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OZET

Dijital dontigiim, glinlimiizde hem o6zel alanda hem de is hayatinda
hissedilebilmekte ve siirekli bir yiikselis egilimindedir. Bilgi ve iletisim teknolojileri
kullanicilar artik diinyanin her yerinden insanlarla sosyal aglar {izerinden sanal bir
ortamda iletisim kurmakta ve gesitli kaynaklardan elde ettikleri bilgileri zaman ve
konumdan bagimsiz olarak mobil cihazlarla islemektedirler. Cagin geregi olarak bu
dijitallesmenin hizla yayildig1 toplumlarda, beceri gereksinimleri de degismekte;
kisisel, sosyal ve medya becerilerinin (21. yiizy1l becerileri) yan1 sira dijital iletisimin
en temel unsurlarindan biri olan yabanci dil 6grenimine ve yabanci dil becerilerinin

gelisimine 6zel bir deger verilmektedir.

Yabanci dil egitimi alaninda, eylem odakli yaklagim 6ne ¢ikmakta ve 6grenilen
dilin kendisinden ¢ok, dgrenenin &zyOnetim ve inisiyatif gibi kisisel becerilerini
kullanarak olusturdugu iiriinlerin sunumuna odaklanilmaktadir. Ogrencilerin yabanci
dil kaynaklar1 ile etkilesim saglamalari ve hedef dilde eylemler gerceklestirerek
otonom Ogrenen olma yolunda ilerlemeleri i¢in ise dijital grenmenin avantajlarindan
giderek daha fazla yararlanilmaktadir. Bu olumlu gelismelere ragmen, yabanci dil
egitiminde bir yandan kurumsal kosullar ve diizenlemelerden, diger yandan
Ogretmenlerin ve Ogrencilerin becerilerinden kaynaklanan ¢esitli sorun alanlar
olugmaya baglamistir. Ayrica, bilimsel 6gretim ve 6grenim arastirmalarinin sonuglari
da egitim uygulamalarina, diger bir deyisle 6gretmenlerin ve dgrencilerin gercek

o0grenme ortamlarina istenilen 6lciide yenilik¢i ¢oziimler saglayamamaktadir.

Bu bilgiler 15181inda, bu doktora galismasinda, hem e-6grenme hem de dil
ogrenme danigmanligi tirlerinin avantajlarindan yararlanan ve ayni zamanda
uygulanabilir, yenilik¢i bir ¢6ziim sunmay1 amaglayan didaktik bir tasarim modelinin
nasil gelistirilebilecegini incelenmistir. Bu nedenle, bu ¢alismanin arastirma

cergevesini, mevcut bir igerigin belirli bir baglamdaki etkinligini arastirmaya degil,



hedef kitleye uygun yenilik¢i bir model olusturmaya odaklanan “Tasarim Tabanl
Arastirma Yaklasimi1” olusturmaktadir ve verilerin degerlendirilmesinde karma
yontem kapsaminda nitel ve nicel yontemler kullanilmistir. Arastirmanin secilen
yaklasim dogrultusundaki amaci, kesin hiikiim niteligindeki bulgularin elde edilmesi
degil, tasarim siireci asamalarinin ortaya konulmasi ve benzer egitim uygulamalari igin
yol gosterici olacak uygulanabilir tasarim ilkelerinin elde edilmesi, ayrica arastirma

diinyasina yenilik¢i bilgiler kazandirilmasidir.

Hazirlik smifi Almanca derslerinin daha profesyonelce yiiriitilmesini
hedefleyen Hibrit Dil Koglugu isimli 6gretim tasarim modeli (HSLC Tasarim Modeli)
bir 6n arastirma (alan yazin incelemesi, hedef kitle analizi, uzman goriisleri)
neticesinde ortaya ¢ikmis ve iki yil siiren arastirma dongiisiinde elde edilen veriler
neticesinde gelistirilmistir. Bu tasarim modelinin temel amaci; Almanca hazirlik sinifi
egitiminde, ders i¢i ve ders dis1 6grenme siireglerinin icerik agisindan birbiri ile
kenetlenmesi ve bu sayede biitiinciil bir 6grenmenin saglanmasidir. HSLC Tasarim
Modeli; belirlenen dil dgretim ilkeleri ile hedef kitleye ve dil egitimine uygun 21.
ylizyil becerilerinin birbiri ile harmanlamasi sonucu olusturulan ve dongiisel tasarim
slirecinin ¢ergevesini olusturan teorik bir felsefeye dayanmaktadir. Bu felsefe
Almanca dil becerilerinin gelistirilmesinin yani sira 6grencilerin 6grenme siireci
bilgilerinin arttirilmasina ve kisilik gelisimlerinin desteklenmesine odaklanmaktadir.
Bu hedef dogrultusunda cesitli hibrit 6grenme senaryolarindan faydalanan HSLC
Tasarim Modelini tek bir dijital merkezden yiiriitmek amaci ile bu ¢alisma kapsaminda
dijital bir platform ve mobil uygulamasi gelistirilmis ve diger uygulamalar ile birlikte
tasaritm modeline katkisi degerlendirilmistir. Calisma; dongiisel tasarim siirecini
biitiinsel bir sekilde degerlendirmeyi amaglayan Gzetleyici bir degerlendirme ve bu
calisma kapsaminda elde edilen ve benzer egitim ortamlari igin yol gosterici olacagi

diistiniilen nihai tasarim ilke ve Onerileri ile sona ermektedir.

Anahtar kelimeler: Almanca Dersi, Dil Koglugu, Hibrit Ogrenme Ortamlar,

Ogretim Tasarimi, Otonom Ogrenme, Kisisel Gelisim



Titel: Hybrides Sprachlerncoaching

Vorbereitetet von: Mehmet DOGAN
ZUSAMMENFASSUNG

Der digitale Wandel lasst sich heutzutage sowohl im privaten als auch im beruflichen
Bereich spiiren und befindet sich in einem kontinuierlichen Aufwartstrend. Die Nutzer
der Informations- und Kommunikationstechnologien kommunizieren mittlerweile in
einer virtuellen Welt mittels sozialer Netzwerke mit Menschen aus der ganzen Welt
und verarbeiten mit mobilen Endgerdten das Wissen aus verschiedensten Ressourcen
zeit- und ortsunabhéngig. Doch dndern sich in dieser digitalisierten Gesellschaft auch
die Kompetenzanforderungen und die Entwicklung der personlichen, sozialen und
medialen Kompetenzen (Softskills) sowie die des sprachlichen Handelns erhalten

einen besonderen Wert.

Im Bereich der Fremdsprachenbildung tritt die Auffassung der Handlungsorientierung
hervor und richtet das Hauptaugenmerk nicht mehr auf die Sprache selbst, sondern auf
das Darstellen von Produkten, wofiir personliche Kompetenzen wie
Selbstmanagement und Initiative eine bedeutende Rolle spielen. Diesbeziiglich setzt
sich die Fremdsprachenbildung die Forderung der Handlungsféhigkeit und der
Lernerautonomie durch die Interaktion mit fremdsprachlichen Ressourcen als Ziel und
profitiert dafiir immer mehr von den Vorteilen des digitalen Lernens. Doch herrschen
in der fremdsprachlichen Praxis verschiedene Problemlagen, die einerseits durch
institutionelle Bedingungen und Regelungen und zum anderen durch die Kompetenzen
der Lehrpersonen und Lernenden bedingt sind. Dazu kommt, dass die Ergebnisse aus
der wissenschaftlichen Lehr- und Lernforschung keine oder nur geringe innovative
Losungen in die Bildungspraxis bzw. in die reale Welt der Lehrpersonen und

Lernenden bringen.

Vor diesem Hintergrund wurde in der vorliegenden Studie untersucht, wie ein hybrides
Sprachlerncoaching in Form eines didaktischen Design-Modells entwickelt werden

kann, welches sowohl von den Vorteilen des E-Learnings als auch des



Sprachlerncoachings profitiert, und darauf abzielt, einen praxistauglichen und
innovativen LoOsungsansatz zu generieren. Aus diesem Grund bildet den
Forschungsrahmen dieser Studie der Ansatz ,,Design-Based Research*, welcher sich
nicht auf die Untersuchung der Wirksamkeit einer vorhandenen Intervention, sondern
auf die Gestaltung eines kontextspezifischen didaktischen Design-Modells
konzentriert. Insofern kommen bei dieser Studie qualitative und quantitative
Methoden des Mixed-Methods-Ansatzes zum Einsatz, wobei das Ziel nicht das
Erreichen von gesetzmédBigen, allgemeingiiltigen Befunden, sondern die Exploration
des zyklischen Designprozesses und die Generierung von Gestaltungsprinzipien ist,
die fiir kontextéhnliche Praxis als weiterfilhrende Empfehlungen und der Wissenschaft

als praxistaugliches, innovatives Wissen dienen sollen.

Das didaktische Design-Modell fiir den studienvorbereitenden DaF-Unterricht
entstand infolge einer Vorstudie, es wurde in zwei Forschungszyklen iterativ
weiterentwickelt und angesichts der erzielten Erkenntnisse aus der formativen und
summativen Evaluation als positiv eingeschitzt. Das Hauptziel dieses Modells ist die
professionelle Verwaltung des DaF-Unterrichts mittels hybrider Lernszenarien, wofiir
es sich auf eine Philosophie stiitzt, die durch die Verzahnung von sprachdidaktischen
Prinzipien und den ausgewdhlten Softskills entsteht und auf ein ganzheitliches Lernen
durch die Verzahnung der Lernphasen innerhalb und auBerhalb der Klasse zielt. Im
Fokus steht dabei die parallele Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten, des

Lernprozesswisssens und der Identitdt der Lernenden.

Die vorliegende DBR-Studie schliet mit einer summativen Evaluation ab, die zum
einen zur Verdichtung der endgiiltigen Gestaltungsprinzipien und zum anderen zur

Formulierung von weiterfiihrenden Forschungsfragen dient.

Schliisselworter: DaF-Unterricht, Sprachlerncoaching, hybride Lernszenarien,

didaktisches Design, Lernprozesswissen, Personlichkeitsentwicklung
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KAPITEL |
1. EINFUHRUNG
1.1 Relevanz der Arbeit

Wie es mittlerweile fast jeder Weltbiirger spiirt, haben die Fortschritte der
Globalisierung insbesondere durch die internationale Mobilitit und durch die
boomende Digitalisierung die Welt beschleunigt. Wihrend sich die reale Welt durch
die Verflechtung der Lander zu einem globalen Markt wandelte und dadurch die
internationale Kommunikation begiinstigt wurde, vernetzte das Internet die einzelnen
Nutzer in einer virtuellen Welt mit Menschen aus der ganzen Welt und mit Wissen aus
verschiedensten Ressourcen. Die englische Sprache wandelte sich dabei zum ersten
Mal in der Geschichte der Menschheit zu einer globalen Verkehrssprache und erhielt
eine Monopolstellung in der internationalen Interaktion und Kommunikation. Ob
dieser Trend letztendlich wirklich zu einer internationalen Einsprachigkeit bzw. zu
einer allgemein anerkannten Weltsprache fithren wird oder iiberhaupt soll, wird noch
lange Zeit Gegenstand diesbeziiglicher Diskussionen sein. Doch kann unbestritten
festgehalten werden, dass die englische Sprache die Fremdsprachenpolitik aller
Léander der Welt pragt (vgl. Chrystel, 1997).

Vor diesem Hintergrund wird Englisch wie in vielen Staaten der Welt auch in der
Tiirkei als erste Fremdsprache und Deutsch als zweite Fremdsprache anerkannt (vgl.
Giiler, 2000, 2; Hatipoglu & Cakir, 2001, 136; Geng, 2003, 136; Polat & Tapan, 2003,
37f.; Maden, 2005,1; Seyhan Yiicel, 2015a, 52; Kogak und Ferdiye, 2017, 2).
Selbstverstindlich beeinflusst diese Etablierung unter anderem auch die Wiinsche der
Gymnasiasten auf sprachbezogene Bachelorstudiengéinge. Insofern bereiten sich
heutzutage in der Tiirkei viele Gymnasiasten auf einen anglistischen Studiengang vor
und legen die Sprachpriifung der nationalen Universitdtsaufnahmepriifung in der
englischen Sprache ab. Lediglich diejenigen, die die nétige Punktzahl fiir eine
Zulassung zu einem anglistischen Studienplatz nicht erreichen koénnen, entscheiden

sich oft mit Unwillen fiir einen germanistischen Studiengang und versuchen, in den



Vorbereitungsklassen der Hochschulen fiir Fremdsprachen der Universitéten innerhalb

von zwei Semestern ein ausreichendes Niveau fir das DaF-Studium zu erreichen.

Insoweit bilden die Deutschlernenden in der Vorbereitungsklasse der Hochschule fiir
Fremdsprachen der Uludag Universitit den Kontext dieser Dissertation, wobei
festzuhalten ist, dass die Einstellung dieser Studienanfinger mit englischen
Vorkenntnissen aus den obengenannten Griinden zur deutschen Sprache insbesondere
am Anfang der Vorbereitungsklasse duflerst negativ ist. Zudem erschwert diese
Demotivation den sowieso schweren Start mit einer neuen Sprache in einem
zielsprachenentfernten Land und hat einen negativen Einfluss auf den Lernerfolg in
den Vorbereitungsklassen. Diese allgemein anerkannte Problemlage und die erzielten
Lernerfolge in den Vorbereitungsklassen und im darauf aufbauenden DaF-Studium
werden in der diesbeziiglichen Literatur in der Tiirkei schon seit ewiger Zeit heftig
diskutiert (Hatipoglu, 2004; Polat und Tapan 2005; Balc1 2012; Maden 2014; Seyhan
Yiicel, 2015a).

Fiir diese Zielgruppe bzw. fiir die Deutschlernenden mit Englischkenntnissen scheint
insbesondere die Tertidrsprachendidaktik eine vorteilhafte Mdglichkeit zu bieten.
Diesem Ansatz zufolge konnen Kenntnisse aus der ersten Fremdsprache (kognitive
Faktoren wie Wissen tiber systematische Arbeitstechniken, Lernstrategien, Lerntypen
usw. sowie emotionale Faktoren wie Motivation, Lernangst, Sprechangst usw.) den
Start der zweiten Fremdsprache erleichtern und den Lernprozess beschleunigen,
insbesondere wenn es sich um verwandte Sprachen wie Deutsch und Englisch handelt
(vgl. Hufeisen, 2003, 9). Im Hinblick auf diese addquaten Vorteile wird auch in den
Vorbereitungsklassen seit langer Zeit Englisch als Motivationsfaktor betrachtet und
vor allem bei der Grammatik- und Wortschatzarbeit mittels kontrastiver Vergleiche
als Einstiegshilfe angewandt (Seyhan Yiicel, 2004, 147). Es ist hier jedoch
anzumerken, dass auf dem Markt immer noch keine speziellen Lehrwerke fiir Deutsch
als zweite Fremdsprache nach Englisch existieren und die Erwartungen auf ein
diesbeziigliches regionales Lehrwerk seit langer Zeit insbesondere aus kommerziellen
Griinden unerwidert bleiben. (Koksal, 2002, 37). So erfolgt der DaF-Unterricht in den

Vorbereitungsklassen mittels eines auf dem Markt erhédltlichen Lehrwerks und die



Lehrpersonen versuchen, anhand selbsterstellter Materialien von den Vorteilen des
Tertidrsprachenunterrichts zu profitieren. Zwar gelten diese neueren DaF-Lehrwerke
mit ihren multimedial erweiterten Zusatzmaterialien (Videos, Whiteboard-
Materialien, online Ubungen usw.) als ,,Renaissance des Lehrwerks* (Nieweler, 2000,
S, 14), doch beriicksichtigen sie weder landes- und kulturspezifische Eigenschaften
und Bedingungen des Heimatlandes der Lernenden noch die Kenntnisse sowie
Erfahrungen der Lernenden aus der ersten Fremdsprache. Dazu kommt, dass auch die
Kenntnisse und Erfahrungen der Deutschlernenden aus der ersten Fremdsprache bzw.
aus dem Sprachlernprozess bis zur Universitit meist nicht den Erwartungen des
Tertidrsprachenunterrichts entsprechen. Es ist zu bemerken, dass diese Lernenden
zwar lernbewusster sind, bestimmte Kenntnisse tiber die westliche Kultur besitzen und
von verschiedenen Sprachlernstrategien profitieren, doch sind sie meistens nicht
genug autonom und konnen sich selbst nicht motivieren und managen. Zudem
befinden sich die meisten von ihnen in der Jugendphase bzw. in der Adoleszenz und
erleben diesen besonderen Moment der Personlichkeitsentwicklung meist ohne die
Eltern und sogar oft in einer anderen Stadt (vgl. Asutay, 2001, S. 3). Diesbeziiglich
miissen sie sich einerseits an diese neue Lebens- und Bildungsphase gewdhnen und
andererseits mit der Herausforderung der neuen Sprache zurechtkommen. Im Hinblick
darauf kann festgehalten werden, dass die Deutschlernenden in der
Vorbereitungsklasse sowohl bei der Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten als
auch bei der zeitgleich stattfindenden Personlichkeitsentwicklung auf eine intensive

Unterstiitzung, Beratung und Begleitung angewiesen sind.

Des Weiteren spricht man heutzutage immer mehr von ,,Digitalen Natives®, die auch
mobil ,,connect® sind. D.h. sie sind mittels ihrer Smartphones raum- und
zeitunbegrenzt online und stehen ununterbrochen in Verbindung mit Menschen und
zugleich auch mit Informationen aus der ganzen Welt. Die Suchmaschinen dienen
ihnen dabei als schnelle Informationsquellen und via Apps konnen sie auch unterwegs
lernen (vgl. Gogerler, 2018, 67). Zudem verarbeiten sie dank der Vereinfachungen im
Web 2.0 ihre Dokumente, Priasentationen, Fotos, Videos usw. online und kostenlos
(vgl., Ebner et al., 2013, 8, Schorb, 2016, 10, RTUK, 2016, 143). Um die Merkmale
dieser digital-sozialen Jugendlichen anzusprechen und von den Vorteilen der



Digitalisierung zu profitieren, ist auch der DaF-Unterricht in den
Vorbereitungsklassen unbedingt mit hybriden Lernszenarien zu konzipieren, wobei zu
bemerken ist, dass dabei der Lehrperson cine zusétzliche, wichtige Rolle zukommt.
Dementsprechend muss die Lehrperson beim technologiegestiitzten Sprachunterricht
das Lernen in der realen und virtuellen Welt bzw. innerhalb und auferhalb des
Klassenzimmers miteinander verzahnen und ganzheitlich verwalten. Die traditionelle
Lehrform steht dabei einem Wandel gegeniiber und es entstehen neue
Kompetenzmodelle wie Fiihrer, Vordenker, Aufklarer, Wahrheitshiiter, Berater, Tutor
und Coach (Ebner et al., 2013, 5). In Bezug darauf kann zwar angemerkt werden, dass
sich die wichtigsten Lerntheorien (Behaviorismus, Kognitivismus und
Konstruktivismus) mit sozialen, biologischen und konnektivistischen Ausldufern
weiterentwickelt haben, allerdings herrscht zwischen der theoretischen Wissenschaft
und dem realen Lehrprozess in der Praxis immer noch eine klaffende Liicke und die
Lehrpersonen konnen die wissenschaftlichen Erkenntnisse meist nicht effektiv in die
Praxis umsetzen. Auch diesbeziigliche Weiterbildungen fiir die Lehrpersonen erzielen
oft nicht die erwiinschte Funktion. Denn bei der Planung und Bestimmung der
Curricula spielen oft die institutionellen Rahmenbedingungen die bestimmende Rolle
und die Lehrpersonen haben oft ihren Unterricht an diese Vorschriften anzupassen.
Als Hilfsmittel stehen dabei in der Praxis den Lehrpersonen in der Regel oft nur
Lehrerhandbiicher der Lehrwerke zur Verfiigung, die aber oft nur als Zusatz- und
Priifungsmaterial dienen. Vor allem wenn es um technologiegestiitztes Lehren geht,
muss die Lehrperson den eigenen Unterricht oft selbst planen und vorbereiten, allein
schon deshalb, weil z. B. die eingesetzten medialen Inhalte und/oder digitalen

Werkzeuge selten problemlos zur Verfiigung stehen.

Hinsichtlich dieser Problemlagen in der Praxis befindet sich in diesbeziiglichen
wissenschaftlichen Diskursen der Begriff ,,Didaktisches Design®“ im Vormarsch.
Didaktisches Design ist eine Entwurfsdisziplin und versucht das didaktische Handeln
der Lehrperson im Vorfeld des Lernens zu unterstiitzen. D. h. unter didaktischem
Design ist die Unterrichtsplanung bzw. der Entwurf von Lernumgebungen (oder
Teilen davon) zu verstehen. Solche didaktischen Verfahrensmodelle besitzen oft einen
iterativ-zyklischen Charakter, welcher aus Phasen wie Analyse, Design, Entwicklung,



Implementierung, Erprobung und Evaluation entsteht und auf nachhaltige Losungen

fiir kontextspezifische Problemlagen zielt.

Da die Vorbereitungsklassen der Hochschulen der Universititen in der Tiirkei trotz
vieler Ahnlichkeiten verschiedene Unterschiede aufzeigen, ist es von Vorteil, fiir den
DaF-Unterricht in den Vorbereitungsklassen institutionsspezifische didaktische
Design-Modelle zu entwickeln. Die endgiiltigen Gestaltungsprinzipien solcher
Design-Modelle sollen dann fiir andere Vorbereitungsklassen und der diesbeziiglichen
Fachliteratur weiterfiihrende Impulse zur Verfiigung stellen. Vor diesem Hintergrund
konnte ein zielgerichtetes Coachings-Modell konzipiert mit hybriden Lernszenarien
fiir die oben geschilderten Problemlagen der Vorbereitungsklassen eine innovative
Losung erbringen und den Sprachlernprozess effizienter gestalten. Beispiele fiir solche
Sprachlernberatungen/Sprachlerncoachings haben sich mittlerweile in
deutschsprachigen Lindern in verschiedenen Lernkontexten (Hochschulen,
Sprachschulen,  Fernstudien  usw.) und in  verschiedenen  Formen
(Aussprachelernberatung, Schreibberatung, Lernstrategien, Tandemberatung, e-
Tutoring) etabliert (Clauflen und Peuschel, 2006; Hoffmann, 2011).

Die Relevanz dieser Arbeit ergibt sich aus den oben geschilderten aktuellen
gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Entwicklungen und aus den seit langerem
bekannten Problemlagen in der Praxis der Vorbereitungsklassen. Weiterhin
bekriftigen der Wandel der Lehrformen durch die rasanten Digitalisierungsfortschritte
und die Erweiterungen der Lerntheorien durch didaktische Designs die Relevanz
dieser Design-Based Research (DBR) Studie.

1.2 Zur Zielsetzung

Mit dieser Studie mochte ich ein kontextspezifisches, didaktisches Design-Modell
namens Hybrides Sprachlerncoaching (HSLC) entwerfen, praktizieren und
fortlaufend weiterentwickeln und anhand der Erkenntnisse aus dessen Design-,
Implementierungs-, Erprobungs- und Evaluationsphasen zum einen weiterfithrende

Erkenntnisse fiir die Wissenschaft und zum anderen eine praxistaugliche, innovative,



nachhaltige Losung fiir die Problemlagen in der Vorbereitungsklasse erzielen. Ich
verfolge diese Ziele um

e den DaF-Unterricht in der Vorbereitungsklasse mithilfe eines mit hybriden
Lernszenarien konzipierten, innovativen, nachhaltigen Coachingsmodells
effizient zu managen,

e die Deutschlernenden in den Vorbereitungsklassen im Konzept des HSLC-
Modells bei ihrem Sprachlernprozess und bei der Losungssuche ihrer
Lernschwierigkeiten begleitend zu unterstiitzen,

e eine nachhaltige Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten und der Identitét
der Deutschlernenden verzahnt zu erzielen,

e die Deutschlernenden zum lebenslangen und autonomen Handeln zu
befdhigen,

e angemessene Instrumente fiir das HSLC-Modell zu entwickeln,

e generalisierbare Gestaltungsprinzipien fiir weitere Field-Studies zu generieren,

e praxis- und theorierelevante Ergebnisse zu erzielen.

Ich verstehe dabei Coaching als die Unterstiitzung von Einzelpersonen oder Gruppen
hinsichtlich ihrer Ziele, wobei diese Ziele nur durch gemeinsames Tun von Coach und
Coachee (Klient) erreicht werden konnen. Das Coaching gleicht zwar in mancher
Hinsicht der Sprachlernberatung (z. B. in dem Ziel zur Autonomie, der Unterstiitzung
und der Begleitung des Sprachlernprozesses usw.), doch die Coaching-Interaktion,
d.h. die wiederkehrende kommunikative Praktik im Coaching, das gemeinsame Tun
und die Hybriditdit (die Verzahnung von unterschiedlichster theoretischer,
methodischer und kontextueller Verortung) bilden die Abgrenzung zu allen anderen
Beratungsformaten (vgl. Kleppin & Spéankuch, 2014). Zwar wird in der
diesbeziiglichen Fachliteratur mehr der Begriff ,,Sprachlernberatung* verwendet, doch
da zu den oben aufgezidhlten Merkmalen auch noch die Forschungsmethode dieser
Arbeit (DBR) hinsichtlich des zyklischen Charakters dem Coaching entspricht, sehe
ich von einer Ubernahme des Begriffs ,,Sprachlernberatung* ab und bevorzuge den

Begriff ,,Sprachlerncoaching® und mochte bei der Auswahl und Verzahnung der



einzelnen Kommunikations- und Lernformen den Priferenzen der Deutschlernenden
entsprechend agieren (vgl. Kapitel 4.5). Dariiber hinaus ist an dieser Stelle
festzuhalten, dass sich die Sprachlernberatung in der Praxis der Sprachinstitutionen in
Abgrenzung zum Sprachunterricht entwickelte. So bieten heutzutage die
Sprachinstitutionen oft nur kursunabhingige, separate Beratungsformen an. Diese
vollstandige Trennung von Sprachunterricht und Sprachlernberatung verbirgt jedoch
verschiedene Schwierigkeiten. Wahrend eine separate Sprachlernberatung fiir die
Institutionen extra Kosten z.B. durch zusitzliche Stellen fiir die Lernberater bedeutet,
empfinden die Lernenden die kursunabhingigen Sprachlernberatungsformen oft als
nutzlos und tiberfliissig, weil sie die Beziehung zum Sprachlernprozess (insbesondere,
wenn der Berater und die Lehrkraft nicht die gleiche Person ist) nicht herstellen
konnen. Insofern kann angemerkt werden, dass in der institutionellen Praxis
momentan lediglich ein Schattendasein herrscht. (vgl. Lehker, 2017, 96). Vor diesem
Hintergrund zielt das HSLC auf die Verzahnung von Unterricht und Beratung bzw.
auf die kombinierte Unterstilitzung von Sprachlernkompetenz und Lernprozesswissen.
Im Hinblick auf diese Funktion ist das HSLC als ein integriertes Modell fiir
Sprachlerncoaching zu betrachten. Aber da dazu noch das Ziel jeglicher Form von
Coaching die Entwicklung von personlichen Kompetenzen ist und die Zielgruppe
dieser Studie sich in der Jugendphase (die wohl hektischste Phase der
Identitdtsentwicklung) befindet (vgl. Asutay, 2001, S. 3), bezieht das HSLC auch noch
die Forderung von angemessenen Softskills (personliche, soziale und methodische
Kompetenzen) ein. Insofern iiberschreitet das HSLC die Grenzen einer integrierten
Sprachlernberatung und wandelt sich zu einem Managementsystem des
institutionellen DaF-Unterrichts, welches sich das Hauptziel setzt, das Lernen
innerhalb und auBlerhalb der Klasse anhand zahlreicher manueller und digitaler Mittel
(einschlieBlich der Coachingsinstrumente) effizient zu verwalten und dabei die

sprachlichen Fertigkeiten, die Lernerautonomie und die Softskills parallel zu férdern.

1.3 Zur Fragestellung

Die zentrale Fragestellung dieser Studie ist, welchen Beitrag das HSLC fiir die

Problemlagen in den Vorbereitungsklassen der Uludag Universitdt leisten kann.



Zusitzlich interessieren auch die Fragen, welche Bedeutung der Hyper-Plattform
zukommt, wie die Zielgruppe die eingesetzten Medien, Applikationen und
Coachingsinstrumente beurteilt, welche Faktoren zum Misslingen von Coaching
fithren kénnen und welche praxis- und theorierelevanten Gestaltungsprinzipien erzielt
werden konnen. Neben dieser Makrofragestellung enthalt diese Studie aufgrund der
Merkmale des DBR-Ansatzes noch weitere Mikrofragen fiir die einzelnen
Erprobungen der Prototypen, die im jeweiligen Kapitel zu finden sind und die
Relevanz (inhaltliche Giiltigkeit), Konsistenz (Konstruktvaliditit), Praktikabilitit und
Wirksamkeit des HSLC-Modells sichern sollen.

1.4 Zum Aufbau der Arbeit

Als abschlieBender Teil des Einflihrungskapitels dieser Dissertation soll nun zur
Erlduterung des Aufbaus dieser DBR-Studie ein Ausblick auf die einzelnen Kapitel

gegeben werden.

Diese Arbeit ist in sieben Kapitel unterteilt, wobei im ersten, einfiihrenden Kapitel
die Relevanz, die Zielsetzung und die Fragestellung der Arbeit dargelegt wurden und
Kapitel Il bis V den Hauptteil bilden.

Demzufolge widmet sich Kapitel 11 dem theoretischen Teil der Arbeit und basiert auf
einer detaillierten Literaturrecherche. In diesem Kapitel folgt die kritische Betrachtung
der lerntheoretischen Konzepte im Bereich des Fremdsprachenlernens, welche als
theoretische Grundlagen die Designtétigkeit des HSLC begriinden sollen. Auf dieser
Grundlage werden bei der Darlegung des Forschungstands die traditionellen
Lerntheorien hinsichtlich ihrer Auffassung tiber das Lernverfahren, iiber den
Rollenwandel der Lehrenden und der Lernenden, iiber die Etablierung der
Lernerautonomie sowie ihrer Widerspiegelung im Bereich des E-Learning mit
Hinblick auf den derzeitigen Stand diskutiert. Das Ziel dieses Kapitels ist es, zum
einen die Bedeutung und die Rolle des vernetzten Lernens im digitalen Zeitalter

angesichts der Fachliteratur zu erldutern und zum anderen die Relevanz eines



didaktischen Design-Modells fiir ein handlungsorientiertes und hybrides
Sprachlerncoaching zu verdeutlichen.

Da der Bereich des E-Learnings von einer Begriffsvielfalt insbesondere von
Anglizismen geprégt ist und das HSLC aus einer Perspektive unter E-Learning
einzustufen ist, folgt in Kapitel 111 die Darstellung der Definition von E-Learning. Im
Fokus steht der Einsatz an Hochschulen einschlielich der Einsatzgriinde und
Akzeptanzkriterien, wobei das E-Learning dem Présenzunterricht gegeniibergestellt
wird, um die Entstehung und Relevanz des hybriden Lernens zu begriinden.
Abschliefend folgt eine tabellarische Darstellung der fiir diese Studie bzw. fiir das
HSLC wichtigen Begriffe, Anwendungen, Formen und Abkiirzungen des E-Learning-

Konzepts.

Wie das Konzept des E-Learning tritt aufgrund der unterschiedlichsten Formen auch
im Bereich der Sprachlernberatung eine Begriffsvielfalt hervor. Daher wird in Kapitel
IV zundchst der historische Hintergrund der Beratung bzw. Lernberatung,
Sprachlernberatung und des Sprachlerncoachings dargestellt, um die Abgrenzung des
Begriffs ,,Coaching* zu den anderen Beratungsformen zu erldutern. Anschlieend
folgt die Definition und Eingrenzung des Begriffs ,,.Sprachlerncoaching® im Hinblick
auf das ,,systemisch-konstruktivistische Sprachlerncoaching®, welches mit den
zahlenmaBig liberlegenen Beratungsformen im Konzept des nicht-direktiven Ansatzes
nach Rogers zusammen die Grundlagen der ersten Gestaltungsprinzipien fiir das
HSLC-Modell bilden soll. In einem weiteren Schritt folgen dann in diesem Kapitel die
Definition des Begriffs ,,Coachs* einschlieBlich seiner Vorgehensweise, wofiir die
Eigenschaften des nicht-direktiven  Lernberaters und des systemisch-
konstruktivistischen Coachs gegeniibergestellt werden. Das Kapitel 1V endet mit der
Erlduterung der Préferenzen bei der Begriffsbestimmung des HSLC-Konzepts,
wodurch unter anderem auch die Wahl des Namens dieser Studie (hybrides

Sprachlerncoaching) begriindet wird.

In Kapitel V wird der methodische Zugang dieser Studie dargelegt. Zu diesem Zweck
widmet sich der Beginn dieses Kapitels an die dilemmatische Beziehung zwischen
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Wissenschaft und Praxis, wodurch die Relevanz des Forschungsparadigmas Design-
Based Research (DBR) begriindet wird. Nachfolgend werden die Charakteristika und
die Forschungsmethodologie dieses relativ jungen Forschungsansatzes erldutert,
wobei die iterativ-zyklische Vorgehensweise und der kombinierte Einsatz von
quantitativen und qualitativen Methoden im Konzept des Mixed Methods in den
Vordergrund gestellt werden. Im Anschluss daran folgt die kritische Wiirdigung dieses
methodischen Rahmens und die Prioritdten bei der Auswahl dessen. Kapitel IIT endet
dann mit einem tabellarischen Uberblick iiber den Forschungsprozess der

vorliegenden Arbeit.

Das Kapitel VI dokumentiert die empirischen Arbeiten dieser Studie in Orientierung
an den Entwicklungs- und Forschungsmerkmalen des DBR-Ansatzes. Diesbeziiglich
folgt in diesem Kapitel zuerst die Darlegung der Vorstudie. Hier miinden die
erforschten Ansichtspunkte aus der Literaturanalyse und die Erkenntnisse aus der
Kontext- und Bedarfsanalyse bzw. aus der Praxis in die Auswertung der Vorstudie,
woraus die ersten Gestaltungsprinzipien abgeleitet werden. Auf der Grundlage dieser
vorldufigen Designprinzipien erfolgt dann die Darstellung der Design- und
Erprobungsphasen der ersten Intervention als Prototyp | und danach die Diskussion
der Erkenntnisse aus der formativ evaluierten Erprobung. Die Fragestellung stiitzt sich
dabei auf die Fragestellung beziiglich der Implikation und Anwendung des Prototyp I.
Anhand der daraus abgeleiteten Erkenntnisse erfolgt darauf die Verfeinerung der
ersten Gestaltungsprinzipien, welche die Grundlage fiir die Design- und
Erprobungsphasen des Prototyp Il bilden. Bei der Erprobung des Prototyp Il werden
die Qualititskriterien (Relevanz Konsistenz, Praktikabilitdt und Wirksamkeit) der
Intervention in Frage gestellt und die Auswertung wird mit einer summativen
Evaluation ergéinzt, wodurch die Generierung der endgiiltigen Gestaltungsprinzipien
erzielt wird. Diese generalisierbaren Gestaltungsprinzipien sollen als Ergebnis dieser
Studie der Wissenschaft als weiterfiihrendes Wissen und der Praxis als praxistaugliche

Innovation dienen.

Das Kapitel VII wendet sich der Makrofragestellung dieser Dissertation und deren

kritischer Wiirdigung zu. Der Ausblick schlie3t das letzte Kapitel ab.
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KAPITEL Il
2. BEGRIFFSBESTIMMUNG UND FORSCHUNGSSTAND
2.1 Lerntheoretische Konzepte

Die Suche danach, nach welchen Prinzipien das Lernen funktioniert, ist mittlerweile
ein ausreichend diskutiertes Thema, doch trotzdem werden die fachdidaktischen
Untersuchungen immer noch von der Frage nach der besten Lehr- und Lernmethode
geprigt. Anerkannt wird zwar filir das Lernverfahren nahezu einstimmig die Definition
als Erfahrungsprozess, wodurch eine Verdanderung im menschlichen Denken, Meinen,
Verhalten, Handeln oder Fiihlen entsteht, aber der Weg zum effizienten Lehren ist
immer noch diffus. Statt die richtige Theorie zu finden oder sich auf eine einzige
Theorie zu begrenzen, wird daher in der Handlungspraxis der Fokus immer 6fter auf
die eigenspezifischen Lernziele gerichtet und es wird von verschiedenen Theorien je
nach Bedarf profitiert (vgl. Reinmann, 2013, 127). Dazu kommt noch, dass besonders
infolge der Entwicklungen im Konzept des E-Learning tdglich neue Lehr- und
Lernalternativen entstehen und durch das Web 2.0 die Notwendigkeit originaler, teurer
Softwares sowie die Grenzen des lokalen Lernens erlost werden. So konnen heutzutage
Informationen durch das ,,mobilisierte Web gemeinsam erzeugt, geteilt und genutzt
werden, wobei die technologischen Entwicklungen in einem unaufhaltbaren Trend
aufwirts rasen. Selbstverstdndlich dndern sich dabei auch die Erwartungen von
theoretischen Methoden als Wegweiser fiir das digitalisierte und mobilisierte
Lehrverfahren kontinuierlich. (Kerres, 2006, 1). Die drei potentesten Lerntheorien
Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus haben sich zwar mittlerweile zu
verschiedenen Ausldufern wie z.B. Konnektivismus weiterentwickelt und lassen sich
insbesondere im Konzept des E-Learning nachweisen, doch die Verschiebung vom
traditionellen Klassenunterricht hin zum autonomen Lernenden mit stindiger mobiler
Vernetzung bendtigt ziel- und institutionsspezifische padagogische Auffassungen
bzw. didaktische Designs (vgl. Baumgartner, 2003, 3), die sowohl das digitalisierte
Lernverfahren als auch die neue Rolle des Lehrenden und Lernenden beriicksichtigen

sollten.
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Diesbeziiglich sollen in diesem Kapitel die wichtigsten Lerntheorien hinsichtlich

- ihrer Auffassung iiber das Lernverfahren,

- des Rollenwandels der Lehrenden und der Lernenden,

- der Etablierung der Lernerautonomie und

- ihrer Widerspiegelung im Fremdsprachenunterricht im Rahmen des E-

Learning mit Hinblick auf den derzeitigen Stand

dargestellt werden, um den Beitrag des vernetzten Lernens im digitalen Zeitalter zu
erliutern und zugleich den Bedarf an einem didaktischen Design fiir ein
handlungsorientiertes, autonomes, verzahntes Sprachlerncoaching zu verdeutlichen.
Weiterhin soll hiermit gleichfalls die lerntheoretische Grundlage dieser Arbeit

festgelegt werden.
2.1.1 Behaviorismus

Die wissenschaftlichen Diskussionen iiber das Lernverfahren bezogen sich zu Beginn
des 20. Jahrhunderts auf das beobachtbare d. h. auf das eindeutig erkennbare Verhalten
des Menschen und dessen unsichtbaren mentalen Eigenschaften blieben
unberticksichtigt (vgl. Chromcak, 2008, 3). Die Vertreter dieser Lerntheorie
konzentrierten sich auf auslosende Impulse (Reize) und darauf erfolgende Reaktionen.
Determiniert sind bei diesem Ansatz die Bedingungen der Umwelt, die als perfektes
Muster fungieren und durch stdndiges Nachahmen zu erreichen sind. Das Gehirn wird
lediglich als eine ,black Box“ betrachtet, welche fiir dic aus der Umgebung
aufgenommenen Reize reflexartige und spontane Reaktionen erzeugt (vgl. Mainka,
2002, 80).

Behaviorismus betrachtet das Lernen als eine besondere Verhaltensform, welche
durch einen intensiven Trainingsprozess (Konditionierung) mit mdoglichst vielen
Ubungen und Wiederholungen zustande kommt (Reinmann, 2013, 129). Laut ,.des
klassischen Konditionierens® (Watson & Rayner, 1920) wird beim Lernen ein

neutraler Reiz mit einer Reaktion auslosenden Reiz in Verbindung gesetzt. Der
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Lernende erzeugt dann mit der Zeit selbst Reaktionen. Das ,,operante Konditionieren*
(Skinner, 1954) betont beim Lernen die Verstirkung der Reaktion durch einen
positiven Reiz oder durch das Entfernen eines negativen Reizes. Bei der Vermittlung
der Fremdsprache wird das stindige Wiederholen von Mustern nach diesem Reiz-
Reaktions-Schema ecingesetzt. Einsatz fand dieses ,,mechanische” Lernverfahren
besonders mit der audio-visuellen Methode bzw. mit den dafiir ausgestatteten
Sprachlaboren, wobei technische Medien (zuerst Kassettenrecorder — spiter CD-
Player) zum ersten Mal in den Fremdsprachenunterricht eingebettet wurden und die
Lerner die Moglichkeiten erhielten, sich selbst durch audio-visuelle Materialien zu
trainieren. Das Sprachverfahren dieser Einzelleistung im Sprachlabor stellt Ising
(2002, 156) folgendermaf3en dar:

Medienentwickler

Lehrer Methoden Lerner

Abbildung 1: Behavioristisches Verfahren des Lerners als Rezipient nach Ising (2002, 156)

Durch Medien ldsst sich diesem Ansatz zufolge der Unterrichtsablauf optimal steuern
und sorgt fiir bestmogliches Training. Deswegen gewann mit dieser Theorie auch die
mediale Kompetenz der Lehrkraft an Bedeutung und es entstanden neue
Aufgabenbereiche wie z. B. Medien benutzen, von auflen anleiten, den Lernstoff
schrittweise durch Wiederholungen einfiihren und positive oder negative
Riickmeldungen geben. Die Rolle der Lernenden war bei dieser unidirektionalen
Unterrichtsform zwar passiv und rezeptiv, doch besonders Wiederholungsleistungen
mittels Pattern-Drill-Ubungen kénnen als Meilensteine der Individualisierung des
Fremdsprachenunterrichts betrachtet werden, wobei hier unter Individualisierung noch
lediglich die nebeneinander stattfindende Einzelarbeit zu verstehen ist. Weil beim
Behaviorismus das kognitive Potenzial der Lernenden au3er Acht gelassen wird, fiihrt

das Unterrichtsverfahren dieser Theorie lediglich zu einer soliden Isolierung der
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Lernenden (vgl. z.B. Krumm, 1975). Deswegen stieBen die Auffassungen dieser
Lerntheorie auf Kritik und die Sprachlabors erlebten einen rasanten Abwirtstrend. Fiir
den Fremdsprachenunterricht leisteten aber insbesondere die Visualisierungen
weiterhin einen effizienten Beitrag. Sie erkdmpften sich durch diverse
Veranschaulichungsvarianten wie Zeichnungen und Collagen zunéchst in die
Lehrwerke und befestigten fortschreitend zunédchst mit der Filmtechnologie und dann
mit dem Erscheinen der digitalen Medien ihren Platz im Fremdsprachenunterricht (vgl.
Schwertfeger, 2001). Mit dem computergestiitzten Fremdsprachenunterricht (CALL =
computer assisted language learning) erschienen die Labors wieder, wobei bei den
neuen Labors fiir die Lernenden Multimedia-Computer mit Bildschirm, Tastatur,
Maus und fortlaufend mit Kamera, Mikrophon, Headsets und Internetverbindung zur
Verfiigung standen. Fiir die Einzelarbeit stehen mittlerweile neben dem PC auch
Tabletts und Smartphones zur Verfiigung, fiir die andauernd bessere Softwares
entwickelt werden. Es wire jedoch nicht iibertrieben zu betonen, dass auf dem
heutigen boomenden Markt zahlreiche Lernprogramme bzw. Ubungsprogramme
(Drill und Practice) immer noch nach den Eigenschaften des behavioristischen
Paradigmas bzw. des ,,operanten Konditionieren* konzipiert sind. Diese Lernsoftware
bieten  ndmlich unter anderem  unterschiedliche = Nachsprechiibungen,
Auswahliibungen, automatische Korrektur und Riickmeldungsoptionen und sind nach
dem Prinzip ,,Motivation durch Belohnung und Bestrafung* aufgebaut (vgl. Mainka,
2002, 80; Aslan, 2005, S. 59; Rosler, 2007, 177 ff.; Launer, 2008, 24 f.; Roche, 2013,
21). Neuere Forschungen belegen inzwischen auch, dass Automatisierungen
besonders in den Bereichen Aussprache, Wortschatz und Grammatik fiir erfolgreiche

Sprachproduktion von grof3er Bedeutung sind (Ballweg et al., 2013, 17).

2.1.2 Kognitivismus

Die kognitivistische Lerntheorie fokussiert sich seit Mitte des 20. Jahrhunderts auf den
Verarbeitungsprozess im Gehirn und versucht die abstrakte Ebene des Denkens mit
der Informationsverarbeitung eines Computers zu modellieren (Mainka, 2002, 81).
Die wichtigste Abgrenzung zu dem Behaviorismus entsteht durch die Betrachtung des

Lerners. Diesem Ansatz zufolge ist eine Person nicht blo durch duflere Reize
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steuerbar, denn das Lernen erfolgt durch innere und individuelle

Konstruktionsprozesse:

,,Das moderne und heute wahrscheinlich dominante Paradigma des Kognitivismus
betont im Gegensatz zum Behaviorismus die inneren Prozesse des menschlichen Hirns
und versucht, diese Prozesse zu unterscheiden, zu untersuchen und miteinander in ihrer

jeweiligen Funktion in Beziehung zu setzen** (Baumgartner, 2003, 3).

Grundlegend sind dabei die Prozesse ,,Wahrnehmen, Erkennen/Identifizieren,
Sortieren, Klassifizieren, Verstehen, Behalten und Automatisieren®. Diese Prozesse
verwirklichen sich als dynamische Wissensnetze in den Gedichtnisspeichern
(Ultrakurzzeit-, Kurzzeit- und Langzeitgedéchtnis), wo sie stdndig neu organisiert und
vernetzt werden. Entscheidend ist dabei, ob das Wahrgenommene als eine einmalige
oder eine universell einzusetzende Information gespeichert wird und ob es sich um ein
Faktenwissen (deklaratives Gedéchtnis) oder ein Methodenwissen (prozedurales
Gedéichtnis) handelt (vlg. Roche, 2013, 72 ff.). Eine der wichtigsten Erkenntnisse
durch die Forschungen iiber diese Gedichtnismodelle und die neuronalen
Vernetzungen lassen sich in den Verbesserungsschritten der Lerntechniken sowie
Hor-, Lese- und Présentationsstrategien widerspiegeln (Mitschian, 2001, 21). Im
Mittelpunkt dieser Lerntheorie steht ,,Entdeckendes Lernen®, welches sich durch
Motivationsfaktoren wie Neugier und Interesse vollzient. Anstelle der starren
Wiederholungsiibungen im Rahmen des Reiz-Reaktions-Schemas mit Belohnung und
Bestrafung treten die individuellen kognitiven und mentalen Kompetenzen der
Lernenden in den VVordergrund. Kognitivismus setzt auf die Problemlésung durch den
Einsatz von gezielten Strategien, die das Lernen erleichtern, beschleunigen und zum
bewussten Lernen fiihren (Launer, 2008, 27). Im Mittelpunkt stehen absichtliches
Erinnern an Empfangenes und dessen bewusste Anwendung. Zusammenfassend
bedeutet das, dass die Lernenden das Neue selbst entdecken, an das bereits
Vorhandene ankniipfen und den eigenen Lernprozess selbst weiterfiihren sollen (vgl.
Roche, 2013, 21). Kennzeichnend ist das zielorientierte Handeln durch tutorielle

Begleitung, wobei der Lehrende den Lernprozess durch geeignete Lerninhalte
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erleichtern und die Aufmerksamkeit der Lernenden bidirektional lenken soll
(Reinmann, 2013, 129).

