gewählt, dass die Studierenden nach Beantwortung der 
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Frage unverzüglich Feedback erhielten (in Form einer Aussage zur Richtigkeit ihrer 
Antwort sowie einer Erklärung).

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

Abbildung 22: Beispiel für die Verwendung von Socrative im Kurs Technical English II

Abbildung 23: Beispiel für den Einsatz von Kahoot in der LV Technical English II
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Es gewinnen jene Spieler*innen, die die meisten richtigen Antworten in der kürzes-
ten Zeit geben können. Kahoot kam im Blended-Learning-Kurs Technical English II 
während der Präsenzeinheiten zum Einsatz, um Gelerntes zu wiederholen oder die 
Studierenden an neue Inhalte heranzuführen.
Die Vorstellung der gewählten Tools wird komplettiert und ergänzt durch die nun 
folgende Diskussion der didaktischen Überlegungen, auf welchen die Lehrveran-
staltungen Technical English I und Technical English II basieren und die natürlich 
wiederum auch einen entscheidenden Einfluss auf die Wahl der verwendeten Tools 
und Materialien hatten.

3.2.5 Didaktisches Konzept
Die folgende Gegenüberstellung der den beiden Kursformen zugrundeliegenden 
didaktischen Überlegungen gibt einen Überblick über das Konzept des Präsenz-
kurses und erklärt die didaktischen Besonderheiten der Blended-Learning-Lehr-
veranstaltung. Die Vorstellung des didaktischen Konzepts folgt relevanten Auszü-
gen aus der „Rahmenordnung für die didaktische Gestaltung von Studiengängen 
an der FH CAMPUS 02“ (CAMPUS 2019a) (kurz didaktische Rahmenordnung), 
die die „Grundsätze und Leitlinien für die didaktische Gestaltung der Lehre an der 
FH CAMPUS 02“ (CAMPUS 02 2019a: 1) festlegt und der ein konstruktivistisches 
Lehr- und Lernverständnis zugrunde liegt. Die Aspekte, die näher beleuchtet wer-
den, sind wie folgt:
• Auseinandersetzung mit Lehrinhalten und Kommunikation der 

Lektoren*Lektorinnen mit den Studierenden;
• Theorie und Praxis;
• selbständiger Wissenserwerb (über 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 erwähnt, 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 selbständig mit den Lehrinhalten auseinander. Dies gelingt 
durch Integration geeigneter Übungs- und Anwendungsformen, die in Präsenz-
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phasen und/oder Phasen des selbstgesteuerten Lernens durchgeführt 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 Präsenzkurs dienten die Präsenzeinheiten 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 Übungen gefestigt. Diese 
Übungen wurden dann im Plenum diskutiert und verglichen. 
In der Regel dienten diese Einzel- und Gruppenarbeiten nicht der eigenständigen 
Erarbeitung neuen Wissens, sondern der Übung und Festigung bereits behandelter 
Inhalte. Die Präsenztermine begannen mit einer kurzen Wiederholung der in der 
letzten Einheit durchgemachten Inhalte – meist in spielerischer Form. Hausübungen 
(in der Lehrveranstaltung Technical English I gab es mehrere Homework Assign-
ments) dienten der Übung des im Unterricht Besprochenen und der Festigung des in 
den Präsenzphasen Gelernten. Die Hausübungen wurden von den Lektorinnen hän-
disch oder am PC korrigiert und an die Studierenden retourniert. Bei den Aufgaben 
handelte es sich vornehmlich um Einsetzübungen aus fachspezifischen Lehrbüchern 
oder das Verfassen von Texten (z. B. Zusammenfassungen). 
Die gestellten Aufgaben waren für alle Studierenden einer Gruppe gleich und be-
standen aus der Anwendung des Gelernten im vorgegebenen Kontext. Als Kom-
munikationsmedium zwischen den Präsenzeinheiten diente vor allem das E-Mail, 
jedoch war eine derartige Kontaktaufnahme zwischen den Präsenzeinheiten eher die 
Ausnahme als die Regel. Schwächere Studierende konnten sich mit dem Wunsch 
nach zusätzlichen Übungen oder Korrekturen an die Lektorinnen wenden, die dann 
per E-Mail weitere Übungen zur Verfügung stellten oder von den Studierenden pro-
duzierte Texte korrigierten. Die Kommunikation mit den Lehrenden fand in der Re-
gel jedoch während der Präsenzeinheiten statt.
Im Blended-Learning-Kurs boten die Präsenztermine der Lektorin einerseits die 
Möglichkeit, die Studierenden persönlich kennenzulernen; andererseits wurden im 
Rahmen der Präsenztermine auch Abläufe besprochen und Fragen zur Vorgehens-
weise beantwortet [siehe dazu auch das Modell der Lernprozessorganisation in Blen-
ded-Learning-Settings von Erpenbeck et al. (2015)]. 
Jeder Präsenztermin – mit Ausnahme des ersten – begann seitens der Lektorin mit 
der Bitte um Feedback zu den Onlinephasen; auf Rückfragen und Anregungen der 
Studierenden wurde, sofern möglich, eingegangen. Inhaltlich dienten die Präsenz-
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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 für den Kurs erstellten Lernvideos und Übun-
gen in den Phasen des selbstgesteuerten Lernens während der Telephasen an – diese 
Inhalte wurden im Sinne eines Flipped Classroom21 in den Präsenzeinheiten vertieft. 
Andere Themen wurden im Präsenzunterricht gemeinsam mit den Studierenden 
erarbeitet und in den Onlinephasen individuell oder kollaborativ weitergeführt. In 
den Face-to-Face-Einheiten wurde großer Wert auf die Kommunikation mit den Stu-
dierenden und deren aktive Teilnahme am Unterricht gelegt. Diese wurde mitunter 
durch den Einsatz neuer Medien unterstützt: Quizfragen, die Studierende mit ihren 
Mobiltelefonen live beantworten konnten, dienten als Medium zur Förderung der 
Motivation und trugen zudem zur Gamification22 des Unterrichts bei. 
Die Onlinephasen waren stark studierendenzentriert und von intensiver Kommuni-
kation der Studierenden mit der Lektorin geprägt. Die Lektorin postete im Sinne der 
Task-Based Instruction in sehr regelmäßigen Abständen kleine Aufgaben (Stichwort 
Mikrolernen23), 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 Hälfte aller 
Aufgaben bereits für 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 großer Bedeutung. 
21 Im Flipped Classroom werden die Lehr- und Lernaktivitäten umgedreht (im Denglischen „geflippt“). 
Was früher 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 Hausübung war (z. B. Üben und Festigen des Gelernten), geschieht nun in den 
Präsenzeinheiten (vgl. Bergmann und Sams 2012: 13). Dadurch, dass die Studierenden in den Präsenz-
phasen bereits über theoretisches (Vor-)Wissen verfügen, 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 Produktivität der Studie-
renden stimulieren und (er)forschende Lernprozesse auslösen. Zudem wird dem Einsatz von Spielen im 
Unterricht nachgesagt, kritisches Denken, kreatives Lösen von Problemen und das Arbeiten in Teams 
zu fördern (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 zusätzlich 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 über 
eine geringe Aufmerksamkeitsspanne verfügt. Ein Vorteil des Mikrolernens ist, dass es durch die Kürze 
der Aufgaben „nebenbei“ zur Überbrückung von Warte- oder Leerzeiten (z. B. mittels Smartphones) er-
ledigt werden kann. Wichtig ist beim Mikrolernen auch eine schnelle Rückmeldung (vgl. Klein 2015). 
Im vorliegenden Projekt geschah die Rückmeldung 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. Schwächere Studierende hatten im Rahmen der 
Online-Sessions die Möglichkeit, 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 Üben zu bestimmten Themenbereichen sollte auf diese Art 
und Weise ermöglicht werden.
Ein weiterführender Aspekt der Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten an einer 
Fachhochschule ist das Verhältnis von Theorie und Praxis, das im Folgenden näher 
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 zukünftigen Anforderungen der Praxis 
entsprechend zu lösen. Die Gewährleistung der Berufspraxisorientierung und 
ein ausgewogenes Theorie-Praxis-Verhältnis 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 tertiären Bildungssektors ist, die „Studierende 
auf wissenschaftlicher Grundlage praxisorientiert ausbildet und zu selbständiger Tä-
tigkeit im Beruf befähigen soll“ (Brinker 2012: 243). Anwendungsbezug und Praxis-
nähe spielen also eine bedeutende Rolle (vgl. Brinker 2012: 243). Für den Kontext 
dieser Untersuchung bedeutet dies, dass alle Themenbereiche, die vornehmlich Kon-
zepte, losgelöst von der unmittelbaren berufsorientierten Anwendung beschreiben 
(also zum Beispiel die Erklärung von Grammatikregeln), als theoretisch bezeichnet 
werden, während all jene Lehr- und Lerninhalte, die eine Anwendung im Rahmen 
konkreter, berufsbezogener Beispiele sowie die damit verbundene selbständige Pro-
duktion von Sprache durch die Studierenden beinhalten, als praxisbezogen gelten 
(also zum Beispiel das Erstellen eines Manuals für ein technisches Gerät inklusive 
der aktiven, themenbezogenen Anwendung von grammatikalischen Aspekten oder 
von Vokabular). Die Erklärung 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 Präsenzkurs 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 Präsentationen). Die Aufgaben der Hausübungen waren, wie bereits erwähnt, 
eher theoretischer Natur (Einsetzübungen, 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 Präsentationen). Die in den Telephasen gestellten Aufgaben waren 
praxisbezogen, was den Studierenden ermöglichen sollte, zukünftige berufsre-
levante Aufgaben in Bezug auf die englische Sprache zu lösen. Daher wurde den 
Teilnehmern*Teilnehmerinnen sehr häufig die Möglichkeit gegeben, sich bei der 
Bearbeitung der Online-Aufgaben auf ihre eigenen beruflichen Lebenswelten zu be-
ziehen. 
Im Rahmen von Grammatikübungen produzierten die Studierenden meist aktiv Spra-
che, anstatt die richtige Verbform in einen Lückentext einzusetzen. Auch Aufgaben, 
die nicht primär auf das Üben 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 für bestimmte 
Arbeitsschritte getroffen werden müssen). 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 für 
derartige Aufgaben finden sich in Abbildungen 24 und 25.
Aus Abbildung 24 ist beispielsweise ersichtlich, wie die Lektorin die Studierenden 
an vorhandene Ressourcen, die genützt 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 Gerät beschreiben, mit 
dem sie auch in ihrem beruflichen Alltag zu tun hatten) und sie wurden aktiv dazu 
aufgefordert, das World Wide Web für Recherchezwecke zu nutzen. Dies ist auch im 
nächsten, 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 wählen, welchen 
Produktionsprozess er*sie beschreiben wollte. Durch das persönliche Feedback auf 
die Einträge 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 selbständig Wissen anzueignen. Tatsächlich ist dieser Punkt auch 
in der didaktischen Rahmenordnung vorhanden, wie in den nun folgenden Ausfüh-
rungen erklärt wird.
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Abbildung 24: Beispiel eins für die eigenständige, praxisnahe Produktion von Sprache im Rahmen der 
Onlinephasen

Abbildung 25: Beispiel zwei für die eigenständige, praxisnahe Produktion von Sprache im Rahmen 
der Onlinephasen
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Selbständiger Wissenserwerb (über das curriculare Angebot hinaus)

Zu diesem Zwecke sind in Abgrenzung zur bloßen „Vermittlungsdidaktik“ die 
Lehrangebote grundsätzlich im Sinne einer, an konstruktivistischen Lerntheori-
en orientierten, „Ermöglichungsdidaktik“ auszurichten. Die Studierenden sollen 
durch die didaktische Gestaltung der konkreten Lehrangebote und der Lernorga-
nisation in die Lage versetzt werden, selbständig Wissen zu erwerben und um-
zusetzen; dies im Sinne des lebenslangen Lernens auch inhaltlich und zeitlich 
über das curriculare Angebot hinaus (CAMPUS 02 2019a: 1; Hervorhebungen 
im Original).

Wie wurde dieser Aspekt in den beiden Organisationsformen gehandhabt?
Im Präsenzkurs rückte der selbständige 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 großteils 
vorgegeben, was wenig Raum für die selbständige Aneignung und individuelle Um-
setzung von Wissen bot. Eine Ausnahme stellten die mündliche Prüfung 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 Ermöglichungsdidaktik24 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 während der Arbeit oder auch am 
Smartphone gelöst werden) und wie sie lernten (Lernplattformen wie Quizlet bie-
ten verschiedene Möglichkeiten, Vokabeln zu lernen; Lernvideos können 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 üben wollten). Die Lektorin fungierte – einem konstruktivis-
tisch-kommunikativen Lehr- und Lernverständnis zufolge – als Ermöglicherin und 
gab zeitnahes Feedback auf alle Einträge der Studierenden, wobei Fehler nicht zu 
Punkteabzügen führten. 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 Einträge entweder per Facebook oder im Blog veröffentlichen. Die 
Einbeziehung des World Wide Web erlaubte zudem die Förderung leistungsstarker 

24 Der Begriff Ermöglichungsdidaktik beschreibt ein konstruktivistisch geprägtes Verständnis 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 
Möglichkeit gegeben werden soll, ihre Lernprozesse aktiv, selbstgesteuert, konstruktiv und auf ihre 
Lebenswelt bezogen zu realisieren (vgl. Schüßler und Arnold 2015: 2).
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Studierender, die anspruchsvolle, authentische Quellen verwenden konnten. Leis-
tungsschwächere Studierende hingegen profitierten vor allem vom individuellen 
Feedback der Lektorin. Des Weiteren unterstützte der Einsatz neuer Medien leis-
tungsschwächere Teilnehmer*innen, da sie in ihrem eigenen Tempo lernen konnten: 
Lehrvideos konnten mehrmals angesehen werden, für die Beantwortung der Fragen 
konnten sich die Studierenden die Zeit nehmen, die sie benötigten. 
Da die Studierenden sich im hochschulischen Kontext Wissen häufig mit dem Ziel 
aneignen, Prüfungen zu bestehen, wird auch die Beziehung zwischen Lehrinhalt und 
Prüfung in der didaktischen Rahmenordnung nicht unbeachtet gelassen, wie die fol-
genden Zitate belegen.
Handlungsorientierte Lernziele und Constructive Alignment

Bei der Gestaltung der Studienpläne und Formulierung der Lernziele wird darauf 
geachtet, dass sich insbesondere mit fortschreitender Semesterzahl die Lernziele 
am Erwerb von implizitem Wissen bzw. konkreten und überprüfbaren Fähigkei-
ten […] orientieren. Explizites Wissen als Fähigkeit lexikalisches Wissen wieder 
zu geben, wird lediglich als Basis für 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 überprüfbaren Lern-
ziele mit der tatsächlichen Lernzielüberprüfung im Rahmen der Leistungsbeur-
teilung (CAMPUS 02 2019a: 2).

In beiden Lehrveranstaltungen (Technical English I und Technical English II) be-
standen die mündlichen Prüfungen (die in beiden Kursformen ident waren) aus 
Aufgaben, die die praktische Anwendung des Gelernten ermöglichten (Präsentation 
eines Posters, Vorstellung eines Projektes). Auch die schriftliche Klausur sowie die 
Lernerfolgskontrollen ermöglichten es dem Lehrpersonal, die im Syllabus beschrie-
benen Lehrziele abzuprüfen. 
Durch die Individualisierung der Aufgaben war es vor allem im Blended-Learning-
Kurs gut möglich, die Lernziele (Lernergebnisse), Lehr- und Lernmethoden und Prü-
fungsmethoden im Sinne des Constructive Alignment25 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 Aktivitäten 
zur Erreichung der Lernziele durchgeführt. In der Klausur wurden die Lernziele im 
Rahmen einer Bildbeschreibung abgeprüft.
25 Die Idee des Constructive Alignment besagt, dass die Lernziele die Aktivitäten der Studierenden 
bestimmen. Die Aufgabe der Lehrenden dabei ist es, Lernumgebungen zu schaffen, die den Lernenden 
einen Anreiz bieten, diese Lernaktivitäten auszuführen. 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

Prüfungsmethoden

• Lernvideo zu  
Modalverben

• Quizlet-Study-Set zu  
relevantem Vokabular

• Online-Aufgaben zur Ver-
wendung von relevantem 
Vokabular

• Gefahren in Produktions-
betrieben zu beschreiben 
und zu diskutieren

• 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 Maßnahmen geschah 
dann beispielsweise durch 
Kommentare von Mitstudie-
renden oder der Lektorin

Links zur Darstellung von 
verschiedenen Arbeitsplätzen, 
Studierende sollten diese anse-
hen und dann potenzielle Ge-
fahren/Sicherheitsmaßnahmen 
beschreiben (siehe Abbildung 
27) – eine weitere Diskussion 
der vorgeschlagenen Maßnah-
men geschah anschließen 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
Präsenzkurs
• Handout zu Modalverben
• Einsetzübungen (Modal-

verben) im Unterricht
• Vokabelliste (Excelsheet)
• Gruppenarbeit im Unter-

richt: Gefahren an ver-
schiedenen Arbeitsplätze 
beschreiben

• Einsetzübungen (Modal-
verben) als Hausübung

Tabelle 6: Lernziele, Lehr- und Lernmethoden und Prüfungsmethoden
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Tabelle 6 veranschaulicht die Beziehung von Lernziel, Methoden und Leistungs-
feststellung anhand von zwei Lernzielen des Kurses Technical English I. 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 Prüfungsmethode zuließ. Die folgen-
den Abbildungen zeigen zwei Beispiele für 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.

Abbildung 27: Online-Aufgabe im Sinne des 
Constructive Alignment (Blended Learning; 
Diamond´s Journey)

Abbildung 26: Online-Aufgabe im Sinne des Construc-
tive Alignment (Blended Learning; Napo)
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Ähnlich, jedoch nicht ident waren die Aufgaben in der Abschlussklausur der Lehr-
veranstaltung Technical English I (die in beiden Organisationsformen ident war26). 
Abbildung 28 zeigt einen Auszug aus der Abschlussklausur – auch in der Prüfungs-
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.

26 Dies war möglich, da sich die Studierenden bereit erklärten, die Klausur bei Bedarf nur persönlich 
einzusehen (nur eine Studierende machte davon Gebrauch) und nicht zu vervielfältigen.

Abbildung 28: Auszug aus der Abschlussklausur aus Technical English I

Die Ausführungen verdeutlichen, wie handlungsorientierte Lernziele und Wissens-
überprüfungen 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 
ermöglichte. Ob die Studierenden dies auch so wahrnahmen und welchen Einfluss 
die Lern arrangements 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 Ermöglicherin, unterstützte die Lernenden bei der Erfüllung 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 näher erläutert.

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

Wie wurde diese Kooperation zwischen Studierenden und Lehrenden in beiden 
Kursformen gelebt?
Im Präsenzkurs fand die Kommunikation zwischen Lektorinnen und Studieren-
den meist in den Präsenzeinheiten statt. Die Lektorinnen gaben zudem schriftliches 
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Feedback auf Hausübungen und erinnerten die Studierenden in den Präsenzeinheiten 
an Termine sowie Meilensteine für die Erreichung der Lehrziele.

Im Blended-Learning-Kurs fand die Kommunikation zwischen der Lektorin und 
den Studierenden in den Präsenzeinheiten, aber in intensiver Form auch während der 
Telephasen statt. Einerseits galt es, administrative Aspekte zu klären (vieles, was im 
Präsenzkurs im Unterricht Face-to-Face besprochen wurde, wurde im Blended Lear-
ning-Kurs online vereinbart – z. B. die Prüfungseinteilung). 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 Möglichkeit, 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 größere Verantwortung für 
die Erreichung der Lernziele als im Präsenzkurs. Im Rahmen der Onlinephasen kam 
es zu kollaborativem Lernen: Die Studierenden bearbeiteten Aufgaben gemeinsam, 
lasen die Einträge der anderen Studierenden, kommentierten diese und halfen sich 
gegenseitig. Der Lernprozess wurde somit zu einem kooperativen Prozess für die 
Teilnehmer*innen und die Lektorin. Die Lehrende übernahm Mitverantwortung für 
die Erreichung der Lernziele, indem sie den Studierenden Feedback gab, aber sie 
auch an Abgabefristen, Aufgaben und Lernziele erinnerte. Die verwendeten Tools 
sollten höchstmögliche Transparenz garantieren [z. B. waren die Studierenden über 
Google-Tabellen immer in Echtzeit über 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 für die 
Lektorin, da Abgabe und Bearbeitung durch die Studierenden einfach und übersicht-
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 präsenzbasierte Kurs als 
auch die hybride Lehrveranstaltung einem konstruktivistischen Lehr- und Lernver-
ständnis entsprechen und kommunikative sowie kollaborative Ansätze 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 während der 
Onlinephasen regelmäßig zu kommunizieren und sie bestmöglich und individuell zu 
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betreuen (dies wäre in einer Präsenzlehrveranstaltung mit über 20 Studierenden in 
dieser Form nicht möglich). Die Verwendung neuer Medien trägt der Generation der 
Digital Natives Rechnung und ermöglicht eine Auseinandersetzung mit Themenbe-
reichen über die definierten Lehrinhalte hinaus. Das BlendedLearning-Design ver-
bindet die Berücksichtigung der zeitlichen Verfügbarkeit berufsbegleitend Studie-
render mit den Vorteilen des Mikrolernens (Lernen, am besten täglich, in kleinen 
Happen und orts- und zeitunabhängig) 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 für die Blended-Learning-Lehrveranstaltung? Gab es auch Kritikpunkte seitens 
der Studierenden? Aufschluss darüber geben die durchgeführten Untersuchungen. 
Eine Darstellung und Diskussion der Ergebnisse ist jedoch nicht möglich, ohne zu-
vor auf die Untersuchungsmethoden einzugehen. Kapitel 4 gibt daher Aufschluss 
über 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 ausgeführt, sollen die durchgeführten Erhebungen, basierend auf den 
erkenntnisleitenden Forschungsfragen, Aufschluss über die Vor- und Nachteile eines 
fachspezifischen Sprachkurses im Blended-Learning-Design für berufsbegleitend 
Fachhochschulstudierende geben sowie den Vergleich mit einem präsenzbasierten 
Kurs gleichen Inhalts ermöglichen. 
Dazu wurden zwei Jahrgänge des Bachelorstudiengangs Innovationsmanagement 
untersucht. Dabei handelte es sich einerseits um Studierende, die die Präsenz-Lehr-
veranstaltung besuchten, sowie andererseits – im Folgejahr – um Studierende, die 
den Blended-Learning-Kurs belegten. Die Teilnehmer*innen in den beiden Kursen 