Es existieren auf dem heutigen Markt auch diverse Softwares, die dem
kognitivistischen Ansatz entsprechend konzipiert sind. Bei denen ist also die Aufgabe
nicht mehr, die richtige Antwort fiir die jeweilige Frage zu finden, sondern die
Software dient lediglich als hilfeleistender Tutor bei der spielerischen Problemlsung
(Mainka, 2002, 82). Ein Beispiel dafiir ist das weltbekannte Sprachlernprogramm
,Rosetta Stone!*, welches sich heutzutage mit seinem modernen webbasierten und
benutzerfreundlichen Aufbau als hypermediales System mit tutorieller Betreuung
wieder im Aufwartstrend befindet, wobei zu bemerken ist, dass auch bei dieser
Software die behavioristischen Merkmale wie Nachsprechen und kontextloses
Bearbeiten von einzelnen Aufgaben immer noch den Lernprozess dominieren (Roche,
2013, 20). Die kognitive Sichtweise widerspiegelt sich heutzutage insbesondere bei
den Simulationsversuchen iiber die kiinstliche Intelligenz (Baumgartner, 2003, 3;
Aslan, 2005, 60 f.).

2.1.3 Konnektionismus

Die konnektionistische Auffassung (Feldmann, 1981) konzentriert sich wie der
Kognitivismus auf die mentalen Prozesse im Gehirn des Menschen. Der Begriff
,Konnektionismus* wird infolge der Erkenntnisse in der Neuropsychologie auch oft
mit dem Begriff , kiinstlich neuronale Netze* gleichgesetzt (vgl. Nieding et al., 2015,
50). Alle Neuronen bzw. Netzknoten im menschlichen Gehirn sind ungeféhr mit 1000
anderen Neuronen verkniipft, konnen die anderen anregen oder hemmen und bilden
somit weitere neue Netzwerke (Schade, 1992, 11). Das gemeinsame Merkmal von
diesen neuronalen Netzwerken ist die Aufnahme, Verarbeitung und Ausgabe der
Information, wobei bei jeder Verarbeitungsphase das Netz erneut modifiziert wird
(vgl. Nieding et al., 2015, 50 f). Das Lernen wird dies zufolge als eine

Netzveranderung im Gedéchtnis gesehen, wobei das Lernen bzw. Speichern durch die

! https://www.rosettastone.de/ueber-uns
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Bildung von neuen Knotenpunkten in einem Netz erfolgt (Ballweg et al., 2013, 17).
Im Unterschied zum Kognitivismus betont der Konnektionismus nicht die
Ahnlichkeiten mit dem Computer, sondern die Unterschiede (Nieding et al., 2015, 51).
Zur Anwendung kommt diese Auffassung im heutigen Fremdsprachenunterricht bei
der Wortschatzarbeit, wo die neuen Worter in Wortfeldern (Assoziationen), mit

Synonymen oder Antonymen vermittelt werden (Ballweg et al., 2013, 18).

2.1.4 Konstruktivismus

Unter dem Begriff Konstruktivismus treten verschiedene Auffassungen wie
Erkenntnistheorie,  Kognitionsforschung, = Wissenssoziologie,  Sprach-  und
Kommunikationswissenschaft usw. hervor (Reinmann, 2013, 128). Im Kernpunkt
dieser Lerntheorie steht im Gegensatz zu Behaviorismus und Kognitivismus nicht die
Informationsverarbeitung im Gehirn, sondern die individuelle Wahrnehmung und
Interpretation jedes einzelnen Menschen (Meir, 2006, 14).

Dieser Lerntheorie zufolge existiert keine allgemeingiiltige und unabhingige
Objektivitdt, sondern es handelt sich um eine subjektive Konstruktion einer eigenen

Realitit:

., Realitat wird als eine interaktive Konzeption verstanden, in der Beobachter und
Beobachtetes gegenseitig und strukturell miteinander gekoppelt sind. Sowohl
Relativitdtstheorie als auch Quantenmechanik sind Beispiele dafiir, dass unsere

Wahrnehmung beobachterrelativ ist* (Baumgartner, 2003, 4).

Kelly (1965) beschreibt dieses Wahrnehmungsverfahren als “Konstrukte?”, welche in
der innerlichen Wirklichkeit kontinuierlich erweitert und angepasst werden. Piaget
(1975) pointiert die Bedeutung der individuellen Charaktereigenschaften wie
Intelligenz, Autonomie usw. bei der innerlichen Konstruktion der Informationen sowie
die Notwendigkeit der Interaktion und des Handelns mit der sozialen und materiellen
Umwelt. Thm zufolge werden im zyklischen Ablauf der Konstruktionsprozesse die

neuen Informationen aus der Umwelt mittels vorhandener VVorkenntnisse interpretiert

2 Ableitung des Begriffs Konstruktivismus
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(Assimilation) und das vorhandene Wissen durch diese neuen Erkenntnisse modifiziert
(Akkommodation). Glasersfeld (1995) setzt fiir den Erfolg der Wissenskonstruktion
die Viabilitét d. h. das subjektive, erfolgreiche Handeln in einer komplexen Situation
voraus (vgl. Roche, 2013, 23). Angesichts dieser Lerntheorie ist das Lernen ein
autopoietischer Prozess, der lediglich durch gewisse Stdrungen inspiriert werden kann,
wobei nicht das Entdecken, sondern das Generieren eines Problems im Vordergrund
steht (Reinmann, 2013, 129).

2.1.4.1 Handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht

Im Unterschied zum Behaviorismus und Kognitivismus erfordert das Lernen im
Konstruktivismus eine vielschichtige Konfrontation mit authentischen, ganzheitlichen
Aufgabenstellungen in einem sozialen Kontext, wobei die individuelle, autonome,
aktiv handelnde, kooperative Auseinandersetzung mit dem Lernstoff diese Lerntheorie
charakterisiert (de Witt & Kerres, 2002, 9). Die konstruktivistische Lerntheorie 14sst
sich insbesondere durch diese Eigenschaften des handlungsorientierten Lernens im
heutigen Fremdsprachenunterricht eindeutig erkennen. So wird z.B. auch im
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER) kein pddagogischer Ansatz bzw.
keine perfekte Hauptlerntheorie vorgeschrieben. Doch wenn es um das Lernen geht,
nimmt der GER bei der Definition des Sprachlernenden und -verwendenden eine

innovative Haltung ein:

,,Die Sprachverwendenden und Sprachlernenden werden vor allem als Personen
gesehen, die als sozial Handelnde kommunikative Aufgaben bewidltigen“ (Europarat,
2001, 21).

Gleichfalls in der Uberarbeitung also im Companion Volume des GER (Europarat,
2018) wird betont, dass die Lernenden als Sprachnutzer und soziale Akteure eingestuft
werden sollten. Die Sprache ist vor diesem Hintergrund nicht als Lerngegenstand,
sondern als Kommunikationsmittel zu betrachten. Lernende als Sprachnutzer sollen
nicht nur etwas iiber die Sprache (als Fach) lernen, sondern die Mdglichkeit erhalten,

die Zielsprache im Fremdsprachenunterricht gezielt zu nutzen. Als mehrsprachige und
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multikulturelle Individuen sollen sie dabei von allen vorhandenen sprachlichen
Ressourcen profitieren, indem sie sich bewusst auf die Ahnlichkeiten,
RegelméBigkeiten sowie Unterschiede zwischen Sprachen und Kulturen
konzentrieren. Als soziale Akteure sind sie daher unbedingt in den Lernprozess
einzubeziehen, damit sie die soziale Natur des Sprachenlernens und des
Sprachgebrauchs sowie die Interaktion zwischen dem Sozialen und dem Individuum

im Lernprozess erfahren konnen (Europarat, 2018, 27).

Weiterhin ldsst sich aus der methodischen Botschaft des GER ableiten, dass beim
Sprachlernprozess sprachliche Handlungsfahigkeit angestrebt werden sollte. Dies wird

im Companion Volume folgendermal3en pointiert:

“The methodological message of the CEFR is that language learning should be directed
towards enabling learners to act in real-life situations, expressing themselves and

accomplishing tasks of different natures” (Europarat, 2018, 27).

Durch diese methodologische Botschaft wird verstdndlich, warum im GER als
Bewertungskriterium die kommunikative Fadhigkeit im realen Leben anhand von
Deskriptoren  dargestellt wird. Das Ziel st ein handlungsorientierter

Fremdsprachenunterricht:

“This is not educationally neutral. It implies that the teaching and learning process is
driven by action, that it is action-oriented” (Europarat, 2018, 27).

Der handlungsorientierte Ansatz impliziert vor allem zielgerichtete und kollaborative
Aufgaben, deren Hauptaugenmerk nicht auf der Sprache, sondern auf einem anderen
Produkt oder Ergebnis liegt z. B. Planung eines Ausflugs, Erstellung eines Plakats,
Erstellung eines Blogs, Gestaltung eines Festivals, Auswahl eines Kandidaten usw.
(Europarat, 2018, 27). Das Eintauchen in die zielsprachige Kultur (Immersion) spielt
dabei eine besondere Rolle, wobei die nétige Lernumgebung dafiir anhand
fremdsprachiger und fremdkultureller Ressourcen erschaffen wird (vgl. Roche, 2013,

24). Die Handlungsfahigkeit der Lernenden wird durch selbstbewusste Interaktion mit
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diesen Ressourcen ausgeiibt, wobei verschiedene Verfahren wie Ausprobieren,
Beobachten, Entdecken, Teilnahme oder Nichtteilnahme experimentiert werden und
das Darstellen von eigenen Produkten mittels Projektarbeit, Portfolio usw. im
Vordergrund stehen (Ballweg et al., 2013, 19). Abwechslungsreiche
Kommunikationssituationen dienen dabei als Handlungsarea, wobei dabei personliche
Kompetenzen wie Selbstorganisation und Initiative das zentrale Prinzip der

handlungsorientierten Auffassung bilden (vgl. Chromcak, 2008, 4).

Folgende = Merkmale sind fir einen  solchen  handlungsorientierten

Fremdsprachenunterricht kennzeichnend (Brash & Pfeil, 2017, 48 f.):

e Lernerorientierung. Im Hintergrund des Fremdsprachenunterrichts befindet
sich das situierte Lernen. Die sprachlichen Erfahrungen, auch in Bezug auf
Mediennutzung sowie die Interessen und Gewohnheiten der Lernenden werden
bei der Planungs-, Erarbeitungs- und Evaluationsphase beriicksichtigt.

e Prozessorientierung. Beim prozessorientierten Fremdsprachenunterricht wird
der Lernprozess vom gemeinsamen Uberlegen, Entscheiden, Planen und Tun
dominiert. Die Lernenden setzen ihre Sprache in Handlungen ein (learning by
doing / lernen durch Handeln), wobei diese Handlungen heutzutage auch durch
Medien stattfinden konnen. Ein Beispiel dafiir ist der simulierte online
Kleidungseinkauf.

e Produktorientierung. Die Lernenden vereinbaren und erstellen gemeinsam
mit der Lehrkraft ein Handlungsprodukt. Die Lernenden kénnen dabei bei der
Fertigungsphase in der Zielsprache handeln und ihre Produkte vorstellen.
Digitale Medien dienen dabei als Vorstellungsmittel (Priasentationssoftware),
Verbreitungsplattform (E-Mail, soziale Medien) und auch als Speicherplatz
(Cloud, Google Drive, u.a.), wodurch dazu noch eine unbegrenzte
Zugriffsmoglichkeit entsteht.

e Aufgabenorientierung. Ziel der Aufgabenorientierung ist es, Aufgaben fiir
realititsnahe und authentische Sprachverwendung anzubieten, die Kreativitat

der Lernenden durch offene Aufgabenstellungen anzusprechen und
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individuelle Entwicklung zu ermoglichen. Fertigkeiten wie Argumentieren,
Stellungnahme, Kommentieren, Uberzeugen werden durch
Gruppendiskussionen, Rollenspiele in verschiedenen sozialen Formen, aber
auch z.B. iiber eine digitale Lernplattform oder ein Forum gezielt trainiert.

e Kommunikationsorientierung. Im Vordergrund steht nicht die formale
Korrektheit, sondern die kommunikative Interaktion, wobei auch das digitale
Handeln bzw. die Kommunikation iiber soziale Medien oder z.B.
Applikationen wie WhatsApp immer mehr beriicksichtigt werden. Heutzutage
dienen auch interaktive Games mit online Mitspielern als Motivationsanreger
und bieten diverse Moglichkeiten fiir die kommunikative Sprachverwendung.

e lernweltiibergreifend. Die Grenzen des traditionellen Klassenunterrichts
werden durch digitale Medien erlost und die Lernenden miteinander vernetzt.
Eine immer steigende Anzahl von online Plattformen wie z.B. Online-Deutsch-
Lerner-Community Deutsch vom Goethe Institut erleichtern die
Kontaktaufnahme und den Erfahrungsaustausch mit anderen Lernenden sowie
den Zugang zu interaktiven Lern- und Ubungsmaterialien. Durch digitale
Medien zeigt in der letzten Zeit auch der ,,umgedrehte Unterricht™ (engl.
flipped classroom) einen Aufwértstrend. Die Phasen der Hausaufgaben und der
Lernstoffvermittlung werden bei dieser Methode des integrierten Lernens
vertauscht und die Vor- und Nachbereitungsphase erhalten eine besondere
Bedeutung. Die Lernenden kdnnen dadurch selbststindiger Arbeiten und
lernen nachhaltig zu lernen. Fiir den Pridsenzunterricht wird Zeit erspart,
welche dann gezielter z.B. fiir die Vertiefung der Sprachproduktion eingesetzt
werden kann.

e ganzheitlich: Im Zentrum stehen relevante und realitdtsnahe Inhalte, welche
lerntypengerecht und binnendifferenzierend aufgebaut sind. Die Lernenden
sollen dadurch ihre eigenen Lernwege selbst festlegen.

Diese Merkmale des handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichtes erldutern auch,
warum digitale Medien ihren Platz im Fremdsprachenunterricht andauernd befestigen

und unverzichtbar werden. Digitale Medien ermoglichen dazu noch einen stindigen
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Zugang zu Ressourcen und erhohen die Authentizitdt, Interaktivitit und Flexibilitét
(Brash & Pfeil, 2017, 48). Eine wichtige Unterstiitzung leisten dabei die Deskriptoren
des GER. Sie bieten fiir den handlungsorientierten Fremdsprachenunterricht einen
gemeinsamen Rahmen, der die Lehrpersonen bei der Gestaltung der Aufgaben, bei der
Beobachtung des Lern- und Lehrverfahrens sowie bei der Selbstbewertung unterstiitzt
(Europarat, 2018, 27).

2.1.4.2 Lehrbegriff im Konstruktivismus

Wihrend beim Behaviorismus das Erzeugen einer Reaktion durch geeignetes Input
und beim Kognitivismus das eigenstindige, entdeckende Losen von didaktisch
vorbereiteten Aufgaben gezielt werden, stehen beim Konstruktivismus die
personlichen Leistungen bei der Bewiltigung von komplexen, authentischen
Situationen im Vordergrund (Baumgartner, 2003, 3). Im Konzept der
konstruktivistischen Richtung ist das individuelle Lernverfahren von drau3en kaum zu
leiten (Ballweg et al., 2013, 18). Genau aus diesem Grund wandelt sich die
vorbildliche, autoritire Lehrperson des Behaviorismus und der begleitende,
beobachtende und helfende Tutor des Kognitivismus beim Konstruktivismus zu einem

kooperierenden Coach oder Moderator um (Baumgartner, 2003, 4):

Transfer Tutor

+ Faktenwissen, + Prozeduren, Verfahren, + soziale Praktiken,
LKnow-that" LEnow-how" »Knowing-in-action™

* Vermittlung « Dialeg * Interaktion

= wissen, + (aus)iben, = reflektierend handeln,
erinnern Problem lésen erfinden

* Wiedergabe korrekter + Auswahlund Anwendung = Bewdltigung kemplexer
Antworten der korrekten Methoden Situationen

* merken, + Fahigkeit, * Verantwortung,
wiedererkennen Fertigkeit Lebenspraxis

* lehren, * beobachten, helfen, = kooperieren,
erkldren vorzeigen gemeinsamumsetzen

Abbildung 2: Drei Modelle des Lehrens nach Baumgartner (2003, 4)

Nach Auffassung der konstruktivistischen Theorie sind demzufolge effiziente

Lernwege aufzuzeigen und das Fordern der Selbstorganisation die zentralsten
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Aufgaben der Lehrkraft bzw. des Coachs, wobei die gleichberechtigte
Zusammenarbeit mit den Lernenden bidirektional und ausgewogen erfolgen soll
(Ballweg et al., 2013, 19; Reinmann, 2013, 130). Die Medien dienen dabei der
Lehrkraft bzw. dem Coach als Werkzeug

- bei der Anschaffung von authentischen Lernumgebungen,
- bei der Kontextualisierung des Lernstoffs,

- bei der Bewiltigung von komplexen Situationen,

- bei der Interaktion mit den Lernenden und

- Dbei der Entwicklung des selbststindigen Lernens (vgl. Roche, 2013, 25).

Dieses kooperierende, medienorientierte Coaching des Konstruktivismus ist der
Ausgangspunkt dieser Arbeit bzw. des HSLC. Diesbeziiglich werden unter dem
Begriff ,,Coach® im Konzept des didaktischen Designs des HSLC verschiedene
Aufgaben der Lehrperson verzahnt und das Coaching wird mit Hilfe von diversen
digitalen Medien durchgefiihrt. Bei der Festlegung der Qualifikationen des Coachs
sowie beim Design des HSLC stiitzt sich diese Arbeit jedoch neben dem
Konstruktivismus auch auf die Ansichten des Konnektivismus, der folgend ausfiihrlich
vorgefiihrt werden soll. Doch da sich neben dem Wandel der Lehrperson zu einem
Coach auch die Kompetenzen der individuellen Lernenden verdndert und zu einem
autonomen Lernenden evaluiert haben, wird in diesem Kapitel zunédchst noch der
Rollenwandel des Lernenden zum autonomen Lerner betrachtet, um die Beziehung

zwischen der Lehrperson bzw. dem Coach und dem Lernenden zu explizieren.

2.1.4.3 Lernautonome Lehrprozesse

Der Begriff der Lernerautonomie prigt inzwischen den gesamten Fachdiskurs,
trotzdem treten fiir den Begriff Lernerautonomie immer noch verschiedene
Definitionsversuche und Beschreibungen auf (vgl. Schmenk, 2014, 15). Daher sehe
ich es an dieser Stelle von Vorteil, kurz innezuhalten und eine Zwischenbilanz zu
ziehen, um sowohl den Wandel als auch den Unterschied vom klassischen zum

autonomen Lernenden zu verdeutlichen. Des Weiteren soll diese kurze Bilanz
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gleichfalls ~ zur  Verdeutlichung des  Wandels vom traditionellen
lerntheorienorientierten Sprachunterricht zu einem bediirfnisorientierten didaktischen
Design eines hybriden Sprachlerncoachings dienen, der autonomiefordernd und

zugleich anleitend aufgebaut werden soll.

Wihrend bei der behavioristischen Lerntheorie dem Lernenden eine passive,
manipulierbare und extern zu steuernde Rolle zugeordnet wird, verwandelt sich der
Lernende mit der kognitiven Wende zu einem aktiven Informations-Verarbeiter, der
die Inputs aus seinem Umfeld mit Hilfe seines VVorwissens wie ein Computer generiert
(vgl. Chromcak, 2008, 4 f.). Doch die Tatsache, dass die Lernenden trotz gleicher
Unterrichtsbedingungen variierende Ergebnisse erzielen, verdeutlicht den Unterschied
zwischen Maschine und Mensch und richtet den Fokus auf individuelle Einwirkungen
wie Motivation, psychologische und affektive Faktoren (Vogler, 2011, 14). So z.B.
kann die Information oder das Wissen laut der konstruktivistischen Lerntheorie auf
keinen Fall iibertragen werden. Es erfolgt lediglich eine Attribution an den aktuellen
Wissensstand und dies durch eine individuelle Interpretation (ebd.). Wichtig ist dabei
nicht die Intensivitdt des Inputs, sondern der selbstgesteuerte Umgang mit dem neu
empfangenen Wissen durch Reorganisation und schlieBlich durch Erweiterung des
vorhandenen Wissens. (Chromcak, 2008, 5). Dieser individuelle Vorgang bedingt eine
lerntheoretische Auffassung, die auf der Subjektivitit der Lernenden beruht (Saunders,
2015, 12) und ein bidirektionales und ausgewogenes Kommunikationsverhéltnis
zwischen der Lehrperson und Lernenden erfordert (Baumgartner, 2003, 4). Das
individuelle, selbststindige Lernen wird dazu auch noch von der fortschreitenden
Mobilitdt (standiger Wechsel von Wohn-, Studien- und Arbeitsort) lanciert und durch
multifunktionale digitale Mobilgerite begiinstigt, wobei mittlerweile der Lernprozess
auch auBlerhalb des Klassenzimmers gezielt weiterzufiihren ist. (vgl. Vogler, 2007,
67). Forscht man die diesbeziigliche Fachliteratur, so treten bei der Definition des
Begriffs Lernerautonomie die Erlduterungen Holecs (1979) deutlich hervor (Vogler,
2011, 14). Holec datiert, dass der Lerner die ganze Verantwortung, d.h. die ganze
Kontrolle und Bestimmung der Lernziele und -inhalte, der Lernmethode sowie der
Evaluation iibernehmen muss (Holec, 1980, 4). Wolf (1998) definiert die
Lernerautonomie als eine konstruktivistische Lerntheorie, die sich auf die Grundlagen
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der kognitiven Psychologie und der konnektivistischen Modelle der neueren
Neurolinguistik =~ stiitzt. Schmelter (2004, 512 f.) konzentriert sich bei der
Definitionssuche auf den Unterschied zwischen selbstgesteuertes, selbstorganisiertes
und selbstreguliertes Lernen im Rahmen des Tandemlernens. Er betont, dass
hinsichtlich seiner Forschung lediglich die mental-operative Ebene des Lernens zu
erfassen ist und weist auf die Bedeutung der inhaltlichen und motivationalen Aspekte

hin. Schmenk (2014) zufolge kann die Autonomie folgendermaflen definiert werden:

., Mit Autonomie meinen wir so etwas wie unabhdngiges Handeln und Entscheiden,
also das tun, was man méchte und was man fiir richtig hdlt, unabhdngig von der
Meinung und Anweisung eigene Entscheidungen zu treffen und danach zu handeln*
(Schmenk, 2014, 15).

Doch sind ein total unabhingiges Handeln und Entscheiden beim Lernen kaum
realisierbar. So verweist auch Holec selbst darauf, dass die Erwartung von einem
ginzlich selbstgesteuerten Lernen zu utopisch ist, da die Lernenden kaum Kenntnisse
in Fremdsprachendidaktik und -methodik, Leistungsmessung sowie Lernpsychologie
mitbringen und daher insbesondere Entscheidungen z.B. iiber Lernziele, Lernwege,
Lernstrategien und Evaluationsalternativen nicht treffen konnen (Holec, 1980, 4 f.).
AuBerdem erweist sich angeleitetes Lernen (guided learning) in der Literaturrecherche
eindeutig als effizienter und lernwirksamer (Nieding et. al, 2015, 19). Roche (2013,
25) betont, dass bei der Bearbeitung von handlungsorientierten Aufgaben
insbesondere verlinkte Lernplattformen und mediale Werkzeuge den selbststindigen
Lernprozess erleichtern. Er verweist auch darauf hin, dass Lernende alleine mit der
Flut der fremdsprachlichen Angebote nicht zurechtkommen kénnen und iiberfordert
werden, da sie oft nicht ausreichende Navigationskenntnisse besitzen. Deshalb
befiirwortet er den moderaten Konstruktivismus, der sowohl von den Vorteilen
instruktionistischer als auch konstruktivistischer Verfahren profitiert. Im Bereich der
digitalen Welt sind anstelle ,,moderater Konstruktivismus®“ eher die Begriffe
»Instruktionales Design der zweiten Generation* und ,,Anchored Instruction* vertraut.
Lernen in komplexen und kontextualisierten Lernumgebungen steht bei diesem

Verfahren im Vordergrund, wobei Vorbereitung der Aufgaben, Erklirung der
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Hilfsmittel und Begleitung des Unterrichts von der Lehrperson iibernommen werden.
Die Lernenden beteiligen sich jedoch auch an fast allen Entscheidungsebenen und
erhalten die Moglichkeit, das gemeinsam Erstellte selbstédndig auszuiiben und je nach

individuellen Bediirfnissen weiterzuentwickeln (ebd., 26).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Definition des Begriffs
Autonomie je nach Verwendungskontext erneut zu formulieren ist. Insofern erhélt
beim Fremdsprachenlernen das autonomieférdernde Sprachlerncoaching einen
besonderen Stellenwert. Ich positioniere mich daher bei der Definitionsdifferenzierung
zu der Definition innerhalb des Sprachlerncoachings und verstehe in diesem Kontext

unter Lernerautonomie folgendes:

e Lernerautonomie setzt sich aus sozialen, institutionellen und individuellen
Komponenten zusammen;

e Neben Selbststindigkeit, Selbstorientierung und Selbstregulierung sollte
auch der Begriff Selbstsicherheit und Selbststeuerung zum Kontext
Lernerautonomie beriicksichtigt werden;

e Affektiv-emotionale  und individuelle  Selbstsicherheit  beim
Sprachenlernen kann fiir Motivation und Erfolg sorgen;

e Insbesondere handlungsorientierte und mediengestiitzte, hybride Ansitze
konnen die Autonomie der Lernenden unterstiitzen;

e Lernstrategien und -techniken kénnen auf dem Weg zur Lernerautonomie
und Selbstsicherheit einen Beitrag leisten;

o Bidirektionales  Sprachlerncoaching kann als  Anleitung  zur
Lernerautonomie eingesetzt werden und

e cine gleichberechtigte Zusammenarbeit von Coachs und Lernenden konnen

die Probleme beim autonomen Sprachenlernen beseitigen.

Weiterhin betrachte ich digitale Medien bzw. auch netzbasierte Lernsysteme als
unverzichtbare Komponente der Lernerautonomie. Dies ist auch der Hauptgrund,

weshalb ich die hybride Durchfilhrung des Sprachlerncoachings als
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Erfolgsvoraussetzung anerkenne. Eine Begiinstigung flir diese Anerkennung sehe ich
selbstverstidndlich auch in den rasanten Entwicklungen der multifunktionalen
internetfahigen Endgerdte wie Mobilphones, Tabletts sowie des kostenfreieren Web
2.0. Daher profitiere ich beim handlungsorientierten und autonomieférdernden,
hybriden Sprachlerncoaching von den Vorteilen des E-Learning, das sowohl als

Gegenstand fiir die Coachs als auch fiir die Lernenden grofle Vorteile bringt.

Um die Wahl der digitalen Medien fiir das HSLC zu erldutern, werden das E-Learning
und die digitalen Medien in einem separaten Kapitel (vgl. Kapitel 3) bearbeitet werden.
Doch folgend wird zunichst noch der Konnektivismus behandelt, der insbesondere
durch erweiterte Zugangsmoglichkeiten ins Web 2.0 seinen Stand auf dem Weg zu
einer eigenstindigen Lerntheorie verstirkt hat und im Rahmen des HSLC mit dem

Konstruktivismus zusammen als Ausgangsbasis fungieren soll.

2.1.5 Konnektivismus

In dem postmedialen Zeitalter der digitalen Natives, auch als Web 2.0 Generation,
Generation @, Generation Y, Net Geners, Millenials und Net Generation bezeichnet,
befestigt die Auffassung des Konnektivismus seinen Status, weil fiir diese neue
Generation interaktive Partizipation in der digitalen Welt eine unverzichtbare Rolle
einnimmt (vgl. Lang-Heider, 2016, 23 f.). Der Begriff ,,Konnektivismus* wurde von
dem kanadischen Pddagogen George Siemens (2005) formuliert, welcher in seinem
Beitrag ,,Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age“ die Herstellung
von Verbindungen in realen und virtuellen Netzwerken sowie das Handeln in solchen
Netzwerken als Grundvoraussetzung fiir das Lernen betrachtet (Moser, 2008, 67). Mit
der Veroffentlichung von Stephen Downes ,,An Interoduction to Connective
Knowledge* (2005) erweiterte sich der Diskurs um den Status von Konnektivismus
als eigenstindige Lerntheorie und gewann 2008 mit den von Stephen Downes und
George Siemens durchgefiihrten Massive Open Online Courses (MOOC)
»Connectivism & Connective Knowledge* an Bedeutung (vgl. Kop und Hill, 2008,
1).
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Siemens (2005) geht bei seinen Anfangsiiberlegungen von einer Gesellschaft aus, die
viel komplexer, sozial und global vernetzter als je zuvor ist und sich unter Einfluss von
technologischen Fortschritten weiterentwickelt. Die Individuen stehen dabei einer
uniiberschaubaren Flut von Informationen gegeniiber, wobei diese mit
unterschiedlichen Quellen in Verbindung stehen wund sich ununterbrochen
aktualisieren. Wissen wird innerhalb dieser Vernetzung aus unterschiedlichen
Meinungen abgeleitet, und entsteht als eine Kollaboration aktueller Ideen der

gegenwirtigen Sicht. Siemens betont dies (2006) folgendermaf3en:

“Instead of modelling our knowledge structures as hierarchical or flat, confined belief
spaces, the view of networks enables the existence of contrasting elements selected on
the intent of a particular research or learning activities. If the silos of traditional
knowledge classification schemes are more fluid, perhaps the individual elements of
different theories can be adopted, as required, to solve more nuances of learning
problems. When the theory does not require adoption in its fullest (i.e. interpretivism or

positivism), the task of seeking knowledge becomes more salient” (Siemens, 2006, 29).

Personliches Wissen ist demzufolge nicht mehr als eine kategorisierte oder
hierarchisch aufgebaute Informationsmenge zu verstehen, sondern als ein
Netzwerkphdnomen zu schildern. Der individuelle Lerner agiert als
Wissensempfanger und bildet den  Anfangsknoten dieses energischen
Netzwerksystems, der sich mit jedem neuen Knoten verbreitert. Der Kreislauf des
Wissenswachstums innerhalb dieser Vernetzung wird dann durch jeden Zugriff der
einzelnen Knoten fortgesetzt. Wissen in diesem Netzwerk ist nicht als eine lineare
Abfolge von Ideen zu definieren, sondern existiert viel mehr als eine Art Mindmap.
Doch die stindige Aktualisierung der neu empfangenen Informationen bzw. der neuen
Mindmap erschwert dem Lernenden das kontinuierliche Lernen. Aus diesem Grund
gewinnen Verbindungen zu Informationsquellen an enormer Bedeutung, wogegen der
vorhandene eigene Wissensstand seinen VVorrang verliert. Siemens (2005) definiert die

Kernprinzipien des Konnektivismus folgendermal3en:
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e Lernen und Wissen stiitzen sich auf Meinungsvielfalt;

e Lernen erfolgt durch einen Prozess des Verbindens spezialisierter Knoten oder
Informationsquellen;

e Das Lernen erfolgt auch in nicht-menschlichen Einrichtungen;

e Die Féhigkeit, mehr zu wissen, ist wichtiger als der vorhandene Wissensstand;

e Damit das kontinuierliche Lernen ermdglicht werden kann, muss das
personliche Netzwerk gepflegt und aufrechterhalten werden;

e Die Fahigkeit, Zusammenhinge zwischen Wissensfeldern, Ideen und

Konzepten zu erkennen, ist eine Kernkompetenz.

Die Absicht aller konnektivistischen Lernaktivititen ist genaues und stets

aktualisiertes Wissen;

,Das Treffen von Entscheidungen ist selbst ein Lernprozess. Die Auswahl des
Lerninhalts und die Bedeutung eingehender Informationen wird aus der Sicht einer sich
andauernd verdndernden Realitdit erschlossen. Was heute als richtig anerkannt wird,
kann morgen infolge einer Verdnderung des Vorwissens als falsch betrachtet werden *

(Siemens, 2005).

Im Hinblick auf diese Prinzipien konnen Lernende iiber die von ithm organisierten
Verbindungen im Netzwerk stdndig und synchron auf umfangreiche
Wissensdatenbanken zugreifen. Die Notwendigkeit an Verbindungen wird auch
dadurch bewiesen, dass es sowieso fiir niemanden mdglich ist, alles zu erleben und
alles detailliert zu wissen. Deswegen muss der Lernende durch die Zusammenarbeit
mit seinen interaktiven Verbindungen einerseits dem Informationswachstum dienen
und schlieBlich selbst daraus lernen. So entstehen heutzutage viele Communitys, wo
Leute mit gemeinsamen Interessenbereichen in Verbindung treten und woraus

Interaktion, Austausch, Dialog und gemeinsames Denken entstehen:

“A community is the clustering of similar areas of interest that allows for interaction,

sharing, dialoguing, and thinking together” (Siemens, 2005).
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Unterstiitzt ~ wird  der  Konnektivismus  durch  rasant  expandierende
Verbindungsmoglichkeiten zum Internet. Mittlerweile existiert auf der Welt ein
weltweites, Kkollektives Netzwerk, wodurch lokale und globale Communitys fast
ununterbrochen miteinander verbunden sind. Durch diese Netzwerke erfdhrt der
Lernende den aktuellen bzw. sich stindig aktualisierenden Standpunkt und erhélt
Meinungsvielfalt, die ihm bei Entscheidungen in kritischen Situationen als Wegweiser
dient. Wichtig ist dabei nicht mehr die Menge des eigenen Wissenstands, sondern die
Kenntnisse iiber Verbindungsvarianten. Bedeutend ist nicht die Antwort der Frage,

wie oder was Wissen umfasst, sondern wo Wissen zu finden ist. (Siemens, 2005).

Downes (2012) definiert in seinem Beitrag ,,Connectivism and Connectiv Knowdlege*

Konnektivismus wie folgt:

“Connectivism is the thesis that knowledge is distributed across a network of
connections, and therefore that learning consists of the ability to construct and traverse
those networks. An account of connectivism is therefore necessarily preceded by an

account of networks” (Downes, 2012, 9).

Downes zufolge basiert Konnektivismus auf der These, dass Wissen iiber ein
Netzwerk von Verbindungen verteilt ist. Um iiberhaupt das Lernen aus diesem
Netzwerk zu ermoglichen, muss der Lernende die Kernkompetenz besitzen,
Netzwerke aufzubauen und zu pflegen. Deshalb bekommen Verbindungen im Konzept
des Konstruktivismus eine Prioritdt gegeniiber des auf dem Netzwerk vorhandenen

Wissens (vgl. Downes, 2012, 9 f.).

2.1.5.1 Konnektivismus als Lerntheorie

Recherchiert man die Fachliteratur iiber Konnektivismus, stellt man fest, dass die
Auffassungen von Siemens und Downes bereits als eine faszinierende Entwicklung
und als eine pddagogische Sichtweise anerkannt werden, doch stoB3t Konnektivismus

bei der Etablierung als eine neue eigenstindige Lerntheorie noch auf Kritik.
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Verhagen (2006) kritisiert, dass Konnektivismus ausschlieBlich von den Prinzipien der
vorhandenen Lerntheorien ausgeht und keine eigenen neuen Begriindungen aufweist

(Siemens, 2008, 11).

Kerr (2007) behauptet, dass viele Aspekte des Konnektivismus wie z.B. Verbindungen
zwischen internen und externen Wissensumgebungen schon im Rahmen des
Konstruktivismus behandelt werden und dass Konnektivismus keine neue Innovation
hervorruft und dass dank der vorhandenen Lerntheorien kein Bedarf nach einer neuen
Lerntheorie besteht (ebd., 12).

Bonk (2007) stellt in Frage, ob Konnektivismus eine psychologische Lerntheorie im
Sinne der traditionellen Lerntheorien ist oder ob es sich lediglich um ein

soziologisches oder anthropologisches Konzept des Lernens handelt (ebd., 12).

Forster (2007) bezweifelt, ob Konnektivismus eine eigenstindige Lerntheorie oder
doch nur eine Vernetzungstheorie ist. Aulerdem betont er, dass das konstruktivistische
Prinzip der Verstiandnisbildung effiziente Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis hat,
und Konnektivismus auch die Darstellung von Verstdndnisvermittlung,

Verstdandniserstellung und Verstdndnisautbau beriicksichtigen muss (Downes, 2007).

Siemens und Downes versuchen fortlaufend jede Kritik regelmafig zu beantworten.

So protegiert Siemens fiir den Stand des Konnektivismus als Lerntheorie derartig:

Angelehnt an die Arbeit von Driscoll (2000) stiitzt sich Siemens (2008, 9) bei der
Kategorisierung des Lernens auf die Erkenntnistheorien Objektivismus, Pragmatismus
und Interpretativismus. Objektivismus als Grundlage des Behaviorismus erkennt die
Realitit auBerhalb des Geistes, wobei Wissen erfahrungsgeméifl erworben wird.
Deswegen konzentriert sich die behavioristische Lerntheorie lediglich auf die externe
und beobachtbare Verhaltensweise des Lerners. Der Pragmatismus, die wichtigste
Grundlage des Kognitivismus, stellt fest, dass Wissen eine Aushandlung zwischen
Reflexion und Erfahrung, Erforschung und Handeln ist. So definiert Kognitivismus

das Lernen als computerdhnliche Informationsverarbeitung im Gedéchtnis des
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Individuums. Der Interpretativismus setzt voraus, dass Wissen eine interne
Konstruktion ist und durch Sozialisation und Kultur gebildet wird. Dies widerspiegelt
sich in Konstruktivismus, der sich in vieler Hinsicht mit dem Kognitivismus
iiberschneidet und eigentlich ein breites Spektrum der Diskussion um das Lernen
abdeckt. Das Lernen erfolgt dieser Lerntheorie zufolge individuell und das Wissen
wird jeweils im eigenen Kontext konstruiert. Siemens stiitzt sich neben diesen drei
grofBen Erkenntnistheorien auch noch auf Downes (2007) Theorie des verteilten
Wissens, demzufolge Wissen sich aus Verbindungen und vernetzten Einheiten
zusammensetzt. Siemens (2008, 3) vergleicht in der unten folgenden Tabelle 3
Konnektivismus mit den anderen Lerntheorien im Hinblick auf die folgenden fiinf

Fragen von Ertmer und Newby zur Unterscheidung einer Lerntheorie, die auch von
Mergel (1998) zitiert werden (Siemens, 2008, 10):

1. Wie findet das Lernen statt?

2. Welche Faktoren beeinflussen das Lernen?

3. Was fiir eine Rolle spielt das Gedédchtnis beim Lernen?

4. Wie erfolgt die Wissensvermittlung?

5. Welche Arten des Lernens werden anhand dieser Theorie am besten erklart?

Property

Behawviouwrism

Cognitivisrm

Constructivism

Connectivism

Howe learnmimg
QCCuUrs

Influencing
factors

Role of mermory

Howe transfer
oCCurs

Types of learning
best explaired

Black bow—
observable
behawviouwr main
focus

Mature of
reward,
punishiment,
stinmuli

PAEermory is the
hardwiring of
repeated
experiences—
where reward
and punishment
are maost
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Stirmulus,
rESpOnse

Task-based
learning

Structured,
computational

Existing schema,
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expariences

Encoding,
storage, retriewval

Duplicating
krnowledge
constructs of
“hornosaner™

Reasoning, clear
objectives,
problem solving

Social, meaning
created by each
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Engagement,
participation,
social, cultural

Prior knowledge
remixed to
CUrrent context

Socialization

Social, vague
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enhanced,
recognizing and
interpreting
Patterns

Diversity of
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strength of ties

Adaptive
patterns,
representative of
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SOUrCes

Abbildung 3: Lerntheorien im Vergleich nach Siemens (Siemens, 2008, 11)
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Aus der Abbildung 3 ist zu entnehmen, dass laut Siemens das Konzept des
entstenenden, verbundenen und adaptiven Wissens den erkenntnistheoretischen
Rahmen fiir den Konnektivismus als Lerntheorie bildet. Das Wissen ist hinsichtlich
dieser Lerntheorie {iber Netzwerke verteilt und der Lernvorgang vollzieht sich im
Wesentlichen durch moéglichst vielféltige Verbindungen (Siemens, 2008, 9 f.). Zu
berticksichtigen ist jedoch, dass Konnektivismus nicht nur auf Online-Umgebungen
beschriankt werden darf. Zwar spielen die Online-Umgebungen bei der Entwicklung
des Konnektivismus die wichtigste Rolle, doch Netzwerke bestehen nicht nur aus
digitalen Kommunikationsmedien, sondern sind vielmehr als neurologische
gehirnbasierte Mechanismen zu betrachten. Diese Netzwerke sind das Verhéltnis
zwischen ,,interner* und ,,externer* physischer Umgebung. Konstruktivismus versucht
zu erldutern, wie wir diese Netzwerke bzw. die Beziehungen zur Welt erkennen und
folglich daraus lernen. Siemens zufolge ist das Netzwerk selbst das Lernen (vgl. Kop
und Hill, 2008).

Downes (2012) reagiert wie Siemens auch auf auftretende kritische

Betrachtungsweisen:

., Connectivism is definitively a learning theory, or more accurately, incorporates
learning theories (specifically, theories about how connections are formed in networks).
It suggests some teaching theories (I have capsulized them as 'to teach is to model and
demonstrate' and suggested that connectivism argues for the creation of an immersive

learning environment.) “ (Downes, 2012, 25).

Er betont, dass Konnektivismus unbestritten eine Lerntheorie ist und macht darauf
aufmerksam, dass Konnektivismus sogar verschiedene Lerntheorien beinhaltet
(insbesondere Theorien dariiber, wie Verbindungen in Netzwerken hergestellt
werden). In der Praxis der Theorien bedeutet Downes zufolge Lehren ,,Modellieren
und ,,Demonstratieren. Und das Lernen vollzieht sich durch ,,Uben“ und
,Reflektieren®. Daher plddiert er ausschlieBlich fiir die Schaffung einer immersiven

Lernumgebung (Downes, 2007).
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Des Weiteren exponiert Downes auf dem Connectivism-Forum (2007), dass alle
Lerntheorien Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufweisen und akzeptiert z. B., dass
nach der Auffassung des Konnektivismus genau wie im Konstruktivismus das Wissen
nicht wie irgendein materielles Ding erworben werden kann. Er expliziert, dass die
anderen Lerntheorien zu kognitivistisch aufgebaut sind, d.h. dass sie versuchen,
sprachliche und logische Begriindungen fiir Wissen anhand physischer Symbole zu
finden, wogegen Konnektivismus wie Konnektionismus Wissen als eine Menge von
Verbindungen akzeptiert, also als etwas, was nicht physisch dargestellt werden kann.
Er fiihrt weiter aus, dass im Konzept des Konnektivismus Handlungen eines
Lernenden als eine Art verbundene Aktivitit zu betrachten sind, wodurch der Lernende
sich und seine Umgebung weiterentwickelt. Des Weiteren verweist er bei seiner
Erlduterung iiber den Unterschied zwischen Konnektivismus und Konstruktivismus
darauf, dass Konstruktivismus zufolge jeder Lernende individuell mentale Modelle
konstruiert. Doch laut Downes existieren diese Modelle nicht im Sinne systematisch
aufgebauter regelbasierter Représentationssysteme, sondern als
verbindungsorientierte Netzwerke, die nicht wie ein Modell fertig aufgebaut sind,

sondern eher wie eine Pflanze aufwachsen.

Downes (2012) konkretisiert das Funktionieren dieses Netzwerkes und -lernens

anhand eines Beispiels einer Webseite fiir Wettervorhersage:

,If you go look at a weather page they operate in the same way. Exactly the same way.
There are hundreds of weather stations around the world and they pull these weather
stations, the content is in a certain code, they decode the content, and then they present
the information. That's how weather sites work. This leads us directly to the concept of

connectivism” (Downes, 2012, 117).

Eine solche Webseite sammelt Informationen aus den weltweiten digitalen
Wetterstationen, die miteinander vernetzt sind und die empfangenen Signale (Inhalte)
codieren und weiterleiten. Die Webseite decodiert dann die erhaltene Meldung und
prasentiert sie folglich als ein Wetterbericht. So funktioniert dann auch das Konzept

des Konnektivismus (ebd.).
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2.1.5.2 Lerntheorie in einer vernetzten Umgebung

In der vernetzten Lernumgebung verédndern sich auch die Rollen des Lernens und
Lehrens. Siemens (2008, 3) sieht insbesondere zwei Bereiche des Lehrprozesses, die

sich durch die technologischen Entwicklungen verédndern:

e Die Zugriffsart der Lernenden auf Informationen und Wissen;
e Die Kommunikation bzw. die Interaktion der Lernenden untereinander und

mit der Lehrperson.

Bisher befanden sich diese beiden Bereiche (Zugriff und Interaktion) weitgehend unter
der Kontrolle der Lehrperson. Doch die Grenzen dieser klassischen Auffassung
werden durch den exponentiellen Anstieg der Internetnutzung zunehmend
durchléssiger. Siemens pointiert, dass Google Scholar, Scopus und Open Access-
Zeitschriften einen verbesserten Zugriff auf akademische Ressourcen ermdglichen.
Fiir die informelle Wissensvermittlung sorgen thm zufolge z.B. regulédres Suchen mit
einem Suchmotor oder offene Plattformen wie Wikipedia. Soziale Medien (Blogs,
Skype usw.) bieten sogar Lernenden die Mdglichkeit, selbst Informationen zu

ver6ffentlichen, zu diskutieren und zu verbreiten (Siemens, 2008, 3).