Abbildung 29: Auswahl der Stichprobe für 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 für die Erhe-
bungseinheit wurde in drei Schritten durchgeführt 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. Gewählt wurde eine Studienrichtung, an der die 
Verfasserin zum Zeitpunkt der Durchführung des Forschungsprojektes als Fremd-
sprachenkoordinatorin und Lektorin tätig 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 zwei27 Englischlehrveranstaltungen des Bachelorstu-
diengangs ausgewählt, die untersucht werden sollten. Hier boten sich das fünfte und 
sechste Semester an, da für die anderen Semester bereits Lektorinnen verpflichtet 
und Lehrpläne ausgearbeitet waren und die Lehrveranstaltungen Technical English I 
und Technical English II überarbeitet werden mussten. 
Der dritte und letzte Schritt bestand schließlich aus der Wahl der zu untersuchenden 
Jahrgänge. Diese Entscheidung wurde einerseits von einer zeitlichen Komponente 
geprägt – die in den Durchführungszeitraum fallenden Jahrgänge wurden kontaktiert 
und in die Untersuchung aufgenommen. Andererseits spielte das Verhältnis der Jahr-
gänge zum Studiengang eine wichtige Rolle. Bei den beiden ausgewählten Jahrgän-
gen konnte man aufgrund der guten Zusammenarbeit mit dem Studiengang davon 
ausgehen, dass die Studierenden sich bereit erklären würden, an dem Forschungs-
projekt teilzunehmen. 
Der Präsenzkurs (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 verhältnismäßig kleinen Jahrgang.28  Da alle 
Erhebungen auf freiwilliger Basis durchgeführt wurden und daher die Unterstützung 
der Studierenden benötigt wurde und vor allem mit dem Jahrgangssprecher dieses 
27 Es wurde davon ausgegangen, dass der Erhebungsumfang eine zweisemestrige Untersuchungsdauer 
notwendig machen würde; zudem wollte die Autorin die Kritik über zu kurze Erhebungszeiträume in 
das Studiendesign miteinbeziehen und plante daher einen längeren Zeitraum ein.
28 In diesem Jahrgang nahmen laut Auskunft der Abteilung für Wissensmanagement und Qualitätsent-
wicklung 46 Studierende zu Beginn des 1. Semesters ihr Studium auf. Durch Ausschlüsse, Studien-
abbrüche, aber auch Wiedereinsteiger*innen ändert sich die Anzahl der Studierenden jedes Semester. In 
diesem Fall hatte eine hohe Drop-out-Quote zu einer erheblichen Dezimierung des Jahrgangs geführt.
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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 
durchzuführen. Im Wintersemester 2014/15 sowie im Sommersemester 2015 wur-
den die Studierenden des Jahrgangs, wie für den Englischunterricht üblich, auf zwei 
Gruppen und somit auch zwei Englischlektorinnen aufgeteilt: In Gruppe eins (von 
der Autorin unterrichtet) befanden sich 14 Studierende, während 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 Studierende29, die in zwei gleich große Gruppen eingeteilt wurden, welche bei-
de von der Autorin unterrichtet wurden. Diese Vorgehensweise wurde gewählt, da 
es aufgrund der reduzierten Präsenztermine aus zeitlicher Sicht möglich war, beide 
Gruppen von einer Lehrperson unterrichten zu lassen. Dadurch wurde eine größt-
mögliche Übereinstimmung zwischen Lehrinhalten und -methoden in beiden Grup-
pen gewährleistet. Zudem wäre es sehr schwierig gewesen, eine*einen Lektor*in zu 
finden, der*die gewillt und in der Lage gewesen wäre, den Blended-Learning-Kurs 
nach den genauen Vorgaben der Autorin zu unterrichten. Eine Einführung und Ab-
stimmung wäre des Weiteren äußerst zeitintensiv gewesen.30

Bei der vorliegenden Stichprobe kann man von einer Klumpenstichprobe (Clus-
ter Sample) sprechen, wobei die beiden Jahrgänge vollständig untersucht wurden. 
Eine Stichprobe ist repräsentativ, wenn sie die Grundgesamtheit widerspiegelt (vgl. 
Behrens 2000: 43 ff.) – das dargelegte Auswahlverfahren wurde zwar durchaus von 
pragmatischen Überlegungen begleitet (so war die Zustimmung der Studiengangslei-
tung eine der Voraussetzungen für die Durchführung der Studie und abgesehen vom 
zeitlichen Aspekt war auch die positive Einstellung der Studierenden entscheidend 
für die Wahl der Stichprobe), jedoch wird davon ausgegangen, dass die gewählte 
Stichprobe ein dem Umfang der Erhebung entsprechendes, für den jeweiligen Jahr-
gang repräsentatives Ergebnis liefern kann, nicht zuletzt, da quantitative Erhebungen 
durch qualitative Untersuchungsformen unterstützt wurden. Da auch die Methoden 
Einfluss auf die Stichprobengröße haben (vgl. Behrens 2000: 67), lässt sich auch mit 
dieser kleinen Stichprobe ein umfassendes Stimmungsbild zeichnen. Die verwende-
ten Methoden werden in Kapitel 4.2 erläutert.

29 Der Abteilung für Wissensmanagement und Qualitätsentwicklung zufolge begannen in diesem Jahr-
gang 48 Studierende ihr Studium im ersten Semester.
30 Dieser Abstimmungsaufwand wäre einem*einer nebenberuflichen Lektor*in zudem nicht zuzumuten 
gewesen. Da die Autorin zum Zeitpunkt der Durchführung der Untersuchung die einzige hauptberuf-
liche Englischlektorin an der FH CAMPUS 02 war, wurde die Entscheidung getroffen, dass sie beide 
Kurse übernehmen sollte.
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4.2 Der Mixed-Methods-Ansatz
Um Antworten auf die erkenntnisleitenden Forschungsfragen zu generieren, wurde 
auf den sogenannten Mixed-Methods-Ansatz zurückgegriffen. 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 Odağ 2010: 263). 
Während quantitative Forschung sich hauptsächlich auf numerische Daten stützt, 
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. Dörnyei 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 unabhängig 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 durchgeführt (wobei deren Reihenfolge keine Rolle spielt). Die Aus-
wertung der zuerst durchgeführten 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 über das gesamte Forschungsprojekt hinweg mit sich (vgl. Teddlie 
und Tashakkori 2006: 19 ff.). 
Was die bereits vorgestellten erkenntnisleitenden Forschungsfragen betrifft, so ist es 
unmöglich, 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 groß ist, andererseits aber gerade qualitative Er-
hebungen Aufschluss über Aspekte geben können, die in quantitativen Untersuchun-
gen nicht im Detail behandelt werden können. Dabei kommt das Sequential Mixed 



67
Design zur Anwendung. Die qualitativen und quantitativen Erhebungsmethoden 
werden zwar vorab festgelegt und in der Folge chronologisch durchgeführt, jedoch 
führt 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 Begründung 
der quantitativ gewonnenen Erkenntnisse. 
Bei der Durchführung der Untersuchung kommt daher auch ein oftmals angeführ-
ter Vorteil der Mixed-Methods-Forschung zum Tragen, nämlich, dass durch die 
Verwendung quantitativer und qualitativer Zugänge die Stärken der Methoden die 
Schwächen der jeweils anderen ausgeglichen werden können (vgl. Dörnyei 2007: 
45). So kann ein Fragebogen unter allen Teilnehmern*Teilenehmerinnen ein all-
gemeines Stimmungsbild zeichnen (sind sie mit der Lehrveranstaltung zufrieden, 
was schätzen sie besonders, wie viele Stunden haben sie eigener Einschätzung nach 
für die Lehrveranstaltung aufgewendet?), während in qualitativen Tiefeninterviews 
nach den Gründen gefragt werden kann und das Ergebnis der quantitativen Umfrage 
somit qualitativ aufgewertet wird. 
Durch diese beiden vertiefenden Betrachtungsweisen können komplexe Sachver-
halte verständlich erklärt und dargestellt werden. Zudem kann, wie bereits erwähnt, 
bei einer kleineren Stichprobe durch die Anwendung des Mixed-Methods-Ansatzes 
auch die Validität und somit die Generalisierbarkeit der Forschungsergebnisse ver-
bessert werden (vgl. Dörnyei 2007: 45f.). Kritiker*innen dieser Forschungsmethode 
merken an, dass Forscher*innen versiert in beiden Methoden der Datenerhebung und 
-auswertung sein müssen und die Gefahr besteht, in eine Anything goes-Mentalität 
abzudriften (vgl. Dörnyei 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 können 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 ausgeführ-
ten Fragestellungen dienen dem Gewinn neuer Erkenntnisse in Bezug auf die For-
schungsfragen. Im Folgenden werden die beiden Erhebungsarten näher 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 durchgeführt, um das allgemeine Sprachniveau der 
Studierenden nach dem Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für 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 durchgeführt, um Störvaria-
blen, die die Ergebnisse der Studie verzerren könnten, 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 Unabhängige-Gruppen-Design mit einer 
unabhängigen Variable (Art des Unterrichts: Präsenzlehre oder medienunterstützter 
Unterricht) durchgeführt (vgl. Marx 2012: 59 ff.). Als abhängige Variable fungiert 
für die Fragestellungen eins und zwei der Kompetenzerwerb bzw. für die Fragestel-
lungen drei und vier die Zufriedenheit und Motivation der Studierenden und für die 
Fragestellungen fünf und sechs der organisatorische Aufwand durch den Studien-
gang sowie der Betreuungsaufwand für das Lehrpersonals.
Tabelle 7 stellt die erkenntnisleitenden Forschungsfragen sowie die damit verbunde-
nen abhängigen Variablen für jede Frage dar. Für jede Frage gibt es zudem je eine un-  
ab hängige Variable (Präsenzunterricht und Blended-Learning-Lehrveranstaltung31), 
die nicht in der Tabelle gezeigt wird, da sie für 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 sorgfältig ausgewählt 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 können. 

31 Lehrveranstaltung wird im Folgenden mitunter durch den Ausdruck LV abgekürzt.
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Erkenntnis-
leitende 
Forschungs-
fragen

Abhängige Variable Datenerhebung Auswertung /  
Messbare Ergebnisse

Frage 1 Kompetenzerwerb 
schriftliche Textkom-
petenz (Verfassen von 
Zusammenfassungen 
technischer Texte)

Prätest (in der ersten 
Lehreinheit der LV Techni-
cal English I) und Posttest 
(im Rahmen der schrift-
lichen Klausur am Ende 
der LV Technical English I)

Beurteilung des Prä- und 
Posttests anhand einer 
einheitlichen Bewertungs-
skala in verschiedenen 
Kategorien – Gegenüber-
stellung des Mittelwerts 
der Ergebnisse der Kont-
roll- und Projektgruppe in 
den einzelnen Kategorien 

Frage 2 Kompetenzerwerb 
Wortschatz (Techni-
sches Englisch)

Prätest in der ersten 
Lehreinheit der LV 
Technical English I sowie 
Posttest am Ende der LV 
Technical English I und 
Technical English II

Beurteilung der Prä- und 
Posttests anhand einheit-
licher Bewertungsskalen 
– Gegenüberstellung der 
Ergebnisse der Kontroll- 
und Projektgruppe

Frage 3 Motivation und  
Zufriedenheit

Fragebogen (geschlosse-
ne, offene und Multiple 
Choice-Fragen) am Ende 
der LV Technical English 
I sowie der LV Technical 
English II; zusätzliche 
Postmessung mittels 
Fragebogen in der Pro-
jektgruppe nach Ende der 
LV Technical English II; 
Interviews mit Studie-
renden der Kontroll- und 
der Projektgruppe nach 
Absolvierung der LV Tech-
nical English II

Auswertung und statisti-
sche Darstellung der Ant-
worten der Fragebögen; 
Codierung und Analyse der 
offenen Fragen der Frage-
bögen und der Interviews, 
vorrangig in Bezug auf 
relevante Ergebnisse der 
Fragebögen

Frage 4 Betreuungsaufwand Hausübungsabgaben 
und Einträge im Blog/auf 
Social Media 

exemplarische Analyse der 
Bearbeitung von Aufgaben 
sowie von Blog- und Social 
Media-Einträgen im zeitli-
chen Verlauf

Frage 5 Organisatorischer 
Aufwand durch den 
Studiengang

Interviews mit Mitarbei-
tenden des Studiengangs

Codierung und Analyse der 
Interviews

Tabelle 7: Datenerhebung und erkenntnisleitende Fragestellungen

Kapitel 4.3 beschäftigt 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.
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4.3 Besonderheiten und Limitationen  
der Aktionsforschung

Die im Rahmen dieser Publikation durchgeführten 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. Dörnyei 2007: 191). Im deutschspra-
chigen Raum wurde der Begriff der Aktionsforschung (vor allem in Bezug auf das 
Schulsystem) von Altrichter geprägt (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“ (Dörnyei 2007: 191). Aktionsfor-
schung wird in der Regel von Lehrenden selbst oder in enger Zusammenarbeit mit 
den Lehrenden durchgeführt und dient dem besseren Verständnis 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 für die durchgeführten Erhebungen 
zutrifft. Altrichter und Posch (2007) sprechen in diesem Zusammenhang auch von 
der „Spezifizität des Kontexts“ (Altrichter und Posch 2007: 15; Hervorhebung im 
Original) – das situative Verstehen steht für Aktionsforscher*innen vor der Genera-
lisierung der Ergebnisse (vgl. Altrichter und Posch 2007: 15). 
In diesem Zusammenhang ist auch die Stichprobe der durchgeführten Erhebung zu 
sehen, die, dem Untersuchungsdesign geschuldet, nicht besonders groß ist, aber den-
noch aufschlussreiche Erkenntnisse über die Zielgruppe liefern kann. Zudem wird 
davon ausgegangen, dass, obwohl dies nicht vorrangiges Ziel der Aktionsforschung 
ist, auch Schlüsse über das Lernumfeld im allgemeinen hochschulischen Kontext ge-
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zogen werden können. Jedenfalls muss die Aktionsforschung auch bei kleinen Stich-
probengrößen valide sein – das heißt die Analyse der Daten muss für 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 gegenüberstellen. 
Wie aus Tabelle 7 ersichtlich ist, geben die durchgeführten 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 
Prä- und Posttests) gegenübergestellt. Die gewonnenen Informationen liefern Akti-
onsideen und Handlungsstrategien, die in der Folge in die Praxis umgesetzt werden 
und wiederum evaluiert werden können. Es ist diesem Kreislauf von Reflexion und 
Aktion, der in Abbildung 30 dargestellt wird, geschuldet, dass Aktionsforschung 
meist längerfristig und zyklisch ist (vgl. Altrichter und Posch 2007: 17).

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 
führten zu einer ersten Aktion der Einführung eines Blended-Learning-Kurses. Über 
zwei Jahre hinweg wurden im Präsenzkurs 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 führten 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 durchgeführten Erhebung wurde zudem ein weiteres, von Altrichter 
und Posch (2007) angeführtes Kriterium der Aktionsforschung erfüllt – die Dissemi-
nation von Praktiker*innenwissen durch die Veröffentlichung von Fachartikeln und 
anhand von Präsentationen auf facheinschlägigen 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 durchgeführten Erhebungen diskutiert.
Die Vorteile der Aktionsforschung liegen in ihren Charakteristika: die Verbesserung 
der Qualität der Lehre und somit die Bewältigung von Problemen, die in der Praxis 
auftauchen, nicht zuletzt durch die Einführung von Innovationen, die im Weiteren 
wieder durch die Lehrenden selbst überprüft werden können (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 Verhältnis 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 über die notwendigen zeitlichen Ressourcen verfügen, es nicht genügend An-
reize dafür gibt und, nicht zuletzt, oft die notwendige Expertise oder professionelle 
Unterstützung nicht ausreichend vorhanden ist (vgl. Dörnyei 2007: 191 f.). Dörnyeis 
(2007) Einschätzung beschreibt in treffender Weise auch die Rahmenbedingungen, 
die die Autorin im Rahmen des durchgeführten Forschungsprojektes angetroffen 
hat. Die zeitlichen Ressourcen waren knapp bemessen, da das Forschungsgebiet 
der Hochschuldidaktik zum Zeitpunkt der Durchführung der Untersuchung (noch) 
nicht Teil der Forschungsbestrebungen der FH CAMPUS 02 war – daher gab es 
auch keine diesbezüglichen, 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 soll32, so sind Aktionsforscher*innen selbstredend angehalten, sich mit den 
verwendeten Methoden vertraut zu machen und für theoretisch fundierte Erhebun-
gen und Auswertungen zu sorgen. 
Die theoretische Auseinandersetzung mit besagten Methoden ist, wie sich im Rahmen 
der Untersuchung gezeigt hat, sehr zeitaufwändig, 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 
Prä- und Posttests oder Fragebögen, Erstellung eines Interviewleitfadens, Durchfüh-
rung und Codierung der Interviews). Ein Hindernis für Lehrende könnte dabei auch 
sein, dass der weitere praktische Einsatz des erworbenen (forschungstheoretischen) 
Wissens in der Lehre selbst fragwürdig ist; das heißt, 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 
durchgeführt, so besteht die Gefahr, dass zu geringes Wissen und unzureichende 
Forschungserfahrung zu fragwürdigen oder trivialen Resultaten führt (vgl. Dörnyei 
2007: 192). Abgesehen von den zeitlichen Ressourcen und der Professionalität in 
der Konzeption und Durchführung der Forschung hat Aktionsforschung im Unter-
richt mit weiteren Herausforderungen zu kämpfen (vgl. Dörnyei 2007: 187 ff.). Im 
Folgenden werden für diese Untersuchung zutreffende Faktoren in sechs Punkten 
zusammengefasst und bezugnehmend auf das Forschungsprojekt diskutiert.
Potenzielle Interessenskonflikte zwischen Forschenden und Beforschten
Die Möglichkeit, in der authentischen Lernumgebung der Studierenden Erhebungen 
durchzuführen, ist für Aktionsforscher*innen natürlich erstrebenswert und verspricht 
interessante Erkenntnisse. Die Lernenden, die an Untersuchungen teilnehmen, se-
hen sich, auch wenn sie dies freiwillig tun, jedoch dadurch meist mit (zusätzlichen) 
Pflichten konfrontiert und verfolgen in der Regel Ziele, die sich nicht unbedingt mit 
jenen der Forscher*innen decken (vgl. Dörnyei 2007: 188; Pica 2005: 341). Wollen 
Lehrende in ihrer Rolle als Forscher*innen zum Beispiel Informationen über den 
Lernprozess erheben und führen sie zu diesem Zwecke Befragungen durch, so deckt 
sich dies nicht unbedingt mit dem Ziel der Studierenden, ihr Wissen im Fachbereich 
Englisch zu vergrößern oder die Lehrveranstaltung positiv zu absolvieren. Idealer-
weise sollten daher für 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 Fällen möglich, 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 unerlässlich 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. Dörnyei 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 ausführlichen Gesprächs mit den Jahrgangs-Vertretern*Vertreterinnen 
zugesichert wurde. Zudem wurde sichergestellt, dass den Studierenden für diese 
Art der Erhebungen im Rahmen der Lehrveranstaltungen zeitliche Ressourcen zur 
Verfügung gestellt wurden, sie also dafür 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 für die Teilnehmer*innen jedoch dennoch von Interesse, da diese 
Tests Auskunft über ihre Leistungen und Kenntnisse gaben (im Rahmen des Sprach-
tests bestand z. B. die Möglichkeit, ein Zertifikat zu erhalten, das normalerweise 
kostenpflichtig ist und betreffend den Prätest gab es das Angebot der Lektorin für 
individuelle Rückmeldung). Generell wurde auch darauf geachtet, dass der Großteil 
der Untersuchungen Teil der Lernziele bzw. der Leistungsfeststellung war (z. B. im 
Rahmen von Lernerfolgskontrollen oder der Abschlussklausur) und, wie bereits er-
wähnt, während der Unterrichtszeiten durchgeführt wurde.

Änderungen in der Zusammensetzung der Studierendengruppen
Wie oben ausgeführt, wird Aktionsforschung in der Regel zyklisch und über ei-
nen längeren Zeitraum hinweg durchgeführt. Die untersuchten Lernendengrup-
pen unterliegen dabei jedoch häufig Veränderungen, die die Lehrenden bzw. die 
Aktionsforscher*innen nicht vorhersehen, aber auch nicht beeinflussen können (vgl. 
Dörnyei 2007: 188). 
Je nach Art der Zusammensetzung der Gruppe kann es zu einer Änderung der un-
tersuchten Stichprobe durch Abmeldungen (dies war bei dem vorliegenden For-
schungsprojekt nicht möglich, da es sich bei der untersuchten Lehrveranstaltung 
um ein Pflichtfach handelte), Anrechnungen oder Ausschlüsse (aus dem Studium 
– im Fall einer kommissionellen Prüfung können 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 unregelmäßige) Anwesenheit der Lernenden kann 
die Ergebnisse beeinflussen (dies war im vorliegenden Forschungsprojekt durch die 
an Fachhochschulen übliche, relativ hohe Präsenzquote von 75 % nicht der Fall).
Derartige Veränderungen wirken sich nicht nur auf die Stichprobenzahl aus, son-
dern können auch Folgen für die Dynamik im Unterricht haben. Nicht zuletzt sind 
Aktionsforscher*innen häufig, wie auch im vorliegenden Fall, auf die freiwillige 
Partizipation der Lernenden angewiesen (vgl. Rossiter 2001: 34). Wie bereits ausge-
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führt, 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 Ausmaß, dass das Ergebnis nicht beeinträchtigt wurde.