Kop und Hill (2008) fassen in ihrem Beitrag zusammen, dass Vertreter von E-Learning
wie Siemens und Downes davon ausgehen, dass das Lernen durch Online- und
Prasenzphasen lokale oder Online-Tutoren erfordert, wobei nicht der Tutor oder die
Institution, sondern die Lernenden im Zentrum der Lernerfahrung stehen. Die
Lernenden konnen sich sowohl an der Festlegung des Lerninhalts als auch bei der Art
und Umfang der Kommunikation beteiligen. Das Lernen kann wvon einer
Lernumgebung, die vom Tutor oder von der Institution organisiert wird, zu einer
autonomen Umgebung wechseln, in der der Lernende selbststindig durch seine
Netzwerke das Lernen leitet, notige Informationen findet und neues Wissen erzeugt.
Als Hauptmerkmale von Netzwerken mit Zielen zur Wissensentwicklung werden
Vielfiltigkeit, Offenheit, Autonomie und Verbindung beschrieben. In einer

konnektivistischen Online-Umgebung im Rahmen des E-Learning kann die Rolle des
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Péadagogen zu Vermittlern reduziert werden, wobei fiir das erfolgreiche E-Learning
Selbstvertrauen, Selbstdisziplin und Autonomie unverzichtbare Fertigkeiten sind.
Aktuellen Forschungen zufolge bevorzugen nahezu alle Lernenden einen lokalen oder
online Unterstiitzer, der sie durch Ressourcen, Unterrichtsinhalte und Aktivititen

begleitet (Kop und Hill, 2008).

2.1.5.3 Die Rolle der Lehrkraft im Konnektivismus

Die Rolle der Lehrperson steht wie die Durchfithrung des Unterrichtes schon seit liber
einem Jahrhundert unter Druck (Egan, 2002, 38 zit. nach Siemens, 2008, 15). Laut
Siemens (ebd.) werden in der Fachliteratur insbesondere die Prinzipien ,,angeleitetes
Lernen® vs. ,,minimale Anleitung“ oder ,Instruktivismus® vs. ,, Konstruktivismus®,
gegeniibergestellt, wobei zu bemerken ist, dass jeder Ansatz je nach Kontext Nutzen
bringen kann. Des Weiteren verweist Siemens daraufhin, dass sich in der letzten Zeit
partizipiertes Web verbreitet und immer beliebter wird, wodurch der Zugang zu
Informationen vereinfacht wird und der Begriff ,,Autonomie* stindig an Bedeutung
gewinnt. Im Hinblick auf die Rolle der Lehrperson im Konzept des Konnektivismus
erwdhnt er vier Definitionen: Lehrperson als Meisterkiinstler (Brown, 2006), als
Netzwerkadministrator (Fischer), als Concierge (Bonk, 2007) und als Kurator
(Siemens, 2007). Siemens (2008, 15 ff.) fasst diese vier Definitionen wie folgt

Zusammen:

e Lehrperson als Meisterkiinstler.

- Das Lernen in der Klasse soll wie in einer Kunstwerkstatt stattfinden, wo
Kiinstler ihre Werke in voller Sicht der Mitkiinstler schaffen. In der
Lernumgebung sollen Lernende auch kreativ produzieren und miteinander und
voneinander lernen konnen.

- Die Lernenden profitieren beim Lernen sowohl von dem Fachwissen der
Lehrperson, als auch von den Leistungen der Mitlernenden.

- Der Meisterkiinstler (= die Lehrperson) sollte in der Lage sein, die Lernenden

bei den Aktivitaten zu beobachten und auf Innovatives aufmerksam zu machen.
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Blog schreiben z. B. ist eine effiziente Lernumgebung. Die Lernenden
verdffentlichen ihre Arbeiten und erlauben der Lehrperson und den
Mitlernenden, Kommentare zu formulieren.

Die Lehrperson lenkt mit seinem Fachwissen die Lernenden nicht auf ein
bestimmtes Ziel, sondern schafft einen Perspektivenwechsel, informiert iiber

die Arbeit vergangener Generationen und gebrauchliche Mittel.

o Lehrperson Netzwerkadministrator.

Der menschliche Geist ist als eine sich stindig weiterentwickelnde Reihe von
Verbindungen zwischen Konzepten darzustellen. Deswegen sollten Lernende
ihrer Natur entsprechend als Personen in einem Lernnetzwerk agieren.

Die Lernenden sollen die Fahigkeiten erwerben, die bendtigt werden, um
Netzwerke fiir das Lernen aufzubauen, ihre Wirksamkeit zu bewerten und
innerhalb einer flieBenden Struktur zu bearbeiten.

Die Aufgabe der Lehrperson ist es, die Lernenden bei der selbststindigen
Herstellung von Verbindungen und beim Aufbau von Netzwerken zu
unterstiitzen, anhand deren sie Kompetenzen entwickeln sollen, um die Ziele
des Lernprozesses zu erreichen.

Die Lehrperson fordert die Lernenden bei der kritischen Betrachtung neuer

Netzwerkquellen und bewertet die Qualitit dieser Lernnetzwerke.

« Lehrperson als Concierge.

Die Lehrperson bietet wie ein Reiseleiter eine Anleitung an, wodurch sich
Lernende selbstidndig erkundigen konnen.

Die Lehrperson weist auf Ressourcen und Lernmdglichkeiten hin, die fiir die
Lernenden moglicherweise noch unbekannt sind.

Dank des Internets haben Lehrpersonen schnellen Zugriff auf bendtigte

Ressourcen, die sie mit den Lernenden teilen konnen.

« Lehrperson als Kurator.

Die Lehrperson hat eine doppelte Aufgabe. Einerseits fordert sie als Experte

mit fortgeschrittenen Kenntnissen die Erforschung der Lernenden, andererseits
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sorgt sie fiir Ressourcen, die die Lernenden mit kritischen Ideen, Konzepten
und Beitrdgen in einem Bereich vertraut machen.

- Die Lehrperson erkennt die Autonomie der Lernenden an, doch ist sich auch
bewusst, dass bei der Erkundung unbekannter Gebiete verschiedene
Schwierigkeiten vorhanden sind.

- Der Kurator als ein erfahrener Lerner schafft statt Wissen Lernumgebungen,
wo Wissen geschaffen, erforscht und verbunden wird.

- Lernende erforschen frei in der neuen Lernumgebung, wo sie auf
nachdenkliche Interpretation der Lehrperson zugreifen konnen.

- Die Lehrperson fiigt entsprechende Inhalte ein und reflektiert durch sein
kuratorisches Handeln transparent die Schliisselpunkte des zu lernenden

Themas.

Siemens (2008, 18) stellt in Frage, ob es sich bei der Lehrperson um einen
Konstruktivisten oder Instruktivisten handelt und betont, dass alle vier Modelle eine
Gemeinsamkeit aufweisen, ndmlich die Kompetenz der Lehrperson, Lernende bei
ihrer Entwicklung bzw. beim Lernen zu unterstiitzen. Die Lehrperson spielt laut
Siemens (ebd.) eine aktive und bedeutende Rolle bei der Informationsvermittlung und
Bewertung der Aufgaben. Denn die heutigen digitalen Medien und das Wachstum des
Internet erleichtern zwar einerseits den Lernenden, selbst Informationen zu erzeugen
und zu verbreiten, doch andererseits nimmt ihre Abhdngigkeit von Netzwerken

andauernd zu (ebd.).

Aus dieser Diskussion geht hervor, dass digitale Medien und die Welt der Netzwerke
die Rolle der Lehrperson im Lernverfahren wieder verstirken, wobei die Aufgaben der
Lehrperson unter Beriicksichtigung bestehender Bedingungen zu bestimmen sind. Fiir
diese Arbeit bzw. das HSLC, welches auf die Anleitung des Coachs eine
unverzichtbare Bedeutung beimisst, bilden insbesondere Siemens Definition zur
Lehrperson als Kurator die wichtigsten Grundlagen. Die Aufgaben des Coachs im
Vergleich zum Kurator und das Coaching im Rahmen des Konnektivismus werden in
dieser Arbeit in Kapitel 4 ausfiihrlich behandelt. Doch um die Aufgaben des Coachs
den institutionellen Bedingungen entsprechend zu modellieren, mochte ich noch davor

auf den Begriff , Instructional Design® eingehen. Da es flir die Lehrperson fast
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unmoglich ist, sich in allen Bereichen der Technologie, der Lehrmethoden sowie der
aktuellen offenen Inhaltsquellen auszukennen, treten beim Lehren bzw. bei der
Navigation in den Netzwerken verschiedene Schwierigkeiten hervor. Deswegen
entsteht insbesondere ein Bedarf an einem didaktischen Designer, der die Lehrperson
im Hinblick auf seine Bediirfnisse ,,erzieht®, wobei er zugleich auch mit verschiedenen
Experten wie z.B. Techniker, Didaktiker usw. kooperiert (Siemens, 2008, 19). Im
Folgenden soll daher nun das didaktische Design erldutert werden, da das Hauptziel
dieser Studie die wissenschaftliche Evaluation eins didaktischen Modells fiir das
HSLC ist.

2.2 Didaktisches Design anstatt Lerntheorien

Die Lerntheorien leisten den wissenschaftlichen Forschungen sowie der Praxis des
Lernens und Lehrens seit langer Zeit einen enormen Beitrag und haben sich durch
Auslaufer (Teiltheorien) weiterentwickelt, doch trotzdem ist ihre handlungspraktische
Relevanz bei didaktischen Entscheidungen fiir den Lehr- und Lernprozess oft nicht
direkt bemerkbar (Reinmann, 2013, 127). Besonders wenn es um E-Learning geht,
wird zwar der Bedarf an didaktischen Ansédtzen nie bestritten, doch meist wird davon
lediglich digital vorbereitete Materialien und deren Kopieren auf einen Server
verstanden (Kerres, 2006, 1). AuBlerdem verdndern sich die technologischen
Erfindungen sowie deren Software kontinuierlich und erstellen daher stindig neue
Anforderungen fiir die Lehrpersonen. Um die Arbeit bei der Materialienentwicklung
fiir das E-Learning zu erleichtern, wurden zwar bisher im Konzept des ,,Computer
Assisted Language Learning“ (CALL) und des ,,Webbased Training” (WBT)
verschiedene digitale ,,Autorensysteme® (AS) entwickelt, doch auch dieses breite
Spektrum an offline und online Softwares bietet oft aufgrund der hohen Kosten sowie

der Nutzungsqualitit keine direkte Losung an (vgl. Alyaz, 2005, 325 f.).

Doch mit der Entwicklung des Web 2.0 verwischen sich nun aber endlich die Grenzen
zwischen Autor und User, lokal und entfernt, privat und oOffentlich, und die
Lernumgebung ist nicht mehr wie im Web 1.0 als eine begrenzte Insel im Internet mit

Werkzeugen und Inhalten zu betrachten, sondern als Portal zu kostenlosen online
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Inhalten und Werkzeugen (Kerres, 2006, 4 f.). Die Lehrperson dient dabei lediglich
als Wegweiser und kann auch selbst gewiinschte Ressourcen aggregieren. Die
Lehrperson ist insbesondere bei der didaktischen Planung des Lehr- und
Lernverfahrens auf Hilfe angewiesen (ebd., 6). Reinmann (2013) hebt diesbeziiglich
bei der Definition des Begriffs ,,Didaktik* folgende Unterschiede zwischen Lehren

und Lernen hervor:

Lehren Lernen

sozialer Prozess individueller Prozess

sichtbar unsichtbar

ein Akt des Gestaltens ein Akt der Rezeption und Konstruktion

setzt Lernende voraus ist auch unabhingig vom Lehren
moglich

Tabelle 1: Lehren und Lernen nach Reinmann (2013, 130)

Reinmann (ebd.) zufolge ist hinsichtlich dieser Merkmale unter Didaktik ,,die Lehre
vom Lehren und Lernen ““ zu verstehen. Er betont zudem, dass lediglich das Sichtbare
also das Lehren gewissermalflen geplant bzw. gestaltet werden kann. Denn das Lernen
vollzieht sich auf eine Art unsichtbarer und individueller Rezeption sowie
Konstruktion. Der Bedarf an Didaktik bzw. der didaktischen Vorbereitung gewinnt
dabei besonders mit dem Einsatz des E-Learning an Bedeutung, da sich die
technischen und didaktischen Bedingungen von Institut zu Institut verdndern und die
Lernumgebung sowie digitale Werkzeuge und Inhalte vor dem Unterricht
bereitzustellen sind. Diese Planungsphase bzw. das Konzeptualisieren von
Lernumgebungen kann als didaktisches Design bezeichnet werden. So beriicksichtigt
didaktisches Design bei der Planung die vorhandene Lernumgebung und erstellt
diesbeziiglich Unterrichtsentwiirfe und didaktische Szenarien. Reinmann verweist
auch darauf, dass der Begriff des didaktischen Designs auf den Grundlagen der
»Allgemeinen Didaktik und des ,Instructional-System Design (ISD)“ basiert.
Didaktisches Design profitiert ihm zufolge sowohl von den didaktischen Modellen der

Allgemeinen Didaktik, welche die Beziehung zwischen Lehrenden, Lernenden,
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Inhalten, Zielen, Methoden, Medien und Bedingungen organisiert, als auch den
Modellen des ISD, der , systematischen Entwicklung von Lernangeboten auf der
Grundlage empirischer Forschung zum Lehren und Lernen* (Kerres, 2012, 197). Der
ISD liefert dem didaktischen Design z.B. durch das beriihmte Modell ADDIE
(Analyse — Design — Develop — Implement — Evaluate) Anhiebe zur ganzheitlichen
Systemplanung, -umsetzung und -lberpriifung sowie Vorschlige fiir den

Planungsprozess des Unterrichts (Reinmann, 2013, 131).

2.2.1 Formen und Ziele des Didaktischen Design

Baumgartner (2003, 5) geht davon aus, dass sich die Lerntheorien auf die
mikrodidaktische Ebene d.h. nur auf eine bestimmt Lernsituation oder bestenfalls
Unterrichtseinheit begrenzen, wihrend didaktisches Design bei der Gestaltung von
Unterrichtskonzepten die Grenzen der Unterrichtseinheit tiberschreitet und auch die
Rahmenbedingung bestimmt. Wie ein Drehbuch impliziert das didaktische Design
sowohl den Ablauf des Lernverfahrens als auch die ndtigen Regieanweisungen
(Baumgartner, 2011, 62). Reinmann (2013, 131 f.) verwendet den Begriff ,,Skript*,
das bei der Planung eines medienorientierten Unterrichtes als Wegweiser dienen soll.
Das Skript umfasst einen inhaltlichen Rahmen, besitzt einen konstituierten Aufbau und
inspiriert zu einem bestimmen Ablauf. Wichtig ist, dass im Skript sowohl der
inhaltliche, zeitliche und organisationale Rahmen als auch einzusetzende didaktische
Szenarien dargelegt werden. Die Planung und Umsetzung des Unterrichts sind dabei
voneinander zu unterscheiden, denn bei der Planung entsteht ein Entwurf fiir eine
zukiinftige Handlung. Didaktisches Design geht dabei davon aus, dass eine zukiinftige
Leistung nicht ganzheitlich geplant werden kann, da jeder Unterricht in einer
bestimmten Dynamik verlduft und dies alles nicht vorauszusehen ist. Deswegen betont
Didaktisches Design die Kontextabhingigkeit und versucht, lediglich Leitlinien bzw.
Verfahrensregeln fiir die Planung von didaktischen Szenarien zu erstellen. Reinmann

(2013, 134) definiert folgende drei Arten von didaktischen Szenarien:
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e individuelles didaktisches Szenario. Die Lehrperson gestaltet fiir ein
spezielles Lernziel den Unterricht aus seinen eigenen Kenntnissen und
Erfahrungen. Solche Szenarien sind oft einmalige Szenarien.

e modellhaftes Szenario. Die Lehrperson wihlt ein Modell aus, kann es direkt
iibernehmen und je nach seinen Bediirfnissen modifizieren.

e typisches Szenario. Fiir die Lehrperson werden keine spezifischen Modelle,
sondern Dimensionen bzw. Verfahrenshinweise zur Verfiigung gestellt,

wodurch sich verschieden neue typische Modelle manifestieren lassen.

Solche Modelle bzw. didaktische Szenarien lassen sich heutzutage besonders bei
medienorientierten Unterrichtsformen z.B. beim Einsatz eines Learning-Management-
Systems oder einer Lernplattform feststellen, bei deren Planung neben des
Lernverfahrens auch die Prozesse der Administration sowie der Evaluation

beriicksichtigt werden miissen (Baumgartner, 2003, 5).

Aus dieser kurzen Diskussion ist zu entnehmen, dass Didaktisches Design die
Moglichkeit bietet, verschiedene Unterrichtsphasen vernetzt zu planen, wobei sich die
Planung durch ein zyklisches Szenario mit Freirdumen fiir Lehrpersonen und
Lernenden stiandig aktualisiert und weiterentwickelt. In meiner Arbeit nehme ich bei
der Gestaltung des HSLC die Ansdtze des Didaktischen Design an und erstelle ein
hybrides Szenario, in dem ich verschiedene Konzepte miteinander vernetze. Als
Forschungsrichtung profitiere ich dabei von dem Forschungsparadigma ,,Design-
Based Research®, welches fiir die empirische Darlegung des HSLC-Designprozesses

in einem separaten Kapitel (in Kapitel 5) ausfiihrlich aufbereitet werden soll.

Doch da sich das didaktische Designmodell des HSLC auf die Grundlagen des
Konnektivismus stiitzt und dabei von den Vorteilen des Web 2.0 und Mobillernens
profitiert, soll im Rahmen dieser Studie eine eigene, kontextspezifische
Hyperlernplattform und deren App konstruiert und als ein Coachingsinstrument bzw.
als Navigationsbasis des HSLC eingesetzt werden, um ein lernweltiibergreifendes,
netzwerkorientiertes und praxistaugliches Designmodell zu entwerfen. Daher soll

zuniachst das E-Learning diesbeziiglich dargelegt werden.
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KAPITEL 11l
3. E-LEARNING

Die einflussreichsten Lerntheorien und -konzepte, deren Ausldufer und deren
Widerspiegelung im Fremdsprachenunterricht wurden zwar im vorherigen Kapitel in
Bezug auf das E-Learning mit Hinblick auf den derzeitigen Stand dargelegt, doch da
der Bereich des E-Learnings von einer Begriffsvielfalt insbesondere von Anglizismen
geprigt ist, folgt nun in diesem Kapitel zunichst die Definition des Begriffs und
danach wird das E-Learning hinsichtlich des Einsatzes an Hochschulen einschlieflich
der Einsatzgriinde und Akzeptanzkriterien aufbereitet. In einem weiteren Schritt
werden danach der Prasenzunterricht und das E-Learning gegeniibergestellt, um die
Entstehung und Relevanz des hybriden Lernens zu begriinden. Abschlie3end folgt eine
tabellarische Darstellung der fiir diese Studie bzw. fiir das HSLC wichtigen Begriffe,

Anwendungen, Formen und Abkiirzungen des E-Learning-Konzepts.

3.1 Definition von E-Learning

In der Fachliteratur des E-Learning (electronic learning = elektronisches Lernen oder
elektronisch unterstiitztes Lernen) tritt die Definition vom Pionier Michael Kerres
(2001) hervor, der alle Formen von Lernen mittels elektronischer oder digitaler
Medien unter E-Learning kategorisiert. Laut Kerres (ebd.) dienen bei dieser Lernform
die Medien zur Présentation und Verteilung von Materialien und erleichtern die
Kommunikation zwischen der Lehrkraft und den Lernenden. Was dabei unter Medien
zu verstehen ist, ist eine offene Frage. Denn infolge der rasanten Entwicklungen im
Technologiebereich insbesondere der Digitalisierung befinden sich die vorhandenen
Medien in einem stindigen Wandel und es erscheinen tdglich neue, digitale,
multifunktionale Medien und mediengestiitzte Systeme, weshalb der Begriff Medien

bzw. Multimedia immer wieder neu zu definieren ist.

Zu der Diskussion dieses dynamischen Begriffs bemerkt Rey (2018, 2), dass sich der

gegenwartige Fachdiskurs insbesondere auf drei miteinander vermischte Kategorien
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(technisches ~ Medium, Codierung/Modus und Modalitdt) fokussiert und
Multimedialitit, Multicodalitiat, Multimodalitit und Interaktivitit als Teilaspekte
unter dem Begriff Multimedia einzuordnen sind. Wéhrend dabei unter
Multimedialitiit die Integration von verschiedenen Medien in portablen Gerédten wie
z.B. Smartphones oder Notebooks sowie die Durchfithrung des Unterrichts mittels
digitalen Angeboten wie Audio- und Videodateien, Présentationsfolien, Podcasts,
Videoaufzeichnungen als asynchrone Lehrveranstaltung und Videokonferenzen als
synchrone Lehrveranstaltungen einzustufen sind, konzentriert sich die Multicodalitit
auf die Darbietung der Materialien als Hypertexte, Bilder, Animationen und
Simulationen, wobei zu bemerken ist, dass Simulationen (Computersoftware)
momentan die entwickelteste Form bilden und virtuelles Experimentieren ermdglichen
(ebd., 4 ff.). Da beim E-Learning ausschlieBlich visuelle und auditive Sinnessysteme
angesprochen werden, beschiftigt sich die Multimodalitit mit dem
Wissenserwerbprozess bzw. mit der Aufnahme und Verarbeitung der Informationen
durch den Seh- und Horsinn (ebd., 7). Die Interaktivitit als Teilaspekt der
Multimedialitit beruht auf der Definition des Begriffs Interaktaktivitit, wonach
Lernmaterialien mit Eingriffs- und Steuermdglichkeiten als interaktiv zu bezeichnen
sind. Die Interaktivitit spannt dabei eine Bandbreite von einfachen
Benutzerkontrollmdglichkeiten wie Starten, Anhalten und Vor- und Nachspulen iiber
Modifizierung der Inhalte und Erstellen eigener Produkte bis zu Feedbacks mit
Diskussionen (ebd., 8). Rey (ebd., 9 ff.) hebt schlieBlich dazu noch hervor, dass fiir
den Fachdiskurs empirische Untersuchungen in der Praxis angesichts theoriegestiitzter
Gestaltungsempfehlungen zweckmaBiger und weiterfiihrender als
Definitionsversuche mittels pauschaler Vergleiche verschiedener Medien,
Codierungsformen, Sinnesmodalititen und unterschiedlicher Interaktionsgrade und

Kombinationsversuche verschiedener Teilaspekte sind.
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Um diesen vielseitigen Begriff zu verdeutlichen, stellt Reinmann-Rothmeier (2003)

das E-Learning als ein Modell dar:

Sicht des
Larmenden
Leam from E-Learning
multiple per- b
spectives | B
collaborating
Leam from E-Learning
feedback by
Interacting
E-Learning
| eam from by
information distributing
Funktion ded
Medien
Distribution von Interaktion 2w Kollaboration
Infoemation Nulzer u. System 2w. Lemenden

Abbildung 4: Das E-Learning-Modell nach Reinmann-Rothmeier (2003, 33)

Betrachtet man das E-Learning-Modell auf der Abbildung 4, wird festgestellt, dass
Reinmann-Rothmeier die Funktionen der Medien (Distribution, Interaktion und
Kollaboration) und die Lernsichtweise der Lernenden einander zuordnet. Beim ,,E-
Learning by distributing” steht dabei das Zusenden von Materialien auf
elektronischem Weg und das selbststindige Lernen z.B. mittels Lernprogramme im
Vordergrund und ist daher dem Begriff ,,Computer Based Trainings* (CBT) bzw.
Offline-Lernen zuzuordnen. Das ,,E-Learning by interacting™ dagegen profitiert von
den Entwicklungen des ,,Web Based Trainings“ (WBT) bzw. des Online-Lernens via
Videokonferenzen in virtuellen Klassenzimmern. Fiir Interaktion sorgen dabei aber
auch interaktive Anwendungssoftware bzw. Applikationen (kurz App), digitale
Lernspiele (auch Game Based Learning) sowie Feedbacks mittels digitaler Medien.
Die dritte Form also das ,,E-Learning by collaborating* befindet sich im Bereich des
technisch fortgeschrittenen Internets also Web 2.0 (Mitmach-Web) und profitiert von
den Moglichkeiten des vernetzten Lernens in der virtuellen Welt (vgl. ebd., 31 ff.). Im
Hinblick darauf kann festgehalten werden, dass die Zugriffsmoglichkeit auf weltweite
Ressourcen mit flexiblen und mobilen Bearbeitungs- und Prisentationsvariationen

beim E-Learning die bedeutendste Rolle tibernimmt und dass die Verzahnung von
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Offline- und Online-Phasen (asynchrone und synchrone Phasen) fiir ein
lernweltiibergreifendes Lernen und fiir eine ununterbrochene Kommunikation und
Kooperation zwischen der Lehrkraft und Lernenden sorgt.

Abschlieend kann dazu noch festgehalten werden, dass fiir die Definition von E-
Learning bzw. dieser internetgestiitzten Lernform in der Fachliteratur die Begriffe
,»Online-Lernen®, ,,Fernlernen®, ,,virtual classroom®, , Telelearning oder -teaching®,
»Instructional Design® und ,,Distance Learning* hervortreten, die auch oft synonym

oder als eine spezifische Form des E-Learning verwendet werden (Ehlers, 2011, 34).

3.2 Einfiihrung zum E-Learning an Hochschulen

Wie in vielen anderen Branchen befestigte das E-Learning auch an Hochschulen
seinen Platz. Mittlerweile dienen digitale Medien fast in allen Lehrveranstaltungen der
Hochschulen zu verschiedenen Zwecken wie z.B. zur Informationsrecherche, zur
Prisentation, zur Distribution, zur Vorbereitung oder zur Kommunikation. Des
Weiteren bieten schon zahlreiche Hochschulen diverse Formen von Online-
Lehrveranstaltungen  wie  Fernstudienprogramme und  Online-Kursen  an.
Infolgedessen diskutiert die Forschung sogar schon die Begriffe E-Campus und E-
University, wobei unter E-University die komplette Virtualitdt der realen Hochschule
von der Studentenverwaltung tliber Priifungen bis zum sozialen Campus-Leben zu
verstehen ist und der Weg zu diesem virtualen Studium noch auf die
Weiterentwicklung der Digitalisierung angewiesen ist. So weisen in der Praxis die E-
Learning-Angebote der Hochschulen hinsichtlich ihrer Intensitdat, Haufigkeit und
zeitlicher Verteilung der Nutzung je nach kontextspezifischen Voraussetzungen und
Bediirfnissen noch erhebliche Unterschiede auf. Betrachtet man die E-Learning-
Angebote der Hochschulen in der Tiirkei, treten die Fernstudienprogramme der
Anadolu Universitit (AOF), der Atatiirk Universitit (ATA-AOF) und der Universitit
Istanbul (AUZEF) hervor und fast alle Universititen bieten mittlerweile diverse
virtuelle Lehrveranstaltungen an. Als Beispiel filir solche E-Learning-Angebote an
Hochschulen sind z.B. unter anderem auch die Online-Sprachkurse der Hochschule
fiir Fremdsprachen der Uludag Universitdt aufzuzdhlen. Anzumerken ist dabei, dass

auch immer mehr Lehrveranstaltungen auf die Verzahnung von Priasenz- und Online-
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Phasen zielen. So soll z.B. auch die vorliegende DBR-Studie der E-Learning-
Forschung als ein Beispiel fiir hybride Anwendung an Hochschulen einen Beitrag

leisten.

3.2.1 Einsatzgriinde von E-Learning an Hochschulen

Die Griinde fiir den steigenden Einsatz von E-Learning-Angeboten an Hochschulen
stellt Kreidl (2011) tabellarisch wie folgt dar:

. . . Hochschulpolitische . .
Didaktische Griinde y Sonstige Griinde
Griinde
+ Konstruktivismus * Learning anytime and
* Qualitats- anywhere
verbesserung des + Kostenerspamis und s Staatliche
Lehrangebots Kostenvorieile Forderprogramme
+ Motivation der s Erweiterte Nutzung s Konkurrenzdruck —
Studierenden der Lehrinhalte Image
+ Vorbereitung auf ¢ Chancengleichheit
lebenslanges Lemen und Egalisierung

Abbildung 5: Griinde fiir Einfithrung von E-Learning an Hochschulen nach Kreidl (2011, 15)

Betrachtet man die didaktischen Griinde ndher, kann angemerkt werden, dass
E-Learning-Angebote mittels multimedialer Hypertextsysteme fiir
konstruktivistische Lernumgebungen sorgen konnen, wo die Lernenden durch
Eigenkonstruktion selbststandig lernen konnen und dazu die Moglichkeit erhalten in
einem sozialen, kooperativen Kontext zu interagieren (ebd., 16). Weiterhin kénnen E-
Lehrangebote fiir eine partielle Qualititsverbesserung des Lehrangebots sorgen.
Diesbeziiglich konnen vorhandene Ressourcen und Konzepte im Konzept des E-
Learning neu konzipiert oder mit E-Learning-Elementen angereichert oder mit reinen
virtuellen Angeboten erweitert werden (ebd., 18). Dazu kommt, dass E-Learning-
Angebote die Motivation der Studierenden erhéhen kénnen, da zum einen schon der
Einsatz von digitalen Medien fiir Abwechslung sorgt und zum anderen E-Learning die
technische Affinitdt der Studierenden anspricht. SchlieBlich sollen Hochschulen auch

noch auf lebenslanges Lernen bzw. auf das Konzept der stindigen Weiterbildung und
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Wissensbeschaffung vorbereiten, wofiir die Medienkompetenz wéhrend des Studiums

gezielt zu entwickeln ist (ebd., 20).

Auf der Seite der Hochschulpolitik bedeutet E-Learning vorerst Zeit- und
Ortflexibilitit und sorgt fiir ein lernweltiibergreifendes Lernen (ebd., 21 f.). Diese
Flexibilitat bringt fiir die Hochschulen verschiedene Kostenvorteile insbesondere
hinsichtlich der Betriebskosten mit sich. Zwar miissen die Hochschulen die
Entwicklungs- und Produktionskosten der ersten Erstellung der E-Learning-Contents
iibernehmen, doch die wiederholte Nutzung dieser Produkte fiihrt auch zur
Kostenersparnis. Auch Studierende kdnnen von einer Kostenersparnis insbesondere
beziiglich der Reise- und Unterkunftskosten profitieren. Des Weiteren bringt E-
Learning dank der Digitalisierung verschiedene Erleichterungen fiir die Erweiterung
der Lerninhalte. Denn die eingesetzten digitalen Materialien konnen einfach
verdndert, aktualisiert, libertragen und dupliziert werden (ebd., 25). SchlieBlich ist
noch hinzuzufiigen, dass zeit- und ortsungebundene E-Learning-Angebote fiir
Chancengleichheit und Egalisierung sorgen konnen. Diesbeziiglich konnen E-
Learning-Angebote den individuellen Bediirfnissen der Lernenden entsprechendes
Lerntempo ermdglichen (ebd., 26 f.) An dieser Stelle ist jedoch auch festzuhalten, dass
innovative E-Learning-Angebote zum einen von der Lehrkraft einen gesteigerten Zeit-
und Arbeitsaufwand und ausreichende Medienkompetenzen erfordern (ebd., 23 f.)
und zum anderen auf weitere Akteure angewiesen sind, die ihre Niitzlichkeit bzw.

Akzeptanz direkt beeinflussen.

3.3 Akzeptanz von E-Learning

Das Ziel der E-Learning-Angebote ist es, die Effizienz der Lehrveranstaltung zu
erhohen, wobei dieses Ziel bzw. die Akzeptanz des jeweiligen E-Learning-Angebots
von vielfiltigen Faktoren beeinflusst wird. Kreidl (2011) gliedert diese

Einflussfaktoren in vier Kategorien:

1. Didaktische Gestaltung: Die didaktische Gestaltung einer Lehrveranstaltung zielt

auf die Erhohung des Lernerfolgs ab. Diesbeziiglich bieten die Funktionen der
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digitalen Medien beim Bereitstellen thematischer Strukturen, beim Bereitstellen von
Problemen und Lernanldssen, bei Riickmeldungen und bei der Kommunikation und
Kooperation verschiedene Moglichkeiten an, welche die didaktische Niitzlichkeit

positiv beeinflussen konnen (ebd., 30 ff).

2. Organisatorische Gestaltung: Fiir die organisatorischen Gestaltung des E-
Learning-Angebots spielen neben dem Umfang, der Qualitit und technischer
Umsetzung von E-Learning-Materialien auch der Grad der Vorbereitung auf
Priifungen und Grad der Freiwilligkeit und Motivation der Studierenden als Nutzer des
E-Learning-Angebots eine wichtige Rolle (vgl. ebd, 37 ff.).

3. Soziookonomische Situation der Studierenden: Bei der soziodkonomischen
Situation der Studierenden sind als mitwirkende Faktoren die Berufstitigkeit, die
Familiensituation, die Anreisedauer zum Studienort und die Vorbildung zu zdhlen

(vgl. ebd., 38 ff).

4. Studien- und Lernmerkmale: Beim E-Learning wirken weiterhin noch der
Studienerfolg, der bisherige Studienfortschritt und die Vorkenntnisse mit E-Learning

als weitere Faktoren mit (vgl. ebd., 45 f.)

5. Sonstige Merkmale: Als sonstige Merkmale fiir die Akzeptanz des E-Learning sind
das Geschlecht und Alter der Studierenden aufzuzidhlen, die hinsichtlich der

Nutzergewohnheiten Unterschiede aufweisen konnen (vgl. ebd. 47).
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Vor diesem Hintergrund kann angemerkt werden, dass die Akzeptanz des E-Learnings
zum einen von Faktoren aus der Gestaltungsseite des Mediums und zum anderen von
Faktoren aus dem Bereich des Anwenders beeinflusst wird, wobei verschiedene
Akteure unterschiedliche Rollen iibernehmen (Kreidl, 2011, 48):

IT-Verantwortlicher

Kollege

Umfeld der
Akzeptanz

Entscheider

Medien-
Didaktiker

E-Learning-
Angebot

Kern der
Akzeptanz

Programmierer
o0 Referent

Mediengestalter

Abbildung 6: Akteure und Akzeptanzfelder von E-Learning-Angeboten (Goertz 2004, S. 85
zit. nach Kreidl, 2011, 48).

Die Abbildung 6 verdeutlicht die vielfiltige Teilnahme von verschiedenen Akteuren
an einem E-Learning-Angebot. Der Kern besteht dabei einerseits aus den Entscheidern
iiber das einzusetzende E-Learning-Angebot und den dieses Angebot anwendenden
Dozenten und andererseits aus den mittels dieses Angebots lernenden Studierenden.
Doch wirken bei einem E-Learning-Angebot noch verschiedene Personen mit, die das
duBere Umfeld des E-Learning-Angebots bilden (vgl. Kreidl, 2011, 49).

SchlieBlich kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die Akzeptanz zum
einen von der subjektiven Einschitzung, der Motivation und Zufriedenheit der
Nutzer und zum anderen von der Intensitit, Hiaufigkeit und zeitlichen Verteilung
der Nutzung bestimmt wird (ebd., 52 f.).

3.4 E-Learning versus Priasenzunterricht

Der Begriff E-Learning wird in der gegenwirtigen Diskussion oft dem

Prasenzunterricht gegeniibergestellt, um angesichts der Unterschiede die wichtigsten
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Vorteile hervorzuheben. Folgende Tabelle soll einen Uberblick iiber die Vorteile

beider Formen bieten:

Préasenzunterricht E-Learning

e Sowohl die Lehrkraft als auch die e Attraktive Multimediaprédsentationen
Lernenden sind an diese Form gewohnt. sorgen fiir mehr Motivation.

e Es ist keine technische Infrastruktur e Komplizierte Lerngegenstiande konnen
(Hardware, Software und durch Visualisierungen, Animationen
Internetzugang) notig. und Simulationen vereinfacht

e Die Lernenden brauchen keine dargestellt werden.

Vorkenntnisse und miissen keine e Digitale Medien und das Internet sorgen
komplexen, digitalen Anwendungen fiir realitdtsnahe Situationen und
benutzen. ermoglichen situiertes Lernen.

e Durch personlichen Kontakt entsteht e E-Learning sorgt fiir Flexibilitét. D.h. es
eine engere Beziehung zwischen den ermoglicht zeit- und ortunabhéngiges
Lernenden und der Lehrkraft. Lernen.

e Personlicher Kontakt beschleunigt die e Die Lernenden erhalten mittels digitaler
Vorginge. Medien einen Zugang zu zahlreichen

e Durch direkte Kommunikation konnen Online-Ressourcen.

Vereinbarungen schneller getroffen e Die Distribution von Lernmaterialien
werden. und Lerninhalten wird verschnellert.

e Durch verbale und nonverbale e E-Learning sorgt fiir selbstgesteuertes
Kommunikation kann auf individuelle Lernen und fordert lebenslanges
Bediirfnisse leichter eingegangen Lernen.
werden. e E-Learning-Angebote konnen sowohl

e Zwischen der Lehrkraft und den die Betriebskosten der Anbieter, als
Lernenden findet auch eine informelle auch die Reise- und Aufenthaltskosten
Kommunikation statt, wodurch auch auf der Studierenden reduzieren.
Personliches eingegangen werden kann.

Tabelle 2: Prasenzunterricht versus E-Learning (erweitert nach Mainke, 2002, 74 f, Wache,
2003, 3; Reppe, 2014, 20)

Aus der Tabelle 2 geht hervor, dass beide Formen verschiedene Vorteile aufweisen.
Dazu kommt, dass sich digitale Medien zu einem festen Bestandteil des

Prasenzunterrichts gewandelt haben und eine klare Abgrenzung dieser beiden
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Lernformen nicht mehr moglich ist. Insofern lasst sich daraus konstatieren, dass E-
Learning-Angebote beim formellen bzw. gesteuerten Lernprozess durch die Erlosung
der Grenzen des physischen Klassenunterrichts bzw. durch die Erweiterung der
Lernumgebungen zur Erhéhung des Lerneffekts sorgen kénnen (Brash & Pfeil, 2017,
12). Um von den Vorteilen beider Lernformen optimal zu profitieren, finden deshalb
immer mehr Verkniipfungen von Online- und Prdsensphasen statt und verschiedene

hybride Lernszenarien kommen zum Einsatz.

3.5 Formen des hybriden Lernens

Der Begriff hybrid stammt aus dem lateinischen Wort hybrida und bedeutet
kombiniert/vermischt (Brash & Pfeil, 2017, 14). Demzufolge versteht man unter
hybrides Lernen die didaktisch-methodische Implementierung der digitalen Medien in
die traditionelle Lehrveranstaltung. Dies kann z.B. in Form des Interneteinsatzes im
Klassenraum oder/und in Form einer Weiterfiihrung des Lernprozesses z.B. mittels
einer Lernplattform erfolgen (ebd.). Die unterschiedlichen Formate des hybriden

Lernens sind wie folgt zu schildern:

Prisenskurs Prisenzkurs Blended-Learning- | Tutorielle Online-
Kurs Kurse
o Kein Internet im e Arbeit mit e Inhalte ausgelagert | | ciumlich flexible
Klassenraum digitalen Medien in Online-Phasen Lernangebote
o digitale Medien im Présenzkurs e Inhaltliche o synchrone und
auBerhalb des und aufBerhalb Verzahnung mit asynchrone
Klassenraums e inhaltliche dem Phasen
Verzahnung der Prasenzunterricht s
Online-Elemente e individuell oder
mit dem Gruppe
Priasenzunterricht
Lehrer/Lehrerin unterrichtet, gibt Feedback und begleitet.

Tabelle 3: Hybrides Lernen in unterschiedlichen Formaten nach Brash und Pfeil, 2017, 15

Die Tabelle 3 verdeutlicht, dass die Verzahnung der Prasenz- und Online-Phasen die
Form des hybriden Lernens bestimmt. Mitwirkend ist dabei der Einsatz der digitalen
Medien, die Zielgruppe sowie die Vermischungsart (ebd.). Hier unterscheiden
Littlejohn und Pegler (2007, zit. nach Brash und Pfeil, 2017, 91) zwischen vier

Komponenten:
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e riumliche Vermischung. Die realen und virtuellen Lernrdume werden
miteinander verzahnt.

e zeitliche Vermischung. Die Lernaktivititen werden synchron oder
asynchron bearbeitet.

e mediale Vermischung. Die Medien und Materialien werden verzahnt
verwendet.

e Vermischung von Arbeits- und Sozialformen. Das hybride Lernen erfolgt
als Einzel- oder Gruppenarbeit (ebd. 91).

Zusammenfassend kann angemerkt werden, dass hybrides Lernen von der Verzahnung
verschiedener Komponenten geprigt ist, wobei unter Verzahnung das
Ineinandergreifen von Prasenz- und Online-Komponenten zu verstehen ist. Wichtig ist
dabei, dass die einzelnen Komponenten als sukzessive und aufeinander aufbauende
Elemente konzipiert werden. D.h. die Verzahnung soll auf die Herstellung von
inhaltlichen und didakitsch-methodischen Beziigen zielen. Somit kénnen die im
Priasenzunterricht behandelten Lernstoffe online weiterbearbeitet oder umgekehrt die

online erledigten Aufgaben im Unterricht aufgegriffen und erweitert werden (ebd.).

3.5.1 Faktoren fiir den erfolgreichen Einsatz vom hybriden Lernen

Damit hybride Lernszenarien zweckmiBig und effizient eingesetzt werden konnen,

sind nach Brash und Pfeil (2017, 92) folgende Faktoren zu berticksichtigen:

e Lehrkraft: Da es sich bei Online-Phasen um die Erweiterung der analogen
Lernwelt handelt, ist die soziale Prisenz der Lehrkraft fiir die Online-Phase
genau so bedeutend wie fiir die Prasenzphase. Die Lehrkraft muss die Phasen
durch Fragen, Kommentare, Riickmeldungen, weitere Hilfestellungen usw.
verzahnt und interaktiv durchfiihren.

e Online- und Prisenzphasen: Um die Lerninhalte innerhalb und auflerhalb des
Prasenzunterrichts verzahnt zu erarbeiten, diirfen beim hybriden Lernen die

analogen und virtuellen Lehr- und Lernwelten nicht abgegrenzt werden.
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AuBerdem sind fiir die Erhdhung der Effektivitit beide Phasen als gleichwertig
zu betrachten.

Neue Formen des situierten Lernens. Durch hybride Lernszenarien z.B.
durch handygestiitzte Lernaktivitdten konnen Lernvorgdnge und Lernwelten
im Konzept des situierten Lernens gestaltet werden. Durch solche hybride
Lernszenarien iibernehmen die Lernenden das Wissen nicht einfach direkt von
der Lehrkraft, sondern erhalten die Moglichkeit, sich mit dem Lernstoff selbst
zu befassen.

Verzahnung von formellem und informellem Lernen. Bei hybriden
Lernszenarien sind der Alltag und die Lernwelt bzw. das Lernen innerhalb und
auBBerhalb des Klassenraums zu verzahnen.

Lernstand und Lernprogression: Die Lehrkraft kann anhand digitaler
Medien den Lernerfolg und Lernfortschritt der Lernenden auch au3erhalb des
Prasenzunterrichts verfolgen. Die Lernenden iibernehmen dabei mehr
Selbstverantwortung und erleichtern die Arbeit der Lehrkraft. Dartiber hinaus
konnen die Online-Lernphasen gezielt und zweckméBig eingesetzt werden. So
konnen z.B. Online-Komponente zur Vorbereitung auf den Prisenzunterricht
im Konzept des Flipped Classroom (umgedrehter Unterricht) eingesetzt
werden, wodurch zum einen die Lernenden ihren Lernprozess selbststandiger
steuern kénnen und zum anderen fiir die Inhaltsvertiefung und Ubungsphase
im Priasenzunterricht mehr Zeit gewonnen wird.

Unterrichtsplanung: Bei der Unterrichtsplanung sind die Lernziele klar und
die Arbeitsauftrige transparent zu formulieren. Weiterhin muss die
Unterrichtsplanung eine sinnvolle Progression aufweisen. Da beim hybriden
Lernen alle Komponenten von einander abhéngen, sind alle Entscheidungen
bei der Bestimmung der Lernziele, Inhalte, Methoden und Hilfsmittel gezielt
zu treffen.

Lernforderlichkeit: Die Verzahnung von Online- und Prédsenzphasen, von
verschiedenen Arbeits- und Sozialformen und von verschiedenen Medien

sowie Materialien sind von den Lernenden als lernforderlich wahrzunehmen.
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o Feedback: Eine effektive Form der Verzahnung sind Riickmeldungen, welche
sowohl individuell oder fir die gesamte Gruppe erfolgen konnen. Die
Feedbacks konnen entweder im Pridsenzunterricht stattfinden und auf
wiederholte Fehler bei Online-Aufgaben eingehen oder umgekehrt kénnen sie
in Online-Phasen zur Reflexion der Probleme im Priasenzunterricht eingesetzt
werden (ebd., 92 1.).

Zudem ist noch festzuhalten, dass beim hybriden Lernen die Medienkompetenz der
Lehrkraft und der Lernenden eine sehr wichtige Rolle spielt. Weiterhin ist fiir die
Verzahnung von Prisenz- und Online-Phasen auch die technische Ausstattung
(einschlieBlich stabiler Internetverbindung) der Institution und die Endgerite der

Lehrkraft und der Lernenden von Bedeutung (ebd., 93).

3.6 Darstellung der fiir das HSLC wichtigen Begriffe

Um die von Anglizismen gepragte Begriffsvielfalt des E-Learnings hinsichtlich der in
dieser Studie zum Einsatz kommenden Begriffe aufzubereiten, sollen in der folgenden

Tabelle wichtige Begriffe und Abkiirzungen im Uberblick dargestellt werden.

Begriff Erklirung

Adaptive Lernsysteme Bei diesen Systemen handelt sich um intelligente Software,
oder Intelligent Tutoring | die den Lernfortschritt des Lernenden selbststéndig verfolgen
System (ITS) und wie ein Tutor anhand des Nutzerverhaltens gezielte

Vorschlige machen kdnnen.

Augmented Reality (AR) | Erweiterte Realitdt bedeutet, dass die Wahrnehmungsfahigkeit
oder erweiterte Realitét via digitaler Medien erweitert wird.

Autorentools oder Diese Computerprogramme erleichtern die Erstellung

visuelle digitaler Lerninhalte. Der Nutzer kann mittels dieser Tools
Programmierumgebung diverse Formate wie Texte, Bilder, Audio- oder Videodateien
integrieren und sogar interaktive Lerninhalte entwickeln.

App App ist die Kurzform vom englischen Begriff ,,application
und bedeutet Anwendungssoftware fiir mobile Endgeriite.
Blended Learning Bei diesem Format des hybriden Lernens finden die Présenz-

und Online-Phasen in einer sinnvollen, aufeinander bauenden
Abfolge statt und sind inhaltlich miteinander verbunden.
Beide Phasen sind zeitlich definiert und klar strukturiert. Die
Lehrkraft ist in beiden Phasen anwesend und begleitet die
Lernenden.
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Blog

Bei einem Blog handelt es sich um ein online gefiihrtes
Tagebuch oder Journal, wo die Nutzer ihre Inhalte
dokumentieren und andere verdffentlichte Inhalte
kommentieren kdnnen. Diese Blogs konnen 6ffentlich oder
geschlossen gefiihrt werden.