Arbeit mit (anderen) Lehrenden
Aktionsforschung beinhaltet in der Regel die Zusammenarbeit mit Lehrenden über 
einen längeren Zeitraum hinweg. Dabei kann es seitens der Forscher*innen durch-
aus problembehaftet sein, Lektoren*Lektorinnen für ihre Forschungsprojekte zu ge-
winnen. Letztendlich ist auch bei genauer Vorgabe von Lernzielen und Unterlagen 
fraglich, wie diese von den Lektoren*Lektorinnen tatsächlich im Unterricht um- und 
eingesetzt werden (vgl. Dörnyei 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 unmöglich, beide 
Gruppen des Präsenzkurses zu übernehmen. 
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 für alternative 
Termine für beide Gruppen). Auch in diesem Fall war es nicht leicht, eine (neben-
berufliche)33 Lektorin für die zweite Gruppe der Präsenzlehrveranstaltung Technical 
English I und II zu finden. Einerseits besteht ein Mangel an Lehrenden, die so spe-
zifische Lehrveranstaltungen unterrichten können (also mit dem Fachgebiet Technik 
vertraut sind34 und zudem über fachdidaktische Fähigkeiten verfügen) und anderer-
seits müssen sich Lektor*innen bei der Übernahme einer neuen Lehrveranstaltung 
neue Inhalte aneignen – ein Mehraufwand, der in der Regel nicht abgegolten wird.35 
Für dieses Forschungsprojekt wurden der nebenberuflichen Lektorin die genauen 
Inhalte und Materialien zur Verfügung gestellt, was bedeutete, dass sie diese nicht 
selbst erstellen musste (aber natürlich musste sie sich mit den Inhalten auseinander-
setzen und mit der Autorin genau abstimmen). Diese Vorgaben schränkten jedoch 
wiederum die Freiheit der Lehre der Lektorin ein. Dass dies durchaus zu Spannun-
gen und Druck führte, ist aus den schriftlichen Evaluierungen der Lehrveranstaltung 
Technical English I ersichtlich36 und wurde auch von der Lektorin so wahrgenom-
men37, war aber leider für die Durchführung der vergleichenden Erhebungen unab-
dinglich.
33 An der FH CAMPUS 02 werden, abgesehen von der Autorin, die zum Zeitpunkt der Durchführung 
der Untersuchung als hauptberufliche Lektorin und Fachbereichskoordinatorin tätig war, für Sprach-
lehrveranstaltungen ausschließlich nebenberufliche Lektoren*Lektorinnen eingesetzt.
34 oder aber bereit sind, sich mit dem Fachgebiet zumindest generell vertraut zu machen.
35 Auch die Lektorin, die die zweite Gruppe der Kontrollgruppe übernahm, merkte an, dass der Auf-
wand für die einmalige Übernahme eines Kurses für die Entlohnung verhältnismäßig hoch war (vgl. 
Archan 2018).
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Arbeit mit Studierenden
Wie bereits erwähnt, gehen die Ziele der Studierenden häufig nicht konform mit 
jenen der Aktionsforscher*innen. Zudem verfügen die Lernenden über unterschied-
liche Motivationsfaktoren und Einstellungen, was nicht zuletzt die Dynamik im Un-
terricht beeinflussen kann. Dörnyei (2007) geht sogar so weit zu sagen, dass es sehr 
unwahrscheinlich ist, dass jede*r Studierende das Beste für ein Projekt gibt, an dem 
er*sie wenig Interesse hat und welches sich nicht direkt auf seine*ihre Noten aus-
wirkt (vgl. Dörnyei 2007: 189). 
Die Autorin war sich dieser Herausforderung bewusst und versuchte auf zwei Ebe-
nen entgegenzuwirken: (a) durch ein klärendes Gespräch mit den jeweiligen Jahr-
gangs sprechern*Jahrgangssprecherinnen, die ihre Kollegen*Kolleginnen informier-
ten und, in Abstimmung mit dem Jahrgang, ihre Unterstützung zusichern konnten, 
sowie (b) durch die Tatsache, dass, wie bereits angeführt, 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 fünften 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 Präsenz-
termin des Prätests nicht anwesend waren, machten der Lektorin beispielsweise 
das Angebot, den Fragebogen zu Hause (in ihrer Freizeit) auszufüllen und einige 
Teilnehmer*innen fragten nach Abschluss der Lehrveranstaltung auch nach den Er-
gebnissen der Erhebungen.
Unerwartete Ereignisse und Unterbrechungen
Unerwartete Ereignisse können in Form von technischen Problemen oder Exkursio-
nen der Studierenden (über die die Forscher*innen nicht informiert werden) auftre-
ten oder auch den Einsatz von Gastlehrenden und Ähnliches betreffen (vgl. Dörnyei 
2007: 189 f.). Dies sei an dieser Stelle erwähnt, da der Hörsaal als Forschungsort 
besonders anfällig für derartige Ereignisse und Unterbrechungen ist. Im vorliegen-

36 Die Studierenden hatten mitunter das Gefühl, dass die Lektorin von der Verfasserin der Arbeit zeitlich 
unter Druck gesetzt wurde und genötigt 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 Gespräch mit der Autorin von zu vielen Lehrinhalten, die vorgegeben 
wurden und die Studierenden in ihrer Lernmotivation beeinflussten (vgl. Archan 2018).
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den Forschungsprojekt wurde die Verfasserin nicht über 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 Überlegungen

Ethische Überlegungen spielen eine nicht zu unterschätzende Rolle, gerade bei der 
Durchführung von Forschungsprojekten an Bildungsinstitutionen. Hierbei ist es 
wichtig, die Studierenden und ihr Wohlergehen nicht außer Acht zu lassen, wie auch 
Dörnyei (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“ 
(Dörnyei 2007: 190; Hervorhebungen im Original). 
Einerseits geht es also bei der Durchführung von Aktionsforschung dar-
um, die Studierenden nicht in ihrer Entwicklung (als Lernende) zu behindern. 
Aktionsforscher*innen müssen darum Bescheid wissen, welches Maß an Belastung 
sie ihren Probanden*Pronandinnen zumuten können. Weitere Aspekte betreffen den 
Umfang der Informationen, die Aktionsforscher*innen den Studierenden übermit-
teln, ohne sie zu beeinflussen, das Verhältnis 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. 
Dörnyei 2007: 64 ff.). 
Im vorliegenden Projekt wurde versucht, auf die genannten Aspekte einzugehen, 
indem mit den Studierenden stets objektiv und transparent über das Forschungspro-
jekt kommuniziert wurde. Zudem wurden die Tiefeninterviews mit den Studierenden 
nicht von der Lektorin selbst, sondern von einer unabhängigen dritten Person durch-
geführt und den Studierenden wurde zugesichert, dass die Untersuchungen erst nach 
Abschluss ihres sechsten Semesters und somit ihres Bachelorstudiums ausgewertet 
würden (auch würden sie, im Falle einer Fortführung ihres Studiums, die Autorin im 
Masterstudiengang nicht als Lektorin antreffen und somit keine negativen Folgen 
befürchten müssen). 
Die schriftlichen Evaluierungen wurden anonym oder anonymisiert durchgeführt, 
um zu vermeiden, dass negative Antworten Folgen für die Teilnehmer*innen haben 
könnten und die Darstellung aller Daten in Publikationen erfolgt jedenfalls in anony-
misierter Form. Es ist jedoch auch von Bedeutung, auf die Wichtigkeit der Integrität 
der forschenden Personen hinzuweisen. Denn obwohl es aller Vorkehrungen zum 
Trotz viele Graubereiche gibt, die die Manipulation von Prozessen und Ergebnissen 
ermöglichen (vgl. Dörnyei 2007: 66 f.), so verpflichten sich Aktionsforscher*innen 
ihrem Arbeitsethos und der Anforderung, dass sie Untersuchungen ethisch korrekt 
durchzuführen und auszuwerten haben. Dörnyei (2007) meint dazu: „[…] I believe 
that at the heart of research ethics lies the moral character of the researcher“ (Dör-
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nyei 2007: 66). Die Autorin stimmt ihm in diesem Punkt vollinhaltlich zu. Auch 
wenn eine Vielzahl an Maßnahmen getroffen wird, um die Studierenden zu schützen, 
so muss jedenfalls seitens des Forschers*der Forscherin sichergestellt werden, dass 
Ergebnisse niemals zum Schaden von Studierenden verwendet werden dürfen – das 
gebietet das Berufsethos.
Zusammenfassend kann angemerkt werden, dass die Aktionsforschung, obgleich 
ein spannendes Untersuchungsfeld, ein sehr komplexes Umfeld für die Durchfüh-
rung von Erhebungen darstellt. Damit valide und relevante Ergebnisse gewonnen 
werden können, ist es von Bedeutung, dass sich Forscher*innen der angeführten 
Herausforderungen bewusst sind, sich diesen proaktiv stellen und sie auch ihrer 
Leser*innenschaft gegenüber ansprechen.
Die Beschreibung der Stichprobe, der gewählten 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 für die zusammenfassende Diskussion der 
Untersuchungsergebnisse. Zudem wird auf die Limitationen der Untersuchung ein-
gegangen und weiterer Forschungsbedarf definiert. Als zusätzliches Ergebnis der Er-
hebungen folgt eine Vorstellung der Ideen zur Optimierung des Blended-Learning-
Designs, bevor letztendlich eine finale Conclusio gezogen wird.
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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 fünf erkenntnisleitenden Forschungsfragen wurden basierend auf einer 
übergeordneten Handlungsproblematik erstellt und leiten sich aus der eingangs ge-
stellten Überlegung ab, ob Blended-Learning-Lehrveranstaltungen im Fachbereich 
Sprachen eingesetzt werden können, um 
• die hohe Belastung berufsintegrierend Studierender durch Präsenzquoten von 

75 % oder mehr zu verringern,
• Raum- und Parkplatzmangel zu Stoßzeiten entgegenzuwirken,
• eine individuelle Betreuung von Studierenden zu ermöglichen und
• die Erwartungshaltung der Studierenden betreffend den Einsatz neuer Medien in 

der Lehre zu erfüllen.
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 beschäftigt sich mit der schriftlichen Textkompetenz der 
Probanden*Probandinnen, also ihrer Fähigkeit, gut strukturierte, zusammenhängen-
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. Führt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb 
im Bereich schriftlicher Textkompetenz wie konventionelle Präsenzver-
anstaltungen?

Zu welchen Ergebnissen führen die durchgeführten 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: Kohäsion
• D: Vokabular (Umfang)

5. Diskussion relevanter Erkenntnisse anhand der 
erkenntnisleitenden Forschungsfragen
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• E: Richtigkeit des Vokabulars
• F: Grammatik und Struktur (Umfang)
• G: Richtigkeit von Grammatik und Struktur
• H: Mechanische Richtigkeit (Rechtschreibung, Groß- und Kleinschreibung)

Einzig betreffend die Mechanische Richtigkeit schnitten die Teilnehmer*innen der 
Projektgruppe im Posttest schlechter ab, als dies im Prätest 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 führt allerdings zu einem sehr gegensätzlichen Bild. 
Die Studierenden, die den Präsenzkurs 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 Präsenzlehrveranstaltung im Bereich schriftliche Textkompetenz nicht 
verbessern konnten. 