Breakout-Rooms /
separate Sitzungen

Die Videokonferenzsoftware Zoom Cloud Meetings
ermoglicht, wihrend einer Sitzung weitere separate Sitzungen
zu er6ffnen. Die Lernenden konnen dabei automatisch oder
manuell verteilt werden. Der Meeting-Host bzw. die Lehrkraft
kann dann zwischen diesen Sitzungen wechseln. Diese
Funktion ermdglicht der Lehrkraft den Einsatz von
verschieden Arbeitsformen wie Partner- und Gruppenarbeit.
Da die Lernenden dabei die Funktionen Video-, Audio- und
Bildschirmfreigabe benutzen konnen, wird somit ein
interaktives und kollaboratives Lernen erzielt.

Bring Your Own Device
(BYOD)

Dieser Ansatz setzt voraus, dass die Lernenden sowohl
innerhalb als auch auBlerhalb des Unterrichts von ihren
eigenen internetfahigen Endgeréten profitieren. Ein Vorteil
dieses Ansatzes ist, dass die Lernenden mit ihren eigenen
Geriten vertraut sind und daher mit den eingesetzten
Softwares weniger Schwierigkeiten erleben. Der Einsatz von
Handys im Unterricht ist z.B. unter diesen Ansatz
einzustufen.

Cloud

Cloud bedeutet im Englischen Wolke und bezeichnet einen
Online-Speicher. D.h. die Speicherung der Dateien erfolgt
nicht auf einem lokalen Computer, sondern auf einem
Speicherplatz im Netz. Wahrend von 6ffentlichen Clouds alle
Internetnutzer profitieren, stehen geschlossene Clouds
(Community Clouds) nur fiir bestimmte Nutzer zur
Verfiigung.

Computer Based
Trainings (CBT)

CBT ist die Bezeichnung fiir eine Computeranwendung bzw.
ein Lernprogramm, welches ausschlieBlich offline
funktioniert.

Digitales Portfolio oder
E-Portfolio

Die Produkte der Lernenden werden in einem netzbasierten
Ordner gesammelt, verarbeitet, kommentiert, bewertet oder
reflektiert.

Drill & Practice
Programme

Diese Programme dienen ausschlielich zur Wiederholung
des gelernten Wissens. Als Beispiele dafiir sind
Vokabeltrainer wie Quizlet und spielbasierte Plattformen wie
Kahoot! aufzuzihlen.

Flipped Classroom

Bestimmte Lerninhalte werden auerhalb des Unterrichts
erarbeitet, wodurch fiir die Présenzphase mehr Zeit fiir
Anwendungen und Ubungen gewonnen wird.

Game Based Learning
oder spielbasiertes
Lernen

Digitale Lernspiele zielen auf einen spielerischen Erwerb.
Meistens werden sie oft als eine Form des informellen
Lernens betrachtet, doch konnen sie auch zweckmiBig im
Rahmen des formellen Lernens eingesetzt werden.
Spielerisches Lernen wirkt motivierend und wird als weniger
anstrengend empfunden.
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Hybrides Lernen

Beim hybriden Lernen handelt es sich um die didaktisch-
methodische Integration der digitalen Medien. Die Hybriditét
entsteht, wenn internetbasierte Materialien im Unterricht
eingesetzt werden oder wenn das Lernen innerhalb und
auBerhalb des Klassenraums mittels digitaler Medien verzahnt
werden.

Interaktives Whiteboard

(IWB), interaktive
Weillwandtafel oder

Durch die Verbindung von Computer, Projektor und Internet
entsteht eine digitale Weiwandtafel, wodurch die Tafel zu
einem Computerbildschirm verwandelt wird.

Smartboard
Learning Management LMS sind internetgestiitzte Softwares zum Erstellen,
Systeme (LMS) Verwalten und Vermitteln von Lerninhalten mit diversen

Tools fiir die Lehrkraft und den Lernenden, wobei viele auch
eine plattformeigene Chatfunktion aufweisen.

Lernplattform

Die Lernplattform ist eine Softwareanwendung bzw. ein
zugangsgeschiitzter, virtueller Raum, wo die Lerninhalte fiir
die Lernenden zur Verfiigung stehen.

Lernvideo oder
Erklarvideo

Ein Lernvideo wird fiir den Unterricht speziell produziert und
kann als asynchrones Lernmaterial eingesetzt werden.

Medienkompetenz

Die Medienkompetenz umfasst das Wissen iiber Medien, die
Féhigkeit zur Medienkritik, zur Mediengestaltung und zur
Mediennutzung.

Mobiles Lernen
(M-Learning)

Mobiles Lernen bezeichnet das orts- und zeitunabhéngige
Lernen mittels eines mobilen Endgerits.

Massive Open Online

Downes und Siemens stellten 2008 im Konzept des

Course (MOOC) Konnektivismus kostenlose Online-Kurse zur Verfiigung, die
als MOOC bezeichnet werden.
Online Kurs Ein Online-Kurs besteht aus synchronen und asynchronen

Phasen, wobei der Unterricht online von einer betreuenden
Lehrkraft gefiihrt wird.

Open Educational
Resources

Das sind 6ffentlich zugéngliche Lehr-, Lern- und
Forschungsressourcen, die zur freien Verwendung und
Verinderung zur Verfiigung stehen.

Open Source Software
(OSS)

Diese Softwares mit gedffnetem Quellcode sind legale,
kostenfreie Computerprogramme wie z.B. Moodle.

Simulationen oder
Computersimulationen

In diesen Computersoftwares konnen Lernende in einer
virtuellen Umgebung handeln und virtuelle Experimente
durchfiihren.

Soziale Medien

Soziale Medien sind Software-Anwendungen im Internet, die
es ermoglichen, mit anderen Personen zu kommunizieren und
Informationen zu veréffentlichen und zu kommentieren.

Soziale Priasenz

Darunter wird die analoge oder virtuelle Prasenz der Lehrkraft
und Lernenden verstanden.

Virtuelles
Klassenzimmer oder

virtueller Lernraum oder

virtuelle Prisenzsitzung
oder digitale Lernwelt
oder Webinar

Ein virtuelles Klassenzimmer ist eine Internet-Anwendung
bzw. ein Videokonferenzsystem, wodurch synchrone Phasen
stattfinden. In diesen digital-erweiterten Systemen kann die
Lehrkraft unter anderem die Teilnahme der Lehrenden
verwalten, den Bildschirm oder eine Datei teilen, die
Mikrofone der Lernenden stummschalten und aktivieren,
mehrere separate Sitzungen (z.B. Breakout-Room-Funktion
von Zoom) erstellen und zwischen diesen Sitzungen
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wechseln, Rollen mit spezifischen Rechten tibergeben und
den Unterricht aufzeichnen.

Voiceover

Das sind Audiokommentare z.B. zur Beschreibung eines
Bildmaterials oder zur Erkldrung oder Umschreibung eines
Inhaltes.

Web Based Trainings
(WBT)

WBT bezeichnet ein internetgestiitztes Lernprogramm,
wodurch Lernmaterialien oder -dateien interaktiv und online
bearbeitet werden konnen.

Web 2.0

Web 2.0 ist die erweiterte Form des Internets, wodurch
interaktive und kollaborative Nutzung von verschiedenen
digitalen Angeboten ermdglicht wird.

Tabelle 4: Glossar zum E-Learning-Angeboten
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KAPITEL IV
4. SPRACHLERNCOACHING FUR DAF

Bei der Darlegung der wichtigsten Lerntheorien und -konzepte in Kapitel 11 wurden
auch die Lernerautonomie einschlieBlich der Definition und Merkmale sowie der
diesbeziigliche Rollenwandel der Lehrkraft und der Lernenden diskutiert. In diesem
Kapitel soll nun zunéchst der historische Hintergrund der Beratung im Konzept des
Fremdsprachenunterrichts dargestellt werden, um die Abgrenzung des Coachings zu
den anderen Beratungsformen zu erldutern. Nach der Diskussion der Definition und
Eingrenzung des Begriffs ,,Sprachlerncoaching®, folgt die Darstellung des
,systemisch-konstruktivistischen  Sprachlerncoachings®,  welches mit den
zahlenmiBig tiberlegenen Beratungsformen im Konzept des nicht-direktiven Ansatzes
nach Rogers (1992) zusammen bei der Designphase des HSLC als Erkenntnisse aus
der Vorstudie die Grundlagen der ersten Gestaltungsprinzipien bilden soll. In einem
weiteren Schritt folgt dann die Definition des Begriffs ,,Coachs* einschlieBlich seiner
Vorgehensweise. Um bei dieser Vielfalt von Begriffen, die Wahl des Namens dieser
Studie (hybrides Sprachlerncoaching) zu begriinden, schlieft die Erlduterung der

Préferenzen bei der Begriffswahl das vierte Kapitel ab.

4.1 Einfiihrung zur Beratung im Konzept der Fremdsprachenvermittlung

In der globalisierten und mobilisierten Welt versuchen sich die Individuen Wissen,
Kenntnisse, Fertigkeiten sowie auch Fremdsprachenkenntnisse gezielt und so schnell
wie moglich anzueignen. Unterstiitzt werden sie dabei von den Entwicklungen der
Digitalisierung, wodurch das Lernen die Grenzen der traditionellen Lehrveranstaltung
iiberschreitet und ein zeit- und ortunabhingiges Lernen ermdglicht wird. Doch miissen
die Individuen bei dieser Form des Lernens mehr Verantwortung iibernechmen, wofiir
sie aber die Fihigkeit zur Selbstregulierung des eigenen Lernprozesses entwickeln
miissen und dafiir auf Unterstiitzung angewiesen sind (Vogler, 2007, 67). Das ist einer
der wichtigsten Griinde, warum heutzutage immer mehr Menschen auch beim Lernen
gecoacht, beraten, begleitet, trainiert oder betreut werden (Kleppin und Spénkuch,

2014, 33). Begiinstigt wurde dieser Trend unter anderem auch von den Einfliissen der
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Psycholinguistik und den lernerorientierten  Ausrichtungen, welche den
Forschungsblick auf unterrichtsunabhéngige, psychologische und affektive Faktoren
wie Motivation, Lernstile, Fihigkeiten und Bediirfnisse richteten (Vogler, 2007, 72)
und den Begriff Selbstlernkompetenz bzw. Lernerautonomie immer mehr in den
Vordergrund stellten (Chromcak, 2008, 3). Wie schon in Kapitel 2 dargelegt wurde,
ist die Lernerautonomie je nach Verwendungskontext differenziert und als eine aus
verschiedenen Komponenten zusammengesetzte Kompetenz zu betrachten (Saunders,
2015, 13), welche auf eine theoriegestiitzte Lernberatung angewiesen ist (Vogler,
2011, 11). Was dabei unter Lernberatung zu verstehen ist, ist wiederum auch keine
einfach zu beantwortende Frage. So lautet z.B. eine schon &ltere Definition fiir den

Begriff Lernberatung folgendermalfien:

., Lernberatung ist die Unterstiitzung bei der Planung, Durchfiihrung und Umsetzung
eines Lernprojekts. Sie zielt darauf ab, Lernen zu erméglichen, den Lernprozess zu
optimieren und die Umsetzung des Gelernten zu unterstiitzen. Lernberatung zielt nicht
in erster Linie auf die Vermittlung fachlicher Kenntnisse, sondern hilft den
Ratsuchenden, diese zu erwerben’ (Europdischer Leitfaden, 2006 zit. nach Langer,

2017, 6).

Eine weitere allgemeine Definition fiir diesen vielseitigen Begriff formulieren Klein

und Reutter (2011), wobei sie sich auf die Verantwortungsteilung fokussieren:

., Lernberatung basiert auf einem Verstindnis von selbstorganisiertem Lernen als
Verantwortungsteilung im Lern-/Lernberatungsprozess zwischen allen, an diesem
sozialen Prozess Beteiligten: Lernende, Lernberater/innen,

Einrichtungsverantwortliche* (Klein und Reutter, 2011, 14).

Diese beiden Definitionen reichen aus, um festzuhalten, dass Lernberatung als Support

zur Lernerautonomie bezeichnet werden kann.

Betrachtet man die Entwicklungen im Bereich des Fremdsprachenlernens, so ist
festzuhalten, dass sich die Lernberatung bzw. Sprachlernberatung insbesondere im
Bereich der Erwachsenenbildung etablierte (Vogler 2011, 11). So wurde in
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Deutschland die erste Fachtagung zum Thema Sprachlernberatung im Juni 2005 an
der Ruhr-Universitdt Bochum organisiert (ebd., 12). Daraufhin folgten verschiedene
Beitrdge zu den verschiedensten Formen der Lernberatung wie z.B.
Sprachlernberatung fiir DaF (Peuschel 2003, Kleppin und Mehlhorn, 2005; Clauf3en,
2005, Vogler und Hoffmann, 2011), Tandemberatung (Brammerts et al. 2001),
Ausspracheberatung (Mehlhorn & Kleppin, 2006), Sprachlernberatung auf Distanz
(Kleppin, 2006), Schreiblernberatung (Grieshammer et al., 2009), Sprachlernberatung
in Integrationskursen (Bernt, 2011), systemisch-konstruktivistisches
Sprachlerncoaching (Spénkuch, 2014), Online Sprachlernberatung (Saunders, 2015),
Sprachlerncoaching fiir DaZ (Feldmeier und Markov, 2016) sowie auch allgemeine
Veroffentlichungen wie Stand des Fachdiskurses (Chromcak, 2008) und
Sammelbdander  wie  Sprachlernberatung-Sprachlerncoaching  (Bernd  und
Deutschmann, 2014) und Beratung und Coaching zum Fremdsprachenlernen (Bocker
et al., 2015). Betrachtet man diese wissenschaftlichen Beitrige genauer, kann
konstatiert werden, dass sich alle verschiedenen Formen die Unterstiitzung und
Forderung der Sprachlernkompetenz zum Ziel setzen. Gleichzeitig ist jedoch auch
festzuhalten, dass durch diese Vielfalt an Formen verschiedene Begriffe wie
Sprachlernberatung,  Sprachlerncoaching,  Sprachlern-Tutoring,  Sprachlern-
Mentoring, Sprachlern-Supervision und Sprachlerntraining hervortreten, die oft

synonym oder als eine neue Form betrachtet werden.

Vor diesem Hintergrund ist an dieser Stelle anzumerken, dass in der gegenwértigen
fachwissenschaftlichen Community der gebréuchlichste Begriff,,Sprachlernberatung*
ist (Kleppin und Spénkuch, 2014, 35; Bocker und Saunders, 2015, 21) und dass der
Begriff ,,Sprachlerncoaching™ aufgrund begrifflicher Weiterformulierungen in
verschiedenen Branchen auch im Bereich des Fremdsprachenlernens mit zunehmender

Popularitét hervortritt (vgl. Kleppin und Spéankuch, 2014, 34).

4.2 Definition und Eingrenzung des Begriffs Sprachlerncoaching

Der Begriff ,,Coach* leitet sich aus dem Englischen ab und bedeutet ,,Kutsche* und

der Téatigkeit des Kutschers (Lenker und Betreuer der Pferde) entsprechend ,, Trainer*
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(Hohfeld, 2009, 3). Aus dem ,,Coach®“ entsteht die Nominalisierung fiir die
durchgefiihrte Veranstaltung und lautet ,,Coaching”. Auf Anwendungen von
,»Coachings trifft man primir im Sport, wo der Coach den Spitzensportler fiir einen
bestimmten Zeitraum personlich-psychologisch und leistungsorientiert betreut (ebd.).
In den 80er Jahren taucht das ,,Coaching™ im Management der Arbeitswelt wie z.B.
als Personalberater und Unternehmenshberater auf und heutzutage tritt es im Alltag der
medialen und psychologisierten Welt als Koch-Coach, Fitness-Coach, Eltern-Coach,
Lifestyle-Coach und Dance-Coach hervor (Spankuch, 2014, 53). Die
Professionalisierung von ,,Coaching* beginnt ab den 2000er Jahren mit Er6ffnung der
Fachverbiande wie der Deutsche Bundesverband Coaching e.V. und der Deutsche
Verband fiir Coaching und Training e.V., welche sich insbesondere auf Methodik und
Konzeption, Standardisierung, Qualitdtssicherung und Zertifizierungen fokussieren
(ebd.). Insofern definiert der Deutsche Bundesverband Coaching e.V. den Begriff

,Coaching* folgendermaf3en:

,» Coaching ist die professionelle Beratung, Begleitung und Unterstiitzung von Personen
mit Fiihrungs- | Steuerungsfunktionen und von Experten in Unternehmen /
Organisationen. Zielsetzung von Coaching ist die Weiterentwicklung von individuellen
oder kollektiven Lern- und Leistungsprozessen bzgl. primdr beruflicher Anliegen.
Als ergebnis- und losungsorientierte Beratungsform dient Coaching der Steigerung und
dem Erhalt der Leistungsfihigkeit. Als ein auf individuelle Bediirfnisse abgestimmter
Beratungsprozess unterstiitzt ein Coaching die Verbesserung der beruflichen Situation
und das Gestalten von Rollen unter anspruchsvollen Bedingungen.
Durch die Optimierung der menschlichen Potenziale soll die wertschdopfende und
zukunfisgerichtete Entwicklung des Unternehmens / der Organisation gefordert
werden.

Inhaltlich ist Coaching eine Kombination aus individueller Unterstiitzung zur
Bewdltigung verschiedener Anliegen und persénlicher Beratung. In einer solchen
Beratung wird der Klient angeregt, eigene Ldésungen zu entwickeln. Der Coach
ermoglicht das Erkennen von Problemursachen und dient daher zur ldentifikation und
Losung der zum Problem fiihrenden Prozesse. Der Klient lernt so im Idealfall, seine
Probleme  eigenstindig zu Idsen, sein Verhalten / seine Einstellungen

weiterzuentwickeln und effektive Ergebnisse Zu erreichen.
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Ein grundsdtzliches Merkmal des professionellen Coachings ist die Forderung der
Selbstreflexion und -wahrnehmung und die selbstgesteuerte Erweiterung bzw.
Verbesserung der Moglichkeiten des Klienten bzgl. Wahrnehmung, Erleben und
Verhalten“  (Deutscher  Bundesband  Coaching e.V.,  https://www.dbvc.de/der-
verband/ueber-uns/definition-coaching, 20.10.2020 ).

Dieser Definition zufolge ist Coaching als eine personenzentrierte, prozess- und
16sungsorientierte, leistungsfordernde Beratungsform zu definieren, wobei der Coach
den Klienten anregt, eigene Losungen zu entwickeln. Das Ziel ist dabei die Férderung
der Selbstlernkompetenz.

Recherchiert man den Fachdiskurs von ,,Coaching®, tritt die oft zitierte Definition von
Rauen hervor. Rauen (2008) hebt bei seinem Definitionsversuch die Eigenschaften
nInteraktion und Personenzentrierung®, ,Prozessberatung®, ,Losungs- und
Zielorientierung®, ,,gegenseitige Akzeptanz und Vertrauen der Beziehung zwischen
dem Coach und Klienten, ,Hilfe zur Selbsthilfe*, , Transparente Methoden und
Interventionen®, ,, Transparentes Konzept*“ und ,,zeitliche Begrenzung* hervor und

definiert auf seiner diesbeziiglichen Webseite ,,Coaching* wie folgt:

., .. Coaching ist individuelle Beratung auf der Prozessebene, d.h. der Coach liefert
keine direkten Losungsvorschldge, sondern begleitet den Gecoachten und regt dabei an,
eigene Losungen zu entwickeln ... Coaching findet auf der Basis einer tragfihigen und
durch gegenseitige Akzeptanz und Vertrauen gekennzeichneten, freiwillig gewtinschten
Beratungsbeziehung statt, d.h. der Gecoachte geht das Coaching freiwillig ein und der
Coach sichert ihm Diskretion zu ... Coaching zielt immer auf eine (auch prdventive)
Férderung von Selbstreflexion und -wahrnehmung, Bewusstsein und Verantwortung,
um so Hilfe zur Selbsthilfe zu geben ... Coaching arbeitet mit transparenten
Interventionen und erlaubt keine manipulativen Methoden, da ein derartiges Vorgehen
der Forderung von Bewusstsein prinzipiell entgegenstehen wiirde .... Coaching setzt ein
ausgearbeitetes Coaching-Konzept voraus, welches das Vorgehen des Coachs erkldirt
und den Rahmen dafiir festlegt, welche Methoden, Techniken und Interventionen der
Coach verwendet, wie angestrebte Prozesse ablaufen konnen und welche

Wirkzusammenhdnge zu beriicksichtigen sind. Zudem sollte das Konzept so transparent
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sein, dass Manipulationen ausgeschlossen werden kénnen ... Coaching findet
in mehreren Sitzungen statt und ist zeitlich begrenzt* (Rauen, https://www.coaching-
report.de/definition-coaching.html#, 20.10.2020).

Des Weiteren pointiert Rauen (ebd.), dass fiir ein erfolgreiches Coaching vor dem
Coachingsprozess die ,,Spielregeln® via eines ,,psychologischen Vertrags* festzulegen

sind:

“Ein Coaching kann nur unter klaren Spielregeln funktionieren, die vom Klienten
verstanden und als sinnvoll akzeptiert werden. Dieser ,, psychologische Vertrag* kidrt
die ideologische Orientierung (Coach und Klient sollten beziiglich ihrer ideologischen
Ausrichtung ,,zusammenpassen *), die Kritikfihigkeit des Klienten, die Bereitschaft zum
kritischen Hinterfragen der eigenen Werte, das Ausmaf3 des Problembewusstseins, die
Erwartungen, Vorannahmen, Befiirchtungen, die Gesamtdauer und mégliche Ziele,
Vorgehensweisen und verwendete Methoden, das Ausmaf der gewiinschten

Verdnderung, Grenzen und ,, Tabuzonen* uvm.” (ebd.)

Greif (2008) stellt fiir die Definition des Begriffs ,,Coaching* die Abgrenzung zu den

anderen Beratungsformen in den Fokus:

,,Coaching ist eine intensive und systematische Forderung ergebnisorientierter
Problem- und Selbstreflexion sowie Beratung von Personen oder Gruppen zur
Verbesserung der Erreichung selbstkongruenter Ziele oder zur bewussten

Selbstverdnderung und Selbstentwicklung (S. 59).

Betrachtet man die Definition von Greif (2008) ist zu konstatieren, dass
Selbstreflexion, Selbstverdnderung und  Selbstentwicklung als  wichtigste

Differenzierungsmerkmale hervortreten.

Kleppin und Spénkuch (2014) versuchen in ihrem wissenschaftlichen Beitrag, die
verschiedenen Formen im Rahmen der Beratungsformen im fremdsprachlichen
Bereich beziiglich der Funktion, der Prinzipien und Phasen der Vorgehensweise, der

eingesetzten Interventionen und Techniken, der Arbeits- und Organisationsformen
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sowie der Kompetenzen der unterstiitzenden Person abzugrenzen. Insofern definieren

sie

e Sprachlerncoaching als strikt-nicht ~ direktive, prozess- und
ressourcenorientierte Lernbegleitung anhand verschiedener Interventionen und
Vorgehensweisen des Coachs, wobei die Funktion dieser Form auf ein
l6sungsorientiertes Lernen zielt und Coachs als Experten des
Fremdsprachenlernens und Lernende als Experten der eigenen Person
bezeichnet werden.

e Sprachlernberatung als tendenziell direktive Expertenberatung, die anhand
direkter Empfehlungen auf die Entwicklung der Sprachlernkompetenz zielt.

e Sprachlern-Tutoring als nicht professionelle Form der Sprachlernberatung,
weil sie von Peers bzw. Studierenden hoheren Semesters durchgefiihrt werden.

e Sprachlerntraining als Training einer bestimmten Sprachfertigkeit wie z.B.
Leseverstehen eines Fachtextes oder miindliche Interaktion in bestimmten
Situationen, wobei diese von Form von einem professionellen Trainer

individuell oder in Gruppen durchgefiihrt werden kann (ebd., 36 ff.).

Des Weiteren erstellen Kleppin und Spéankuch (ebd, 41 ff.) angesichts der oben
genannten  konstituierenden Merkmale ein  Kriterienraster, welches fiir

Uberschaubarkeit der Unterschiede der einzelnen Formen sorgen soll.

Folgend soll der Auszug aus dem Kiriterienraster von Kleppin und Spankuch beziiglich
des Sprachlerncoachings tabellarisch dargestellt werden, um die einzelnen
Eigenschaften des Sprachlerncoachings zu verdeutlichen:

Merkmal Beschreibung

Funktion e Entscheidungsfahigkeit auf der Basis der Erweiterung von
Wahrnehmung und Selbstreflexion (Konkretisierung der
Lernthematik / Ziel / Handlungsalternativen) fordern

¢ nachhaltige Selbstlernkompetenz anstreben
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Prinzipien der

Vorgehensweise

nicht direktiv: Losungen entwickelt der Coachee
strukturierte Hilfe zum Nachdenken iiber ein Lernprojekt
durch deduktive Hypothesenbildung und Reflexionsangebote
(ausschlieBlich) auf der Grundlage lernerseitiger Daten und

Wiische

Vorgehensweise (Phasen)

fester Ablauf (Coaching-Prozessphasen) z.B.

1. Kontakt / Kontrakt

2. Themaklérung / Zielformulierung / IST-Zustand kléren /
SOLL-Zustand kldren (vom Wunsch zum Ziel)

3. Ressourcenidentifikation

4. Handlungsplan erstellen (Coachee)

5. Erprobung nach Bedarf - Folgesitzung(en)

6. Controlling / Evaluation durch Coachee

(Selbstlernkonzeption sichern)

Interventionen bzw. Technik-
Repertoire / Unterstiitzende

Materialien

kommunikative Gespréchsfiihrung (z. B. aktives Zuhoren,
Konfrontation / Spiegeln ...)

systemische Fragetechniken (zirkuldre, hypothetische,
skalierende Fragen)

Unterstiitzung durch Visualisierungstechniken

Material fiir Visualisierung (z.B. Moderationskértchen,
Flipchart, Whiteboard usw.)

eventuell Portfolios

Dokumentation durch den Coach

Notwendige Kompetenzen der

unterstiitzenden Person

vorrangig fachlich-methodische Kompetenz des Coachs (z.B.
Prozessphasen, systemische Interventionen,
Hypothesenbildung ausgehend von Lernerdaten)

personliche und sozio-kommunikative Kompetenzen

Feldkompetenz (im Bereich (Sprachen)lernen)

Settings / Priasenz-elektronisch

Einzelcoaching (1 Coach — 1 Coachee)
Lerngruppencoaching (1 Coach — Lerngruppe)
Team-Coaching (2-3 Coachs betreuen Lerngruppe)
prinzipiell Prasenz, einzelne Elemente auch elektronisch
denkbar (z.B. Vorbereitung auf ein Coaching mit einem

Fragebogen, Betreuung iiber Telefon / Skype / Mail)

Tabelle 5: Auszug aus dem Kriterienraster von Kleppin und Spéankuch (2014, 41 ff.)
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4.2.1 Systemisch-konstruktivistisches Sprachlerncoaching

Mit dem Ziel, das Dilemma der Erkldrungsversuche zu iiberwinden, beschreibt
Spankuch (2014, 56) den Ansatz des ,systemisch-konstruktivistischen
Sprachlerncoachings®,  welches  sich  konsequenter als  herkommliche
Beratungsprozesse mit den Werten in der Wahrnehmungswelt und mit der konkreten
Vorgehensweise im Beratungsprozess beschiftigt. Sie definiert das systemisch-
konstruktivistische  Sprachlerncoaching als eine prozess-, 16sungs- und
ressourcenorientierte Lernbegleitung, deren Prozessfithrung unter der Verantwortung
des Coachs steht (ebd.). Der Coach teilt den systemisch-konstruktivistischen
Coachingprozess in aufeinander aufbauende Phasen und handelt strikt dissoziiert,
hypothesengeleitet, deduktiv und lernerzentriert, um die Verantwortung iiber die

Losung den Lernenden zu iibergeben (ebd.).

4.2.1.1 Grundlagen des systemisch-konstruktivistischen Sprachlerncoachings

Das systemisch-konstruktivistische Sprachlerncoaching stiitzt sich auf die Grundlagen
des Konstruktivismus und der Systematisierung. Spankuch (2014, 56) skizziert diese

theoretischen Grundlagen wie folgt:

e Beobachtungsrelative Wahrheiten. Die Menschen entdecken zwar die
AuBenwelt durch ihre Sinnesorgane, aber das Erzeugen der Wahrheit erfolgt
durch das  Wahrnehmungs- und  Erkenntnisvermdgen in  der
Wahrnehmungswelt, welches auch vieles enthalten kann, was nicht der
AuBenwelt entsprechen kann. So wissen wir z.B., dass Objekte in der
AuBenwelt nicht farbig und entfernte Objekte nicht klein sind. Doch ordnet das
Wahrnehmungsvermogen diese Signale unbewusst und perspektivisch auf und
bei diesem Ordnungsprozess der Wahrnehmungswelt wirken hochkomplexe
Konstrukte wie Aufmerksamkeit, Bewusstsein, Ich-Identitdit, Vorstellungen,
Denken und Sprache mit, die in der AuBenwelt iberhaupt nicht existieren (vgl.
Roth, 1995, S. 232). Auch das Lernen erfolgt beobachtungsabhingig, wobei
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beim Coaching im Fokus das Beobachten, wie andere beobachten steht (vgl.
Spéankuch, 2014, 57).

Das System ,,Lerner* entscheidet, ob die Losung oder das Ziel logisch ist.
Das Ziel des Coachings ist nicht die Verhaltensteuerung, sondern die
Kontextsteuerung. So handelt der Coach im Konzept des systemischen
Coachings nicht bestimmend und belehrend, sondern versucht Gelegenheiten
zu bieten, wodurch Verianderung in der individuellen
Wirklichkeitskonstruktion entstehen konnen (ebd.)

Die Beobachtungen und Deutungsangebote des Coachs miissen
anschlussfihig sein. Der Ausdruck der personlichen Wahrnehmungswelt
kann als subjektiv interpretierte Erkenntnis definiert werden. Der Erfolg des
sprachlichen Transports von dieser individuellen Erfahrung zu anderen
Personen hiingt davon ab, ob das Gehirn diese Ubertragung kognitiv-emotional
anschlussfiahig empfindet und damit eine emotionale Auseinandersetzung
verwirklicht (ebd., 58).

Systemisches Denken ist Denken in Zusammenhingen. Ein Problem gilt
nicht als ein Wesensmerkmal einer Person oder eines Systems, sondern als ein
Phédnomen, woran sich mehrere miteinander interagierende Personen
beteiligen. Wichtig ist dabei, ein kontextuelles Verstindnis von Problemen
auch Lernproblemen zu generieren, wobei Problemlésungen durch verdnderte
Perspektiven erzielt werden kénnen (ebd.).

Bedeutungen sind individuell und nicht interpersonal iibertragbar. Jedes
Gehirn  konstruiert  die  sprachlichen  oder nicht  sprachlichen
Kommunikationssignale unterschiedlich. Das Coaching unterscheidet daher
nicht zwischen Verstehen und Missverstehen und stiitzt sich auf die Grundlage,
dass jedes Individuum ein eigenes Deutungs- und Betrachtungsvermdgen hat
(ebd.)

Coaching ist Erweiterung von Moglichkeiten. Das Coaching erkennt in jeder
Situation viele Maoglichkeiten, weil jede Situation unterschiedlich

wahrgenommen  wird. Daher konzentriert sich das systemisch-
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konstruktivistische Coaching nicht auf Problemursachen, sondern auf

vorhandene Kompetenzen der Lernenden.

4.2.1.2 Funktionen des systemisch-konstruktivistischen Sprachlerncoachings

Das systemisch-konstruktivistische Sprachlerncoaching versucht, den Lernenden ein

strukturiertes Hilfsangebot anzubieten, wobei

e auf die Erweiterung der Wahrnehmung beziiglich der Lernthematik,
e auf die Forderung der Entscheidungsfdhigkeit,
e auf die Entwicklung der Handlungsalternativen,

e auf das Erreichen von einer nachhaltigen Selbstlernkonzeption

gezielt wird (Spénkuch, 2014, 59). Sie betont dabei, dass Sprachlerncoaching im
systemischen Verstindnis als ein Kontext zu definieren ist, wobei die Werte dieses
Kontexts als Orientierungshilfe fiir das Verhalten in diesem Kontext fungieren (ebd.).
Diese Werte fasst sie als konstruktivistische Rahmenbedingungen eines

Sprachlerncoachings zusammen:

e Freiheit: Die Lernenden konnen z.B. selbst bestimmen, welches Ziel sie
erreichen mochten, von welchen Ressourcen sie profitieren mdchten, wie sie
thre Verdnderungen vollziehen. Sie sind sich bewusst, dass sie nach ihren
eigenen Wahrnehmungskriterien aus Alternativen wihlen konnen und
iibernehmen dafiir die Verantwortung (ebd.).

o Freiwilligkeit: Die Lernenden sind freiwillig bereit, das Lernthema, den
Beginn und das Ende des Lernprozesses zu bestimmen. Doch ist dies lediglich
theoretisch moglich und das Coaching kann schon aus situativen Griinden
niemals vollig freiwillig angeboten werden. Aus diesem Grund steht die
Bewusstmachung im Fokus des Coachingsprozesses und das Coaching ist im
Hinblick darauf als ein Produkt dieses Bewusstmachungsprozesses zu

bezeichnen (ebd.).



70

e Ressourcenverfiigung: Die ndtigen Ressourcen wie Motive, Werte,
reflektiertes Wissen, Erfahrungen, Fahigkeiten, Kompetenzen, Fertigkeiten
stehen zur Verfiigung (ebd., 60).

e Selbststeuerung: Die Lernenden besitzen die Fahigkeit, noétige

Verianderungen selbst zu erkennen und diese selbst zu verwirklichen (ebd., 60).

4.2.1.3 Der Prozess des systemisch-konstruktivistischen Sprachlerncoachings

Die grundsitzliche Struktur des systemisch-konstruktivistischen Sprachlerncoachings
stellt Spankuch (2014, 66) im Uberblick folgendermaBen dar:

» Kontakt / Kontrakt

* Themaerklarung und Zielformulierung

» Ressourcenidentifikation

* Entwicklung und Auswahl von Handlungsmoglichkeiten

* Erprobung

« Controlling / Evalution

) > oLeCodnd -4

Abbildung 7: Phasen des Coachingprozess im Uberblick (Spinkuch, 2014, 66)

Phase 1: Kontakt / Kontrakt (vor dem eigentlichen Lern-Coaching)

In dieser Phase wird auf die Sicherung der Entscheidungsfahigkeit gezielt, weil das
systemisch-konstruktivistische Coaching ,,nicht unbedingt den Erwartungen der
Lernenden entsprechen muss® (ebd.). Daher muss vor dem Coaching festgelegt
werden, ob die Lernenden die Zusammenarbeit mit dem Coach fiir méglich und
sinnvoll halten. Insofern wird in dieser Phase zunédchst den Lernenden die Moglichkeit
angeboten, ihr Anliegen an dem Coaching zu skizzieren. Dafiir stellt der Coach den

Coachingablauf und die Verantwortungsbereiche beider Seiten vor. Dafiir bildet der
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Coach erste Hypothesen zum Veridnderungsthema und schlie3t mit den Lernenden eine

Vereinbarung (Kontrakt) ab (ebd., 67).

Phase 2: Themaklirung und Zielformulierung (Teil des konkreten
Lerncoachings)

In der Phase der Themaerklarung steht nach Spankuch (2014, 67) das Auslosen der
Wahrnehmungserweiterung und in der Phase der Zielformulierung die Sicherung der
Entscheidungsfihigkeit im Fokus. Bei der Themakldrung stellt der Coach das zu
bearbeitende Thema visuell systemisch z.B. mit Moderationskarten auf und bieten den
Lernenden die Mdglichkeit, die wichtigen Elemente aus eigener Sicht zu bestimmen
und zu deuten. Um den Zusammenhang zum Thema zu erstellen, stellt der Coach z.B.

folgende Fragen:

., Sie sagten gerade, dass Sie ,immer so viele Fehler machen‘ beim Sprechen. Was

konkret verstehen Sie darunter?”, , In welchem Zusammenhang steht das zu ihrem

Thema? “ (ebd., 68).

Der Coach bildet dafiir Hypothesen die den Zusammenhang kldren konnen, z.B.
,,Moglicherweise hat das Thema etwas mit ,Fremdsprachenverwendungsangst® zu
tun. “ oder ,, Moglicherweise hat das Thema etwas mit , Fehlerursachen ‘ zu tun. . Des
Weiteren unterstiitzt er die Lernenden mit Reflexionsangeboten zur Wahrnehmung
weiterer mitwirkenden Elemente, z.B. ,, Spielen Orte eine Rolle? * oder ,,Spielt Zeit
eine Rolle? (ebd., 69)

Bei der Phase der Zielformulierung steht der SOLL-Zustand im Fokus, den die
Lernenden durch eigene Verdanderungen erreichen mdchten. Spankuch (ebd.) betont in
Anlehnung an JanBen (2013), dass die Lernenden den SOLL-Zustand emotional
attraktiv empfinden miissen und motiviert sein miissen, fiir dieses Ziel notige
Handlungen und Plidne zu entwickeln. Der Coach unterstiitzt die Lernenden dabei mit
Reflexionsangeboten auf Abstraktionsebene und greift nach der Zielsetzung auf
skalierende Fragen wie z.B. , Wie viel Lust haben Sie darauf, dieses Ziel zu

erreichen?* (ebd.).
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Fiir die Komponenten der Zielbestimmung betont Spankuch (ebd., 70), dass ,,ein Ziel
méglichst positiv und als abgeschlossener Zustand in der Zukunft (Futur II) formuliert

sein“ muss und visualisiert diese Komponenten folgendermal3en:

o ™

e Adressat:
Wer?

selbst

sinnstiftend erroichbar

attraktiv realistisch

e Quantitat: e Qualitat:

Wie viel? ut?

= v

Abbildung 8: Komponente einer Zielbestimmung nach Spankuch (2014, 70)

Fir die Zielbestimmung konstatiert Spankuch (ebd.) weiterhin, dass die
Zielformulierung Motivation auslosen soll, um die Lernenden in Handlung zu setzen,
wobei diese Motivation nicht nur aus dem kognitiven Verstandnis der Notwendigkeit,
sondern auch aus emotionaler Akzeptanz der Entscheidung entstehen soll. Dariiber
hinaus merkt Spiankuch (ebd., 71) an, dass der SOLL-Zustand in der eigenen
Wahrnehmungswelt emotional attraktiv erscheinen kann, aber aus der Perspektive der
Mitbeteiligten anders aussieht. Daher sollten vor dem Festlegen des Ziels eine
Auseinandersetzung mit moglichen systemischen Folgen fiir den Zielkontext erfolgen,
wobei der Coach mit Fragen wie z.B. ,,Welche Bedeutung hat das Ziel fiir Sie? Welche
Bedeutung hat das dann fiir xy?*. Fiir die zweite Phase des Coachingprozesses fiigt

Spankuch (ebd.) schlielich noch hinzu:



73

,,Aus der bewussten Entscheidung fiir die Akzeptanz der Folgen entsteht in Verbindung
mit der emotionalen Attraktivitit des Ziels die Motivation zur Umsetzung des Ziels*

(ebd).

Phase 3: Ressourcenidentifikation (Teil des konkreten Lerncoachings)

Spéankuch (2014, 72) formuliert das Ziel dieser Phase wiederum als das Auslosen der
Wahrnehmungserweiterung und als die Sicherung der Entscheidungsfdhigkeit. Sie
weist weiterhin daraufhin, dass die Lernenden im Rahmen des konstruktivistischen
Ansatzes nur auf jene Ressourcen zugreifen, die sie hilfreich fiir ihr Ziel erkennen, d.h.
bei der Identifikation und Bewertung der Ressourcen setzen ihr Ziel bzw. den SOLL-
Zustand in den Fokus (ebd.). Der Coach unterstiitzt die Lernenden bei der
Identifikation der Ressourcen mittels Hypothesen, wobei sich die Lernenden bei der
Entscheidung der Ressourcen ausschlieflich an ihren eigenen Motiven, Werten,
Geflihlen, Kompetenzen, Féahigkeiten und Fertigkeiten orientieren (ebd.)., selbst

entscheiden, ob sie gemal} diesen Hypothesen entscheiden (ebd.).

Phase 4: Entwicklung und Auswahl von Handlungsmoglichkeiten (Teil des
konkreten Lerncoachings)

Diese Phase teilt Spankuch (2014, 73) in drei Teilphasen auf. Im ersten Schritt geht es
um die Entwicklung und Entscheidung fiir Handlungsalternativen. Der Coach bietet
hier Reflexionsangebote wie z.B. ,,Wie miissten Sie Thre Ressourcen organisieren, um
Handlungsalternativen zu entwickeln bzw. Thr Ziel zu erreichen? (ebd.). Wichtig ist,
dass die Lernenden die Ressourcen selbst auswidhlen und sie zu Handlungen
entwickeln, um das festgelegte Lernziel zu erzielen (ebd.). Im zweiten Schritt folgt die
Festlegung der Handlungsabfolge bzw. des Handlungsplans, wobei der Coach auch in
dieser Phase Reflexionsangebote wie z.B. ,,Wann wollen Sie diese Handlung
abgeschlossen haben?* formuliert und die Lernenden darauf die zeitliche Abfolge
selbst bestimmen (ebd., 74). Im dritten Schritt steht die Analyse potenzieller Probleme
bei der Realisierung des Handlungsplans und Planaktualisierung im Vordergrund
(ebd.). In dieser Phase stellt der Coach Fragen wie z.B. ,,Gibt es mogliche Probleme
bei der Umsetzung?* und die Lernenden analysieren diese moglichen Probleme und

entwickeln Losungsstrategien (ebd.).
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Phase 5: Erprobungsphase (auflerhalb des Lerncoachings)

In dieser Phase handeln die Lernenden angesichts des vereinbarten Handlungsplans,
waobei sie ihre VVorgehensweise selbst evaluieren, ihre Fortschritte selbst bewerten und
bei Bedarf auf die ,,Ressource* Coach zugreifen (Spankuch, 2014, 75).

Phase 6: Controlling und Evaluation (nach dem eigentlichen Lerncoaching)
Spankuch (2014, 75) formuliert als Ziel dieser Phase die Sicherung der
Handlungskompetenz und der nachhaltigen Selbstlernkompetenz. Hier versuchen die
Lernenden mit Hilfe des Coachs, die Kompetenzentwicklung ihrer Selbststeuerung zu
reflektieren. Anhand der Reflexionsfragen des Coachs wie z.B. ,,Wie konnen Sie Thre
Erkenntnisse aus dem Coaching auch auf vergleichbare Kontexte iibertragen?*
reflektieren die Lernenden den Coachingsprozess, wobei ihnen die Erkenntnisse aus
dem Coaching als Ressource zur nachhaltigen Selbstlernkompetenz dienen sollen
(ebd.)

4.3 Qualifikationen und Vorgehensweise des Coachs

Im deutschsprachigen Fachdiskurs tritt insbesondere das Konzept der individuellen
Sprachlernberatung (Brammerts et al., 2001; Mehlhorn und Kleppin, 2006) und deren
Auslaufer wie Online-Sprachlernberatung im universitiaren Kontext (Saunders, 2015)
hervor, wobei sich diese Konzepte an den nicht-direktiven, personenzentrierten und
humanistischen Beratungsansatz nach Rogers (1992) ankniipfen (vgl. Saunders, 2015,
13). Um die Vorgehensweise eines nicht-direktiv handelnden Beraters zu
verdeutlichen, stellen Kleppin und Mehlhorn (2005, 73) die Eigenschaften eines

direktiv und eines nicht-direktiv handelnden Beraters gegentiber:
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direktiver Berater nicht-direktiver Berater

e stellt Fragen und beschréinkt e hort zu
Antworten auf ja, nein oder e demonstriert keine Autoritit
spezifische Informationen e erteilt keine Ratschlige

e erklart, diskutiert oder informiert in e erkennt die Einstellung an, die der
Bezug auf ein Lerner ausgedriickt hat
Problem(behandlung) e bestimmt Thema des Gesprichs,

e  bestimmt Thema des Gesprichs iiberlisst die Entwicklung aber dem

e hat weit hoheren Redeanteil im Lerner
Beratungsgesprich e definiert die Beratungssituation im

e empfiehlt den Lerner Handlungen Sinne der Verantwortung des

e iiberredet den Lerner, die Lerners
vorgeschlagene Handlung o geht auf affektive Faktoren des
auszufiihren Lerners ein

e weist auf Probleme hin o redet oder stellt Fragen, um

e Korrigiert 1. dem Lerner das Reden zu

erleichtern.

2. Angste zu zerstreuen.

3. den Lerner fiir die genaue
Darstellung seiner Gedanken zu
loben.

4. die Diskussion auf ein Thema zu
bringen, das iibergangen oder
vernachldssigt wurde.

5. implizite Voraussetzungen zu
diskutieren, wenn das ratsam
erscheint.

Tabelle 6: Direktiver und nicht direktiver Berater nach Kleppin und Mehlhorn (2005, 73 in
Anlehnung an Rogers, 1992, 116)

Der nicht-direktive Lernberater zielt dabei auf die Forderung der arbeits- und
lernspezifischen Kompetenzen und handelt lerner-, ziel- und 16sungsorientiert
(Brammerts et al., 2001; ClauBlen, 2005, Mehlhorn, 2005; Kleppin & Mehlhorn, 2005,
Mehlhorn & Kleppin 2006). Laut Mehlhorn (2005, 164) soll dabei der Lernberater wie
folgt vorgehen:
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Was Lernberater leisten konnen Was Lernberater nicht leisten
konnen
e die Studierenden beim Lernen e den Studierenden das Lernen
beraten, begleiten und unterstiitzen abnehmen
e Sprachlernberatung; Beratung zu e psychologische Beratung;
,»studyskills* Therapie; Lebensberatung

e zuhoren und versuchen, sich in die e die Studierenden analysieren
Situation der Studierenden
hineinzuversetzen

e Bedingungen in den Blick bringen e Trosten

e verschiedene Strategien erldutern e den Studierenden garantieren,
und evtl. empfehlen welche Strategie fiir sie die beste
e Vorschlige machen ist
e vor Entscheidungen stellen e Lernschritte vorgeben
e gemeinsam mit den Studierenden e fiir die Studierenden
Wege zur Bewiltigung des Entscheidungen treffen
Studienalltags erarbeiten e die Probleme des Studierenden
e besprechen / zeigen, wie man 16sen
lernen kann; ¢ Nachhilfeunterricht geben

e evil. angstbesetzte Situationen mit
dem Studierenden in einer
Simulation durchspielen

e Feedback geben e Bewerten

o ... °

Tabelle 7: Aufgaben des Beraters nach Mehlhorn (2005, 164)

Im Hinblick auf diese VVorgehensweisen agiert dann der Berater angesichts eines
Phasenmodells, welches aus Mikro- und Makrophasen besteht und profitiert von den
Gesprichstechniken der Kommunikationspsychologie (Brammerts et al., 2001).
Mehlhorn (2005, 167 f.) bezeichnet jedes Treffen des Lernberaters mit den Lernenden

als eine Makrophase, die aus zyklisch verlaufenden vier Mikrophasen besteht:

1. Evaluation des bisher beschrittenen Lernwegs
2. Analyse der Lernschwierigkeiten und Lernziele
3. Darlegung der moglichen Lernwege

4. Vereinbarung der zu realisierenden Lernschritte

Der Lernberater muss bei der Durchfithrung dieses zyklischen Beratungsprozesses

insbesondere darauf achten, das tibergeordnete Ziel der Lernerautonomie im Fokus zu
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halten, den Lernenden die Entscheidung nicht abzunehmen und seine Autoritit zu
passivieren (Kleppin, 2001, 55). Um diesen zyklischen Prozess effizient zu fiihren,
muss er dabei folgende Gesprichstechniken der nicht-direktiven Beratung einsetzen
(Mehlhorn, 2006):

e Aktives Zuhoren. Der Lernberater muss den Lernenden einschlie8lich seiner
Korpersprache zeigen, dass er am Gesprach interessiert teilnimmt, die
Lernenden ernst nimmt und die Perspektive der Lernenden emotional
verstehen kann. Eine der wichtigsten Techniken ist dabei das Spiegeln also die
zusammenfassende Wiedergabe der wahrgenommenen Lernerduflerung, wobei
keine eigenen oder lediglich vorsichtig erstellte Interpretationen des
Lernberaters hinzufiigt werden sollten. Das Ziel ist dabei durch das Spiegeln
des Gesagten einen Kontext zur Selbstreflexion zu erschaffen.

e Fragetechniken. Der Lernberater profitiert beim Einholen der Informationen
von Frageformen wie z.B. offene Fragen, Nachfragen, Akzentuieren usw.

e Personliche Verhaltensweise ansprechen. Der Lernberater thematisiert
Verhaltensweisen und Einstellungen der Lernenden, die fiir das Lernen ein
Hindernis bilden. Er setzt dabei z.B. die Technik des Attribuierens
(Ursachenzuschreibung) ein und stellt die Ursachen zur Reflexion bereit, die
aus der Perspektive der Lernendenden zu Misserfolg fiihrten.

e Gesprichssteuerung. Der Lernberater steuert das Gespréach gezielt und greift
ein, wenn die Lernenden z.B. unrealistische Ziele setzen oder vom
urspriinglichen Problem abschweifen (Intervenieren). Dariiber hinaus initiiert
er Schlussfolgerungen, die den Lernenden bei der Bestimmung der Strategien
und Wege eine wegweisende Hilfe leisten.

e Feedback geben bzw. Selbstevaluation initiieren. Da die Beratung auf die
selbstéindige Evaluation der Lernerfolge zielt, versucht der Lernberater zum
einen durch gezielte Fragestellung die Selbstevaluation anzuregen und zum
anderen in Bereichen, wo die Lernenden sich nicht selbst evaluieren konnen,

weiterfithrende Feedbacks zu geben (Mehlhorn, 2006, 2 ff.).
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Diese Techniken der Gesprichsfiihrung konnen als allgemeine Kompetenzen des
Lernberaters bezeichnet werden (vgl. z.B. Mehlhorn und Kleppin, 2006, 84 f.).
Brammert et al. (2001, 56) erwdhnen in Anlehnung an Rogers (1992) dariiber hinaus

noch drei wichtige Eigenschaften des Lernberaters:

e Positive Wertschitzung und Akzeptanz des Lerners. Der Lernberater
erkennt den Lerner als eine entscheidungsfiahige Person und akzeptiert seine
selbststindigen Entscheidungen ohne eigene Wertung (ebd.).

e Echtheit (Kongruenz, Transparenz). Der Lernberater spielt nicht die Rolle
des allwissenden Experten, sondern gewichtet die Selbstverantwortung der
Lernenden hoher als seine eigene Meinung. Er zielt dabei auf eine nicht-
hierarchische Beratungsform (ebd.).

e Empathie (einfiihlendes Verstindnis). Der Lernberater versucht, die
Perspektive der Lernenden hinsichtlich ihrer Lernziele,
Entscheidungskriterien, Moglichkeiten und Grenzen wahrzunehmen, um den

Lernenden eine diesbeziigliche Reflexionsebene anzubieten (ebd.).

Fiir den Begriff des Lernberaters in Bezug auf die Konzepte, die an den nicht-
direktiven, personenzentrierten und humanistischen Beratungsansatz nach Rogers
(1992) ankniipfen, kann zusammenfassend festgehalten werden, dass der nicht-
direktive Sprachlernberater nicht-hierarchisch handelt und eine Interaktionssituation
erschafft, wodurch die Lernenden sich akzeptiert und verstanden fiihlen, der Echtheit

des Beraters vertrauen und ihre Selbststandigkeitskompetenz entfalten konnen.

Zwar gleichen sich die Eigenschaften des oben vorgefiihrten nicht-direktiven
Sprachlernberaters nach Rogers (Brammerts et al., 2001, 56 f. ; Kleppin, 2003, 79 f.;
Kleppin und Mehlhorn, 2005, 84 f.; Mehlhorn et al. 2005, 186 ff.; Mehlhorn, 2006, 2
ff) und des Coachs im Konzept des systemisch-konstruktivistischen
Sprachlerncoachings von Spéankuch (2014) in mancher Hinsicht, doch da ich im
Rahmen des HSLC den Begriff Coach und auch seine Vorgehensweise und Ziele

infolge verschiedener Verzahnungen erweitern mdochte, soll nun folgend auch die
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Handlungsweise des Coachs im Konzept des systemisch-konstruktivistischen

Sprachlerncoachings von Spankuch (2014) aufbereitet werden.

Die Vorgehensweise des Coachs im Konzept des systemisch-konstruktivistischen
Sprachlerncoachings von Spankuch (2014) wird von dem Begriffspaar ,,Assoziation —
Dissoziation* geprédgt. Unter einem dissoziierten Coach ist ein Coach zu verstehen,
der seine eigenen Werte, Gefiihle, Motive, Erfahrungen usw. ausreichend reflektiert
hat und die Fahigkeit besitzt, seine individuellen Deutungsmuster zu steuern und aus
dem Coachingsprozess herauszuhalten. Ein assoziierter Coach dagegen befindet sich
beim Coaching mit den eigenen Werten, Gefiihlen, Motiven, Erfahrungen usw. in
Kontakt (Spankuch, 2014, 61). Spiankuch (ebd.) fasst die Eigenschaften eines

assoziierten Coachs wie folgt zusammen:

e Der assoziierte Coach trostet, kritisiert und gibt vor.

e Der assoziierte Coach adrgert sich, wenn die Lernenden keine Notizen machen.

e Der assoziierte Coach erwartet, dass die Lernenden fleiBBiger arbeiten miissen.

e Der assoziierte Coach ist traurig, wenn ein Lernender sein Projekt nicht
vollendet oder eine Priifung zum wiederholten Mal nicht bestehen kann.

e Der assoziierte Coach betrachtet es fiir wichtig, dass die Lernenden ihn mogen.

e Der assoziierte Coach setzt bei der Hypothesengewinnung seine eigenen
Erfahrungen, Vorlieben und Uberzeugungen ein.

e Der assoziierte Coach nimmt seine Prozessverantwortung nicht vollig wahr.

Des Weiteren gibt es nach Spénkuch (ebd., 62 ff.) fiinf zentrale Handlungen, die die

Vorgehensweise des Coachs bestimmen:

e ,Aktivzuhoren: Nachfragen, Bedeutungen und Zusammenhiinge kliren*.
Der Coach profitiert beim Coachingsvorgehen von den Techniken des
Nachfragens, Paraphrasierens, Verbalisierens und der Zusammenfassung. Da
die Lernenden die Zusammenhinge auf der Basis ihrer personlichen

Deutungsmuster individuell konstruieren, sind ,die Bedeutung, die



80

Zusammenhinge und die Bedeutsamkeit der Worter, Begriffe und Aussagen
des Lerners fiir das Thema prézise zu erfragen:“ (ebd., 62). Ein Beispiel dafiir

ist z.B.:

,,Darf ich die zentralen Punkte aus meiner Sicht nochmals zusammenfassen?
Haben Sie...? Gilt, dass...? Glauben Sie...? Stimmt das so?* (ebd.).

,»Hypothesen bilden auf Abstraktionsebene*. Die Hypothesenbildung ist die
Sicherung eines dissoziierten Coachs. Die Hypothese entsteht entweder direkt
als Produkt der Deutungs- und Bewertungsmuster einer Person oder als
Produkt einer Abstraktionsebene aus faktischem Wissen tiiber Theorien,
Modellen usw.., wobei bei dieser Form die Hypothese von personlichen
Deutungs- und Bewertungsmustern entkoppelt wird (Meier und JanBBen, 2011,
100 zit. nach Spankuch, 2014 ,62). Der Coach entwickelt auf der Basis seiner
Feldkompetenz (,,Wissen iliber Modelle, Hypothesen, Theorien aus der
Forschung z.B. zu Lernprozessen, zu Spracherwerbsprozessen, zu subjektiven
Theorien, zu individuellen Lernervariablen, zu Fehlerursachen, auf Theorien
und Konstrukte aus der Motivationspsychologie) verschiedene Annahmen

wie z.B.:

., Moglicherweise hat das Thema mit Lernstrategien zu tun *“ (ebd., 63).

Reflexionsangebote auf Abstraktionsebene und auf Handlungsebene
formulieren. Der Coach bietet den Lernenden verschiedene
Reflexionsangebote an, deren Abstraktionsgrad zunehmend abnehmen und in
die Handlungsebene miinden (ebd., 63 f.). Spankuch (ebd.) formuliert fiir

diesen Prozess unter anderem die Beispiele:

., Ein Tandem-Partner — das habe ich gerade so richtig verstanden — wdre
eine Hilfe fiir Sie Ihre Sprechangst zu iiberwinden. Inwiefern? ““ (ebd., 63).
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,,Sie wollen mit einem Tandem-Partner vor allem Redemittel iiben, die es Ihnen
erlauben, Ihre Redebeitrdge einzuleiten. Was werden Sie tun, wenn der
Tandem-Partner Ihnen aber dabei nicht helfen kann? Gdbe es aus Ihrer Sicht
Alternativen? “ (ebd., 64).

Mit Fragen systemisch intervenieren. Systemische Fragen zielen nicht
immer auf direkte Antworten, sondern auf die Eréffnung eines neuen
Blickwinkels. Insofern versucht der Coach mittels systemischer Fragen
verschiedene Denkprozesse zu initiieren, um die Wahrnehmungs- und
Beschreibungsfahigkeit der Lernenden zu erweitern und die Verantwortung bei
der Antwortbildung den Lernenden zu iibergeben (ebd., 64.). Spankuch (ebd.)
beschrénkt sich in ihrem Beitrag auf zirkulére, hypothetische und skalierende
Fragen. Wiéhrend zirkuldre Fragen sich auf die Verkniipfung der
Verhaltensweisen der Beteiligten konzentrieren, dienen hypothetische Fragen
zur Bildung einer ,,Als-ob-Realitdt”, wodurch die Aufmerksamkeit in die
gewlinschte Richtung gelenkt wird (ebd., 65). Die skalierenden Fragen
ermoglichen das Nachdenken {iber Wahrnehmungsunterschiede und
Verianderungen (ebd.). Folgend soll aus dem Beitrag von Spankuch (ebd., 64

f.) fiir jede Frageform ein Beispiel vorgelegt werden:

., Was wiirden die anderen Kursteilnehmer iiber die Beziehung zwischen Ihnen

und Ihrer Dozentin sagen?  (zirkulidre Frage)

., Einmal angenommen, lhre Dozentin wiirde das Kriterium ,,Korrektheit*
nicht mehr verfolgen — wie sdhe Ihr Verhalten im Kurs aus* (hypothetische

Frage)

., Was miissten Sie machen, um von 5 auf 7 zu kommen? *“ (Skalierende Frage)

Durch die Phasen des Caoaching-Prozesses fithren. Der Coach ist

verantwortlich fiir die Durchfiihrung des klar strukturierten Coachingprozesses
(ebd., 66).
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4.4 Coachinginstrumente

Die Coachingsinstrumente sind als Werkzeug des Coachs zu bezeichnen. Chromcak

(2008) betont dazu in seiner Arbeit ,,Sprachlernberatung — Stand des Fachdiskurses*,

dass er diese Instrumente als spezielle Kompetenz des Sprachlernberaters betrachtet

und dass einige auch als Werkzeuge des Fremdsprachenlehrers eingestuft werden

konnen (ebd., 49). Im Fachdiskurs treten insbesondere folgende Instrumente hervor:

Fragebogen zur Sprachlernerbiografie. Dieses Instrument kommt in fast
allen Lernberatungsformen in der Regel beim ersten Treffen zum Einsatz und
dient zur Erfassung der Sprachlernerfahrungen, des gegenwirtigen Wissens
und Konnens sowie der Kenntnisse iiber Lernmedien und -strategien
(Mehlhorn und Kleppin, 2006, 3). Dariiber dient es auch zur Erhebung der
Lernziele hinsichtlich der sprachlichen Fertigkeiten, der angewandten
Lernstrategien, eventueller  Lernschwierigkeiten  sowie  sprachlicher
Anforderungen (Chromcak, 2008, 49).

Dokumente zur Selbsteinschitzung des Sprachstandes. Die Einschitzung
des Sprachstandes kann am Anfang oder auch wihrend oder nach der Beratung
eingesetzt werden. Die Globalskala des Europdischen Sprachenportfolios
(ESP) kann zur groben Einschitzung und die entsprechenden Checklisten
konnen zur genaueren Einschdtzung verwendet werden, wobei auch
verschiedene Sprachtests zu diesem Zweck eingesetzt werden konnen (ebd.)
Lernvertrag (Zielvereinbarung; learning agreement). Der Lernvertrag zielt
auf die Sicherung der Verbindlichkeit und auf die transparente Darlegung der
festgelegten Pflichten (ebd., 50). Wéhrend der Lernberater mittels des Vertrags
die Beratung professioneller und transparenter gestalten kann, erhalten die
Lernenden die Moglichkeit, zeit- und zielorientierter zu arbeiten und ein
moglicher Eindruck der Ineffizienz von Sprachberatung wird verhindert
(Mehlhorn und Kleppin, 2006, 5).

Lernertagebuch oder Lerner-Logbuch. Mithilfe eines Lernertagebuchs
konnen die Lernenden ihren Lernprozess aus ihrer eigenen

Wahrnehmungsperspektive reflektieren, wobei sie ihre Fortschritte,
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Erfahrungen, Schwierigkeiten, aber auch Ideen und Erkenntnisse in
verschiedenen Formen (FlieBtext, Stichpunkte, Tabellen usw.) je nach
individuellen Interessen verfassen konnen (ebd.).

e Checklisten. Die Checklisten sind als Instrumente der Selbstevaluierung der
Lernenden zu betrachten, wobei diese z.B. zur Einschitzung der
Sprachkompetenz (in Form von ,,Kann-Beschreibungen) oder zur Festlegung
von Lernstrategien und -techniken eingesetzt werden konnen (ebd.). Es gibt
aber auch Checklisten fiir die Selbstevaluation oder Fremdevaluation der
Lernberater. Diese Checklisten fassen die Kompetenzen des Lernberaters
zusammen und beinhalten verschiedene Gesprachs- und Verhaltenstechniken
sowie Beratungsstrategien (Mehlhorn et al., 2005, 206).

e Beraternotizen (auch Beratungsformular). Die Beraternotizen zielen auf die
professionellere Durchfiihrung des Beratungsprozesses. Der Lernberater
orientiert sich bei der Beratung an diesen Notizen, d.h. an den personlichen
Informationen der Lernenden und deren erkannte Lernschwierigkeiten sowie
an den aufgezeichneten Lernfortschritten und getroffenen Vereinbarungen und
Terminen (Mehlhorn und Kleppin, 2006, 6).

e Sprachlernressourcen. Die Untersuchung, Evaluierung und Aktualisierung
der einzusetzenden Medien und Materialien ist eine der wichtigen Aufgaben
des Lernberaters. Denn der Lernberater muss zum einen den Lernenden
effektive Ressourcen anbieten und zum anderen fiir deren effektive
Verwendung sorgen (ebd.)

e Evaluationsbogen zu Lernmaterialien. Solche Evaluationsbogen kommen
insbesondere in Sprachlernzentren zum Einsatz und werden nach der Arbeit
mit einem Lernmaterial eingesetzt, um die Bewertung der Lernenden zu
erheben (ebd., 7).

Abschlielend mochte ich noch anmerken, dass in der Fachliteratur mittlerweile wie zu
Formen der Sprachlernberatung auch verschiedene Beitrdge zu
Coachingsinstrumenten vorhanden sind. Insbesondere Chromcak (2008) bietet mit

seiner Arbeit einen Uberblick iiber den Stand des Fachdiskurses und iber Instrumenten
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von verschiedenen Autoren. So mochte ich mich bei der Erstellung der
Coachingsinstrumente im Konzept des HSLC an diesen von Chromcak (2008, 70 ff.)
zusammengestellten und als Anhang vorgelegten Instrumenten orientieren (vgl.
Kapitel 6), wobei im Anhang der Arbeit von Chromcak (ebd.) Beispiele fiir folgende

Instrumente zu finden sind:

e Liste zum Fachwissen des Sprachlernberaters nach Kleppin (2003, 81)

e Bespielfragen zur Erfassung der Lernerbiografie in der ersten
Beratungssitzung nach Kleppin und Mehlhorn (2005, 76)

e Fragebogen zur Erhebung der Lernerbiografie nach Langer (2006)

e Sprachstandbestimmung (Globalskala des Europdischen Sprachportfolios)

e Lernvertrag nach Langer (2006)

e Lerntagebuch nach Langer (2006)

e Beraternotizen — Lernerbiografie nach Mehlhorn et al. (2005, 178)

e Beraternotizen — Beratersitzung nach Mehlhorn et al. (2008, 179)

e Beraternotizen — Beratersitzung strukturiert nach Mehlhorn et al. (2008, 184)

e Kategorien individueller Schwierigkeiten in Lernberatungen nach Peuschel
(2006, 3)

e Checklisten fiir Lernberater nach Mehlhorn et al. (2005, 206 ff. adaptiert nach
Hackney und Cormier (1993, 177 ff.)

e Modulhandbuch — Sprachlernberatung (Ruhr-Universitdt Bochum)

4.5 Priferenzen bei der Begriffswahl

Zwar fordern Forscher der kognitiv-psychologischen, konstruktivistischen,
humanistischen oder politisch-wirtschaftlichen Ansitze mehr Lernerautonomie, doch
ist festzuhalten, dass sowohl die Definition von ,,Sprachlerncoaching®, als auch die
diesbeziigliche empirische Forschung immer noch liickenhaft ist (vgl. Chromcak,
2008, 55). Chromcak (ebd., 58) konstatiert, dass insbesondere die Suche nach
Implementierbarkeit der Sprachlernberatung in den Fremdsprachenunterricht nur
wenige abschlieBende Ergebnisse erbrachte. Laut Chromcak (ebd.) sind die

wichtigsten Erkenntnisse, die Hinweise darauf, dass ,,Sprachlernberatung und
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Fremdsprachenunterricht kombinierbar sind und sich gegenseitig produktiv ergénzen
konnen* (ebd.).

Vor diesem Hintergrund mochte ich mit dem HSLC, einem didaktischen Design-
Modell, einen Beitrag zur Kombination von Sprachlerncoaching und
Fremdsprachenunterricht leisten. Im Konzept des HSLC verstehe dabei ich Coaching
als die Unterstiitzung der Selbstreflexions- und Selbstmanagementféhigkeit von den
Deutschlernenden in der Vorbereitungsklasse der Hochschule fiir Fremdsprachen
hinsichtlich ihrer Ziele, wobei diese Ziele nur durch gemeinsames Tun von Coach und
Coachee (Klient) erreicht werden konnen. Spankuch (2014, 57) bevorzugt bei ihrer
Definition im Konzept des ,,systemisch-konstruktivistischen Sprachlerncoachings*
anstelle von ,,Coachee* oder ,,Gecoachter den Begriff ,,Lerner und erkennt bei den
Begriffen ,,Coachee® und ,,Gecoachter eine gewisse Passivitdat. Weiterhin verwendet
siec den Begriff ,Coach® wund betont, dass fiir dieses Wort keine
geschlechtsspezifischen Varianten existieren. Ich moéchte mich auch an diesem
Verstdndnis orientieren und die Begriffe ,,Coach* und ,,Lerner* priferieren, wobei ich

anstelle von ,,Lerner* das substantivierte Adjektiv ,,Lernende* bevorzugen mdchte.

Wie in diesem Kapitel schon mehrmals erwdhnt wurde, gleicht das Coaching in vieler
Hinsicht der Sprachlernberatung (z. B. in dem Ziel zur Autonomie, der Unterstiitzung
und der Begleitung des Sprachlernprozesses usw.), doch die Coaching-Interaktion,
d.h. die wiederkehrende kommunikative Praktik im Coaching, das gemeinsame Tun
und die Hybriditit (die Verzahnung von unterschiedlichster theoretischer,
methodischer und kontextueller VVerortung) bilden aus meiner Sicht die Abgrenzung
zu allen anderen Beratungsformaten (vgl. Kapitel 4.2). Es ist zwar auch anzumerken,
dass im aktuellen Fachdiskurs mehr der Begriff,,Sprachlernberatung® verwendet wird,
doch da zu den oben aufgezdhlten Merkmalen auch noch die Forschungsmethode
dieser Arbeit (DBR-Ansatz) hinsichtlich des zyklischen Charakters dem Coaching
entspricht, sehe ich von einer Ubernahme des Begriffs ,,Sprachlernberatung* ab und
bevorzuge den Begriff ,,Sprachlerncoaching®. Bei der Auswahl und Verzahnung der
einzelnen Kommunikations- und Lernformen mdochte ich dabei den Préiferenzen der

Deutschlernenden entsprechend agieren und mich bei der Designphase des HSLC zum
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einen auf die Beratungskonzepte im Konzept des nicht-direktiven, personenzentrierten
und humanistischen Beratungsansatzes nach Rogers (1992) und zum anderen auf das
Konzept des ,,systemisch-konstruktivistischen Coachings®“ von Spédnkuch (2014)
stiitzen, wobei ich bei der Formulierung des HSLC dazu noch vom Kiriterienraster (s.

Tabelle 5) von Kleppin und Spankuch (2014, 41 ff.) profitieren mochte.

Doch da es sich jedoch beim HSLC um ein institutions- und kontextspezifisches
Design-Modell handelt und der Begriff ,,Coaching* aufgrund der Hybriditét aus den
Grenzen herausgetragen und zu einem Managementsystem des DaF-Unterrichts
erweitert wird, werden auch die Aufgaben und Vorgehensweisen des ,,Coachs® erneut

definiert (vgl. Kapitel 6.2.4.3).
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KAPITEL V

5.DESIGN-BASED RESEARCH ALS FORSCHUNGSANSATZ DES

HYBRIDEN SPRACHLERNCOACHINGS

In diesem Kapitel soll der methodische Zugang der Arbeit dargelegt werden. Nach
einer kurzen Einfiihrung zur dilemmatischen Beziehung zwischen Wissenschaft und
Praxis diskutiere ich das Forschungsparadigma Design-Based Research (DBR) und
die Auswahl dieses Ansatzes mit kritischer Wiirdigung hinsichtlich meiner
Entwicklungs- und Erkenntnisinteressen. Danach folgt die Diskussion des Mixed-
Methods und deren Beitrag sowie Funktion fiir DBR, weil in der vorliegenden Arbeit
sowohl qualitative als auch quantitative Evaluationen zum Einsatz kommen. Ein
tabellarischer Uberblick iiber den Forschungsprozess innerhalb der Forschungsphasen
mit Angaben zur einbezogenen Perspektive und zu den eingesetzten
Forschungsmethoden schlieft dieses Kapitel ab.

5.1 Zum Dilemma zwischen Bildungswissenschaft und Praxis

Es ist allgemein bekannt, dass zwischen der Forschung und Praxis eine klaffende
Liicke herrscht und die Ergebnisse aus der wissenschaftlichen Lehr- und
Lernforschung in die Bildungspraxis bzw. in die reale Welt der Lehrpersonen und
Lernenden keine oder nur geringe innovative Losungen bringen. Tulodziecki (2013)
betont, dass sich diese Problemlage auch an den weltweit erzielten Lernerfolgen

erkennen lasst:

., Entsprechende Kritikpunkte haben in den letzten Jahren erneut an Aktualitit
gewonnen, nicht zuletzt vor dem Hintergrund der erniichternden Ergebnisse
internationaler Vergleichsstudien wie z.B. TIMSS und PISA. Mit Bezug darauf wird der
Allgemeinen Didaktik als einem zentralen Inhaltsbereich der Lehrerausbildung
mindestens indirekt vorgehalten, dass der — von entsprechend ausgebildeten
Lehrpersonen gehaltene — Unterricht in der Praxis keineswegs zu den erhofften bzw.
erwarteten Lerneffekten fiihre (Tulodziecki et. al., 2013, 9).
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Als Griinde fiir diese seit Jahren vorhandene Liicke treten in der diesbeziiglichen
Literatur unterschiedliche Ansichten auf. Einige argumentieren eindeutig fiir die
Distanz zwischen Wissenschaft und Praxis, ordnen sie als zwei unvereinbare
Disziplinen ein und weisen darauf hin, dass die Forschung lediglich als soziales
Phinomen agiert und kein praktisches Nutzen hervorbringen muss. So bemerkte schon
Cronbach (1975), dass quantitative Forschungen wie Korrelationsstudien fiir die Lehr-
und Lernwelt keine neuen Innovationen erzeugen konnen, da diese experimentellen
Forschungsmethoden die komplexe Lernumwelt auf wenige und manipulierbare
Variablen reduzieren, wodurch lediglich die Varianz von den erzielten Ergebnissen
dargelegt werden kann (vgl. Reinmann, 2005, 55). Auch die Frage iiber die
Integrationsphase der Praxis in die Forschung und iiber die Rolle der Praktiker
(Lehrperson, Verlage, politische Entscheidungstrdger) erhilt in der Literatur keine
einstimmige Antwort (vgl. Reinmann & Vohle, 2012, 21). Die wohl deutlichste
Tatsache fir diese Desiderata ist, dass die Forscher und Praktiker fast nie
zusammenarbeiten konnen und die Praktiker oft keine Zeit haben, um die
Bildungsforschung zu konsultieren und in ihre Praxis umzusetzen. Diese Distanz ist
auch die wichtigste Ursache, warum weder die Lehrmaterialien und institutionell
eingesetzte Curricula noch die Kenntnisse und Kompetenzen der Lehrpersonen auf
wissenschaftliche Forschungsergebnisse zuriickgreifen (vgl. Bogaerds-Hazenberg et
all., 2019, 1). AuBerdem decken in der Bildungsforschung von den Wissenschaftlern
oft bevorzugte Vergleichsstudien lediglich die vorhandenen Schwéchen auf,
ibersehen oft den Kontext, bringen keine innovativen Losungen in die Lehr- und
Lernpraxis und konnen die Verbindung zwischen Forschung und Praxis nicht
herstellen. Um dieses Scheitern zu bewiltigen, versuchte man schon in den 1970er
Jahren bei den Strukturanalysen und Bedingungspriifungen des Unterrichts von
wissenschaftlichen Ergebnissen zu profitieren (vgl. Schulz, 1965). Vertreter der
erziehungswissenschaftlichen Handlungsforschung (auch Innovationsforschung) wie
z.B. Klafki (1975) kritisierten die empirisch-analytische Forschungsmethode im
Rahmen der Bildungsforschung und setzten sich das Ziel praktisch-padagogische
Defizite durch direkten Eingriff in die Praxis zu l6sen. Innovative Verdnderungen in
Zusammenarbeit von Forschern und Praktikern sollten dabei diesen

Begleitungsforschungsprozess charakterisieren. In der gegenwértigen Fachdiskussion
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subsumieren sich die Ausldufer der Handlungsforschung unter dem Begriff praxis-
und theorierelevanter Bildungsforschung. Einer davon ist die Aktionsforschung
(Altrichter und Posch 2007, 13), die der Lehrperson die Aufgaben des Forschers
iberlésst: ,, Aktionsforschung soll Lehrerlnnen bzw. Lehrgruppen helfen, Probleme
der Praxis selbst zu bewdltigen und Innovationen durchzufiihren und selbst zu priifen *
(ebd.). Den Ausgangspunkt dieser Forschungsrichtung bilden die Fragen der
Lehrpersonen an ihre eigene Praxis mit dem Ziel zur Weiterentwicklung der eigenen
Kompetenzen, eingesetzten Materialien und Ubungsformen. In diesem Rahmen ist
diese Forschung eine Art der Reflexion des Unterrichts, die auf den Erkenntnis- und
Entwicklungsinteressen der Lehrpersonen beruht und sich das Ziel setzt, den eigenen
Unterricht empirisch zu dokumentieren und infolgedessen den Unterricht bewusster
und geplanter durchzufilhren (Boeckmann et al., 2010, 19). Neben der
Aktionsforschung erfreut sich in der gegenwirtigen Literatur der praxis- und
theorierelevanten Bildungsforschung die entwicklungsorientierte Bildungsforschung
(Reinmann & Sesink, 2011) im Rahmen des Ansatzes Design-Based Research
(Design-Based Research Collective, 2003) besonderer Beliebtheit, wobei zu betonen
ist, dass dieser Ansatz in vieler Sicht Ahnlichkeiten mit der Aktionsforschung aufweist
(vgl. Reinmann, 2014, 63). Beide Ansdtze erkennen die Unterrichtspraxis als
Forschungsumfeld, plddieren fiir die Kooperation von Forschung und Praxis und
verfolgen dafiir einen zyklisch ablaufenden, iterativen Forschungsprozess. Doch
wihrend sich das Entwicklungsinteresse der Lehrperson bei der Aktionsforschung auf
die Verbesserung von eigenen Unterrichtsanwendungen bezieht, strebt DBR an,
angesichts der Erkenntnisse aus der Praxis und deren theoretischen Analyse, je nach
Problemfeld neue noch nicht eingesetzte Modelle zu gestalten, zu implementieren und
fortlaufend weiterzuentwickeln. Ein weiterer wesentlicher Unterschied ldsst sich bei
der Rolle der Lehrperson und Forscher feststellen. Die beobachtende Rolle des
Forschers in der Aktionsforschung wandelt sich bei DBR zu einer beobachtenden und
gestaltenden Rolle und die Lehrperson wirkt insbesondere mit Erkenntnissen aus der
Praxis in der Analyse- und Designphase und hinsichtlich der Praxiskompetenz in der
Implementationsphase mit. Somit wird die Lehrperson von der doppelten Rolle

(Lehrer + Forscher) der Aktionsforschung durch professionelle Unterstiitzung in
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gewissem MaB3e entlastet (vgl. Reinmann & Sesink, 2011, 10 f., Reinmann, 2017, 51
f).

5.2 Das Forschungsparadigma Design-Based Research

Der mittlerweile fast in allen Disziplinen bekannte Begriff Design wird in der
Bildungswissenschaft insbesondere von Lehrenden, Entscheider, Mediengestalter
usw. im Zusammenhang mit der Entwicklung von curricularen Produkten,
Lernsituationen, Interventionen und E-Learning-Anwendungen  verwendet
(Reinmann, 2005, 56; Jahn, 2012, 34). Der designbasierte Forschungsansatz im
Rahmen der Auffassung von Design-Based Research Collective (DBRC, 2003), eine
von der Spencer Stiftung geforderte Wissenschaftlergruppe, potenziert sich seit den
1990er Jahren insbesondere durch die heftige Kritik aus verschiedensten
Gesellschaftskreisen auf die klassisch-traditionellen Forschungsmodelle in der Lehr-
und Lernforschung. Euler und Sloane (2014) skizzieren die Entstehung von DBR

folgendermal3en:

,»DBR entstand als Reaktion auf die Kritik an der mangelnden praktischen Anwendung
von Befunden aus der empirisch-analytisch ausgerichteten Lehr-Lernforschung. Einer
der Kritikpunkte bestand darin, die Reduktion komplexer didaktischer Situationen auf
wenige kontrollierbare Variablen kénne das zwischenmenschliche Geschehen in einem
Feld mit reflexionsfihigen Subjekten nicht angemessen erfassen und daher auch keine

brauchbare Orientierung fiir praktisches Handeln bieten  (Euler und Sloane, 2014, 7).

Unter dem Begriff dieses aufstrebenden holistischen Paradigmas subsumieren sich in
der diesbeziiglichen Fachliteratur mittlerweile verschiedene Konzepte wie “formative
research” (Nevman, 1990), “design experiments” (Brown, 1992), “development
design® und “developmental research” (van den Akker et al.,1999), “education design
studies” (Shavelson et al., 2003) “design research” (Collins, 1999), Aktions- und
Praxisforschung  (Altrichter und Posch, 2007), ,entwicklungsorientierte
Bildungsforschung (Reinmann & Sesink, 2014), ,,Designentwicklung® (Allerts und
Richter, 2011),“educational design research” (McKenney & Reeves, 2012; Plomp und
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Nieveen, 2013), ,,gestaltungsorientierte Bildungsforschung und Didaktik (Tulodziecki
etal., 2013), Design-Based Implementation Research (Fishman et al., 2013), ,,Design-
Research® (Euler, 2014) und ,entwicklungsorientierte Bildungsforschung*
(Reinmann, 2017). Diese Konzepte plddieren fiir die Verkniipfung von empirischer
Bildungsforschung mit theorieorientiertem Design der Lernumgebung, um
festzustellen wie, wann und warum Innovationen in der Lehr- und Lernumgebung
nachhaltige Losungen fiir praxisrelevante Probleme generieren konnen (DBRC, 2003,
5). Die Wissenschaftler von DBRC definieren fiir einen erfolgreichen designbasierten

Forschungsprozess folgende fiinf Giitekriterien (ebd.):

e Die Ziele des Designs von Lernumgebungen und der Entwicklung von
Theorien sind miteinander verkniipft.

e Entwicklung und Forschung erfolgen durch kontinuierliche Zyklen von
Design, Umsetzung, Analyse und Neugestaltung.

e Die Erforschung von Designs fiihrt zu generalisierten Theorien, die dazu
beitragen, Praktikern und anderen Designern im Bildungsbereich relevante
Implikationen zu vermitteln.

e Die Forschung muss beriicksichtigen, wie Designs in authentischen
Umgebungen funktionieren. Sie soll nicht nur Erfolg oder Misserfolg
dokumentieren, sondern sich auch auf Interaktionen konzentrieren, die zum
Verstdandnis der Lernprobleme beitragen.

e Die Entwicklung von Innovationen stiitzt sich auf Methoden, mit denen
Durchfiihrungsprozesse dokumentiert und mit Ergebnissen verkniipft werden

konnen.

Angesichts dieser Kriterien kann festgehalten werden, dass DBR seine relevante
Fragestellung aus der konkreten Unterrichtspraxis erhélt und sich das Ziel setzt,
sowohl innovative, nachhaltige Losungen bzw. Interventionen fiir die reale Lehr- und
Lernwelt (=Design) als auch wissenschaftliche Erkenntnisse fiir die
Theorieentwicklung (=Research) zu genieren (vgl. z. B. Brown, 1992, 141; DBRC,
2003, 6; Shavelson et al., 2003, 25; Reinmann, 2005, 57). Designbasierte Forschung
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richtet sich dabei nicht auf die Feststellung der Effektivitidt einer vorhandenen
Intervention, sondern versucht, im Rahmen eines iterativen Forschungsverfahrens eine
neue Intervention einzufihren, die sich fortlaufend weiterentwickeln soll. Daher
werden im DBR-Ansatz fiir die Problemlagen der Praxis theorieorientierte
Interventionen bzw. didaktische Designs entwickelt, wobei einerseits die vorhandenen
Wirklichkeiten (Aktualitdten) untersucht und andererseits zukiinftige Moglichkeiten
(Potenzialititen) exploriert werden (Euler & Sloane, 2014, 7). Somit geht die
designbasierte Forschung iiber die Perfektionierung eines bestimmten Produkts hinaus
und versucht die Natur des Lernens in einem komplexen System umfassender zu
untersuchen und generative oder pradiktive Lerntheorien zu verfeinern, wodurch
innovative Interventionen erzeugt werden sollen (DBRC, 2003, 7). In diesem Sinne
tibernimmt die Design-Phase der Interventionen als didaktische Handlungskompetenz
die wichtigste Rolle und dient in der Praxis als innovative Problemldsung und in der
Wissenschaft als Quelle fiir Theorienentwicklung (ebd.). Vorausgesetzt wird dabei die
Kooperation zwischen Lehrpersonen und Forschern mit Entwicklungs- bzw.
Designmotivation. Denn nur durch deren effiziente Zusammenarbeit entstehen so
genannte design-frameworks bzw. auch didaktische Szenarien mit kohérenten
Leitlinien fiir die Praxisgestaltung, wobei sowohl von praktischen Erkenntnissen als
auch von lerntheoretischen Paradigmen wie Behaviorismus, Kognitivismus,
Konstruktivismus (vgl. Kapitel 2) profitiert werden (Reinmann, 2005, 58). Die
zyklische Erprobung dieser didaktischen Szenarien soll sich dann mit stindigen
Modifizierungen weiterentwickeln und schlieBlich kontextspezifische Design-
Modelle erzielen, durch die auch generalisierte Gestaltungsprinzipien fiir weitere

Lehr- und Lernumgebungen formuliert werden kénnen (Euler & Sloane, 2014, 8).

5.2.1 Zyklischer Ablauf von Design-Based Research

Wie Euler (2014) bemerkt, wird DBR in der Literatur hauptsichlich als ein iteratives

zyklisches Prozessmodell aus verschiedenen Phasen charakterisiert:

“The research and development process is realized in iterate cycles of design, testing,

analysis, and redesign. An incremental optimization of the design is effected within
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these cycles, and the development processes and principles are simultaneously
documented” (Euler, 2014, 19).

Auch Reinmann (2005) definiert die Forschungsrichtung des DBR-Ansatzes auf der

Basis der zyklischen VVorgehensweise:

,Nicht die Methoden an sich sind kennzeichnend,  sondern  deren
interventionsorientierter Einsatz und die dabei realisierte iterative Vorgehensweise:
Entwicklung und Forschung finden in kontinuierlichen Zyklen von Gestaltung,
Durchfiithrung, Analyse und Re-Design statt; Invention, Analyse und Revision wechseln
also einander ab “ (Reinmann, 2015, 63).

Tulodziecki, Grafe und Herzig (2011) empfehlen fiir diesen praxis- und
theorieorientierten Ansatz eine bestimmte Phasenabfolge, wobei zuerst Problemlagen
der Praxis festgestellt und in Bezug auf diese Erkenntnisse und theoretische
Grundlagen innovative Handlungskonzepte gestaltet werden sollen. Bei der
empirischen Erprobung werden dann Faktoren wie Lernvoraussetzungen,
Lernaktivititen, Lehrhandlungen und Lerneffekte erforscht und die erhobenen

Befunde fiir die Weiterentwicklung von innovativen Interventionen theoretisch

bearbeitet (Tulodziecki et al., 2013, 188 ff.).

Allerts und Richter (2011) betonen fiir das didaktische Designverfahren die Bedeutung
von Design-Hypothesen anhand der Erkenntnisse aus der Praxis. Das Ziel ist dabei die
Entwicklung einer Intervention, deren Implikation durch Prototypen und durch deren

Auswertung schlielich die theoretische Wissensgenerierung (Alters & Richter, 2011,
8 f.).

Reinmann und Sesink (2011) konzentrieren sich in ihrem Ansatz der
entwicklungsorientierten Bildungsforschung auf den Entwurf von zukiinftigen
realisierbaren Welten, bzw. von spezifischen Lernangeboten, Methoden, schriftlichen
oder digitalen Materialien. Die Inputs fiir die entwicklungsorientierte Forschung

erhalten sie durch Problematisierung der Potentiale der existierenden Realitdt. Die
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Erprobung der Modelle durch empirische Evaluation und theorieorientierte Reflexion
bilden die Strukturelemente dieses Ansatzes. Sie sehen dabei einen Vorteil von dem
bekannten, flinfstufigen Ansatz (,,Problematisierung existierender Praxis,
Entwicklung eines theoretisch begriindeten Reform-Entwurfs, Durchfiihrung eines
pddagogischen Experiments, als Resultat eine pddagogische Erfahrung und
Erfahrungsreflexion bzw. Theoriebildung “) von Benner (1991) zu profitieren. Doch
strukturieren sie den Ablauf eines Entwicklungsprojekts im Hinblick auf Meinungen
verschiedener Vertreter auf folgend illustrierte drei Phasen (Reinmann & Sesink,
2011, 9 ff.):

Phase 3

Auswertung
und neue
Perspektive

Phase 2

Realisierung und
Analyse

Abbildung 9: Eigene Darstellung nach Reinmann und Sesink (2011, 11)

Das generische Modell von McKenney und Reeves (2012, 77) besteht auch aus einem
dreistufigen Prozess:  Analyse/Exploration, Entwurf/Konstruktion ~ und
Evaluation/Reflexion. Doch die Phasenabfolge dieses iterativen Prozesses ist
variierbar, wodurch ein flexibles Modell entsteht (vgl. Abbildung 10) und dadurch

Theorie und Praxis die Interventionen von Anfang an begleiten kénnen.

Implementation and spread

! 3

Analysis Evaluation # Maturing
intervention

- Theoretical
Exploration Reflection ‘ understanding

Abbildung 10: Modell eines DBR-Prozesses nach McKenney und Reeves (2012, 77)
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Plomp (2013) betont, dass systematische pddagogische Designforschung unabhingig
vom Zweck — wie auf der Abbildung 11 zu sehen ist — eine zyklische Abfolge
(Analyse, Design/Entwicklung von Prototypen, Evaluation und Revision) verfolgt.
Das Ziel ist dabei die Realisierung des intendierten Ideals durch stindige

Wiederholung der einzelnen Phasen (ebd., 17).

problem mmmmp analysis [ 2 )
/_ design & develop
‘ prototype

Revision ’ | 4

needed: Yes?
No? emlp- STOP
- evaluation

Abbildung 11: Modell eines DBR-Prozesses nach Plomp (2013, 17)

Weiterhin generalisiert Plomp (ebd., 19) die Phasen einer Designforschung

folgendermalien:

e Vorstudie (preliminary research): Bedarfs- und Kontextanalyse,
Literaturrecherche, Entwicklung wvon einem konzeptionellen  oder
theoretischen Rahmen fiir die Studie

e Entwicklungs- oder Prototyping-Phase (development or prototyping
phase): iterative Entwurfsphase mittels Mikrozyklen und formativer
Bewertung zur Verbesserung und Verfeinerung der Intervention

e Bewertungsphase (assessment phase): halbsummative Bewertung, um
festzustellen, ob die Losung oder Intervention den vorgegebenen
Spezifikationen entspricht. In dieser Phase erfolgt zwar die Gesamtpriifung,
doch sie gilt als halbsummativ, weil hier oft Empfehlungen zur Verbesserung

der Intervention formuliert werden.

Bei vergleichender Betrachtung der oben aufgefiihrten Auffassungen wird deutlich,

dass die komplizierteste Phase von DBR die Design-Phase bzw. die Entwicklungs-
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oder Prototyping-Phase ist, da sich hier sowohl die Erkenntnisse aus den Vorstudien,
als auch die Befunde aus der Bewertungsphase subsumieren. Diesbeziiglich
unterscheidet Van den Akker (1999, 8) fiir diese Phase zwischen den Merkmalen der
prozeduralen Gestaltungsprinzipien (,,procedural design principles“) und den
Merkmalen der Gestaltung bzw. Intervention selbst (,, substantive design principles ).
Solche Gestaltungsprinzipien sind heuristische Aussagen im Sinne von
erfahrungsbasierten Vorschlidgen zur Losung von kontextspezifischen Problemen, die
auf Wunsch durch Validierung in verschiedenen Bereichen generalisiert werden
konnen (Plomp, 2013, 24). Van den Akker (1999) konzipiert dies in folgendem

Format:

“If you want to design <intervention X> for the <purpose/function Y> in <context Z>,
then you are best advised to give <that intervention> the <characteristics A, B, and C>
[substantive emphasis], and to do that via <procedures K, L, and M> [procedural

emphasis], because of <arguments P, Q, and R>" (ebd., 9).

Dieser Formulierung zufolge ist die Gestaltung einer zielorientierten,
kontextspezifischen Intervention ein komplexer Prozess, wobei die einzelnen
Gestaltungsprinzipien aufgrund verschiedener Argumente durch unterschiedliche
Phasen entstehen. Aus dieser Perspektive kann DBR als ein Verfahren aus
verschiedenen Mikrozyklus-Phasen betrachtet werden. So erfolgt z.B. laut Nieveen
und Folmer (2013, 158) die Optimierung einer Intervention bzw. das Erreichen einer
Losung fiir ein komplexes Problem lediglich durch mehrere Zyklen oder Iterationen.

Sie pladieren bei der Entwicklung von Prototypen fiir ein Modell aus vier Stufen:

o Stufe | — Entwurfsvorschlag: In dieser Phase entsteht der erste Prototyp bzw.
eine allgemeine Beschreibung der angestrebten Intervention infolge der
vorlaufigen Forschungsergebnisse, einschlieBlich der Bedarfs- und
Kontextanalyse und der Uberpriifung der einschlégigen Literatur.

e Stufe Il — Globales Design: Der Prototyp (horizontaler Prototyp) dieser Phase
enthilt kurze Beschreibungen zum Inhalt z.B. in Form von Tabellen sowie

vorldufige Details zu den Komponenten der Intervention.
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e Stufe Il — Teilweise detaillierte Intervention / Produkt: Der Prototyp
(vertikaler Prototyp) dieser Phase enthiilt einen Uberblick iiber alle Module der
Intervention, wobei ein Modul ausfiihrlich behandelt wird. Hier folgt nun der
Einsatz in die Praxis und infolge der formativen Bewertung des ersten Moduls
entstehen die weiteren Module.

e Stufe IV — Abgeschlossene Intervention / Produkt: In dieser Phase entsteht

der endgiiltige Prototyp bzw. die einzusetzende Intervention (ebd., 159).

pesign research

Research

Analyse
Evaluate

Completed
product

Abbildung 12: Entwicklungs- oder Prototyping-Phase in einer Forschungsstudie zum
Bildungsdesign nach Nieveen und Folmer (2013, 159)

Die Abbildung 12 veranschaulicht das Modell mit allen vier Phasen der Intervention
und den dazugehdrigen Gestaltungsprinzipien. Der Gestaltungprozess basiert dabei
auf einer vorldufigen Reihe von Gestaltungsprinzipien (als Ergebnis der vorldufigen
Forschungsphase) und beginnt mit einem Entwurfsvorschlag. Dieser Vorschlag
entwickelt sich durch Iterationen zuerst zu einer globalen und dann zu einer teilweise
detaillierten Intervention in Richtung eines abgeschlossenen Prototyps. Durch
Spezifizierungen und Verfeinerungen wird dann ein endgiiltiger Prototyp der

Intervention erreicht.