Die Blended-Learning-Lehrveranstaltung jedoch führte, um wieder auf die erkennt-
nisleitende Forschungsfrage zurückzukommen, nicht nur zu mindestens gleichem 
Kompetenzerwerb. De facto scheint das Blended-Learning-Arrangement für diesen 
Kompetenzbereich sogar effektiver zu sein als die präsenzbasierte Lehr- und Lern-
umgebung. 
Dieses doch sehr aussagekräftige Ergebnis ist der Einschätzung der Autorin zufolge 
darauf zurückzuführen, dass sich die Probanden*Probandinnen der Projektgruppe 
durch die häufige Anzahl an Mikroaufgaben regelmäßiger und auch vielschichtiger 
mit der englischen (Fach-)Sprache beschäftigten als ihre Kollegen*Kolleginnen im 
Präsenzkurs dies taten (diese mussten ja im Rahmen von Hausübungen nur einmal 
aktiv Sprache produzieren, während die Teilnehmer*innen der Projektgruppe beina-
he täglich 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 beschäftigten. 

Das zeigt, dass die häufigere, regelmäßige und vor allem aktive Produktion von 
Sprache sich einerseits positiv auf die Textkompetenz der Studierenden auswirkt 
und dass andererseits die Beschäftigung mit unterschiedlichen, authentischen Quel-
len des World Wide Web einen positiven Einfluss auf die Fähigkeit der Studierenden, 
Texte zu verstehen, aber auch selbst zu verfassen, hat. Das schlechtere Abschneiden 
im Bereich Mechanische Richtigkeit lässt sich wohl mit der informellen Atmosphäre 
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von Social Media erklären (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. Führt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb 
im Bereich Wortschatz wie konventionelle Präsenzveranstaltungen?

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 über einen längeren 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-abhängigen und 
Kontext-unabhängigen Begriffen, Verwendung von Wörtern in Sätzen, 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-abhängiger Wörter betrifft, wurde die Projektgruppe jedoch schlechter be-
wertet als die Kontrollgruppe, wobei hervorzuheben ist, dass dieses Ergebnis auch 
durch die häufige Nichtbeantwortung der Frage von Studierenden der Projektgruppe 
beeinflusst wurde. 
Bei der Definition bekannter, Kontext-unabhängiger Wörter wurde die Projekt-
gruppe wiederum insgesamt besser bewertet. Generell scheinen alle Studierenden 
mehr Schwierigkeiten mit der Beschreibung von Adjektiva als mit der Erklärung von 
Nomen zu haben. Die Häufigkeit und Spezifizität der Begriffe kann, muss aber nicht 
zwingenderweise damit zusammenhängen, dass die Studierenden diese beschreiben 
können – jedenfalls merken sich die Lernenden Begriffe besser, je selbsterklärender 
diese sind. 
Es fällt auf, dass sich die Studierenden der Projektgruppe Vokabular anschei-
nend über einen längeren 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-
terführende intensivere Verwendung des Internets zu Recherchezwecken im Folge-
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semester zurückzuführen sein könnte. Allerdings scheinen einige Studierende der 
Projektgruppe ein kleines Study Set der Vokabelfreeware Quizlet nicht gelernt zu 
haben. Was die Verwendung von Wörtern in Sätzen 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 groß war, kann auch die Frage, ob Blended Learning zu mindestens glei-
chem Kompetenzerwerb im Bereich Wortschatz führt wie konventionelle Präsenz-
veranstaltungen, eindeutig bejaht werden. Worauf ist dies zurückzuführen? 
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 Beschäftigung mit den Themenbe-
reichen im Rahmen der Folgeveranstaltung Technical English II zurückzuführen. 
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 fällt zudem auf, dass die Probanden*Probandinnen der Projektgruppe einige 
Fragen (vor allem jene zur Kontext-abhängigen Definition) nicht beantworteten bzw. 
im Prä- aber auch im Posttest nicht einmal einen dahingehenden Versuch starteten. 
Dies könnte ein Zeichen dafür sein, dass sich die Studierenden der Lehrenden ge-
genüber weniger dazu verpflichtet fühlten, zumindest zu versuchen, die Frage zu 
beantworten, was wiederum bedeuten könnte, dass häufigere Präsenzeinheiten sich 
positiv auf die Verbindlichkeit gegenüber der Lehrperson bzw. auch auf das Lehren-
den-Studierenden-Verhältnis auswirken. 
Außerdem fällt, wie bereits erwähnt, 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 lässt wiederum den Schluss zu, dass 
Blended-Learning-Settings, auch wenn sie die Wortschatzarbeit der Studierenden 
nachweislich aus oben genannten Gründen unterstützen können, durch die fehlen-
den Präsenzzeiten auf die Teilnehmer*innen mitunter weniger verbindlich wirken 



83
als präsenzbasierte Kurse. 
Die Leistung der Studierenden beider Lehr- und Lernarrangements betreffend Wort-
schatz sind also mindestens gleich gut einzuschätzen, auch wenn das Ergebnis weni-
ger eindeutig ausfällt 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 nächsten erkenntnisleitenden Forschungsfrage – jener nach 
Zufriedenheit und Motivation – von Bedeutung, wie die folgenden Ausführungen 
unter Beweis stellen.

Zufriedenheit und Motivation
Da nicht nur die Fähigkeiten 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. Führt Blended Learning zu gleicher oder höherer Zufriedenheit und 
Motivation von berufsbegleitend Studierenden wie konventionelle Prä-
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 erfüllt werden können.
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 Möglichkeit, selbst zu entscheiden, wann und wo sie sich mit 
den Lehrinhalten beschäftigen wollten sowie die Selbstbestimmung der Lernprozes-
se positiv hervor – dies führte anscheinend dazu, dass sie selbst einteilen konnten, 
wann im Semesterverlauf sie sich vermehrt der englischen Sprache widmeten. 
Zudem wussten sie die rasche Rückmeldung der Lektorin zu schätzen und beschäf-
tigten sich (vor allem in der Lehrveranstaltung Technical English I) über die An-
forderungen der Lehrveranstaltung hinaus mit den Lehrinhalten. Diese fanden sie 
vor allem im Wintersemester übersichtlich und gut strukturiert. Bereiche, die im 
Präsenzkurs besser bewertet wurden, waren die Organisation von Gruppenarbeiten, 
die Qualität der Kommunikation und der Wissensaustausch der Studierenden unter-
einander. 
Was bedeutet dies nun für 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 
Übersichtlichkeit 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 höheren 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 nämlich 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 übersichtlich. 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 
während der Präsenzeinheiten 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 fühlen sich die Lernenden 
während der Onlinephase durchaus weniger wahrgenommen als im Präsenzunter-
richt. Nicht zuletzt scheint gerade für FH-Studierende die Fachhochschule ein Ort 
zu sein, an dem ein gewisses Gemeinschaftsgefühl entsteht, und die Präsenzpha-
sen dienen dem Austausch der Studierenden untereinander und erfüllen somit eine 
sozial-interaktive Funktion. Sicherlich nehmen jedoch nicht alle Studierenden dies 
in gleichem Maße wahr. 
Daher wurden anhand der Verbalkommentare der Studierenden fünf 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 Unselbständigen, 
• die Aufwandsminimierer*innen und 
• die Schwarzmaler*innen.
Aufgrund der Rückmeldungen der Probanden*Probandinnen kann geschlossen wer-
den, dass die konstruktiven Kritiker*innen überwiegen. Generell scheint die Offen-
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heit gegenüber dem Einsatz digitaler Lehr- und Lerntechnologien, ein gewisses Maß 
an Selbstorganisation und Zeitmanagement sowie die Bereitschaft zur Übernahme 
von Verantwortung für den eigenen Lernprozess sich positiv darauf auszuwirken, 
inwieweit die Studierenden von digital orientierten Lehr- und Lernszenarios profi-
tieren.
Abschließend 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 höheren Aufwand des 
technologiegestützten Szenarios erwähnten, so schätzten sie, wie bereits ausgeführt, 
vor allem die örtliche und zeitliche Unabhängigkeit im Rahmen der Onlinephasen, 
auch wenn diese mitunter zu Stresssituationen führte, primär für jene Studierenden, 
die Probleme mit ihrem Zeitmanagement hatten oder sich nicht auf das neue Design 
einlassen wollten. Vor allem im inhaltsintensiveren Kurs im fünften Semester schie-
nen die Onlinephasen jedoch durchaus zur Entlastung der Studierenden beizutra-
gen, vor allem auch durch die Reduzierung der Präsenzphasen. Aus den genannten 
Gründen der Flexibilisierung der Lernprozesse und Reduzierung der Präsenzlehre ist 
Blended Learning also sehr gut zur Entlastung der Studierenden geeignet. 
Ermöglicht das Blended-Learning-Design auch eine individuellere Betreuung der 
Lernenden? Die relative Uneindeutigkeit der Erkenntnisse führt zu einer durchaus 
differenzierten Antwort. Zum einen hoben die Studierenden der Projektgruppe das 
Feedback der Lehrenden während der Onlinephasen immer wieder positiv hervor. 
Zum anderen hatten viele Probanden*Probandinnen das Gefühl, in den Präsenzpha-
sen individueller betreut zu werden, auch wenn weiterführende Fragen ergaben, dass 
dies de facto aufgrund der Gruppengröße gar nicht möglich war (nicht zuletzt gaben 
auch Teilnehmer*innen der Kontrollgruppe an, wirklich individualisiertes Feedback 
außerhalb der Präsenz erhalten zu haben). 
Die Autorin möchte diese Frage also wie folgt beantworten: Individuelleres Einge-
hen auf die Studierenden ist ihrer Meinung nach durch detailliertes Feedback wäh-
rend der Onlinephasen, aber auch im Rahmen von Skype-Sessions möglich. 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 überschaubar). Es gab jedoch durchaus Studierende, die das 
detaillierte Feedback der Lektorin zu schätzen wussten. 
Jedenfalls sind die Präsenzeinheiten auch im Blended-Learning-Kurs von großer 
Bedeutung, nicht zuletzt aus sozial-psychologischen Gründen. Während fachliche 
Fragen online sicherlich detaillierter beantwortet werden können, so kann die Lehr-
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person anscheinend Face-to-Face besser auf die sozialen Bedürfnisse 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 hängen, 
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 
über gute Computerkenntnisse verfügte und digitale Medien auch selbst verwende-
te). Vor allem spielbasierte Tools und die von der Lektorin selbst erstellten Videos 
stießen auf großes 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 erfüllen können, vor allem, 
wenn sie Interaktion und spielbasiertes Lernen ermöglichen.
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 für die Lehrenden? Forschungsfrage vier gibt Aufschluss.

Aufwand des Lehrpersonals während der Lehrveranstaltung
Im Rahmen der im Folgenden nochmals angeführten erkenntnisleitenden For-
schungsfrage wird der Aufwand der Lehrenden im Rahmen der untersuchten Blen-
ded-Learning-Lehrveranstaltung im Vergleich mit dem Präsenzkurs erhoben. 