Das aus sechs Phasen bestehende Modell von Euler (2014, 20) beginnt den zyklischen

Ablauf mit der Prazision der Problemstellung (,, problem statement ). In der zweiten
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Phase folgt die Evaluation der Literatur und der Erfahrungen aus der Lehr- und
Lernpraxis, um einen theoretischen Referenzrahmen (,, Theoretical frame of
reference “) fiir die angestrebte Intervention zu erzielen. Zu bemerken ist hier, dass
sich diese beiden Phasen in einer gegenseitigen Beziehung befinden, d.h. die Outputs
der zweiten Phase kdnnen zu einer erneuten Problemprézision fithren, wodurch sich
dann auch die theoretische Auffassung verdndern kann. Nach diesem iterativen
Prozess lauft ein Mikrozyklus der Phasen 3 bis 5 ab. In diesem Mikrozyklus erfolgt
zunéchst in der dritten Phase auf der Basis der Erkenntnisse aus der zweiten Phase die
Gestaltung des ersten Prototyps der Intervention. Darauf folgt dann in der vierten
Phase die Erprobung mit formativer Evaluierung. Infolge der Erkenntnisse aus dieser
Auswertung werden dann in der flinften Phase die Gestaltungsprinzipien geniert,
anhand deren Einfithrung in die erste Phase dieses Mikrozyklus (dritte Phase des
Makrozyklus) die Verfeinerung des ersten Prototyps beginnt. So entsteht innerhalb des
Makrozyklus ein iterativer Mikrozyklus mit dem Ziel, die angestrebte Intervention zu
optimieren. Als letzte Phase des Makrozyklus erfolgt eine summative Evaluation der

endgiiltigen Intervention.

Specify problem
(=>problem statement)

Evaluate Intervention
summatively
(= Consolidated
design principles

Evaluate literature
and experience
(= Theoretical frame
of reference)

Generate
design principles
(= Design principles)

Develop and
refine design
(= Prototype(s) of
intervention)

Test design and
evaluate formatively
(= Evaluation concept)

Abbildung 13: Forschungs- und Entwicklungszyklen in DBR nach Euler (2014, 20)

Mit der Darstellung 13 versucht Euler (2014, 20 f.) weiterhin das Verhéltnis zwischen
Wissenschaft und Praxis in Bezug auf die gegenseitige Interaktion zu definieren. Er

betont, dass Stakeholder aus der Wissenschaft und Praxis ihre unterschiedlichen Ziele
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und Interessen in Zusammenarbeit miteinander verfolgen und ein gegenseitiges
Nutzen erreichen konnen, wobei sich die Wissenschaft in erster Linie fiir die
Forschung und Bildung tragfidhiger Theorien interessiert und die Praxis dagegen fiir
die Losung von relevanten Problemen. Im Idealfall verbinden sich wissenschaftliches
und praktisches Handeln zu einem Prozess des gegenseitigen Lernens, sodass sich die
Qualitit der praktischen Problemlosung und der wissenschaftlichen Theorie erhoht

und beide Seiten davon profitieren kénnen.

In Bezug auf die Arbeiten verschiedener Vertreter formuliert Euler (2014, 24 {f.) fiir
sein sechsstufiges Forschungsmodell fiir jede Phase Kernfragen, die als Richtlinien
den zyklischen Gestaltungsprozess begleiten sollen. Diese sind in der nachfolgenden
Tabelle tiberblicksartig dargestellt (ebd., 37):

Phase Vorgehen

¢ die Relevanz spezifischer Herausforderungen in der Praxis
artikulieren und begriinden

o cin konfigurierbares und iiberpriifbares Problem definieren

o vorhandenes Erfahrungswissen in Bezug auf die
Rahmenbedingungen und Optionen fiir eine mdgliche
Problemldsung dokumentieren

¢ Ziele und Erwartungen eines Design-Forschungsprojekts
synchronisieren

Problem prézisieren

o die Praxis fiir die Feldbeobachtung und das Sammeln von

Literatur un i 5
teratur und Kontextwissen 6ffnen

Erfahrungen : . .
g o erste Vorschldge zu moglichen Ansétzen fiir die Entwicklung
auswerten " .1
von Losungen validieren
e sich auf neue, ungewdhnliche Ansétze einlassen
Design entwickeln e erste Vorschlédge fiir eine Intervention formulieren und / oder
und verfeinern validieren

e bereit sein, die Intervention zu testen

e die Auswertung der Intervention durchfiihren

Design erproben und o die Auswertungserfahrungen reflektieren und dokumentieren
formativ evaluieren e Alternativen zur weiteren Verbesserung der Intervention
entwickeln

o vorgesehene Gestaltungsprinzipien validieren
e Feedbacks zum Anwendungsbereich und zur Einschrankung
der jeweiligen Prinzipien formulieren

Gestaltungsprinzipien
genieren

Intervention summativ | e Anwendung in breiterem Feld unterstiitzen
evaluieren o fiir Validierung der Bewertungsergebnisse sorgen
Tabelle 8: Vorgehen in den Phasen im Uberblick (Euler, 2014, 37)
— aus dem Englischen iibersetzt
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In vergleichender Betrachtung der Design-Modelle einschldgiger Vertreter stellt man
fest, dass innerhalb einer zyklisch aufgebauten Studie verschiedene iterative Sub-
Studien durchgefiihrt werden kénnen. Die Studie d.h. der gesamte Forschungs- und
Entwicklungsprozess ist dabei als Makrozyklus und die jeweiligen Sub-Studien als
Mikrozyklen zu betrachten. McKenney und Reeves (2012, 188) sprechen aufler
Makro- und Mikrozyklen von Mesozyklen, die aus den Phasen ,,Analyse/Exploration,
Design/Konstruktion und Evaluation/Reflexion “ bestehen und in sich als Mikrozyklen
ablaufen (siehe Abbildung 10).

5.2.2 Gemeinsame Merkmale von Design-Based Research Ansiitzen

Auch wenn sich die Prozessmodelle verschiedener Autoren in den Details
unterscheiden, sind aufler dem zyklischen Aufbau noch andere Gemeinsamkeiten
festzustellen. Gerner (2019, 16) fasst diese gemeinsamen Merkmale wie folgt

tabellarisch zusammen:

Merkmal Beschreibung

Mutzenorientierung | Ziel der Forschung ist es, innovative Losungen fur praktische
Bildungsprobleme zu schaffen und dadurch einen unmittelbaren
und konkreten Nutzen fur die Bildungspraxis zu generieren.
Interventions- und Ziel der Forschung ist es, eine Intervention in einem .real-world
Prozessorientierung | setting” zu designen, zu verstehen und zu verbessem. Ein Black-
Box-Modell, welches auf Input-Output-Messung fokussiert, wird
dagegen vermieden.

Zirkulares, iteratives | Entwicklungs- und Forschungsarbeiten finden in zyklischer Form
Vaorgehen statt. Phasen der Analyse, des Designs, der Evaluation und der
Weiterentwicklung werden mehrfach durchlaufen und bedingen sich
gegenseitig.

Theorieorientierung | Die Forschungs- und Entwicklungsarbeit fulit auf aktuellen Theorien
und Design-Prinzipien. Zudem zielt die Arbeit darauf ab, neue
Gestaltungsprinzipien zu entwickeln und zur Bildung neuer Theorien
beizutragen (Theoriefundierung und Theorieentwicklung). Dazu ist
es nitig, dass die gewonnenen Erkenntnisse nicht nur
kontextspezifisch sind sonderm auch generalisierbare und dadurch
Uibertragbare Elemente enthalten.

Praxisorientierung In den Forschungsprozes werden Praktiker aktiv mit einbezogen.
Forscher und Praxisvertreter kooperien, indem sie gemeinsam
Probleme bzw. Anlédsse fir DBR-Prozesse identifizieren und im
Prozess der Lisungsentwicklung zusammenarbeiten.
Wissenschaftlichkeit | Die Forschungsarbeit ist an Gltekriterien und Qualitatsstandards
gebunden. Im DBR-Prozess kommen verschiedene
wissenschafilich etablierie Methoden zum Einsatz und werden unter
Berlcksichtigung wissenschaftlicher Standards gehandhabt.

‘Tabelle 9:Merkmale des DBR-Ansatzes nach Gerner (2019, 16)
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Hinzuzufligen ist dazu noch, dass DBR einen ganzheitlichen Ansatz verfolgt und sich
nicht auf isolierte Variablen konzentriert. Auch die von Reinmann (2005)
beschriebenen Messekriterien Neuheit, Niitzlichkeit und nachhaltige Innovation
sind als weitere gemeinsame Merkmale mitzuzdhlen. AuBerdem ist DBR laut
Reinmann (ebd., 63) vorausschauend und reflektierend. Da sich die Reihenfolge der
Phasen verdndern kann, ist Flexibilitéit auch eine allgemeine Eigenschaft von DBR
(Reinmann, 2014, 65). Des Weiteren kann die Designforschung als kontextorientiert
bezeichnet werden, weil sich DBR immer in einem bestimmten Kontext entwickelt
und daher keine Garantie fiir den Erfolg in andere Kontexte bietet (vgl. Plomp, 2013,
24). Zusammenfassend kann betont werden, dass sich die Grundlage dieses Ansatzes
auf der Basis von Entwicklung, Erprobung und Evaluation einer Intervention bzw.
eines didaktischen Designs bildet und sich das Ziel setzt in der Praxis nutzbare,

generalisierte Gestaltungsprinzipien zu erzielen.

5.2.3 Gestaltungsprinzipien und Qualititskriterien von Design-Based Research

Laut der in den vorherigen Kapiteln behandelten Auffassungen setzt sich DBR die
effiziente Entwicklung von kontextspezifischen Lernumgebungen im Zuge eines
Optimierungszyklus bzw. -zyklen als Ziel. In einem iterativen Ablauf sollen
theorieorientierte, innovative Interventionen im Hinblick auf die problemspezifische
Praxis entwickelt, implementiert und evaluiert werden, um schlieSlich empirisch
erprobte und generalisierte Gestaltungsprinzipien (,, design-principles®) zu erzielen.
Diese sollen fiir die Wissenschaft als theoretisches Wissen und fiir die kontextdhnliche
Praxis als Rahmenbedingungen bzw.-prinzipien dienen. In dieser Hinsicht kdnnen sie
auch mit den Hypothesen wissenschaftlicher Studien verglichen werden, wobei die
Hypothesen feste Fragestellungen sind und in verschiedenen Situationen auf ihre
Wirksamkeit getestet werden. Die Gestaltungsprinzipien hingegen sind dynamische
und problemorientierte Rahmenbedingungen z.B. in Form eines Skripts (vgl. Kapitel
2.2) und erhalten erst am Ende eines iterativen Ablaufs ihre endgiiltige Form. Diese
sind dann optimierte und auf andere Kontexte libertragbare Gestaltungsprinzipien, die
jedoch auch in letztendlicher Form immer noch fiir Weiterentwicklungen durch andere

Implementationsanwendungen offenbleiben. Die Gestaltungsprinzipien des DBR sind
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jedoch nicht wie traditionelle didaktische Prinzipien zu betrachten, denn das Ziel ist
nicht die Formulierung von gesetzartigen allgemeingiiltigen Rahmenbedingungen,
sondern die Gestaltung einer Orientierungsbasis bzw. praxistauglicher, innovativer
Intervention fiir unterschiedliche, kontextspezifische Problemlagen der aktuellen
Lehr- und Lernwelt (vgl. Gerner, 2019, 19 f.). Als Qualitdtskriterium steht fiir DBR
die Entwicklung der Intervention im Mittelpunkt, d.h. das ultimative Ziel von DBR ist
die Gestaltung einer wirksamen, praxisspezifischen Losung (Roche, 2013, 28). Roche
(ebd, 29) pointiert die Kriterien von Nieveen (1999) fiir eine hochqualitative

Gestaltung einer Intervention und stellt sie tabellarisch folgendermalien dar:

Criterion

Relevance (also referred to as There is a need for the intervention and its design is based on
content validity) state-of-the-art (scientific) knowledge.

Consistency (also referred toas The intervention is “logically’ designed.

construct validity)

Practicality Expected
The intervention is expected to be usable in the settings for
which it has been designed and developed.
Actual
The intervention is usable in the settings for which it has been
designed and developed.

Effectiveness Expected
Using the intervention is expected to result in desired outcomes.
Actual
Using the intervention results in desired outcomes.

Abbildung 14: Kriterien fiir Hochqualitit einer Intervention nach Niveen
(1999) zitiert von Roche (2013, 29)

Dieser Auffassung zufolge, ist das erste Kriterium die Relevanz (auch Validitét des
Inhalts genannt). D.h. die Intervention zielt auf einen existierenden Bedarf und
profitiert bei der Gestaltung von dem neusten Stand der diesbeziiglichen Wissenschaft.
Als nichstes Kriterium ist in der Tabelle die Konsistenz (auch Validitit der
Konstruktion) zu erkennen. D.h. alle Komponenten stehen in einer konsistenten
Verbindung und sind in sich logisch aufgebaut. Wenn eine Intervention die Kriterien
Relevanz und Konsistenz erfiillt, gilt sie als giiltig. Die néchsten beiden Kriterien
Praktikabilitit und Effektivitit werden als erwartetes und tatséchliches Ergebnis
unterschieden. Fiir die Praktikabilitit bedeutet dies, dass die Intervention erst dann
praktisch bezeichnet werden kann, wenn die Praktiker die Intervention als nutzbar und
einfach verwendbar erkennen und dies mit der Absicht der Designer und Entwickler

kompatibel ist. Die Intervention ist erst dann effektiv, wenn die Praktiker die
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Intervention zielgesetzt in ihrer Praxis einsetzen und die gewiinschten Ergebnisse
erzielen. Selbstverstiandlich konnen diese Kriterien fiir die einzelnen Phasen von DBR
unterschiedliche Schwerpunkte haben. So z.B. ist in der ersten Phase (\VVorstudie) bei
der Analyse der Problemlage und Literaturrecherche die Relevanz dominant und die
Kriterien Konsistenz und Praktikabilitdt sind mitwirkend, aber die Effizienz bzw. die
Wirksamkeit spielt dabei eine sehr geringe Rolle. In der Design-Phase (Entwicklungs-
oder Prototyping-Phase) dagegen z.B. bei der formativen Evaluation des ersten
Prototyps tibernehmen die Konsistenz und Praktikabilitit die dominante Rolle, aber
bei wiederholtem Zyklus tritt die Effektivitdit hervor. In der summativen
Bewertungsphase liegt jedoch der Schwerpunkt auf der Praktikabilitit und
Wirksamkeit (ebd., 28 ff.).

Raatz (2015) skizziert in Anlehnung an die Ansichten von van den Akker et al. (1999),
Edelson (2002), Sandoval (2004) und Euler (2014) cinen Bezugsrahmen fiir die

Entwicklung von kontextspezifischen Gestaltungsprinzipien.

Praxis- und theorierelevante Fragestellung
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Didaktisches Design

_ Lehr-Lem-
Fr— .,
F Sktivitiiten 5
i h!

Individuelle
Lernvoranssetzunge

~= | Kontext i o) .-ilISﬁl".itaItungdcr Unmitielhare .-il‘lﬂt!‘ﬂl't!‘b":‘ |
1 Lehr-Lernprozesse 7 Ergebnisse Lernzicle
Organisationake’ | kY A
— sorinle "\_‘I Methoden, &
Rahmenbedingungen A Medien
| Materialien,

Tools

|

Erprobung, Evaluation und Verfeinerung des didaktischen Designs =
bestitigte, verworfene, ausdifferenzierte und neu entwickelte Design-Annahmen

l l

Kontext-Theorie bew. kontextbezogene Gestaltungsprinzipicn Zicl-Theorie oder ziclherogene
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Abbildung 15: Bezugsrahmen fiir Entwicklung kontextsensitiver Theorien und
Gestaltungsprinzipien im Rahmen von DBR nach Raatz (2015, 31)
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Beruhend auf diesen Ansichten kann festgehalten werden, dass das Ziel von DBR nicht
nur als ein Modellvorschlag und dessen einmaliger Einsatz und Auswertung zu
verstehen ist, sondern als Ergebnis sollen nach einem zyklischen, iterativen Verfahren
generalisierte Gestaltungsprinzipien erzielt werden, die fiir die Problemlage des
Anwendungskontextes innovative Ldsungen, fiir kontextdhnliche Situation
weiterflihrende Impulse und fiir die Wissenschaft praxisorientiertes nutzbares Wissen

hervorbringen sollen.

5.2.4 Forschungsmethodologie von Design-Based Research

Das methodische VVorgehen im Konzept des DBR-Ansatzes ist nicht nur als eine blof3e
Forschungsmethode einzustufen, sondern es handelt sich bei DBR vielmehr um einen
Forschungsrahmen, wobei sich die Richtung von Grundlagenforschung iiber
angewandte Forschung bis zur Evaluationsforschung spannen kann (Reinmann, 2007,
204).

Insofern profitiert der DBR-Ansatz je nach Bedarf von allen bekannten empirischen
Verfahren, doch befinden sich beim Forschungsprozess nicht die klassischen
wissenschaftlichen Anforderungen wie Reliabilitdt, Validitdit und Objektivitdt im
Vordergrund, sondern im Fokus dieser innovativen Forschungsrichtung steht die
schrittweise Entwicklung, Verfeinerung und Optimierung der Interventionen durch
Prototypen (Euler, 2014, 18). Die anzuwendenden Erhebungs- und
Auswertungsmethoden variieren je nach Kontext und den Phasen des Design-Modells
und zielen auf die Generierung von kontextsensitivem Wissen und auf deren direkten
Einsatz in der Praxis (DBRC, 2003, 7).

Reinmann (2005, 58) betont, dass sich fiir verschiedene Fragestellungen
unterschiedliche Methoden eignen und daher der Einsatz von multiplen Methoden
einerseits begiinstigt aber andererseits auch erforderlich ist. Reinmann und Sesink
(2011, 17) priorisieren methodische Verfahren, die eine individuelle und diskursive
Reflexion des Designprozesses und die Dokumentation von unerwarteten

Vorkommnissen ermdglichen. Fiir solche Verfahren zéhlen sie Forschungstagebiicher
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(fir die Transparenz der Entscheidungen), regelmifBige Teamsitzungen (fiir den
Austausch neuer Erfahrungen), Sitzungsprotokolle (fiir die Dokumentation von
Meinungen der Teilnehmenden) sowie Foto- und Videodokumente (fiir die Aufnahme
von situativen Besonderheiten) auf (ebd.). Nach McKenney und Reeves (2012, 147)
finden bei DBR-Studien quantitative Erhebungsformen wie Fokusgruppen,
Beobachtungen, Interviews, Dokumenten- und Protokollanalyse sowie qualitative
Erhebungsformen wie Pre- und Post-Test, Fragebogen und Checklisten. Des Weiteren
betonen McKenney und Reeves (ebd., 133), dass im Entwicklungs- und
Forschungsprozess methodische und systematische Bewertungen erfolgen und
folgende Aspekte einbeziehen sollten:

- den Bewertungsschwerpunkt definieren

- Kernfragen zur Bewertung formulieren

- geeignete Bewertungsstrategien auswéhlen

- ausgewihlte Bewertungsmethoden und -instrumente definieren
- die erhobenen Daten erfassen und bewerten

- die erzielten Ergebnisse dokumentieren

Fiir eine formative Evaluation der Intervention unterscheiden McKenney und Reeves
(ebd., 143) weiterhin zwischen Alphatests (Durchfiihrbarkeit und interne Konsistenz),
Betatests (Optimierung und Nachhaltigkeit) und Gammatests (Effektivitdt und
Auswirkung).

Raatz  (2015) bietet mit seiner  visualisierten  Darstellung  dieser
Evaluationsschwerpunkte einen Uberblick iiber mdgliche Leitfragen und anwendbare

Methoden an:
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Abbildung 16: Unterschiedliche Evaluationsschwerpunkte abhiangig vom
Entwicklungsstadium eines Designs nach Raatz (2015, 34 in Anlehnung an McKenney &
Reeves, 2012, 143, 147)

McKenney und Reeves (2012) erwihnen in ihrem Beitrag, dass die DBR-Forscher von
einem Methoden-Mix d.h. von einer Kombination von quantitativen und qualitativen
Methoden profitieren, um festzustellen, wie und warum Interventionen unter welchen

Bedingungen funktionieren:

“Many, if not most, educational design researchers employ a mixture of quantitative
and qualitative methods to understand if, how, and why interventions function, under
certain conditions in certain settings, and with what results. The methods section
specifies who will participate, from which setting; the instruments that will be used to
collect data; the procedures through which data will be collected; and techniques that
will be used to analyse the data” (ebd., 193)
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Demzufolge kann der Entwicklungs- und Forschungsprozess anhand verschiedener
quantitativer und qualitativer Methoden erfolgen, wobei die Interventionen analysiert
und kontinuierlich optimiert werden (DBRC, 2003, 7).

Collins et al. (2004, 32f.) setzen fiir die Relevanz einer multiperspektivischen Design-

Analyse sechs Ebenen als Voraussetzung:

e Kognitive Ebene: Im Fokus steht die Auswirkung des Designs auf die
Handlung und die Denkweise der Lernenden und der Vergleich zwischen dem
Vorwissen der Lernenden und den Erfahrungen nach dem Einsatz des Design-
Modells.

e Interpersonelle Ebene: Hier liegt der Schwerpunkt auf der
Beziehungsintensivitit der Lernenden mit den Lehrpersonen und den anderen
Mitlernenden. Beriicksichtigt wird der Einfluss dieser Beziehung beim Einsatz
des Design-Modells und deren Stand nach der Erprobung.

e Gruppen- oder Klassenebene: Die Eigenschaften der vorzufindenden
Lerngruppe (Machtstruktur, Gruppenidentitidt, Zusammenhalt) ist fiir den
Design-Prozess von grofler Bedeutung, da sie direkte Auswirkungen auf den
Erfolg der Anwendung haben. Analysiert wird einerseits der Einfluss der
Gruppe auf den Erfolg des Designs, andererseits der Einfluss des Designs auf
die Gruppe.

e Ressourcen-Ebene: Im Mittelpunkt der Analyse stehen die notigen Hilfsmittel
fiir die effiziente Durchfiihrung des Designs. Wichtig ist neben der Auswahl
der Hilfsmittel auch die Bestimmung der Einsatzphasen.

e Institutionelle und Schulebene: Fiir den erfolgreichen Einsatz des Designs
sind neben dem Kontext die Moglichkeiten, die Regeln und die
Beschrinkungen der Institution sowie die Reaktion der anderen Lehrpersonen

gut zu analysieren.
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Um den Wissenschaftlichkeitsgrad von DBR zu sichern, schlagen Collins et al. (ebd.,
36 ft.) fiir diese Ebenen die Analyse von folgenden Variablen vor, wobei diese durch

geeignete Tests (quantitativ oder qualitativ) bewertet werden sollen:

e Lernvariablen: Fertigkeiten, Dispositionsverdnderung, Lernstrategien,
Wissenszuwachs usw.

e Klimavariablen: Einstellungen der Lernenden, Kooperationsbereitschaft,
Selbstwertegefiihl, Risikobereitschaft usw.

e systematische Variablen: Kosten, Aufwand, Umsetzbarkeit, Nachhaltigkeit
usw.

e unabhingige (kontextuale) Variablen: Erprobungskontext, zeitliche
Bedingungen, Charaktereigenschaften der Lernenden und Lehrpersonen,

benotigte Medien, professionelle Entwicklung der Lehrpersonen

Nieveen und Folmer (2013, 154) weisen darauf hin, dass DBR einerseits die
Gestaltung von hochwertigen Interventionen, andererseits die Generierung von
Gestaltungsprinzipien anstrebt und daher auf die Verzahnung von
Forschungsaktivitdten angewiesen ist. Weiterhin erwihnen sie, dass die Studien im
Rahmen von DBR in der Regel mit einer VVorstudie (Bedarfs- und Kontextanalyse und
Literaturrecherche) beginnen. In dieser Phase kann je nach Bedarf auf unterschiedliche
Methoden zugegriffen werden. In der Design-Phase finden formative Bewertungen
statt, bis eine endgiiltige Intervention erzielt wird, welche dann oft mit einer
summativen Bewertung beendet wird, wobei wieder von Mix-Methods profitiert
werden kann. Die Outputs einer vorldufigen Phase konnen auch als Inputs fiir die

nichste Phase betrachtet werden (ebd.).

5.2.5 Kritische Wiirdigung von Design-Based Research

Praxisrelevanz, Kooperation von Praxis und Wissenschaft, Entwicklung wvon
empirisch begriindeter Theorie durch praxistaugliche Interventionen, Entwicklung der

gestalterischen Praxis sowie innovative Losungen fiir kontextspezifische Einzelfille
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sind die deutlichsten Motive fiir den Einsatz von DBR (DBRC, 2003; McKenney et
al., 2006; Plomp 2010; Reinmann, 2014; Euler 2014; Jahn 2017).

Doch hat auch DBR wie alle anderen Forschungsansitze verschiedene Schwéchen.
Die wohl wichtigste Misere von DBR entsteht bei der Kooperation der Wissenschaft
und Praxis. Meistens muss der Forscher die Aufgaben von Designer, Anwender und
Evaluierender alleine tibernehmen und sich dazu noch zu einem Praktiker umwandeln
oder umgekehrt muss der Praktiker in die fiir ihn unbekannte Welt der Wissenschaft
Hier Laufe des Vorurteile,

konnen im Prozesses

Konflikte

eintauchen.

Meinungsverschiedenheiten, und Missverstindnisse  vorkommen.
Verursacht wird dies auch dadurch, dass in der Literatur fiir die Rollenverteilung
zwischen Forscher und Praktiker keine einstimmige Auffassung vorkommt, d.h.
wihrend einige Vertreter mehr Wert auf die forschende Seite legen und andere mehr
auf die praktische Anwendung, plddieren einige fiir die Gleichberechtigung (vgl.

Plomp, 2010, 30 f.; Jahn, 2017, 2).

Reinmann (2014, 66) erkennt die vielen Schnittstellen des wissenschaftsorientierten
Wissenschaft)

(Design als

Design-Researchs  (Design als Bestandteil der und des

berufsorientierten  Instructional-(System-)Designs Praxis in
Bildungskontexten) als einen weiteren Grund fiir diese Hindernisse bei der

Kooperation von Wissenschaft und Praxis:

Entwicklung innerhalb von
Instructional (System)-Design

Entwicklung innerhalb von
Design (Based)-Research

Perspektive Praxisperspektive: Design bzw. Ent- Wissenschafisperspektive: Design bzw.

wicklung als Gegenstand von Forschung  Entwicklung als Bestandteil von For-
schung

Kontext Entwicklung (Design) als Berufstitickeit  Entwicklung (Design) als wissenschafili-
(Wissensarbeit) che Tidtigkeit (intervenierende Forschung)

Zielgruppe Prakriker als Entwickler speziell im Be- — Forscher als Entwickler in Bildungswis-
reich Bildungstechnologie senschaften generell

Ziel Entwicklung wissenschafilich untersu- Entwicklung in den wissenschaftlichen

Auffassung

chen und verstehen, um die Praxis zu
verbessern

Praxisauffassung: Systematik hat einen
legitimen oder notwendigen Platz in der
Praxis.

Prozess integrieren, um anders zu forschen

Wissenschafisauffassung: Kreativitiit hat
einen legitimen oder notwendigen Platz in
der

Wissenschaft.

Abbildung 17: Unterschiede zwischen ISD und DBR bei der Entwicklung nach Reinmann,

(2014, 66)
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Betrachtet man die Tabelle von Reinmann, wird deutlich, dass sogar die Unterschiede
zwischen diesen Ansdtzen nur auf Einzelheiten beruhen. Die wichtigste Abweichung
kommt hier durch den Perspektivenwechsel zwischen Praxis und Wissenschaft
zustande, wobei die Durchfiihrung des Entwicklungsprozesses von der beruflichen
Praxis zur wissenschaftlichen Forschung {iibergeht. Doch auch dieser

Trennungsversuch lisst die Rolle der Praktiker und Forscher nicht aufkliren.

In dieser Hinsicht ist diese Arbeit auch als ein Versuch zu erkennen, um die
problematischen Seiten der Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis sowie
Forscher und Lehrperson zu {iberwinden. Begiinstigt wird dieser Versuch einerseits
durch meinen Beruf als Lehrbeauftragter (doppelter Aufgabenbereich: Forscher +
Praktiker) an der Hochschule, und andererseits als Forscher dieser wissenschaftlichen
Studie in Kooperation mit dem Promotionsorgan (siche dazu Priferenzen in der
Forschungsrichtung — Kapitel 5.3). An dieser Stelle ist es daher festzuhalten, dass
insbesondere forschende Lehrbeauftragte der Hochschulen im Rahmen ihrer
wissenschaftlichen Arbeiten ein Potenzial fiir die Uberwindung der oben geschilderten

Dilemmas von DBR bzw. auch von ISD bilden.

Eine weitere Meinungsspaltung entsteht bei der Auswahl der methodologischen
Richtung. Denn einige Vertreter fordern wie bei der naturwissenschaftlichen
Forschung unbedingt formalisierte und normierte Standards oder Giitekriterien und
betrachten quantitative Wirkungsforschung als einen wichtigen Teil von DBR. Doch
ist das Ziel der gestaltungsorientierten Forschung, nicht allgemeingiiltiges
theoretisches Wissen zu extrahieren, sondern kontextspezifische, praxistaugliche
Ergebnisse zu erzielen, die oft nur fiir kontextdhnliche Situationen tibertragbar sind.
Eine Losung fiir diese Problemlage konnte durch die Implementierung von
Entwicklungsforschung als Vorstufe der Wirkungsforschung erzielt werden (Jahn,
2017, 3). Dabei handelt es sich jedoch, nicht um die kritische Betrachtung der
Wissenschaftlichkeit von DBR, denn der Ansatz der gestalterischen
Entwicklungsforschung entspricht den 2001 und 2002 vom National Research Council
veroffentlichten wissenschaftlichen Prinzipien. (Reinmann, 2005, 65f.). Edelson
(2002) konstatiert fiir die Etablierung des Wissenschaftlichkeitsgrads von DBR, dass
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die Grundlage einer angestrebten Intervention auf wissenschaftlichen Theorien und
Zielen beruht und sich durch wissenschaftliche Befunde im Zuge -eines
Gestaltungsprozesses entwickelt. Diese Befunde werden systematisch als “design
case” aufgezeichnet, wodurch der zyklische Ablauf durch formative Bewertungen
stets unter die Lupe genommen wird. Der aktuelle Kontext dient dabei zur Gewinnung
von theoretischem Wissen, welches in weiteren Kontexten im Rahmen einer
Wirksamkeitsforschung eingesetzt werden kann. Doch ist die Generalisierbarkeit der
Ergebnisse wohl der weitaus deutlichste Schwachpunkt von DBR. Plomp (2013, 16)
duBert dazu, dass es fast unmoglich ist, kontextfrei Generalisierungen zu erfassen und

daher die Ergebnisse nicht auf grofere Reichweiten iibertragbar sind.

Um diese Problemlage bei der Wahl der methodologischen Gesichtspunkte zu
tiberwinden, profitiert diese Arbeit von der Mix-Methode. Das heif3it; sowohl fiir die
formative als auch fiir die abschlieBende summative Bewertung (vgl. Euler, 2014, 20)
werden quantitative und qualitative Erhebungsmethoden eingesetzt (vgl. Kapitel 5.4).
Doch ist das Ziel dieser Arbeit dem DBR-Ansatz entsprechend nicht die
Wirkungsforschung, sondern die Gestaltung einer innovativen Intervention fiir die
gezielte und auch kontextdhnliche Praxis mithilfe von generalisierten
Gestaltungsprinzipien. Deshalb wird in dieser Arbeit die detaillierte Darstellung des
Kontexts als unverzichtbare Voraussetzung fiir DBR und als Rahmen fiir

Generalisierungen bzw. weitere Anwendungen anerkannt (vgl. Kapitel 6.1.2).

5.3 Priiferenzen in der Wahl der Forschungsrichtung

Um die zu Beginn dieses Kapitels geschilderte Liicke zwischen der Forschung und
Praxis zu decken, eine effiziente Verzahnung theoretischen Wissens mit praktischen
Kenntnissen herzustellen und dadurch eine innovative Lésung fiir die vorhandenen
Praxisprobleme zu erzielen, iibernimmt bei der Wahl der Forschungsrichtung der
Kontext als reale Praxiswelt der Lehrpersonen, als Lernumwelt der Lernenden und als
Forschungsumfeld der Forschenden die wichtigste Rolle. Der Kontext ist daher nicht
nur als zu forschendes Objekt, sondern auch als entscheidender Faktor bei der

Bestimmung der anzuwendenden Forschungsmethoden zu berticksichtigen. Denn
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durch die Analyse des Kontextes wird einerseits die vorliegende Problemlage
identifiziert und Inputs fiir die angestrebte didaktische Gestaltung bzw. Intervention
erzielt, andererseits das passende Forschungsmodell fiir die Beseitigung der
kontextsensitiven Problemlage festgelegt. Aus diesem Grund sollen folgend die
landes- und institutionsspeziellen Eigenschaften des Kontexts der vorliegenden Arbeit
im Hinblick auf die Problemlagen geschildert werden, um die ausgewdihlte
Forschungsrichtung zu begriinden. Die detaillierte Kontextanalyse als ein Teil der
Entwicklungs- und Forschungsstudie im Rahmen von DBR ist dann in Kapitel 6.1.2

zu finden.

Die Zielgruppe dieser vorliegenden Studie (vgl. Kapitel 6.1) befindet sich in der
Vorbereitungsklasse auf das DaF-Studium an einer tiirkischen Hochschule fiir
Fremdsprachen, d.h. in einem zielsprachenentfernten Land und steht schon daher
vieler diesbeziiglichen Schwierigkeiten gegeniiber (Kogak und Ferdiye, 2017, 9). Der
institutionell bedingte Fremdsprachenunterricht erfolgt in dieser Vorbereitungsklasse
wie in vielen dhnlichen ortsgleichen Institutionen mittels verschiedener multimedialer
Lehrwerke, richtet sich an den Niveaustufen und Deskriptionen des GER und setzt sich
das Ziel, durch einen handlungsorientierten Unterricht innerhalb von zwei Semestern
ein fortgeschrittenes Niveau zu erreichen. Das Ziel der Handlungsorientierung ist
dabei, Studierenden die nétigen Fertigkeiten zu vermitteln, damit sie in der Zielsprache
als soziale Akteure handlungssicher interagieren (vgl. Europarat, 2018) und dabei iiber
ausreichende Sprachkenntnisse fiir das DaF-Studium verfiigen konnen. Aufbauend auf
diese obligatorische Vorbereitungsklasse sollen Studierende dann ihre
Fremdsprachenkenntnisse wihrend ihres vierjdhrigen Lehramt-Studiums (DaF-
Studium) an der erziehungswissenschaftlichen Fakultit weiterentwickeln (vgl. Giiler,
2000; Geng, 2003; Polat & Tapan 2003; Hatipoglu, 2004; Seyhan Yiicel, 2005b;
Hatipoglu, 2015; Dogan & Seyhan Yiicel, 2017). An dieser Stelle ist zu erwihnen,
dass die erzielten Lernerfolge in der diesbeziiglichen Literatur in der Tiirkei schon
ewiger Zeit heftig diskutiert werden (Polat & Tapan 2005; Balc1 2012; Maden 2014;
Seyhan Yiicel, 2015a, Dogan & Seyhan Yiicel, 2017). Als wohl wichtigster und
allgemein anerkanntester Grund fiir diese Problemlage gilt die Demotivation der

Studierenden am Anfang der Vorbereitungsklasse. Die Griinde fiir diese nachteilige
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Anfangssituation beruhen insbesondere auf der Tatsache, dass die Adressatengruppe
des DaF-Studiums in der Tiirkei aufgrund der abnehmenden Anzahl riickkehrender
Kinder aus den deutschsprachigen Léandern einen Strukturwandel erlebte und
mittlerweile leider oft von Studierenden bevorzugt wird, die keinen Studienplatz zu
einem englischen Studiengang bekommen und sich daher zu der deutschen Sprache
sowie Kultur oft fremd und distanziert fithlen (vgl. Seyhan Yiicel, 2004, 144). Ein
weiterer Grund entsteht weiterhin dadurch, dass im Schulsystem der Tiirkei Englisch
als erste Fremdsprache angeboten wird und der Beruf Englischlehrer — hauptsichlich
aus Arbeitschancen — einer der beliebtesten Berufe ist. Deutsch wird in der Tiirkei an
vielen Schulen als zweite Fremdsprache angeboten (vgl. Giiler, 2002; Geng, 2003;
Polat & Tapan, 2003; Maden, 2005; Seyhan Yiicel, 2015; Kdksal & Maden, 2016;
Kocak und Ferdiye, 2017, 2). Diesbeziiglich erscheint in der Tiirkei eine vorteilhafte
Moglichkeit, den DaF-Unterricht im Rahmen der Tertidrsprachendidaktik
durchzufiihren, da diesem Ansatz zufolge Kenntnisse aus der ersten Fremdsprache
(kognitive Faktoren wie Wissen iiber Lerntyp, systematische Arbeitstechniken,
Lernstrategien usw. und emotionale Faktoren wie Motivation, Lernangst, Sprechangst
usw.) fiir die zweite Fremdsprachen einen effizienten Beitrag leisten, insbesondere
wenn es sich um verwandte Sprachen wie Deutsch und Englisch handelt (vgl. z.B.
Hufeisen, 2003, 9). Im Hinblick auf diese addquaten Vorteile wird auch in den
Vorbereitungsklassen seit langer Zeit Englisch als Motivationsfaktor betrachtet und
vor allem bei der Grammatik- und Wortschatzarbeit mittels kontrastiver Vergleiche
als Einstiegshilfe angewandt (Seyhan Yiicel, 2004, 147). Doch scheinen Versuche von
diesen Vorteilen im Rahmen des Tertidrunterrichts zu profitieren, insbesondere weil
es kein entsprechendes Lehrwerk fiir Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch
existiert und diesbeziigliche Vorschldge fiir regionale Lehrwerke unerwidert blieben,
gescheitert zu sein (Koksal, 2002, 37). Weiterhin werden in der diesbeziiglichen
Literatur in der Tiirkei auch offizielle Regelungen wie die Form und
Aufnahmekriterien der Aufnahmepriifung fiir die Sprachabteilungen oft kritisch
betrachtet (vgl. ebd., 35; Aslan, 2005, 144). Doch ist zu erwdhnen, dass die
institutionellen Bedingungen wie Anzahl der Studierenden oder Internetzugang in den
Klassen  mittlerweile  die  Erwartungen und  Voraussetzungen  des

Fremdsprachenunterrichts im Wesentlichen erfiillen. Auch die Qualitit der
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internetfdhigen Endgerdte und die Moglichkeiten durch das Web 2.0 sowie die
multimedialen Kompetenzen der Lehrpersonen und Studierenden befinden sich in
einem positiven Aufwirtstrend (vgl. Ebner et al., 2013, 15; RTUK, 2016, 143).

Diese allgemein bekannten Erkenntnisse gelten im Rahmen dieser Studie als
Grundlagen fiir den Bedarf an einer kontextspezifischen und didaktischen Gestaltung
des DaF-Unterrichts. In Bezug darauf wird versucht, anhand eines didaktischen
Design-Modells eine effiziente Innovation fiir den DaF-Unterricht in der
Vorbereitungsklasse zu schaffen, die auch fiir dhnliche Institutionen als Design-
Modell Anregungen geben soll. Es ist jedoch zu bemerken, dass das hier vorgefiihrte
didaktische Design-Modell nicht als Ersatz oder als Unterstiitzung fiir den
Fremdsprachenunterricht modelliert wird. Im Gegenteil soll das Modell wie ein
Management-System den vorhandenen Fremdsprachenunterricht koordinieren, leiten
und inshesondere das Lernen aufBlerhalb der Klasse organisieren. Die Lehrperson
wandelt sich dabei zu einem Coach (Koordinator, Lehrkraft und Sprachlernberater)
und befindet sich im Mittelpunkt dieses Modells und steht einer Vielfalt von Aufgaben
gegeniiber, die sie zielgerichtet, inhaltsgebunden und methodenorientiert zu
tiberwinden hat (vgl. Kapitel 4). Um diesen komplexen Prozess zu verwalten, richtet
sich daher diese Studie auf die gestaltende Didaktik, die Wissenschaft des Lernens und
Lehrens. Die didaktische Planung und Handlung sollen dem Coach bei der
professionellen Organisation des Lernprozesses als Wegweiser dienen. Reinmann

(2015, 7) argumentiert seine Ansicht iiber die gestaltende Didaktik folgendermaBen:

»Man kann die Didaktik als eine gestalterische Disziplin verstehen, denn sie
konzentriert sich auf Fragen der Planung, Konzeption, Gestaltung und Umsetzung. Von
daher liegt der Design-Begriff durchaus nahe, auch wenn man diesen zundchst aus
anderen Kontexten kennt: Man denke nur an das Design etwa von Mobeln
(Produktdesign) oder von Internetseiten (Webdesign). Trotz dieser moglicherweise
ungtinstigen Konnotationen hat der Design-Begriff Vorteile: Er bringt auf den Punkt,
dass es sich hier um planerisch-konzeptionelle und operativ-gestalterische Prozesse
gleichermafen handelt. Bezogen auf die Didaktik heifit das: Didaktisches Design
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bezeichnet planerisch-konzeptionelle und operativ-gestalterische Prozesse von
Lehrenden* (ebd., 7).

Ich positioniere mich hinsichtlich meiner Literaturrecherche und meiner oben
geschilderten und in Kapitel 6 ausfiihrlich dargestellten Ergebnisse aus der
Kontextanalyse bzw. wegen der aktuellen Problemlage in der eigenen institutionellen
Praxis innerhalb dieser Definition. Ich beabsichtige daher mit dieser Studie, als ein
forschender Lehrbeauftragter ein didaktisches Design-Modell fiir das Management des
DaF-Unterrichts zu gestalten und evaluierend weiterzuentwickeln. Meine
Erkenntnisse aus meiner eigenen bisherigen Lehrpraxis als Fremdsprachenlehrer und
mein Entwicklungsinteresse im Zuge meiner Erfahrungen aus meinen langjéhrigen
Aufgaben als Fiihrungskraft von verschiedenen Fremdsprachinstituten (Leiter,
Koordinator, Curriculum- und Programmentwickler) geben mir die Impulse fiir diese
innovative Gestaltungsidee des DaF-Unterrichts. Dazu kommt noch, dass
insbesondere Lehrbeauftragte der Hochschulen fiir Fremdsprachen im Vergleich zu
Fremdsprachenlehrern anderer Sprachinstitutionen die Gelegenheit bzw. auch die
Aufgabe besitzen, gleichzeitig wissenschaftlicher Forscher und praxisorientierte
Lehrperson zu sein, wie es auch in dieser Dissertation der Fall ist. Denn ich erkenne
insbesondere bei Dissertationen im Rahmen einer Designforschung einen Vorteil, die
Liicke zwischen Wissenschaft und Praxis zu iiberbriicken. Begiinstigt wird dies auch
durch die enge Kooperation mit den studienleitenden Mentoren und die Feedbacks der

Gutachter des Promotionsorgans auf die sechsmonatigen Exposés.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass im Rahmen dieser vorliegenden Studie fiir das
Management des DaF-Unterrichtes in der Vorbereitungsklasse praxisorientierte
Interventionen entwickelt, erprobt und ausgewertet werden, die einer Vielzahl
unbekannter Variablen ausgesetzt sind. Fiir die Optimierung dieser neuen, innovativen
Intervention bzw. des didaktischen Design-Modells ist eine iterative
Forschungsmethode nétig. Wegen der doppelten Aufgabe (Lehrperson + Forscher)
wire dafiir auch die Aktionsforschung (vgl. Kapitel 5) eine passende Alternative, doch
mochte ich nicht die Effektivitit eines vorhandenen Lerngegenstandes in meiner

eigenen Praxis testen, sondern eben in Kooperation mit anderen Forschern und meiner
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Kollegen/innen eine innovative Intervention erzielen. Vor diesem Hintergrund
bevorzuge ich fiir den methodischen Rahmen dieser gestaltungsorientierten Arbeit
anstelle von traditionellen Forschungsmethoden den Forschungsansatz Design-Based

Research.

5.4 Zugrundeliegendes Forschungsmodell und Forschungsablauf dieser Arbeit

Das Endprodukt von DBR entsteht durch mehrere Zyklen infolge formativer und
summativer Auswertung, wobei zahlreiche Daten erhoben werden. Trotzdem wird in
wissenschaftlichen Diskursen der Wissenschaftlichkeitsgrad von DBR insbesondere
wegen der Offenheit zu unterschiedlichsten Methoden oft in Frage gestellt. Um dieser
Diskussion seitens der Design-Forschung einen Beitrag zu leisten, sollen in der
vorliegenden Arbeit in Anlehnung an McKenney und Reeves (2012) und Nieveen und
Folmer (2013) wihrend des Entwicklungs- und Forschungsprozesses vom
Triangulationsdesign der Mixed-Methods profitiert werden, welches die Kombination

von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden ermdéglicht:

,, Unter Mixed-Methods wird die Kombination und Integration von qualitativen und
quantitativen Methoden im Rahmen des gleichen Forschungsprojekts verstanden. Es
handelt sich also um eine Forschung, in der die Forschenden im Rahmen von ein- oder
mehrphasig angelegten Designs sowohl qualitative als auch quantitative Daten
sammeln. Die Integration beider Methodenstringe, d.h. von Daten, Ergebnissen und
Schlussfolgerungen, erfolgt je nach Design in der Schlussphase des

Forschungsprojektes oder bereits in friitheren Projektphasen (Kuckartz, 2014, 33).

In der Literatur sind unter Mixed-Methods verschiedene Designs subsumiert, die unter
anderem auch durch die Reihenfolge der Erhebungen von quantitativen und
qualitativen Daten unterschieden werden. Beim Triangulationsdesign der Mixed-
Methods gelten qualitative und quantitative Daten gleichwertig und werden
gleichzeitig erhoben, wodurch ein umfassenderer Blickwinkel erlangen wird (vgl.
ebd., 67 ff). Die in dieser Arbeit eingesetzten Erhebungsverfahren und

Auswertungsmethoden, die entwickelten Erhebungsinstrumente und die ermittelten
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Ergebnisse werden in Kapitel 6 beschrieben und sind in ihrer endgiiltigen Form im

Anhang zu finden.

Weiterhin orientiert sich die vorliegende Arbeit in Bezug auf die erlduterten Ansichten
der einschldgigen Vertreter, deren Kernideen und Prozessmodellen an dem
Prozessmodell von Plomp (2013), welches aus den Phasen ,,Vorstudie (preliminary
research), Entwicklungs- und Prototyping-Phase (development or prototyping phase)
und Bewertungsphase (assessment phase) “ besteht, wobei im Rahmen dieser Arbeit
die Entwicklungs- und Prototypingphase als zwei getrennte Phasen durchgefiihrt
werden und fir die Optimierung der Gestaltungsprinzipien ein Mikrozyklus im
Hinblick auf die Ansichten von Van den Akker (1999, 9) und Nieveen und Folmer
(2013, 159) eingesetzt wird. AuBBerdem wird in Anlehnung an den pragmatischen
Leitlinien von Euler (2014) der Designprozess formativ und abschlieBend mit einer

summativen Auswertung evaluiert.

Dies zufolge sieht der Verlauf dieser Studie im Uberblick folgendermafen aus. Bei
der Visualisierung habe ich mich an Jahn (2012, 52) und Gerner (2019, 12) orientiert,
die die Forschungsphasen und -methoden einander zugeordnet darstellten, wobei ich

dazu noch die einbezogene Perspektive mitberiicksichtigt habe.

Die folgende Darstellung ist leitend fiir den Forschungs- und Entwicklungsablauf

dieser Studie:



Forschungsphase Perspektive Forschungsmethode

eBedarfs- und
Kontextanalyse

eEntwicklung von einem
konzeptionellen Rahmen
fiir das HSLC

e Literatur

eeigene Erfahrungen und
Kenntnisse (Forscher und
Lehrer/Coach-Perspektive)

e Befragung lber die
Notwendigkeit und Formen des
HSLC (Expertenperspektive)

e Befragung lber die
Kompetenzen der Lernenden
und Lehrbeauftragten in den
Vorbereitungsklassen
(Expertenperspektive)

¢ Befragung Uber den
Wissenszustand,
Sprachkenntnisse, Erfahrungen,
Medienkenntnisse (Perpektive
der Lernenden

eliteraturrecherche

equalitative Analyse: eigene
Explikation

equantitative Analyse der
Ansichten der Experten und
der Lernenden per online
Umfrage (Likert-Skala-
Bewertungen + offene und
geschlossene Fragen

equalitative Experten- und
Lernendeninterviews
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eKonzeption des Mikrozyklus

eEntwicklung der
Gestaltungsprinzipien

eEntwurf des didaktisches
Designs

ENTWICKLUNGSPHASE

e Erkenntnisse aus der Literatur

e eigene Erfahrungen und
Kenntnisse (Forscher und
Lehrer/Coach-Perspektive)

*Befunde aus der Analysephase
(Expertenperspektive +
Perspektive der Lernenden)

Forschungsmethode

eKritische Betrachtung
der Erkenntnisse und
Befunde aus der
Analysephase

eErprobungszyklus 1

eErprobungszyklus 2

(Studienjahr 2018-2019)

(Studienjahr 2019-2020)

PROTOTYPING-PHASE

eForscherperspektive

ePerspektive des Lehrers
bzw. Coachs

ePerspektive der
Lernenden

eExpertenperspektive

Forschungsmethode
(formative Auswertung)

* Gruppendiskussion
e qualitative Interviews
¢ quantitave online Befragung

eteilnehmende und verdeckte
Beobachtung

¢ Dokumentenanalyse

¢ Reflexionsgesprache

* Auswertung der
Coachingsinstrumente

Forschungsphase

eGeneralisierung der
Gestaltungsprinzipien

eAuswertung des
endgiltigen
didaktischen Design-
Modells

BEWERTUNGSPHASE

Perspektive

eForscherperspektive

ePerspektive des Lehrers
bzw. Coachs

ePerspektive der
Lernenden

sExpertenperspektive

Forschungsmethode

(summative Auswertung)

eKritische Betrachtung der
Erkenntnisse und Befunde
aus den Erprobungsphasen

equantitative online
Befragung

Abbildung 18:

Ubersicht zum Forschungs- und Entwicklungsablauf
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KAPITEL VI

6. EMPIRISCHE ARBEITEN ZUR ENTWICKLUNG, ERPROBUNG UND

EVALUATION DES HSLC

In diesem Kapitel sollen sukzessive die Vorstudie und die daraus generierten ersten
vorldufigen Gestaltungsprinzipien, die Designphasen und die Erprobungszyklen des
Prototyp I und II einschlieBlich ihrer formativen Evaluation beschrieben und die dabei
gewonnenen Erkenntnisse dargelegt werden. Nach jeder Erprobung findet dann die
Verfeinerung der Gestaltungsprinzipien statt, die fiir die Designphase des nichsten
Prototyps als weiterfilhrende Inputs dienen sollen. AbschlieBend erfolgt die
summative Evaluation des HSLC wund die Generierung der endgiiltigen
Gestaltungsprinzipien, die im Rahmen der DBR-Forschung als wissenschaftliche

Erkenntnis fiir Theorie und als innovative Intervention fiir Praxis fungieren sollen.

6.1 Vorstudie
6.1.1 Auswertung der Literatur

In Kapitel 2 wurde die Literatur iiber den Fremdsprachenunterricht kontrastiv
bearbeitet, wobei auf die wichtigsten Lerntheorien- und -ansdtze sowie deren
Anwendungen in heutiger Praxis eingegangen wurde. Die Recherche tiber die Literatur
des E-Learnings und Sprachlerncoachings befinden sich in den Kapiteln 3 und 4 und
bilden den Meilenstein dieses VVorhabens. Im Folgenden sollen nun die Erkenntnisse
aus der eigenen Praxis und aus der diesbeziiglichen Auswertung der Literaturrecherche
als Erkenntnisgewinne dargelegt werden, die als theoretische Grundlage bzw. als
Inputs sowohl fiir die Erstellung der einzusetzenden Erhebungsinstrumente als auch
fiir die Formulierung der Gestaltungsprinzipien fiir ein innovatives didaktisches
Design dienen sollen. Die folgende Tabelle soll den Uberblick iiber die theoretischen

Erkenntnisgewinne erleichtern:
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Erforschte  Ansichtspunkte
infolge der Kenntnisse und
Ideen aus der Praxis

Erkenntnisgewinn

Lerntheorien

Konnektivismus als eine neue Lerntheorie oder zu
mindestens als Ausldufer des Konstruktivismus kann die
Theorie des digitalen Zeitalters werden. Deshalb muss
von den Vorteilen des internetgestiitzten E-Learnings und
von dem Lernen durch virtuelle Vernetzungen sowie
durch kostenlose Webmoglichkeiten profitiert werden

(vgl. Kapitel 2.1.5)

Orientierungspunkte

Handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht wird von
GER (2018) gefordert und ist als Voraussetzung fiir einen

erfolgreichen FSU anzuerkennen. Daher sollten das

HSLC lernerorientiert, prozessorientiert,
produktorientiert, aufgabenorientiert,
kommunikationsorientiert, ganzheitlich und

lernweltiibergreifend gestaltet werden (vgl. Kapitel 2.1.4)

personliche  Kompetenzen

der Lernenden

Da das Ziel jeglicher Form von Coaching die
Entwicklung von personlichen Kompetenzen ist, sollten
folgende Softskills, die in Verbindung mit dem
Fremdsprachenlernen stehen, in den Designprozess
einbezogen und im HSLC gezielt trainiert werden.

- Kommunikationsfahigkeit

- Kollobaratives Handeln

- Ergebnisorientierung

- Selbstmanagement

- kritisches Denken und Problem 16sen

- Kreativitdt und Innovation

- lebenslanges Lernen

(vgl. Kapitel 2,3 und 4)

Unterrichtsform

Im Vergleich zu Pridsenzunterricht, Online-Unterricht
und Blended Learning (zum Teil Prasenz zum Teil online,

aber in klar getrennten Phasen) konnen hybride
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Lernszenarien dem FSU einen effizienteren Beitrag
leisten.
(vgl. Kapitel 2 und 3)

Sprachlernberatung und

Ein den FSU unterstiitzendes und die Lernenden

coaching begleitendes HSLC konnte als eine praxistaugliche
Innovation fungieren und Losungen fiir die
kontextspezifische Problemlage des DaF-Unterrichts
anbieten (vgl. Kapitel 4).

Lehrerrolle Ein getrenntes Sprachlerncoaching durch verschiedene

Lehrpersonen kann eine Verwirrung verursachen. Daher
sollte der Klassenlehrer die Aufgabe des Coachs
tibernehmen und den FSU und Sprachlerncoaching

verzahnen. (vgl. Kapitel 3 und 4).

Coachingsinstrumente

Fir ein autonomieférderndes Sprachlerncoaching
konnten folgende Instrumente eingesetzt werden:

- Sprachlernbiographie

- Sprachlernportfolio

- Informationen iiber Lernstrategien

- Tests zur Bestimmung der Lerntypen

- Lerntagebuch

- Lernvertrag

- Bestimmung der Lernziele (einschlieBlich das zu
erreichende Niveau am Ende der VVorbereitungsklasse)

- Bestimmung der Lernbedingungen

- Lernplan in Form eines detaillierten Skripts

- Selbstreflexionsschreiben

- schriftliche und miindliche Feedbacks

- Informationen zur Motivationskontrolle

- Informationen zur Entwicklung der personlichen
Kompetenzen

- Informationen tiber die Merkmale der
Handlungsorientierung zur Unterstiitzung des bewussten
Lernens

- Links mit Erklérungen zu niitzlichen Lernmaterialien
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- Informationen iiber die einzusetzenden digitalen
Medien (vgl. Kapitel 4)

Coach

Die Aufgaben des Coachs bringen zusétzliche Aufgaben
fiir die Lehrperson. Deshalb konnte eine digitale
Plattform mit Coachingsinstrumenten den Coachs Hilfe
leisten.

(vgl. Kapitel 2 und 4)

Coachingssprache

Fir Lernende im Erwachsenenalter sollte in den
Anfiangerstufen (Al und A2) das Coaching in der
Muttersprache angeboten werden, weil das Ziel dabei
bewusstes VVorgehen der Lernenden bzw. die Forderung
der Lernerautonomie ist, sollten alle Kenntnisse und
Kompetenzen der Lernenden angesprochen werden.

(vgl. Kapitel 2 und 4)

E-Learning und Lernende

Zwar bieten die kostenfreien Web 2.0 Angebote wie
Google-Produkte und “Cloud Computing” mittels
internetfihigen Mobilgerdte einen ununterbrochenen
Zugang auf das Internet, doch die Flut der Informationen,
Webseiten und Applikationen erschweren das Erreichen
von niitzlichen Quellen. Aus diesem Grund konnte eine
digitale Plattform mit Vorschligen und Erkldrungen zu
wichtigen Links wie ein Filter- und Navigationssystem
das Lernen in der virtuellen Welt auf den Bedarf der
Zielgruppe spezifizieren.

(vgl. Kapitel 2 und 3)

Forschungsmethode

DBR kann die Liicke zwischen Wissenschaft und Praxis
decken.
(vgl. Kapitel 5)

Tabelle 10: Uberblick iiber die Erkenntnisse der Literaturanalyse

6.1.2 Kontext- und Bedarfsanalyse

Um praxistaugliche Gestaltungsprinzipien zu generieren, sind neben den

Erkenntnissen aus der Literaturauswertung auch die institutionellen und sozialen
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Rahmenbedingungen mitwirkend. Daher soll nun der Kontext erldutert werden, wobei
zur Bestitigung der Erkenntnisse aus der Literatur und zum Gewinn neuer
Perspektiven eine online Befragung mit den Lehrbeauftragten der Hochschule fiir

Fremdsprachen der Uludag Universitdt durchgefiihrt wird.

6.1.2.1 Institutionelle und soziale Rahmenbedingungen

Die seit 2002 existierende Hochschule fiir Fremdsprachen der Uludag Universitit
bietet fiir Studierende der Fakultiten und Berufshochschulen der Universitit eine
einjahrige Vorbereitungsklasse. In diesem studienvorbereitenden Jahr sollen
Studierende ihre Fremdsprachenkenntnisse entwickeln und ein ausreichendes Niveau
fiir ihr Studium erreichen. Die Teilnahme an diesem Vorbereitungsjahr ist gesetzlich
geregelt, wobei Studierende mancher Studiengdnge verpflichtend und andere
freiwillig daran teilnehmen. Auch die Einstellungskriterien der Lehrbeauftragten und
die Anmelde und Zulassungsprozesse der Studierenden sind staatlich vorgeschrieben.
Es ist daher zu bemerken, dass hier institutionelle Bedingungen die Bildungspraxis
tiberwiegend dominieren und deshalb bei der Entwicklungsphase zu beriicksichtigen

sind.

Fir das DaF-Studium stehen dieser Universitit im Durchschnitt jihrlich 40
Studienplédtze zur Verfligung. Die Zulassung der Studierenden erfolgt wie an allen
Universititen der Tiirkei durch die zentrale Universititsaufnahmepriifung (OSYM)
und am Anfang des ersten Semesters findet ein Sprachnachweistest statt. Studierende,
die diese Priifung (B2) bestehen oder iiber ein Ergebnis von einer anerkannten
Sprachpriifung mit entsprechendem Ergebnis nachweisen, konnen sich direkt an die
DaF-Abteilung  immatrikulieren. Fiir alle anderen ist die einjdhrige
studienvorbereitende Vorbereitungsklasse verpflichtet. Im Normalfall bestehen
ausschlieBlich Riickkehrer aus deutschsprachigen Léindern (etwa ein Drittel) diese
Priifung. Da die anderen kaum oder sehr geringe Deutschkenntnisse besitzen, beginnt
der DaF-Unterricht an der Hochschule fiir Fremdsprachen mit dem Niveau Al. Der
institutionell bedingte DaF-Unterricht orientiert sich an dem GER und setzt sich

diesbeziiglich das Ziel, im Rahmen eines handlungsorientierten Unterrichts innerhalb
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von zwei Semestern Lernenden die notigen Fertigkeiten zu vermitteln, in der
Zielsprache als soziale Akteure handlungssicher zu interagieren und das fiir das DaF-
Studium vorausgesetzte Sprachniveau zu erreichen. Die Problemlagen des DaF-
Unterrichts in der Vorbereitungsklasse werden schon seit ewiger Zeit in der
diesbeziiglichen Literatur der Tiirkei kritisch diskutiert (vgl. Kapitel 5.3) und sind wie
folgt darzustellen:

e Storungen durch biologische, psychische und soziale Verdnderungen, weil sich
die meisten Studierenden in der Ubergangsphase zum Erwachsenenalter
befinden und dabei Unterstiitzung brauchen.

e Anpassungsschwierigkeiten an die universitidre Bildungsphase, weil sich das
Studium von der bisherigen Schulbildung in vieler Hinsicht differenziert.

e Anpassungsschwierigkeiten an das Leben ohne Eltern. Die meisten
Studierenden kommen aus einer anderen Stadt, manche sogar aus einem
anderen Land und miissen zum ersten Mal alle Herausforderungen
selbststindig ohne die Unterstiitzung der Eltern meistern.

e Anpassungsschwierigkeiten an das Leben im Studentenwohnheim oder in der
Wohngemeinschaft.

e Demotivation der meisten Studierenden am Anfang der Vorbereitungsklasse,
weil sie bis zur Universititsaufnahmepriifung Englisch gelernt haben und
Englisch studieren wollten.

e Allgemein bekannte Schwierigkeiten, die beim Erlernen einer Fremdsprache
in einem zielsprachenentfernten Land entstehen.

e Probleme bei der Uberwindung von Lernschwierigkeiten.

e Schwierigkeiten bei der effizienten Gestaltung des Lernens auBlerhalb des
Klassenzimmers.

e Schwierigkeiten beim Sprechen in der Zielsprache zum Teil aus personlichen
Griinden wie z.B. Schiichternheit und Angst davor, Fehler zu machen.

e Schwierigkeiten beim Schreiben wegen der anspruchsvollen Grammatik und
Orthografie der deutschen Sprache. Auch mangelnde Kenntnisse {iber

Schreibstrategien erschweren die Entwicklung der Schreibfertigkeit.



125

e Schwierigkeiten beim Wortschatzlernen, insbesondere beim Lernen der
Substantive wegen den Artikeln und verschiedener Pluralformen.

e Unausreichende Kenntnisse iiber autonomes und bewusstes Lernen, effektives
Uben und Wiederholen, Sprachlernstrategien, Lerntypen, Selbstmanagement
USW.

e Probleme bei der Bestimmung von effizienten Online-Ressourcen, wegen der
flutmédBigen Angebote im Internet.

e Probleme beim Einsatz digitaler Medien, wegen mangelnder Kenntnisse der

Lehrbeauftragten.

Doch ist hier zu bemerken, dass die Klassen der Hochschule mittlerweile
technologisch gut ausgeriistet sind und je {iber ein Smartboard mit Internetanschluss
verfligen, wobei der Internetzugang sowohl fiir Lehrbeauftragte als auch fiir
Studierende kostenlos und unbegrenzt angeboten wird. Diesbeziiglich kann
festgehalten werden, dass die institutionelle IT-Infrastruktur die technischen
Voraussetzungen eines hybriden Fremdsprachenunterrichts bzw. auch des HSLC
erfiillen.

Erkenntnisgewinn 1: Die technische Infrastruktur der Hochschule ist fiir ein
didaktisches Design bzw. fiir einen mit hybriden Lernszenarien konzipierten
Fremdsprachenunterricht geeignet.

An dieser Hochschule sind 66 Lehrbeauftragte in der Englischabteilung, 5
Lehrbeauftragte in der DaF-Abteilung und 3 in der Franzosischabteilung eingestellt
(Stand: 2019). Wie in der folgenden Abbildung 19 sichtbar ist, haben 94 % der

Lehrbeauftragten mehr als 5 Jahre professionelle Berufserfahrung.
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Professionelle Berufserfahrung
weniger als 5 Jahre
6%

5-10 Jahre
18%

mehr als 10 Jahre
76%

Abbildung 19: Erfahrungszeit der Lehrbeauftragten der Hochschule

Im Gesprédch mit dem Angestellten der Personalabteilung stellte sich dazu noch heraus,
dass 36 von diesen Lehrbeauftragten ein Masterstudium absolviert haben, 5 im
Moment (2019-2020) promovieren und fast alle im Rahmen des ,Personal
Development Programms® an verschiedenen Fort- und Weiterbildungen
teilgenommen haben. Diese Kenntnisse iiber die Lehrbeauftragten zeigen einerseits,
dass es sich hier um Expertinnen und Experten im Bereich der fremdsprachlichen
Bildungspraxis handelt und andererseits, dass das Interesse der Lehrbeauftragten an
wissenschaftlicher Theorie bemerkenswert hoch ist. Schon angesichts dieser
zusammengefassten Analyse wird die Annahme bestitigt, dass die Lehrbeauftragten
der Hochschulen fiir die Verzahnung von Wissenschaft und Praxis sowohl die
Moglichkeit als auch dazu notwendiges Forschungsinteresse haben. Aullerdem kennen
sie sich mit den institutionellen Vorschriften, mit der vorhandenen Problemlage der
Praxis sowie mit dem Profil der Studierenden duBerst gut aus. Aus dieser Sicht lohnt
es sich, auch wenn sich diese Studie auf den DaF-Unterricht beschrankt, auch auf die
Ansichten und Erwartungen aller Lehrbeauftragten der Hochschule einzugehen und
sie als Experten anzuerkennen. Das Ziel ist dabei, die Literaturrecherche zu ergénzen
und beim didaktischen Designprozess des HSLC von mdglichst vielen Erkenntnissen
und Perspektiven aus der Praxis zu profitieren, um dann schlussendlich auch fiir andere
Sprachen {iibertragbare Gestaltungsprinzipien zu generieren. Selbstverstindlich wird

bei der Vertiefung der Problemspezifikation d.h. bei der Ziel- und
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Problembestimmung und bei der Gestaltungs- und Prototypingphase ausschlieSlich
mit Lehrbeauftragten der DaF-Abteilung der Hochschule kooperiert.

Erkenntnisgewinn 2: Die Lehrbeauftragten der Hochschule konnen anhand ihrer
Berufserfahrung als Experten anerkannt werden und ihre Einstellungen konnten fiir

das didaktische Modell des HSLC niitzliche Inputs erbringen.

6.1.2.2 Schriftliche Befragung der Lehrbeauftragten als Experten

Um die Einstellungen der Lehrbeauftragten zu erheben, wurde eine schriftliche
Befragung mittels eines selbst erstellten Fragenbogens durchgefiihrt. Das Ziel war
dabei zum einen die Bestitigung der Erkenntnisse nach der Auswertung der
Literaturanalyse und zum anderen das Erzielen von moglichst vielen Perspektiven fiir
die erste Design-Phase. Da es sich dabei um Lehrbeauftragte verschiedener Sprachen
handelte, wurden die Items auf Tiirkisch formuliert und fiir die Hinfiihrung zum
Fragebogen eine Titelseite mit Hinweisen zur Form, zur Anonymitdt, zur
Datensicherheit, zum Ausfiillen und zum zeitlichen Aufwand erstellt (vgl. Porst, 2011,
50). Fragebogen I entstand nach der komparativen Literaturanalyse (vgl. Kapitel 6.1.1)
und bestand aus 65 Items und wurde fiir die Reliabilitit (Zuverlédssigkeit) zuerst als
Test-Re-Test mit den Lehrbeauftragten der DaF-Abteilung durchgefiihrt. Durch die
Ubereinstimmungsanalyse der Ergebnisse beider Durchfiihrungen und anschlieBender
konstruktiven Diskussion iiber Verstidndlichkeit, Layout und Dauer wurde der
Fragebogen mit der Mentorin dieser Dissertation danach noch einer inhaltlichen
Diskussion (Expertenvaliditit) unterzogen. Der finalisierte Fragebogen wurde auf 56
Items gekiirzt, drei Items wurden umformuliert und die Items zur leichteren

Nachvollziehbarkeit in drei Teile gegliedert:

TEIL TITEL

A Soziodemografische Merkmale
B Stand der Lernenden am Anfang der Vorbereitungsklasse
Einstellungen und Kenntnisse der Lehrbeauftragten zum Fremdsprachenunterricht

C .
und E-Learning

Tabelle 11: Erfahrungszeit der Lehrbeauftragten der Hochschule
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Da an dieser Stelle im Rahmen der Mixed Methods von einer quantitativen
Datenerhebung profitiert wird und bei dieser Forschungstechnik Standardisierung im
Vordergrund steht, enthilt der Fragebogen ausschlie8lich geschlossene Fragen, wobei
fiir die Reliabilitit auch negative Fragen vorhanden sind, welche bei der Auswertung

einer umgekehrten Berechnung unterlegt werden sollen:

Frageform Anzahl der Items (Total)
Teil A Single-Choice 6
Teil B Skala 26
Teil C Skala 21

Tabelle 12: Items des Fragebogens |

Wie die Tabelle 12 zeigt, wurde fiir die geschlossenen Fragen des Teils B und C auf
die fiinf-stufige Likert Skala (1 = trifft voll und ganz zu, 2 = trifft zu, 3 = teils-teils, 4
= trifft nicht zu, 5 = trifft gar nicht zu) zugegriffen, wobei fiir die Leseerleichterung
wichtige Aussagen fett beschriftet wurden. Bei der Evaluation der Skala wurden die

Mittelwerte berechnet und dafiir wurden die Bandbreiten von Tekin (1991, 262)

bevorzugt:
Skala Bandbreite des MW
trifft voll und ganz zu 4.20-5.00
trifft zu 3.40-4.19
teils-teils 2.60-3.39
trifft nicht zu 1.80-2.59
trifft gar nicht zu 1.00-1.79

Tabelle 13: Bandbreite fiir die Evaluation des MW nach Tekin (1991)

An dieser Stelle ist jedoch wieder zu bemerken, dass experimentelle
Forschungsmethoden wie quantitative Korrelationsanalysen fiir die Lehr- und
Lernwelt keine innovativen Losungen erbringen konnen, weil sie sich insbesondere
auf die Varianz von leicht manipulierbaren Variablen fokussieren (Cronbach, 1975).

Daher flankieren die Reliabilitit und Validitit dieses Fragebogens nicht datengestiitzte
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Messungen, sondern vielmehr oben genannte inhaltliche und theoretische
Abwigungen. Trotzdem wird fiir die Bestitigung der Konstrukt-Reliabilitdt bzw. der
internen Konsistenz der Alpha-Koeffizient (siehe Tabelle 14) berechnet, aber auf eine
detaillierte Faktorenanalyse fiir die Gruppierung der Items wund einer
Korrelationsanalyse verzichtet. Denn jedes einzelne Item soll fiir diese Studie nicht
bloBe Zahlen, sondern inhaltlich mitgestaltende Ideen fiir das Design des innovativen
Endproduktes (HSLC-Modell) einbringen. Fiir die Berechnung des Alpha-Werts der
fiinfstufigen Likert-Skala (Teil B und C) wurde die bekannte Software IBM SPSS 23
eingesetzt, die an der Uludag Universitidt den Akademikern lizenziert zur Verfiigung

steht:

Reliability Statistics

Cronbach’s
N of Items
Alpha
,809 47

Tabelle 14: Alpha-Koeffizient des Fragebogen |

Dieser Berechnung zufolge zeigte sich der Fragebogen I mit Cronbachs Alpha von
.809 (gut/hoch) als intern Konsistent (Blanz, 2015). Als Faustregel wird in der
Literatur 0,7 meist als kritische Schwelle fiir die Akzeptabilitit des Messinstruments

angesehen.

Um  eine  zeitgleiche und  vollstindige  Beteiligung zu  sichern
(Durchfiihrungsobjektivitit), wurde der Fragebogen I am Ende einer regelméfBigen
wochentlichen Sitzung in Form einer Online-Umfrage mittels Google-Forms
durchgefithrt. Die  Lehrbeauftragten = wurden  zundchst  gebeten, eine
Einverstdndniserkldrung mit ausfiihrlichen Erkldrungen zum Ziel, Anwendungszweck
und zur Datensicherheit zu lesen und zu unterschreiben, wobei betont wurde, dass die
Teilnahme an dieser Umfrage freiwillig ist. Den Lehrbeauftragten wurde auch
angeboten, auf Wunsch die Fragen vorab einzusehen, doch wurde dies von keinem
bevorzugt. Fiinf Lehrbeauftragte waren an dieser Sitzung aus verschiedenen Griinden

abwesend, zwei Lehrbeauftragte mussten aus privaten Griinden die Sitzung vorzeitig



130

verlassen und vier entschuldigten sich aus zeitlichen Griinden. Nach der
Unterzeichnung der Einverstindniserklarung erhielten 62 Lehrbeauftragte (vgl.
Abbildung 20) den Link per WhatsApp und fiillten mit ihren Smartphones den 20-

miniitigen Fragenbogen aus.

45

40

35

30

25

20 10

15

10 - 1 i

5

0

weiblich mannlich
M Englisch 45 10
B Deutsch 4 1
Franzosisch 1 1

M Englisch ® Deutsch Franzdsisch

Abbildung 20: Geschlechtsverteilung der Lehrbeauftragten nach Abteilungen

Die Abbildung 20 illustriert die Geschlechtsverteilung der an der Umfrage beteiligten
Lehrbeauftragten und es ist deutlich zu erkennen, dass 45 Lehrbeauftragte der
Englischabteilung, 4 der Deutschabteilung und 1 der Franzosischabteilung weiblich
sind und damit den Kontext dominieren. Wegen dieser unregelméafigen Verteilung und
weil datengestiitzte Korrelationsanalysen wie schon erwihnt fiir die Bildungspraxis
keine praxistauglichen Innovationen erzeugen konnen, wird in dieser Studie auf eine
geschlechtsvergleichende  Analyse verzichtet und die Einstellungen der

Lehrbeauftragten gelten als gleichwertig.
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Abbildung 21: Altersverhiltnisse der Lehrbeauftragten

Die Abbildung x veranschaulicht, dass sich 51 Lehrbeauftragte im Altersbereich 30-
50 befinden und somit einen Anteil von 82 Prozent ausmachen. Da es sich hier wie bei
der Geschlechtsverteilung um eine Dominanz einer Gruppe handelt, wird auch hier auf
eine altersvergleichende Analyse verzichtet und alle Antworten werden als

gleichwertig betrachtet.

Die erhobenen Daten des Fragebogens | wurden wie der Cronbach-Alpha-Koeffizient
mit dem Statistikprogramm SPSS 23 mithilfe deskriptiver Statistik berechnet und die
Befunde in Zahlen (Mittelwert) und Prozenten dargestellt, wobei jedes einzelne Item
inhaltlich separat analysiert wurde. Denn z.B. Kuckartz (2009) bemerkt, dass
Kennwerte wie Mittelwerte allein keinen Aussagewert haben und im Zusammenhang
mit der Zielvorgabe zu evaluieren sind. Die Online-Durchfiihrung per Google-Forms
gewihrleistete neben der leichten Durchfithrung auch noch hohe Objektivitit der
Auswertung durch zeitgleiche Speicherung und direkte Ubertragungsmdglichkeit zum

SPSS 23.
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Die erhobenen Befunde sollen als Erkenntnisgewinn iiber die vorhandene Praxis bei
der Formulierung der Gestaltungsprinzipien mitwirken. Der Fragebogen | ist im

Anhang 9 zu finden.

6.1.2.3 Befunde und Erkenntnisse aus der schriftlichen Befragung

Im ersten Teil des Fragebogens sollte neben soziodemografischen Informationen zum
Alter, zum Geschlecht, zur Abteilung, zur Berufserfahrung und zur Bildung auch die

Frage iiber eine Weiterbildung zum Sprachlerncoachings beantwortet werden:

ANZAHL PROZENT (%)
ja 58 93,5
nein 4 6,5
GESAMT 62 100

Tabelle 15: Haben Sie schon mal an einer Wortbildung tiber Sprachlernberatung bzw. -
coaching teilgenommen? (Item 6)

Von der Tabelle 15 ausgehend kann festgestellt werden, dass 93,5 % der
Lehrbeauftragen (n = 58) bis zu dieser Zeit keine Fortbildung iiber Sprachlerncoaching
hatten und sich lediglich 6,5 % (n = 4) diesbeziiglich fortbilden konnten. Insofern ist
festzuhalten, dass die Lehrbeauftragten der Hochschule hinsichtlich einer
professionellen Sprachlerncoaching unerfahren sind. Doch bedeutet das nicht, dass die
Lehrbeauftragten keine Praxiserfahrung damit haben. Ganz im Gegenteil ist hier
wieder die Liicke zwischen Wissenschaft und Praxis zu erkennen. Denn aus der
folgenden Tabelle zum Teil C des Fragebogens konnen zum einen die Einstellungen
zum anderen das Interesse und die Erwartungen der Lehrbeauftragten zum

Sprachlerncoaching deutlich erkannt werden:

Item Frequenz F % MW SD
27. Yabanci dil 6grenirken  trifft gar nicht zu 10 16,1

yiiz yiize dersin tek bagina  trifft nicht zu 31 50,0

basarili bir dil 6grenme i¢in  teils-teils 17 27,4 2,2581 ,8480
yeterli oldugunu trifft zu 3 4,8

diistiniiyorum. trifft voll und ganz zu 1 1,6
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trifft gar nicht zu 27 43,5
28. Yabanci dil dersinin trifft nicht zu 26 41,9
sadece online olarak teils-teils 6 97 17581 8235
yapilmasinin uygun ) 3 48
olmadigini diisiiniiyorum. trifft zu '
trifft voll und ganz zu 0 0
29. Yabanci dil dersinin [Tt gar nichtzu 0 0
yiiz yiize ve online olarak  trifft nicht zu 1 16
kombine edilerek teils-teils 10 16,1  4,1290 ,73516
islenmesinin olumlu trifft zu 31 50,0
olacagini diisiiniiyorum. trifft voll und ganz zu 20 323
trifft gar nicht zu 2 3,2
30. Dijital medyalarin trifft nicht zu 6 9,7
artist ile yabanc dil teils-teils 16 258 37258 10738
Ogretmeninin roliiniin i 21 339
degistigini diisiiniiyorum. trifft zu '
trifft voll und ganz zu 17 27,4
. trifft gar nicht zu 0 0
S vabmerdl it nicht zu 4 65
OSTCUMCNICTING €1 ONCMT— tojs-teils 15 242 38710 8585
gorevlerinden biri .
onlendirmek oldu tr!fft 2u 28 45,2
y ' trifft voll und ganz zu 15 24,2
. trifft gar nicht zu 0 0
3235;]3?3::}1%; nevi trifft nicht zu 7 11,3
e o uia teils-teils 25 403 35161 ,8822
oo TS trifft zu 21 339
suyor. trifft voll und ganz zu 9 14,5
33. Yabanci dil 6gretirken  trifft gar nicht zu 2 3,2
online medya araglarindan  trifft nicht zu 4 6,5
(E-Mail, Skype, Facebook teils-teils 20 32,3 35968 ,9314
vb.) kismen de olsa trifft zu 27 43,5
faydalantyorum. trifft voll und ganz zu 9 14,5
. . .1 trifft gar nicht zu 0 0
Ol mal  plonn Y b 6
online ka i\ak teils-teils 23 37,1 3,3710 ,8343
onerebili )gmm trifft zu 25 403
y ) trifft voll und ganz zu 4 6,5
; cren trifft gar nicht zu 1 1,6
5o, Infernetteld bilgi trifft nicht zu 3 48
B teils-teils 14 226 38226 8593
S et 4 trifft zu 32 516
stryor. trifft voll und ganz zu 12 19,4
36. Yabanci dil egitimi trifft gar nicht zu 0 0
stiresince dgrencileri trifft nicht zu 0 0
yonlendirebilecek bir dil teils-teils 8 12,9
damsmanhk/kocluk trifft zu 26 41,9 4,3226 6959
h{zr‘l‘qej[‘mm faydali olacagimi trifft voll und ganz zu 28 45,2
diisiiniiyorum.
37. Her yabanei dil trifft gar nicht zu 0 0
O08retmeni ayn1 zamanda trifft nicht zu 0 0 41452 6490
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danigmanlik/kogluk da teils-teils 9 14,5
yapmak zorunda kaliyor. trifft zu 35 56,5
trifft voll und ganz zu 18 29,0
38. Yabanci dil dersi trifft gar nicht zu 3 4.8
verirken ayni zamanda trifft nicht zu 9 14,5
danmismanlik/ ko¢luk teils-teils 22 35,5
yapmanin zor oldugunu trifft zu 21 33,9 3,8226 10206
diistinliyorum (zaman, 6n . 7 11,3
hazirhk, déniit vb.). trifft voll und ganz zu
39. Dil Danigmanhiginin trifft gar nicht zu 3 4.8
/koglugunun basaril trifft nicht zu 19 30,6
olabilmesi i¢in kullanilmas1  teils-teils 34 54,8
gereken materyalleri trifft zu 4 6,5 2,7258 1921
(yazih veya online) trifft voll und ganz zu 2 3.2
biliyorum.
40. Dil trifft gar nicht zu 1 1,6
danigsmanligi/koglugu ile trifft nicht zu 0 0
ilgili tiim bilgi ve teils-teils 2 3,2
materyallerin bulundugu bir trifft zu 32 516 B 703
.pl.at.form ogretmenlerin trifft voll und ganz zu 27 43,5
isini kolaylastirir.
41. Ders kitaplarinda trifft gar nicht zu 9 14,5
danigmanlik/kogluk trifft nicht zu 36 58,1
(6grenme stratejileri, teils-teils 15 24,2
motivasyon kontrolii, ders  trifft zu 2 3,2 2,1613 7058
dist ge}lls_mg vb.) ile ilgili trifft voll und ganz zu 0 0
yeterli bilgi mevcuttur.
_ trifft gar nicht zu 0 0
22- Dil — trifft nicht zu 1 1,6
anismanhgr/koglugu T 12 194
mutlaka dil dersine paralel '[E-I|S teils 33 3’2 4,0323 72356
bir sekilde sunulmalidir. trifft zu 53,
trifft voll und ganz zu 16 25,8
43. Yabanci dil alaninda trifft gar nicht zu 0 0
danismanlik/kogluk trifft nicht zu 10 16,1
yapacak kisinin sinif teils-teils 25 40,3
d@retmeninin kendisi trifft zu 18 290 4194 9329
91mas1 gerektigine trifft voll und ganz zu 9 14,5
inaniyorum.
44. Yabanci dil trifft gar nicht zu 1 1,6
danismanliginin /ko¢lugunun trifft nicht zu 20 32,3
rehber dgretmenlik gibi teils-teils 18 29,0
dersten baglmsu olarak trifft zu 15 24.2 3'1452 1'0688
verilmesinin faydali . 8 12'9
olmayacagini diisiiniiyorum. trifft voll und ganz zu '
45. Dil 6grenimine yeni trifft gar nicht zu 1 1,6
baglayanlar igin yabanci dil  rifft nicht zu 3 4,8
danismanlik/kogluk e tai 10 16.1
konugmalarinin ana dilde te_lls teils 30 48,4 3,9839 ,8961
verilmesi gerektigini trifft zu '
18 29,0

diisiiniiyorum.

trifft voll und ganz zu
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46. Yabanci dil trifft gar nicht zu 4 6,5

ogretmenleri trifft nicht zu 30 48,4
danigmanlik/kogluk ile ilgili  teils-teils 23 37,1 2,4839 78389
yeterli bilgi ve donammma  trifft zu 4 6,5

sahipler. trifft voll und ganz zu 1 1,6

47. Egitim fakiiltelerinin trifft gar nicht zu 0 0

yabanci dil 6gretmenligi trifft nicht zu 1 1,6

bolimlerinde dil teils-teils 4 6,5
danismanlhigi/koglugu ile trifft zu 31 50,0 4,3226 6720
ilgili derslerin olmast 26 41,9

N trifft voll und ganz zu
gerektigine inantyorum.

Tabelle 16: Befunde des Fragebogen | (Teil C)

Aus der Tabelle 16 ist zu entnehmen, dass sich die Lehrbeauftragten iiber den Wandel
der Lehrerrolle (Item 31,32,37) bewusst sind. Denn die Mittelwerte dieser Items liegen
mit 3,8710, 3,5161 und 4,1452 in der Bandbreite , trifft zu“, wobei bei diesen Items
keiner die Option ,trifft gar nicht zu*“ bevorzugt hat. Bei der Frage, ob ein
Sprachlerncoaching niitzlich fiir die Lernenden wire (Item 36), ist ein MW von 4,3226
(,»trifft voll und ganz zu*) festzustellen. Bedeutend ist hier auch, dass keiner von den
Lehrbeauftragten auf die beiden negativen Optionen (,.trifft nicht zu“ und , trifft gar
nicht zu*) zugegriffen hat. Dies ist als ein deutlicher Beweis fiir den Bedarf an einem
Sprachlerncoaching aufzuzeichnen. Diese Tabelle belegt weiterhin, dass die
Lehrbeauftragen auch den digitalen Wandel erkennen (Item 30, MW = 3,7258) und
von sozialen Medien (Item 33, MW = 3,5968) teilweise profitieren. Bedeutsam sind
des Weiteren die Einstellungen der Lehrbeauftragten zur Form eines
Fremdsprachenunterrichts (Item 27,28,29). Die hybride Durchfiihrung tritt mit dem
MW 4,129 (,.trifft zu*) mit einem groBBen Unterschied hervor, denn der traditionelle
Prasenzunterricht mit dem MW von 2,2581 (,.trifft nicht zu*“) und der Online-
Unterricht mit dem MW von 1,7581 (,trifft gar nicht zu*) befinden sich deutlich im
negativen Bereich. Bemerkenswert sind auch die Ergebnisse zur Durchfiihrung eines
Sprachlerncoachings. Die Lehrbeauftragten bejahen mit dem MW von 4,0323 eine
Durchfiihrung des Sprachlerncoachings (Item 42), welches parallel und in Beziehung
mit dem Fremdsprachenunterricht und in der Muttersprache (Item 45, MW = 3,9839)
verlaufen sollte. Laut der Einstellungen der Lehrbeauftragten sollte die Lehrperson die
Durchfiihrung des Sprachlerncoachings iibernehmen (Item 43, MW = 3,4194), wobei
diese doppelte Rolle die Lehrperson zusitzlich belastet (Item 38, MW = 3,3226. Zwar
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hat keiner auf diese beiden Items (38 und 43) mit ,trifft gar nicht zu“ geantwortet,
doch verneinten sie auch die unabhingige Durchfiihrung (Item 44) nicht deutlich (MW
= 3,1452). Die Items 34 (MW = 3,3710), 39 (MW = 2,7258) und 46 (MW = 2,4839)
bestdtigen die geringen Kenntnisse der Lehrbeauftragten hinsichtlich des
Sprachlerncoachings und Item 47 (MW = 4,3226) den Bedarf an Fort- und
Weiterbildungen. Mit dem MW von 2,1613 bemerken sie, dass die Lehrwerke nicht
ausreichende Lernmaterialien zum Sprachlerncoaching anbieten (Item 41) und der Flut
an Informationen im Internet das Erreichen von nutzbaren Materialien und
Applikationen erschwert (Item 35, MW = 3,8226). Bei Item (40) betonen sie mit dem
MW von 4,3548, dass eine Plattform mit Informationen und Materialien zum
Sprachlerncoaching dem Coach eine sehr grofle Hilfe leisten konnte. 98,4% der
Lehrbeauftragten befiirworteten die Idee von einer digitalen Plattform als

Orientierungsbasis zum Sprachlerncoaching.

Erkenntnisgewinn 3: Die Lehrbeauftragten erkennen in der eigenen Praxis den
Wandel ihrer Lehrerrolle zu einem beratenden und begleitenden Coach (ltem
31,32,37).

Erkenntnisgewinn 4: Die Lehrbeauftragten erkennen auch den digitalen Wandel und

profitieren schon von digitalen Instrumenten (Iltem 30,33).

Erkenntnisgewinn 5: Die Lehrbeauftragten bestitigen die Relevanz eines

Sprachlerncoachings einstimmig (Item 36).

Erkenntnisgewinn 6: Fiir die Form eines Sprachlerncoachings eignet sich laut den
Einstellungen der Lehrbeauftragten der Hochschule eine hybride Form am besten und

dies stimmt mit der eigenen Ansicht (Item 27, 28 und 29) iiberein.

Erkenntnisgewinn 7: Die Lehrbeauftragten empfehlen als Coachingssprache mit

Mehrheit die Muttersprache. Dies iibereinstimmt mit der eigenen Ansicht (Item 45).
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Erkenntnisgewinn 8: Die Lehrbeauftragten sind der Ansicht, dass das
Sprachlerncoaching im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts gefiihrt werden sollte,

wobei es der Lehrperson zusitzliche Arbeitslast mitbringt (38, 42, 43, 44).

Erkenntnisgewinn 9: Die Lehrbeauftragten benétigen Instrumente und Unterstiitzung
fiir das Sprachlerncoaching und sehen einen Bedarf an einer digitalen Plattform als
Orientierungsbasis (Item 34,35,39, 40, 41, 46).

Erkenntnisgewinn 10:  Trotz ihrer langjdhrigen Erfahrungen bendtigen die

Lehrbeauftragten der Hochschule Weiterbildungen tiber Sprachlerncoaching (Item 46

47).