4. Führt die Substitution von Präsenzveranstaltungen durch Online-
Lernelemente zu einem höheren Aufwand für das Lehrpersonal wäh-
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 Präsenzkurs und knapp 60 
Minuten pro Teilnehmer*in in der Blended-Learning-Lehrveranstaltung konfrontiert 
war. Hervorzuheben ist an dieser Stelle jedoch, dass die Präsenzeinheiten des Blen-
ded-Learning-Kurses um die Hälfte gekürzt 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 können, 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 großer Bedeutung ist, um die Spannung der inter-
aktiven Lernumgebung aufrechtzuerhalten und weitere Kommunikation zu ermögli-
chen, führt dieser sehr schwer planbare Aufwand zu einer nicht zu unterschätzenden 
Belastung für die Lehrperson. 
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Durch die Auswertung der Untersuchung können 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 kümmerten. Dies 
steht ihnen natürlich frei und ist, wie bereits erwähnt, 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-Zeitaufwandsverhältnis 
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 öfter online, lesen sie das Feedback der Lehren-
den, versuchen sie, dieses in ihre weiteren Antworten einfließen zu lassen und sind 
sie an weiterführender 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 womöglich gar nicht mehr zur Kenntnis nehmen. Überlegungen zu den Vor- und 
Nachteilen eines derartigen Blended-Learning-Konzepts werden in Kapitel 7 noch 
weiter ausgeführt. 
Zunächst soll die erkenntnisleitende Forschungsfrage abschließend beantwortet wer-
den. Wiederum ist es schwer, eine eindeutige Antwort auf die Frage zu geben. Jeden-
falls ist der durchschnittliche Betreuungsaufwand pro Studierendem*Studierender 
für die Projektgruppe größer, unvorhersehbarer, aber auch vielschichtiger, als im 
Präsenzkurs (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 berücksichtigt werden, dass, im Vergleich zum Präsenzkurs ca. 15 Lehreinhei-
ten à 45 Minuten durch Online-Einheiten ersetzt wurden, was den Schluss zulässt, 
dass bei einer Gruppe von 34 Studierenden oder mehr der Gesamtaufwand während 
des Semesters in der Projektgruppe jedenfalls höher ist als in der Kontrollgruppe. 
Betrachtet man den Betreuungsaufwand allein, ohne ihn gegen eingesparte Präsenz-
zeiten aufzurechnen, so ist der Zeitaufwand in der Blended-Learning-Lehrveranstal-
tung deutlich höher. 
Die erkenntnisleitende Forschungsfrage lässt sich also durchaus mit „Ja“ beantwor-
ten, nicht allerdings, ohne auf die genannten Einflussfaktoren hinzuweisen. 
Nachdem die Sicht der Studierenden und Lehrenden näher beleuchtet wurde, stellt 
sich abschließend die Frage nach der administrativen Organisation derartiger Lehr- 
und Lernsettings. 
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Aufwand durch den Studiengang
Die fünfte und letzte erkenntnisleitende Forschungsfrage beschäftigt sich mit der 
Auswirkung der Substitution rein präsenzbasierter Lehrveranstaltungen durch Blen-
ded-Learning-Kurse auf die Administration und Organisation einer Studienrichtung:

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

Zudem soll die eingangs gestellte Frage geklärt werden, ob durch Telephasen an-
gereicherte Settings die Raum- und Parkplatzknappheit zu Stoßzeiten entschärfen 
können. Die halbstrukturierten Interviews, die mit Mitarbeiterinnen der Verwaltung 
und der Stellvertretenden Studiengangsleitung geführt wurden, ergeben, dass die 
Einführung der Blended-Learning-Kurse durchaus Vorteile mit sich bringen. Da die 
Präsenzeinheiten pro Gruppe (derer gibt es pro Jahrgang zwei) um die Hälfte ge-
kürzt wurden, kann bei Abhaltung beider Kurse hintereinander ein ganzer Hörsaal 
eingespart werden. Zudem ist es nun möglich, dass eine Lehrperson beide Gruppen 
zeitversetzt unterrichtet, was die Planung wiederum erleichtert, da nur auf die Ver-
fügbarkeit eines*einer Lehrenden eingegangen werden muss. Auch Abstimmungs-
probleme der Lehrenden untereinander fallen somit weg. So können nach Aussage 
der interviewten Mitarbeiter*innen auch didaktische Vorgaben leichter erfüllt und 
ein den Vorgaben entsprechender Lehrveranstaltungsplan erstellt werden. 
Die Einführung des Blended-Learning-Designs führt 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 Räume gebucht werden müssen, wird zudem die an Wochenenden oft-
mals angespannte infrastrukturelle Situation entschärft. Abschließend sei erwähnt, 
dass auch die Studiengangsleitung der Einführung der Blended-Learning-Lehrver-
anstaltung positiv gegenübersteht, nicht zuletzt, da sie den Einsatz neuartiger und in-
novativer Methoden und Tools begrüßt, um in der Lehre am Puls der Zeit zu bleiben.
Die untersuchte Blended-Learning-Lehrveranstaltung führt also zu gleicher Leis-
tung wie ihr präsenzbasiertes Pendant, wirkt sich zudem positiv auf Motivation und 
Zufriedenheit der Studierenden aus und resultiert in geringerem verwaltungstech-
nischen Aufwand. Jedoch führt sie auch zu einer höheren Belastung der Lehrenden 
während des Semesters, so die Erkenntnisse der durchgeführten Untersuchung. Was 
kann aus diesen Forschungsergebnissen für die Zukunft geschlossen werden? Dies-
bezügliche Überlegungen werden in Kapitel 7 näher ausgeführt, 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 Durchführung der Erhebungen wurden, wie bereits 
ausgeführt, alle Vorkehrungen getroffen, um die Untersuchungen so aussagekräftig, 
vollständig und umfassend sowie valide wie möglich zu gestalten. Dennoch schrän-
ken einige Variablen die Aussagekraft der Erhebungen ein. 
Erstens ist anzumerken, dass das Sample nicht besonders groß ist und durch die 
Freiwilligkeit der Teilnahme an bestimmten Tests auch variiert. Wie bereits themati-
siert ist die Autorin jedoch der Meinung, dass die Stichprobengröße repräsentierbare 
Aussagen zulässt, vor allem und gerade wegen der Verwendung quantitativer und 
qualitativer Untersuchungsmethoden. 
Sämtliche Erkenntnisse, und das ist der zweite zu erwähnende Aspekt, beziehen sich 
zunächst und vor allem auf die beiden vorgestellten Lehrveranstaltungsdesigns. Für 
die präsenzbasierte Lehrveranstaltung wurde dabei ein eher konventionelles Kon-
zept erstellt (mit punktuellen Hausübungen, eher konservativen Übungen etc.). De 
facto hätte hier auch ein etwas innovativerer Ansatz gewählt werden können. 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 gewährleisten und den Kurs derart zu gestalten, wie er nach Erfahrung 
der Autorin den meisten präsenzbasierten Englisch-Lehrveranstaltungen an der FH 
CAMPUS 02 – jedenfalls vor der Corona-Pandemie – entspricht. 
Der Blended-Learning-Kurs hingegen verfügt über 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 Vásquez 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 getätigten Aussagen beziehen sich also zunächst auf diese beiden Kursdesigns 
(dies betrifft auch die erkenntnisleitenden Forschungsfragen) und werden erst in der 
Folge auf Blended-Learning-Kurse oder präsenzbasierte Lehre im Allgemeinen um-
gelegt. Wie bereits erwähnt, hängt aber jedweder diesbezügliche Vergleich immer 
stark mit Kursdesign und Lehrinhalten zusammen, er muss also zunächst stets fall-
bezogen betrachtet werden und kann dann gegebenenfalls verallgemeinert werden.
Zudem sollte ein möglichst umfassendes Bild gezeichnet werden. Aus diesem Grund 
wurden zusätzlich 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 wäre es 
aus wissenschaftlicher Sicht natürlich von Interesse, in weiteren Publikationen auch 
die mündliche Textkompetenz der Studierenden oder ihre Grammatikkenntnisse zu 
untersuchen respektive den Aufwand der Lehrenden nicht nur während des Kurses, 
sondern auch bei der Vorbereitung und Contenterstellung unter die Lupe zu nehmen 
(z. B. anhand eines Tagebuchs über Zeitaufwand und Erfahrung der Lehrperson). 
Nicht zuletzt könnten, basierend auf einer eingehenden Analyse des Verhaltens der 
Studierenden während der Onlinephasen, die Vor- und Nachteile von Kursen unter-
sucht werden, die den Studierenden, so wie es im vorliegenden Kurs der Fall war, 
große Freiheit bei der Organisation ihrer Lernprozesse lassen. 
Weitere Untersuchungen aus hochschuldidaktischer Perspektive könnten 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 darüber, welche 
Aspekte bei der Planung und Durchführung von Blended-Learning-Designs im 
Fachbereich Fremdsprachen beachtet werden sollten. So konnten im Rahmen der 
Erhebungen die Stärken des vorgestellten Konzepts eruiert, aber auch Schlüsse 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 Stärken des Konzepts dargestellt, an-
dererseits folgt eine Beschreibung des Verbesserungspotenzials.

Die Stärken des Designs
Im Folgenden werden die Stärken 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 häufigsten positiv her-
vorgehoben wurde, ist jener der Flexibilisierung der Lernprozesse. Gerade berufs-
integrierend Studierende wissen es zu schätzen, lernen zu können, wann und wo sie 
möchten und nicht jedes Wochenende auf der Fachhochschule verbringen zu müssen 
(auch wenn die Präsenzzeiten, wie sich herausgestellt hat, von großer Bedeutung 
sind). Dies ist somit also wohl eine der Stärken des Blended-Learning-Designs, die 
zur Folge hat, dass belastungsintensive Phasen gerade für berufsbegleitend Studie-
rende entschärft werden können. Es darf jedoch nicht vergessen werden, dass viele 
Studierende nicht daran gewöhnt sind, selbstgesteuert über ihre Lernprozesse zu be-
stimmen. Dies kann dazu führen, dass die Lernenden mit der Situation überfordert 
sind und sich allein gelassen fühlen. 
Es ist daher einerseits von Bedeutung, die Onlinephasen als Lehrperson aktiv zu 
begleiten, online präsent zu sein und den Studierenden zeitnahes Feedback zu geben 
sowie auch die Präsenzphasen zur Klärung von Fragen und für 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 
Überblick über mögliche Verhaltensweisen und Beweggründe von Studierenden. 
Basierend auf dieser Kategorisierung sollten die Lehrpersonen befähigt 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 können, um sich erfolgreich und möglichst stress-
frei im hybriden Setting zu bewegen.
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Aktive und häufige Sprachproduktion
Für die Autorin ist auch die häufige Beschäftigung mit der englischen Sprache durch 
sogenannte Mikroaufgaben sowie die Tatsache, dass die Studierenden bei der Bear-
beitung der Online-Tasks selbst aktiv Sprache produzieren müssen 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-
gelmäße, aktive und interaktive Auseinandersetzung mit der Fremdsprache ist von 
immenser Bedeutung für 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 regelmäßig be-
antworten und in der Folge auch das Feedback des*der Lehrenden lesen (weitere 
Ideen dazu finden sich bei der Diskussion der Schwächen des Kurses). 
Es besteht jedoch wohl durchaus Aufklärungsbedarf betreffend die Tatsache, dass 
Grammatik beispielsweise durch die aktive Produktion von Sprache gelernt wer-
den kann, damit die Teilnehmer*innen nicht das Gefühl haben, sie hätten durch den 
Mangel an Einsetzübungen zu wenig geübt.38 In Zukunft wäre es zudem sicherlich 
sinnvoll, die vornehmlich schriftlichen Aufgaben durch mündliche Tasks zu ergän-
zen (z. B. durch die Erstellung von Videos durch die Studierenden oder eine höhere 
Anzahl an – nicht mehr rein freiwilligen – Skype-Konferenzen).
Individualisierte Aufgaben und individuelles Feedback
Die Möglichkeit, die Online-Aufgaben auf die eigenen Berufs- und Lebenswelten 
anzuwenden und darauf individuelles Feedback der Lehrenden zu erhalten, ist eine 
weitere Stärke des Konzeptes aus Studierendensicht. Die Tasks sind häufig so gestal-
tet, dass die Beantwortung individuell geschehen kann (z. B. bei der Beschreibung 
der eigenen Firma oder bei der Erstellung von Arbeitsanweisungen für ein Werkzeug 
der eigenen Wahl), was im Präsenzunterricht in dieser Form wohl nicht möglich 
wäre. Wie bereits erwähnt, ist fester Bestandsteil dies Konzepts, dass die Lehrperson 
Rückmeldung auf alle Einträge gibt. Von diesem System können die Studierenden 
natürlich 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 Rückmeldung natürlich in Frage stellt. Zur Wei-
terentwicklung und Verbesserung dieses Prozesses könnte eine weitere, verpflichten-
de Aufgabe eingeführt werden, um sicherzustellen, dass die Studierenden die Rück-
meldung der Lehrperson auch lesen. Dies könnte in weiterer Folge darin resultieren, 
dass Punkte für einen Online-Task erst dann vergeben werden, wenn dieser in einem 

38 De facto scheinen Prinzipien der Grammatik-Übersetzungsmethode durchaus noch in den Köpfen der 
Studierenden verankert zu sein, auch wenn viele sich gegen Einsetzübungen und Drills aussprechen.
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ersten Schritt erfüllt und in einem zweiten Schritt auch nachweislich das Feedback 
der Lehrperson zur Kenntnis genommen wurde. 
Es ist jedenfalls darauf zu achten, die Selbstverantwortung für den Lernprozess nicht 
in großem Ausmaß 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 unerschöpfliche Quelle von fachspezifischen Ma-
terialien fungieren. Zudem kann das World Wide Web die Lehrenden als Sprach-
experten*Sprachexpertinnen unterstützen, wenn es um fachliche Recherchen und 
das Nachschlagen von Inhalten geht. Aber nicht nur die Lehrenden können 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 überhaupt 
beantworten zu können. Dabei stoßen sie auf authentische Materialien und müs-
sen Strategien entwickeln, um mit diesen erfolgreich umzugehen (z. B. Videos mit 
Sprechern*Sprecherinnen unterschiedlicher Herkunft, online verfügbare Zeitungs-
artikel etc.). Abgesehen davon, dass die Lernenden durchaus Gefallen daran finden, 
selbst im Web zu recherchieren, fördert diese Tätigkeit nicht nur ihre Englischkennt-
nisse, sondern auch die Fähigkeit, 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 könnte noch optimiert werden? 
Die Schwächen des Konzepts
Im Folgenden werden jene Punkte beschrieben, die optimiert werden sollten, um das 
Konzept noch effektiver zu gestalten und besser an die Bedürfnisse der Beteiligten 
anzupassen.
Aufwand der Lehrenden
Der Aufwand der Lehrperson im Blended-Learning-Setting ist nicht nur verhältnis-
mäßig hoch, sondern auch, wie beschrieben, sehr unvorhersehbar. Da Online-Lern-
umgebungen sich jedoch durchaus durch ihre Interaktivität 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. 
Weiß die Lehrperson jedoch nicht genau, ob und wann die Studierenden ihre Posts 
abgeben, so führt das nicht nur zu einer schwer absehbaren und schlecht planbaren 
zeitlichen Belastung, sondern auch zu erheblichem Stresslevel. 
Um die regelmäßige Beschäftigung mit der Sprache dennoch zu gewährleisten, 
könnten zum Beispiel mehrmals in der Woche Termine bekannt gegeben und verein-
bart werden, zu denen der*die Lehrende online ist, Kommentare beantwortet und für 
Live-Chats zur Verfügung steht. Wichtig dabei wäre 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 übersichtlich fanden, wie zum Beispiel das EScript. 
Zudem wurde angemerkt, dass zu viele verschiedene Medien verwendet wurden, 
was teilweise für Verwirrung sorgte. 
Für zukünftige Lehrveranstaltungen ist daher zu empfehlen, die Anzahl der Tools 
einzuschränken und von einem einmal eingeführten Konzept nicht abzuweichen. 
Idealerweise könnten Funktionen wie der Blog, aber auch die Abgabe der Abstracts 
und die Einsicht in die Mitarbeitspunkte über eine einzige Plattform abgewickelt 
werden (dies würde natürlich folgerichtig zu Investitionen und/oder Wartungskosten 
führen). Die Einführung eines zentralen Lernmanagementsystems, das über alle jene 
Funktionen verfügt, auf welchen das vorgestellte Lehrveranstaltungskonzept basiert 
und das von den Studierenden gut angenommen wird, könnte zur Übersichtlichkeit 
des Kurses beitragen und auch die Handhabung für die Lektoren*Lektorinnen er-
leichtern. 
Selbstverantwortung über 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 für ihre Lernprozesse zu übernehmen, sehen das nicht als ihre 
Aufgabe oder geben an, Druck und Kontrolle von dem*der Lehrenden zu benötigen. 
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Um zu gewährleisten, dass alle Teilnehmer*innen sich der Anforderungen des Blen-
ded-Learning-Settings bewusst sind, bedarf es wohl einer ausführlichen Einführung 
durch die Lehrperson, um den Erwartungen der Lehrenden, aber auch der Studie-
renden entsprechen zu können. Eventuell müssten die Studierenden auch in ihren 
Selbstorganisationskompetenzen geschult werden. Es bleibt jedoch noch das Prob-
lem, dass die Microlearning-Aufgaben von manchen Studierenden wie große Haus-
übungen behandelt und auf einmal abgearbeitet werden. Wenn sich die Lernenden 
aber nicht regelmäßig mit den Inhalten beschäftigen und sich mit dem*der Lektor*in 
austauschen, fällt ein genannter Vorteil des Konzepts weg. 
Es wäre 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 
könnte man der Tatsache vorbeugen, dass Teilnehmer*innen Online-Sessions voll-
kommen auslassen oder Aufgaben nicht nach Inhalt, sondern ausschließlich nach 
Punkte-Aufwand-Verhältnis auswählen. 
Die Entscheidung, sich zu gewissen Zeiten weniger intensiv mit Englisch zu be-
schäftigen, könnten die Studierenden ja trotz der Adaptierungen nach wie vor treffen. 
Somit würden die Onlinephasen an Verbindlichkeit gewinnen. Würde eine einzige 
Plattform für den Kurs verwendet, so könnte dies beispielsweise derart gestaltet wer-
den, dass die Studierenden und die Lehrenden in einem personalisierten Kursbereich 
eine Übersicht darüber erhalten, welche Aufgaben sie bereits bearbeitet haben und 
welche sie noch bearbeiten müssen (eventuell mit Reminder-Funktion, die jene Stu-
dierenden unterstützen würde, die Probleme mit ihrem Zeitmanagement haben) und 
man könnte auch eine verpflichtende Reflexion der Lernprozesse zum Abschluss 
jeder Onlinephase einbetten. 
Es gibt also durchaus Verbesserungspotenzial für 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 ständig weiterentwickeln kann. Abschließend kommt die Autorin zu dem 
Schluss, dass es von Bedeutung ist, das Konzept mit Einfühlungsvermögen und Um-
sicht an die Bedürfnisse der Zielgruppe anzupassen, ohne dabei jedoch die Stärken 
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 können in allen fünf 
Fällen bejaht werden.
Blended Learning führt also zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb in den un-
tersuchten Bereichen sowie zu höherer Zufriedenheit und Motivation. Der (Betreu-
ungs-)Aufwand des Lehrpersonals wird bei der Einführung von Blended-Learning-
Designs, die dem vorgestellten Konzept entsprechen, jedoch erhöht, während der 
organisatorische Aufwand für den Studiengang durch Synergien und Einsparungs-
potenziale sinkt. Tabelle 8 veranschaulicht dies.

Die Antwort auf die Forschungsfragen

Führt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb im 
Bereich schriftliche Textkompetenz wie konventionelle Präsenzveranstal-
tungen?

 

Führt Blended Learning zu mindestens gleichem Kompetenzerwerb im 
Bereich Wortschatz wie konventionelle Präsenzveranstaltungen?  
Führt Blended Learning zu gleicher oder höherer Zufriedenheit und Motiva-
tion von berufsbegleitend Studierenden wie konventionelle Präsenzveran-
staltungen?

 
Führt die Substitution von Präsenzveranstaltungen durch Online-Lern-
elemente zu einem höheren Aufwand für das Lehrpersonal während der 
Lehrveranstaltung? 

 

Führt die Substitution von Präsenzveranstaltungen durch Online-Lernele-
mente zu einem geringeren organisatorischen Aufwand für den Studien-
gang?

 

Tabelle 8: Beantwortung der erkenntnisleitenden Forschungsfragen

Zudem wurden im Rahmen der Beurteilung der Ausgangsituation und der Beschrei-
bung der Problemstellung Herausforderungen für 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 beschäftigen. Auch hier konnten Antworten gefunden werden, wie 
Tabelle 9 zeigt.
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Können durch die Einführung von Blended-Learning-Designs berufsinteg-
rierend Studierende entlastet werden? 
Kann durch die Einführung von Blended Learning Raum- und Parkplatzman-
gel erleichtert werden? 
Kann Blended Learning die individuelle Betreuung in großen Gruppen 
ermöglichen? 
Kann Blended Learning der Erwartungshaltung der Studierenden betref-
fend den Einsatz digitaler Medien in der Lehre gerecht werden? 

Hybride Lehr- und Lernumgebungen können also durch eine Flexibilisierung der 
Lernprozesse zur Entlastung berufsbegleitend Studierender beitragen und durch die 
Verminderung von Präsenzzeiten auch die Raum- und Parkplatzsituation entlasten. 
Zudem ermöglicht dieses Lehr- und Lernarrangement eine individuelle Betreuung 
der Studierenden, jedoch darf die Rolle der Präsenzzeiten dabei nicht unterschätzt 
werden. Schließlich zeigt sich, dass Digital Natives in der Regel den Einsatz neuer 
Medien in der Lehre zu schätzen wissen, vor allem, wenn dies mit persönlichem 
Engagement der Lehrenden verbunden ist. 
Der Einsatz der Lektoren*Lektorinnen bei der Planung und Umsetzung hybrider 
Lehr- und Lernarrangements ist, auch wenn alle oben angeführten 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 Qualität der Lehre und didaktischen Weiterentwicklung beitragen, wenn es auf 
wohldurchdachten und aus pädagogisch-didaktischer Sicht sinnvollen, theoretisch 
basierten Konzepten fußt. 
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 
ständig weiterentwickelnden Themengebiets erforscht. Die technische Entwicklung 
schreitet mit großen Schritten voran und wird Lehrenden und Studierenden immer 
neue Möglichkeiten 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 müssen jedoch bei allen Optimierungsbestrebungen die Studierenden 
und ihre Bedürfnisse bleiben – und dabei spielen Lehrende heute und in Zukunft als 
Gestalter*innen ihres Unterrichts eine entscheidende Rolle.

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