Item Frequenz F % MW SD
1. Ogrenciler iiniversite trifft gar nicht zu 16 25,8
oncesi yabanci dil trifft nicht zu 26 41,9
egitimlerinde otonom teils-teils 15 24,2 2,1613 94424
ogrenme ile ilgili yeterli trifft zu 4 6,5
bilgi edinmektedirler. trifft voll und ganz zu 1 1,6
2. Ogrencilere iiniversite tr!ﬁt ggr nicht zu 1 17,7
oncesinde Avrupa Ortak trifft nicht zu 34 54,8
Dil Cergeve Dil Seviyeleri  teils-teils 14 22,6 21452 76494
hakkinda yeterli bilgi trifft zu 3 4.8
veriimektedir. trifft voll und ganz zu 0 0
3. Universite hazirlik tr?fft gar nicht zu 23 31l
egitimine baslayan trifft nicht zu 31 50,0
ogrencilerin ellerinde teils-teils 5 81 1,8065 ,78592
Yabanci Dil Ozgecmisleri  trifft zy 3 4.8
meveuttur. trifft voll und ganz zu 0 0
4. Universite hazirlik tr?fft g‘_"lr nicht zu 12 19.4
egitimine baglayan trifft nicht zu 29 46,8
ogrenciler yabane dil teils-teils 19 30,6 21774 77933
becerilerini nasil trifft zu 2 3,2
gelistireceklerini biliyorlar. trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 4 6,5
5. Ogrenciler ders trifft nicht zu 30 48,4
esnasinda etkin 6grenme teils-teils 24 38,7
icin neler yapmalari trifft zu 4 6,5 2,4516 71695
gerektigini biliyorlar. trifft voll und ganz zu 0 0
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trifft gar nicht zu 15 24,2
6. Ogrencilerin kendi trifft nicht zu 24 38,7
olusturduklar: ders dis1 teils-teils 23 37,1 21290 ,77848
calisma programlari var.  trifft zu 0 0
trifft voll und ganz zu 0 0
“ . trifft gar nicht zu 10 16,1
Gsndaki samantar UL TCNC 20 30 484
teils-teils 21 33,9 12,2097 72738
nasil planlamalari .
gerektigini biliyorlar tr!fﬁ 2u 1 1,6
) trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 2 3,2
8. Ogrenciler proje odakh trifft nicht zu 7 11,3
calisma konusunda teils-teils 40 64,5 3,0806 77456
istekliler. trifft zu 10 16,1
trifft voll und ganz zu 3 4,8
trifft gar nicht zu 29 46,8
9. Ogrenciler yabanci dil trifft nicht zu 28 45,2
ogrenirken 6grenme teils-teils 4 6,5 1,6290 ,68314
giinliigii tutuyorlar. trifft zu 1 1,6
trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 13 21,0
10. Ogrenciler yabanci dil ~  trifft nicht zu 29 46,8
Ogrenirken portfoy teils-teils 16 258 2,1774 84007
tutuyorlar. trifft zu 4 6,5
trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 15 24,2
11. Ogrenciler diizenli trifft nicht zu 24 38,7
olarak 6z degerlendirme teils-teils 20 32,3 21774 85936
yapiyorlar. trifft zu 3 4,8
trifft voll und ganz zu 0 0
. . . trifft gar nicht zu 10 16,1
12. Ogrenciler nasil bir . .
6gr81i§ olduklar ’ trifit nicht zu 21 339
biliyorlar (Gorsel, Isitsel te_lls-tells 28 452 2,3871 ,81693
vs.). ’ tr!fft zu 3 4,8
trifft voll und ganz zu 0 0
“ . trifft gar nicht zu 7 11,3
11113(.)t(i)vilrseyn(fllllle::rlnl nasil tr|'fft m.Cht zu 26 41,9
. teils-teils 28 452  2,3710 ,70673
kontrol edeceklerini .
biliyorlar. tr!fft 2u 1 1,6
trifft voll und ganz zu 0 0
. . e trifft gar nicht zu 10 16,1
14. Ogrenciler bilingli . .
olarglégyeabcanil ](Diil 69grenme t“.ﬁt m.Cht 2u 25 403
A teils-teils 25 40,3 2,3065 ,78068
stratejilerinden .
faydalantyorlar tr!fft 2u 2 3,2
' trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 1 1,6
15. Ogrenciler yabanci trifft nicht zu 21 33,9
dillerini web ortaminda teils-teils 36 58,1
nasil gelistireceklerini trifft zu 4 6,5 2,6935 61641
biliyorlar. trifft voll und ganz zu 0 0
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) trifft gar nicht zu 1 1,6
16. Ogrenci}er cep trifft nicht zu 17 27.4
telefonlar ile diizenli teils-teils 36 581 28226 66590
olarak yabanci dil 6grenme i
uygulamalar1 kullaniyorlar. trifft zu 8 12,9
trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 16 25,8
17. Ogrenciler yabaner dil  trifft nicht zu 39 62,9
forumlarina diizenli olarak teils-teils 7 11,3 11,8548 ,59635
yaziyorlar. trifft zu 0 0
trifft voll und ganz zu 0 0
e . ., trifft gar nicht zu 0 0
i Ot abane i L1
ulasacaklarint gdstermek te_IIS-teIIS 2 3,2 4,4839 ,71842
gerekiyor tr!fft zu 24 38,7
' trifft voll und ganz zu 35 56,5
) trifft gar nicht zu 0 0
19. Ogrencilere online trifft nicht zu 0 0
yabanct dil kaynaklart o poire 2 32 45068 55601
hakkinda bilgi verilmesi )
gerektigini diislinliyorum. trifft zu 21 339
trifft voll und ganz zu 39 62,9
_ . trifft gar nicht zu 8 12,9
et LA B
teils-teils 22 355 12,2581 ,69978
hatalari nasil .
diizelteceklerini biliyorlar,  CHIL2U 116
" trifft voll und ganz zu 0 0
. . trifft gar nicht zu 9 14,5
2 Sy 2 s
teils-teils 22 355 2,3387 ,80863
hatalari nasil .
diizelteceklerini biliyorlar, It 2U 4 65
" trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 10 16,1
22. Ogrenciler hata yapma  trifft nicht zu 36 58,1
korkusu ile nasil basa teils-teils 15 242 21129 68004
¢ikacaklarini biliyorlar. trifft zu 1 1,6
trifft voll und ganz zu 0 0
23. Ogrenciler trifft gar nicht zu 5 8,1
anlamadiklar1 veya trifft nicht zu 27 43,5
kagirdiklar1 bir konuyu teils-teils 28 452 24355 69237
nasil telafi edeceklerini trifft zu 2 3,2
biliyorlar. trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 5 8,1
24. Ogrenciler derste nasil ~ trifft nicht zu 23 37,1
not tutmalar gerektigini teils-teils 25 40,3 3,6129 ,83675
bilmiyorlar. trifft zu 9 145
trifft voll und ganz zu 0 0
. . o trifft gar nicht zu 7 11,3
> ilgfr‘r‘l?ycllteﬁi;%‘;g:“Z'“k trifft nicht zu 28 452 23226 67202
' teils-teils 27 43,5
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trifft zu 0 0

trifft voll und ganz zu 0 0

trifft gar nicht zu 15 24,2
26. C)grenciler kendi trifft nicht zu 31 50,0
baslarina dil 6grenme teils-teils 15 24,2 2,0323 ,74587
slirecini yonetebiliyorlar. trifft zu 1 1,6

trifft voll und ganz zu 0 0

Tabelle 17: Befunde des Fragebogen | (Teil B)

Betrachtet man die Tabelle 17, fillt sofort auf, dass die Lehrbeauftragten mit dem
Stand der Lernenden beziiglich bewussten und autonomen Lernens und deren
Instrumente unzufrieden sind, denn die Antwortoption ,,trifft voll und ganz zu* wurde
lediglich bei Item 1 von einer Person und beim Item 8 von drei Personen bevorzugt.
Auch der Vergleich der Mittelwerte beweist diesen Befund, denn die Mittelwerte der
meisten Items (1,2,3,4,5,6,7,9,10,11,12,13,14,17,20,21,22,23,25,26) befinden sich in
der Bandbreite 1,80 — 2,59 (trifft nicht zu). Die Mittelwerte von drei Items (8,15,16)
liegen in der Bandbreite 2,60 — 3,39 (teils-teils) und der Mittelwert von Item 24 liegt
mit 3,6129 in der Bandbreite 3,40 — 4,19 (trifft zu). Das bedeutet, dass auller Item 24
kein einziges Item positiv bewertet wurde. Bei den Items 18 und 19 hingegen sollten
die Lehrbeauftragten ithre Meinung dazu duern, ob die Lernenden Unterstiitzung,
Begleitung und Beratung hinsichtlich Lernmaterialien und online Lernen bendtigen.
Auch hier sind sich die Lehrbeauftragen einig, denn bei Item 18 ergab sich ein MW
von 4,4839 und bei Item 19 ein MW von 4,5968. Damit befinden sich beide Items in
der Bandbreite 4,20 — 5,00 (trifft voll und ganz zu). Bei Item 18 haben 95,2% und bei
Item 19 haben 96,8% der Lehrbeauftragten die Antwortoptionen ,.trifft voll und ganz
zu“ oder , trifft zu“ bevorzugt. Durch diese Einstimmigkeit wird der Bedarf an einer

unterstiitzenden und beratenden Lehrperson deutlich belegt.

Erkenntnisgewinn 11: Die Lehrbeauftragten vertreten die Ansicht, dass Lernende zu
Beginn der Vorbereitungsklasse mit dem Sprachlernen sehr unerfahren sind und

Unterstiitzung und Beratung brauchen (Item 18,19)

Erkenntnisgewinn 12: Laut den Lehrbeauftragten sind die Kenntnisse der Lernenden

iiber Autonomie, Sprachbiographie und -portfolio, Lernstrategien, Lerntypen, Online-
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Lernen, Motivationskontrolle, Selbstreflexion und -kontrolle, Fehleranalyse, ziel- und
programmorientiertes Lernen tiberhaupt nicht ausreichend (1,2,

3,4,5,6,7,9,10,11,12,13,14,15,16,17,20,21,22,23,24,25,26)

Erkenntnisgewinn 13: Die Lehrbeauftragten erkennen eine Zuneigung der Lernenden

zu Projektarbeiten (Item 8).

Erkenntnisgewinn 14: Die Einstellungen der Lehrbeauftragten beweisen die

Problemlage der Praxis und bestitigen den Bedarf an einer innovativen Losung.

6.1.2.4 Qualitatives Experteninterview

Zusitzlich zur Online-Befragung der Lehrbeauftragten der Hochschule, die im
Rahmen dieser Studie hinsichtlich ihrer Berufserfahrung und ihrer Stelle an der
Hochschule als Experten gelten, wurde ergdnzend zur Literaturanalyse auf die Einsicht
von Experten mit Erfahrung in der Curriculum- und Programmentwicklung
zugegriffen. Das Experteninterview im Rahmen dieser Studie ist als ein
leitfadengestiitztes und problemorientiertes Interviewform einzustufen und besteht aus

vier offenen Fragen:

1. Wie wiirden Sie Sprachlerncoaching definieren und erkennen Sie in lhrer
Praxis einen Bedarf an einem Sprachlerncoaching?
2. Wie konnte ein erfolgreiches Sprachlerncoaching gestaltet werden?

3. Hatten Sie vielleicht noch sonstige Bemerkungen?

Zu Beginn des Interviews erhielten die Experten eine Einverstdndniserklarung mit
Informationen zur Studie. AuBlerdem wurde ihnen die Problemlage, das Ziel der
Sminiitigen Befragung kurz erldutert. In der folgenden Tabelle sind die befragten

Experten iiberblicksartig dargestellt:
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Bezeichnung
des Experten

Titel

Facherfahrung

Datum der
Durchfiihrung

#1

MA

Mitglied des Testing-Komitees (2 Jahre)
Leiterin des Testing-Komitees (1 Jahr)
Level-Koordinatorin der
Englischabteilung

(2 Jahre)

Leiterin der Curriculum- und
Programmentwicklung (8 Jahre)
stellvertretende Leiterin der Hochschule
(6 Jahre)

DELTA-Zertifikat

14.05.2018

#2

MA

Koordinatorin der fortgeschrittenen
Niveaus (14 Jahre)

Koordinatorin fiir Leseverstehen (2 Jahre)
Mitglied der Curriculum- und
Programmentwicklung (10 Jahre)
stellvertretende Leiterin der Hochschule
(1 Jahr)

Oxford ELT-Management-Zertifikat
Language Assessment (Item Writing)
Zertifikat

Integrated Drama Course — Zertifikat
Certified Life Coach (Advenced
Diploma)

NLP Master Practitioner (Neurolinguistik
Programm)

Oxford School Effectiveness and
Improvement through Research and
Development - Certificate

14.05.2018

#3

DR

langjdhrige Praxiserfahrung in der DaF-
Vorbereitungsklasse

langjéhrige Praxiserfahrung bei der
Curriculum-, Programm- und
Priifungsentwicklung fiir die DaF-
Vorbereitungsklasse

Koordinatorin der VVorbereitungsklasse
fiir DAF (5 Jahre)

15.05.2018

#4

DR

langjdhrige Praxiserfahrung in der DaF-
Vorbereitungsklasse

langjihrige Praxiserfahrung bei der
Curriculum-, Programm- und
Priifungsentwicklung fiir die DaF-
Vorbereitungsklasse

Koordinator der Vorbereitungsklasse fiir
DAF (3 Jahre)

15.05.2018

Tabelle 18: Liste der befragten Experten
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Die Interviews dauerten ca. 15 Minuten und die Aufzeichnung erfolgte mit der Open-

3 im wav-Format.

Source-Software ,,Audacity Durch die Transkription der
Audiodateien entstanden 4 Microsoft-Office Word-Seiten, welche inhaltsanalytisch
ausgewertet wurden. Da bei dem Experteninterview lediglich vier Personen
teilgenommen haben und der Leitfaden problemorientiert erstellt war, wurde bei der
Kategorienbildung die deduktive Kategorienanwendung bevorzugt. Die deduktive
Kategorienbildung ist laut Mayring als strukturierende Inhaltsanalyse zu definieren,
weil die Kategorien vor der Datenanalyse bestimmt und definiert werden (Mayring,
2010, 65). Nach der Kategorienbestimmung folgt die Zuordnung aller passenden
Stellen zu den Kategorien. Fiir die Zuordnung existieren viele auch zum Teil
kostenlose Softwares, aber wegen schmaler Datenmenge wurde in dieser Studie analog
gearbeitet. Mayring (ebd., 106) betont, dass bei der deduktiven Kategorienbildung die
Kategorien klar zu definieren und mit Ankerzitaten zu belegen sind, wobei fiir
Abgrenzungsprobleme zwischen Kategorien klare Kodierregeln formuliert werden
miissen. Laut Mayring kann durch einen Kodierleitfaden die Zuverldssigkeit der
qualitativen Inhaltsanalyse erhoht und das Giitekriterium der Intercoder-Reliabilitit

erfiillt werden (ebd., 116). Nachfolgende Tabelle zeigt den Kodierleitfaden fiir die
Inhaltsanalyse des Experteninterviews:

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregeln

K1: Eigenschaften
des

Sprachlerncoachings

Alle Textstellen, die
auf eine Eigenschaft

hinweisen.

#1: ,,Bence yabanci
dil koglugu goniilli

olarak sunulmali.*

Nur die
Eigenschaften zur
Durchfiihrung und

zur Teilnahme

K2: Ziele des

Sprachlerncoachings

Alle Textstellen, die
auf die Aufgaben

hinweisen.

#4: ,,Dil ko¢lugunun
en onemli hedefi
Ogrencilerin otonom
Ogrenen olmalarini

saglamaktir.*

Nur die im
Sprachlerncoaching
zu erfiillenden

Aufgaben

3 https://www.audacity.de/
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K3: Inhalt und Alle Textstellen, die | #2:,,Ogrenme Nur die im

Instrumente des auf den Inhalt Stratejileri ile ilgili | Sprachlerncoaching

Sprachlerncoachings | hinweisen. caligmalar einzusetzenden
yapilmal1.* Instrumente

Tabelle 19: Kodierleitfaden fiir das Experteninterview nach Mayring (2010)

In dieser Studie wurden fiir die Intercoder-Reliabilitdt die Daten zuerst von mir und
dann von einer Kollegin anhand des Kodierleitfadens (Tabelle 19) in die jeweiligen

Kategorien zugeordnet.

6.1.2.5 Befunde und Erkenntnisse aus dem Experteninterview

Den Experten wurde zum Einstieg die Frage gestellt, wie sie das Sprachlerncoaching
definieren wiirden. Alle Experten beantworteten diese Frage ziemlich &hnlich:
Sprachlerncoaching ist Unterstiitzung und Hilfestellung fiir Lernende, die Probleme
haben. Interessant war, dass alle Experten das Sprachlerncoaching mit dem Wort
Problem in Verbindung gesetzt haben. Das konnte davon abhidngen, dass sie das
Sprachlerncoaching mit der Beratung in den Schulen gleichsetzten. Doch keiner der
Experten erwéhnte z.B., dass das Sprachlerncoaching die Lernmotivation fordern soll.
Bemerkenswert ist jedoch auch, dass alle Experten einen Bedarf an einem
Sprachlerncoaching sehen und als Grund dafiir die Kompetenzen der Lernenden

nennen. Ein Experte formulierte seine Gedanken beispielsweise folgendermaf3en:

,, Kesinlikle dil ko¢luguna ihtiyag¢ oldugunu diistintiyorum, ¢iinkii 6grenciler yabanct dili

nasil 6grenmeleri gerektigini bilmiyorlar “(#4).

K 1: Eigenschaften des Sprachlerncoachings

In diese Kategorie wurden die Antworten beziiglich der Eigenschaften eines
Sprachlerncoachings zugeordnet. Eine Eigenschaft, die von drei Experten
angesprochen war, war die Beziehung des Sprachlerncoachings zum
Fremdsprachenunterricht (#2, #3, #4). Hier herrscht aber keine Einstimmigkeit.
Wihrend zwei Interviewpartner (#2, #4) die parallele Durchfiihrung beflirworteten,

merkte ein Experte an (#3), dass das Sprachlerncoaching als eine eigene Dienstleistung
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unabhingig vom Fremdsprachenunterricht angeboten und von einem professionellen

Berater durchgefiihrt werden sollte:

., Kogluk dersten bagimsiz olarak ve uzman bir rehber tarafindan yiiriitiilmeli “ (# 3).

Im Gegensatz zu dieser AuBerung vertritt der Gesprichspartner #2 die Meinung, dass
das Sprachlerncoaching direkt vom Klassenlehrer selbst durchgefiihrt werden sollte

und betont, dass es sonst von vielen Lernenden als unnétig anerkannt werden kann.

. Eger dil koglugu ogretmenin kendisi tarafindan sunulmaz ise, 6grenciler dil ko¢lugunu

onemsiz gorecekler ve katilmayacaklardr** (#2).

Auf meine Riickfrage, ob Lehrer eine zusitzliche Aufgabe meistern konnen,
antwortete der Gesprachspartner, dass die Lehrpersonen diesbeziiglich weiterzubilden
sind und bemerkte, dass das Sprachlerncoaching nicht als Unterricht, sondern als eine

Veranstaltung zu verstehen ist:

“Dil damigmanhgr ve ko¢lugu konusunda egitmenin bireyin ogrenme seklini ve
egilimlerini ¢ok iyi takip edebilmesi gerekir. Egitmenin aym zamanda égrencilerin
arasindaki bireysel farkliliklar: da tespit edebilmesi gerekir. Bu anlamda ayni gruba
hitap eden egitmenlerin ko¢luk ve danigsmanlik konusunda yetistirilmesi ve iletisim
icinde olmast gerektigi kanaatindeyim. Ayrica, yabanci dil ogrenmenin bir ders degil
de bir etkinlik oldugu ve kog¢luk sisteminde en 6nemli esaslardan birinin de ogrencinin

stmav odakli degil beceri kazanma odakli yetistirilmesi gerektigi kanisindayim” (#2).

Ein anderer Interviewpartner erwidhnte dazu noch, dass das Sprachlerncoaching
freiwillig angeboten werden sollte, wobei er bemerkte, dass dafiir zuerst eine

aufklirende Priasentation von Vorteil wire:

,,Bence yabanct dil koglugu géniillii olarak sunulmali. Ciinkii 6grencinin ilave siire
aywrmast gerekecek ve isteksiz olarak katilirsa faydali olacagina inanmiyorum. Ama
goniillii olarak sunulursa da bizim ogrencilerimizin boyle bir hizmetin 6nemini

kavrayabilecek biling diizeyinde olmadiklar: da goz oniinde bulundurulmali. Belki
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oncesinde detayli bir aciklama yaparak yani ikna ¢alismast yaparak katilacaklar tespit

edilebilir* (#1).

Die freiwillige Teilnahme wurde jedoch von einem anderen Experten kritisch bewertet
und er hatte die Idee, dass die individuelle Beratung freiwillig aber die in Gruppen

verpflichtend angeboten werden kdnnte:

“Dil ko¢lugu goniillii mii olmali zorunlu mu diye diisiiniildiigiinde zorunlu olmall
diyebilirim. Ciinkii boylece 6grencilerin bir kismint daha kazanabiliriz. Ancak zorunlu
oldugunda da yasak savmaya doniisiip istekli 6grencilere verilecek hizmetin kalitesini
ve onlara ayrilan zamanu diistirebilir. Dil danismaninin motivasyonunu da zamanla
kotii etkileyebilir. Belki bireysel damisma istege bagh grup halinde olan zorunlu
olabilir” (#4).

Erkenntnisgewinn  15: Eine vom Fremdsprachenunterricht unabhéingige
Durchfiihrung des Sprachlerncoachings konnte die Funktion des Sprachlerncoachings

gefdhrden.

Erkenntnisgewinn 16: Ob es freiwillig angeboten sollte, sollte je nach Zielgruppe

bestimmt werden.

Erkenntnisgewinn 17: Am Anfang des Sprachlerncoaching konnte eine Prasentation

zur Aufkliarung eingesetzt werden.

K2: Ziele des Sprachlerncoachings

Zu dieser Gruppe wurden die zielbezogenen Nennungen der Experten addiert. Von
drei Experten wurde hierbei die Forderung der Lernerautonomie genannt (#1, #2, #4).

So lautet z.B. eine Aussage folgendermaf3en:

., Yabanci dil ko¢lugu ogrenciye yabanci dil becerilerine kendi basina ve

bilingli bir sekilde nasil ilerletebilecegini de dgretebilmeli“ (#2).
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Ein Experte erwéhnte, dass das Ziel des Sprachlerncoachings die Entwicklung von

Sprachfertigkeiten sein sollte:

wAmacimiz yabanci dil ogrenmek ise, dil kog¢lugu d&grencilerin yabanci dil

diizeylerini ilerletmelerine katki saglamalidr** (#3).

Des Weiteren nannte der gleiche Interviewpartner, dass als ein weiteres Ziel der

Sprachlernberatung die Steigerung der Lernmotivation eingeplant werden sollte:

, Yabanci  dil  kog¢lugunun  hedeflerinden  birisi  kesinlikle — 6grencilerimizin

motivasyonlarint artirmak olmalidir“ (#3).

Erkenntnisgewinn 18: Das Sprachlerncoaching sollte autonomieférdernd aufgebaut

werden.

Erkenntnisgewinn 19: Das Sprachlerncoaching sollte auch auf die Steigerung der

Lernmotivation und auf die Entwicklung der Sprachfertigkeiten zielen.

K3: Inhalt und Instrumente des Sprachlerncoachings
Zu dieser Kategorie wurden die einzusetzenden Instrumente subsumiert. Da es sich

hier um Namen der Instrumente handelt, wird es als eine Haufigkeitstabelle dargestellt.
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Caoachingsinstrumente

Projektaufgaben

Digitale Lernmaterialien wie Apps
Gesprachsmaterial Gber Lernprobleme
Extra Lernmaterialien

Lerntagebuch

Informationen Uber Lerntypen
Informationen Uber Lernstrategien

Sprachportfolio

Sprachlernbiografie

o
[
N
w
N

Abbildung 22: Einstellungen der Experten zu Coachingsinstrumenten

Die Abb. der Héiufigkeitsaufzéhlung veranschaulicht, dass alle Experten
Sprachportfolio und drei Experten Sprachlernbiografie (#1, #2, #3) und Informationen
iiber Lernstrategien (#1, #3, #4) als ein einzusetzendes Instrument des
Sprachlerncoachings anmerkten. Zwei Experten nannten als ein weiteres Instrument
Informationen iiber Lerntypen und Extra Lernmaterialien (#1, #4) und
Projektaufgaben (#2, #3). Jeweils von einem Experten wurde Lerntagebuch (#2),
Gespriachsmaterial tiber Lernprobleme (#1) und digitale Lernmaterialien wie Apps

(#4) erwihnt.

Erkenntnisgewinn 20: Als einzusetzende Coachingsinstrumente zdhlten die
befragten Lehrbeauftragten zusitzlich zu Erkenntnissen aus der vorgehenden
Literaturrecherche lediglich die Projektarbeit auf. Projektarbeiten in verschiedenen
Formen konnten die Verzahnung von Coaching und Fremdsprachenunterricht
erleichtern. Die Durchfithrung von solchen Projektarbeiten ist vom Coach begleitend

zu verwirklichen.
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6.1.3 Auswertung der Vorstudie

In der Vorstudie folgte der Reihe nach zundchst die Auswertung der recherchierten
Literatur und dann die Kontextanalyse. Angesichts der Erkenntnisse aus diesen beiden
Phasen begann der iterative Prozess und es wurde der Fragebogen fiir eine schriftliche
Befragung und der Leitfaden fiir das Experteninterview vorbereitet und durchgefiihrt.
Die Erkenntnisse aus den Befunden dieser Erhebungen sollen zur Ergénzung der
Literaturrecherche und zur multiperspektivischen Problemanalyse dienen. Anhand
dieser Erkenntnisse sollen nun in der Entwicklungsphase zunichst die ersten
Gestaltungsprinzipien geméil der spezifischen Kontextbedingungen ermittelt werden,

um dann mit dem ersten didaktischen Design des HSLC zu beginnen.

6.2 Zyklischer Ablauf der Entwicklung, Erprobung und Evaluation des

didaktischen Designs
6.2.1 Spezifische Kontextbedingungen

Laut der Richtlinie der Hochschule fiir Fremdsprachen besteht die
Vorbereitungsklasse aus wochentlich 26 Unterrichtseinheiten (UE) Prasenzunterricht
und dauert 32 Wochen einschlieBlich der Abschlusspriifung. Bei der Berechnung der
Erfolgsnote wirken die Durchschnittsnote der schriftlichen und miindlichen Quiz- und

Zwischenpriifungen und die Note der Abschlusspriifung gleichwertig mit.

6.2.2 Allgemeine Lehrziele und Zeitplan der Vorbereitungsklasse

Das Hauptziel der studienvorbereitenden Vorbereitungsklasse ist, dass die
Absolventen der Vorbereitungsklasse den Seminaren und Vorlesungen in ihrem DaF-
Studium folgen konnen. Dies konnte den Niveaubeschreibungen des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen zufolge der Niveaustufe von B1 bis B2
entsprechen. Als Lehrwerk wird das geldufige Lehrwerk Netzwerk? vom Klett-Verlag

eingesetzt, das fiir Lerner ab 16 Jahren ohne Vorkenntnisse konzipiert ist, in drei

4 https://www.klett-sprachen.de/netzwerk/r-1/187#reiter=titel&niveau=Al
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Binden zu den Niveaustufen Al, A2 und B1 fiihrt und neben dem Kurs- und
Arbeitsbuch auch noch Digitales Unterrichtspaket, Lehrerhandbuch, Intensivtrainer
und kostenlose Online-Ubungen anbietet. Doch ist hier zu bemerken, dass der DaF-
Unterricht in der Vorbereitungsklasse mit freien und zum Teil selbst erstellten
Materialien ergénzt wird. Hinsichtlich des Lehrwerks sieht der Zeitplan des ersten

Semesters folgendermalien aus:

Lernphase Lehrwerk Niveaubeschreibung

Al (Elementare Sprachverwendung)
Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz
einfache Sitze verstehen und verwenden, die auf die
Befriedigung konkreter Bediirfnisse zielen. Kann sich
und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu
Netzwerk Al ihrer P wellen - 7. B . h fi
1 —9.Woche Lektionen 1 | Irer Person stellen - z. B. wo sie wohnen, was fiir
12 Leute sie kennen (_)der was fiir Dinge sie haben - u_nd
kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich
auf einfache Art verstindigen, wenn die
Gesprachspartnerinnen ~ oder  Gespréichspartner
langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu
helfen.
A2 (Elementare Sprachverwendung)
Kann Sitze und héaufig gebrauchte Ausdriicke
verstehen, die mit Bereichen von ganz unmittelbarer
Bedeutung zusammenhingen (z. B. Informationen zur
Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere
Netzwerk A2 | Umgebung). Kann sich in einfachen, routineméafligen
10. - 16.Woche | Lektionen 1- | Situationen verstindigen, in denen es um einen
12 einfachen und direkten Austausch von Informationen
iiber vertraute und geldufige Dinge geht. Kann mit
einfachen Mitteln die eigene Herkunft und
Ausbildung, die direkte Umgebung und Dinge im
Zusammenhang mit unmittelbaren Bediirfnissen
beschreiben.
Tabelle 20: Zeitplan des ersten Semesters

6.2.3 Vorliufige Gestaltungsprinzipien infolge der Vorstudie

Bei der Ermittlung der Gestaltungsprinzipien sollen in dieser Studie die von Euler
(2014b)  vorgeschlagenen  Kategorien  (,,0organisationale  und  soziale
Rahmenbedingungen, individuelle Lernvoraussetzungen, angestrebte Lernergebnisse,
und Leit- und Umsetzungsprinzipien ) als Orientierungsbasis dienen. Zu bemerken ist,

dass die vorldufigen Gestaltungsprinzipien nach jeder Erprobungsphase zu



151

modifizieren sind, bis die endgiiltigen generalisierten Prinzipien ermittelt werden. Die

folgende Tabelle soll die ersten ermittelten Gestaltungsprinzipien im Hinblick auf die

Erkenntnisse der VVorstudie darstellen:

Kategorie

Vorliufige Gestaltungsprinzipien

organisationale und
soziale

Rahmenbedingungen

1. Das HSLC soll als Managementsystem fiir den DaF-

. Die Medienausstattung auf Anbieterseite soll fiir die

. Die Lernenden sollen ihre eigenen Endgerite (Bring Your

. Das HSLC soll in den Wochenplan integriert werden, wobei

. Fiir die Durchfiihrung ist sowohl fiir die Coachs als auch fiir

. Das HSLC soll das Lernen auflerhalb des Klassenzimmers mit

. Da HSLC vielmehr als eine Sprachlernberatung ist, kann die

. Das HSLC soll von einem der Klassenlehrer durchgefiihrt

Unterricht fungieren. Deshalb sollen alle institutionellen
Regelungen beriicksichtigt und die erforderlichen Erlaubnisse
beantragt werden.

Durchfiihrung optimiert werden.

Own Device-Ansatz) benutzen.

fiir das HSLC mindestens wochentlich 3 Stunden einzuplanen

sind.

die Lernenden ein detailliertes Skript zu erstellen.

hybriden Lernszenarien koordinieren.

Teilnahme nicht freiwillig angeboten werden.

werden.

Lernvoraussetzungen

der Lernenden

. Das HSLC soll sowohl die sprachlichen Fertigkeiten und

10. Das HSLC soll angemessene Softskills fordern.
11. Das HSLC soll die Lernerautonomie fordern.
12. Das HSLC soll die Offenheit der Lernenden zu digitalen

13. Schiichternheit, Demotivation und Angst davor Fehler zu

Lernprozesswissen als auch die Personlichkeitsentwicklung

fordern.

Medien fordern.

machen sind gezielt zu bekdmpfen.




152

14. Interkulturalitdt und Klischees iiber die Zielsprachenkultur

sind gezielt zu bearbeiten.

angestrebte
Lernergebnisse

15. Das Hauptziel des HSLC ist die Beseitigung der
Problemlagen in der kontextuellen Praxis und infolgedessen
die Erhohung der Effizienz des DaF-Unterrichts.

16. Neben der Entwicklung der Handlungskompetenz in der
Zielsprache und der dafiir ndtigen Sprachfertigkeiten sind die
Erhéhung der Motivation und der Lernbewusstheit, die
Forderung der Lernbereitschaft und Lernerautonomie, die
Uberbriickung von Schiichternheit und die Beseitigung der
Lernprobleme als angestrebte Lernergebnisse zu fixieren.

17. Das HSLC soll in Bezug auf die angestrebten
Lernergebnisse eine ganzheitliche Philosophie haben, die
sowohl den DaF-Unterricht als auch das Sprachlerncoaching
umfasst. Innerhalb dieser Philosophie sollen
sprachdidaktische Prinzipien fiir die Durchfithrung des HSLC
und angemessene Softskills flir die Kompetenzentwicklung
festgehalten werden.

18. Alle Entscheidungen und Bestimmungen sollen im Rahmen
des HSLC im Hinblick auf die Philosophie getroffen werden.

19. Aufgrund der problemorientierten Erkenntnisse aus der
Praxis sollen fiir die Schreib- und Sprechfertigkeit zusétzliche

Aufgaben bestimmt werden.

Leit- und

Umsetzungsprinzipien

20. Die Designentscheidungen sollen mit der Formulierung der
Philosophie beginnen.

21. Das Bestimmen der Lernziele, die Auswahl und Verzahnung
der gewiinschten Komponenten, die Definition und die
Aufgaben des Coachs, die Préiferenzen in der Medienwahl, das
Erstellen von HSLC-Instrumenten, die Gestaltung des
iterativen Mikrozyklus und der Implementierungsphase sowie
das Erstellen des Skripts sind als weitere Schritte des
didaktischen Designs immer auf der Grundlage der

Philosophie zu vollziehen.
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22. Der Coach soll eine unterstiitzende und begleitende Rolle
iibernehmen.

23. In  Coachingsgesprichen sind sowohl sprachliche
Fertigkeiten und  Lernprozesswissen als auch die
ausgewdhlten Softskills zu behandeln. Daher sollen die
Gesprache in der Muttersprache durchgefiihrt werden.

24. Am Anfang des Semesters sollen Einfiihrungstage
eingeplant werden.

25. Jedes Werkzeug ist in den Einfithrungstagen angemessen
einzufiihren.

26. Das HSLC ist durch die Hybriditét gepragt, deshalb soll der
Coach alle Werkzeuge selbst gut beherrschen und Lernenden,
die Angst vor digitalen Medien haben, insbesondere in der
Anfangsphase zusitzlich helfen.

27. Vor dem Beginn mit dem Lehrwerk sollen Einstiegssitze
eingesetzt werden.

28. Zwei Lernende mit guten medialen Kenntnissen sollen als
Tutoren gewéhlt werden, die insbesondere bei technischen
Problemen und beim Benutzen der digitalen Medien Hilfe
leisten konnen.

29. Es soll ein Skript fiir den Coach und eines fiir die Lernenden

erstellt werden, die als Handbuch des HSLC fungieren sollen.

Tabelle 21: Vorlaufige Gestaltungsprinzipien

6.2.4. Erstes didaktisches Design des HSLC — Prototyp |

In dieser Phase erfolgen die didaktischen Designentscheidungen, wodurch schrittweise
das Design-Modell des HSLC entsteht, welches das Endprodukt der

Entwicklungsphase bzw. auch die erste Version des Skripts des HSLC ist.

6.2.4.1 Formulierung der Philosophie des HSLC (Schritt 1)

Da das HSLC sich das Ziel setzt, den DaF-Unterricht und das Sprachlerncoaching

verzahnt zu verwalten, ist das HSLC zufolge der ersten Gestaltungsprinzipien



154

hinsichtlich der Erkenntnisse aus der Literaturrecherche und Expertenbefragungen im
Rahmen einer ganzheitlichen und umfassenden Philosophie zu gestalten. Die
Philosophie dieses HSLC-Modells entsteht einerseits aus den Auffassungen des
handlungsorientierten Ansatzes im Konzept des Konstruktivismus (vgl. Brash & Pfeil,
2017, 48 f.) und andererseits aus den Impulsen des relativ jungen Konnektivismus (vgl.
Kapitel 2.1.5). Der Konnektivismus ist der Ausgangspunkt der VVerzahnungsprozesse
der realen und virtuellen Lernsituationen, wihrend die Handlungsorientierung die
sprachdidaktischen Prinzipien des HSLC bestimmt. Das didaktische Design
ermoglicht dabei die Verzahnung dieser lerntheoretischen Auffassungen mit der Praxis
und sorgt mit seinem zyklischen Charakter fiir die nachhaltige Anwendung des HSLC-
Modells im gezielten Kontext. Die infolge der Literaturanalyse festgelegten
sprachdidaktischen Prinzipien des HSLC beruhen auf den Merkmalen dieser
verzahnten Theorieauffassung (vgl. Kapitel 6.1.1) und sind folgendermallen zu

definieren:

produkt-

lerner- rozess- und autonomie- lernwelt- re
P ganzheitlich

orientiert orientiert aufgaben- fordernd tibergreifend
orientiert

Abbildung 23: Erste Darstellung der sprachdidaktischen Prinzipien des HSLC

Diese Prinzipien sind fiir alle Designphasen des HSLC kennzeichnend. Doch weil das
Hauptziel jeglicher Art von Coaching dazu noch die Entwicklung von Kompetenzen
durch gemeinsames Tun ist, werden folgende Softskills (personliche, soziale und

methodische Kompetenzen) in die Philosophie des HSLC einbezogen:
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Kollaboratives Kommunikations- Lebenslanges
Handeln fahigkeit Lernen

Kritisches Denken

T BT und Problem 16sen

Kreativitit und
Innovation

Selbst-management

Abbildung 24: Erste Darstellung der ausgewahlten Softskills

Die erste Grundlage der Philosophie des HSLC entsteht somit infolge dieser
Verzahnung (sprachdidaktische Prinzipien + Softskills). Diese Verzahnungsphase
konnte auch als Grund fiir die Hybriditdt des Sprachlerncoachings anerkannt werden.
Die Vernetzungstheorie des Konnektivismus und die Systematik des didaktischen
Designs sind die weiteren Grundsteine fiir die Hybriditét. Aus dieser Sicht konnte das
HSLC auch unter dem Begriff ,,E-Learning* untergeordnet werden, wodurch auch der
Bedarf an Didaktisierung begriindet wire. Doch tiberschreitet das HSLC die Grenzen
des digitalen Lernens, denn es umfasst auch das Lernen im institutionellen
Klassenunterricht und versucht den DaF-Unterricht ganzheitlich wie ein
Managementsystem nachhaltig zu koordinieren und zu leiten. Daher umfasst die
Philosophie des HSLC neben den oben genannten Methoden und Prinzipien auch die
Ziele, Inhalte und das Bewertungssystem des institutionellen DaF-Unterrichts.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Philosophie des HSLC durch den
zyklischen Aufbau des DBR einen umfangreichen und nachhaltigen Charakter erhélt
und sich das Ziel setzt, den DaF-Unterricht ganzheitlich innovativ neu zu gestalten.
Infolgedessen basieren alle Bestimmungen der Designphase des HSLC auf dieser
Philosophie und werden den sprachdidaktischen Prinzipien und Softskills zugeordnet,

gestaltet und dargestelit.
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Dariiber hinaus ist die Philosophie auch von den Lernenden zu internalisieren. Denn
sowohl die Prinzipien als auch die angestrebten Softskills sind von den Lernenden
bewusst anzuwenden, zu trainieren und zu entwickeln. Aus diesem Grund sollen die
Lernenden im Rahmen des HSLC bei jedem Lernszenario auch wissen, welche
Prinzipien und Kompetenzen gezielt werden. Deshalb sollen diese zum einen an den
Winden des Klassenzimmers veranschaulicht und zum anderen im Skript des HSLC

fiir die Lernenden (vgl. Anhang 8) bemerkt und stets angesprochen werden.

6.2.4.2 Allgemeine Merkmale und Definition (Schritt 2)

Das wohl wichtigste Merkmal des HSLC ist die Hybriditét, wobei darunter mehr als
der Einsatz von digitalen Medien und deren Vermischung mit Prisenzphasen zu
verstehen ist. Im Rahmen des HSLC als Managementsystem des DaF-Unterrichts

sollen namlich folgende Elemente miteinander verzahnt werden:

Verzahnungselement 1 | Verzahnungselement 2 Hybrides Produkt

traditionelle Konnektivismus Philosophie des HSLC

Lerntheorien

sprachdidaktische angestrebte  Softskills  der | Philosophie des HSLC
Prinzipien des HSLC Lernenden

Prisenzphasen Online-Phasen Hybrides Lernen
synchrone Phasen asynchrone Phasen Hybrides Lernen
individuelles Lernen kollaboratives Lernen Hybrides Lernen
Lehrperson Sprachlernberater Coach
DaF-Unterricht Sprachlernberatung/coaching HSLC

Tabelle 22: Erste Version der Verzahnungselemente des HSLC

Digitale Medien leisten aber beim HSLC selbstverstindlich in vieler Sicht viele
wichtige Beitrdge wie z. B. bei der Erlosung der Grenzen des traditionellen
Sprachunterrichts, bei der Anschaffung von authentischen Lernumgebungen, bei der
Kontextualisierung des Lernstoffs, bei der Bewéltigung von komplexen Situationen,

bei der Interaktion mit den Lernenden sowie bei der Entwicklung des selbststédndigen
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Lernens (vgl. Roche, 2013, 25). Denn durch digitale Medien insbesondere durch
internetfahige Endgerdte kann der lehrwerkorientierte Fremdsprachenunterricht
endlich aus der Klasse herausgetragen und das Lernen, die Fortschritte und die
Ergebnisse der Lernenden auflerhalb des Klassenunterrichts verfolgt werden. Doch ist
hier zu bemerken, dass das HSLC im Vergleich zum Blended-Learning den Unterricht
nicht in aufeinanderfolgende und klar getrennte Online-Phasen und Priasenzphasen
unterteilt, sondern von digitalen Medien sowohl im Prisenzunterricht als auch
auBerhalb des Unterrichts profitiert. Des Weiteren finden beim HSLC wie bei einem
Online-Kurs synchrone und asynchrone Lern- und Gespriachsphasen statt. Diese
hybride Strukturierung des vom HSLC managten DaF-Unterrichts widerspiegelt sich
im Skript des HSLC (vgl. Tabelle 50), wo rdumliche, zeitliche und mediale
Vermischungen sowie die Konstellation von Arbeits- und Sozialformen dargestellt
werden. Um von den Vorteilen dieses hybriden Lernens zu profitieren, miissen jedoch
sowohl die Lehrpersonen als auch die Lernenden auBerhalb des Unterrichts mehr Zeit
einplanen und brauchen sowohl in der Klasse als auch auflerhalb der Klasse

internetfahige Endgeréte und Internetzugang.

Anzumerken ist auch, dass diese digitalen Mdoglichkeiten der Lehrperson zugleich
auch zusitzliche Aufgaben bringen, ausreichende mediale Kompetenzen erfordern und
bei der Planung, Durchfiihrung und Bewertung des Lernprozesses zu beriicksichtigen
sind. Das HSLC setzt sich genau deshalb das Ziel, diesen komplexen Prozess im
Rahmen seiner Philosophie didaktisch zu gestalten. Das HSLC kann diesbeziiglich als
Koordination und Leitung des Fremdsprachenunterrichtes definiert werden. Die
Hybriditdt mittels digitaler Instrumente als wichtigstes Merkmal des HSLC erfordert
dariiber hinaus einen Coach, der all diese verzahnten Komponente professionell
organisieren und managen kann. Die Definition des Coachs im Rahmen des HSLC

ergibt sich aus der Verzahnung der folgenden Aufgaben:

- Koordination und Leitung des Fremdsprachenunterrichts mithilfe digitaler
Medien
- Durchfiihrung des DaF-Unterrichts als Lehrperson mithilfe digitaler Medien
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- Durchfiihrung und Begleitung des Lernens aullerhalb des Unterrichts mithilfe
digitaler Medien
- Unterstiitzung des Lernprozesses als Sprachlernberater/coach mithilfe digitaler

Medien

- Vorbereitung von ndtigen Coachingsinstrumenten und deren Einsatz

Demzufolge iibernimmt der Coach die Aufgaben der Lehrperson und des Lernberaters
und leitet den Unterricht innerhalb und auBBerhalb der Klasse. Aus dieser Sicht ist der
Coach als Leiter des HSLC bzw. des darunter stattfindenden DaF-Unterrichts zu
definieren. Das detaillierte Skript dient ihm dabei wie eine Bedienungsanleitung als
Wegweiser. Dieses Skript konnte auch als Coachingsplan betrachtet werden, wobei zu
bemerken ist, dass es im Konzept einer umfangreichen Philosophie entsteht, alle
Indikatoren einschlieBlich Informationen zu den digitalen Medien ausfiihrlich darlegt
und dazu noch dem Coach Freirdume zur Modifizierung und Erweiterung lisst. So ein
Skript kann lediglich im Konzept eines zyklusorientierten didaktischen Design-
Modells erstellt und nachhaltig weitergefiihrt werden, weil sich heutzutage die
digitalen Medien, die gesellschaftlichen Interessen, die Kenntnisse und Ansichten der

Lernenden in einem stindigen Wandel befinden.

6.2.4.3 Bestimmung der Ziele des HSLC (Schritt 3)

Die Ziele des HSLC umfassen zum einen die allgemeinen Ziele der
Vorbereitungsklasse bzw. des DaF-Unterrichts und zum anderen die Ziele des HSLC.
Demzufolge koénnen die Ziele folgendermallen definiert werden:
- den DaF-Unterricht zielgruppenspezifisch und ganzheitlich planen, gestalten
und managen
- fiir die kontextspezifischen Problemlagen des DaF-Unterrichts innovative und
praxistaugliche Losungen (im Rahmen des DBR-Ansatzes) generieren
- zusiétzliche Lernmaterialien und -formen zum Lehrwerk bestimmen und
erstellen
- eine Hyperplattform als Navigationshilfe fiir das Lernen in der virtuellen Welt

erstellen
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- bei der Evaluation der Lernerfolge auch die Leistungen auBBerhalb der Klasse

berticksichtigen

- das Lernen auflerhalb der Klasse mit digitalen Medien koordinieren,

aufzeichnen und evaluieren

- die Motivation der Deutschlernenden erhohen

- die Deutschlernenden bei der Losungssuche ihrer Lernschwierigkeiten

betreuen

- die Deutschlernenden zum lebenslangen und autonomen Handeln befdhigen

6.2.4.4 Bestimmung der Komponenten des HSLC (Schritt 4)

Bei dieser Phase erfolgen die wichtigsten Entscheidungen tiber die Komponenten des

HSLC in Bezug auf die Philosophie und die Inputs aus der Analyse-Phase. Die

folgenden Komponenten sind auch als VVerzahnungselemente des HSLC zu betrachten:

Komponente

Sprachdidaktische

Prinzipien

Personliche Kompetenzen

Fremdsprachenunterricht
mittels Lehrwerks und

Zusatzmaterialien

- lernerorientiert

- lernweltiibergreifend

- ganzheitlich

- produkt- und
aufgabenorientiert

- autonomiefordernd

- Kommunikationsfahigkeit
- Kollaboratives Handeln
- Medienkompetenz

- Lebenslanges Lernen

Sprachportfolio zur
Unterstiitzung des
Sprachunterrichtes
auflerhalb der Klasse

- lernerorientiert

- lernweltiibergreifend

- ganzheitlich

- prozessorientiert

- produkt- und
aufgabenorientiert

- autonomieférdernd

- Selbstmanagement

- Kollaboratives Handeln

- Kreativitit und Innovation

- Kritisches  Denken und
Problem 16sen

- Medienkompetenz

- Kommunikationsfahigkeit

Schreibportfolio zur

Unterstiitzung des

- lernerorientiert

- lernweltiibergreifend

- Kommunikationsfahigkeit

- Kollaboratives Handeln

Selbstmanagement
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Sprachunterrichtes - produkt- und - Kritischen Denken und
auBlerhalb der Klasse aufgabenorientiert Problem 16sen
- prozessorientiert - Kreativitit und Innovation
- ganzheitlich - Lebenslanges Lernen
Coachingsinstrumente - lernerorientiert - Kommunikationsféhigkeit
zur Unterstiitzung des - lernweltiibergreifend - Kollaboratives Handeln
Sprachunterrichts - prozessorientiert - Selbstmanagement
auBlerhalb der Klasse und | - ganzheitlich - Kritischen Denken und
zur Autonomieforderung Problem 16sen
der Lernenden - Lebenslanges Lernen

Tabelle 23: Erste Version der Komponenten des HSLC

Die Tabelle 23 zeigt die Komponenten des HSLC, anhand deren der Sprachunterricht
innerhalb und auf3erhalb der Klasse effizient zu verwalten ist. Wahrend das Lehrwerk
die Lernziele und die Indikatoren des Fremdsprachenunterrichts bestimmt,
ermoglichen die anderen Komponenten des HSLC die Gestaltung des Lernprozesses
auBlerhalb der Klasse. Durch diese Komponenten werden die sprachdidaktischen
Prinzipien und die angestrebten Softskills miteinander verzahnt und gelten als
Richtlinie fiir alle weiteren Phasen des HSLC.

6.2.4.5 Priferenzen in der Medienwahl (Schritt 5)

Das HSLC mit seinen verschiedenen Komponenten ist ein komplexer Prozess und
setzt schon infolge des digitalen Zubehdrs des Lehrwerks die Medienkompetenz der
Lernenden und des Coachs als VVoraussetzung. Selbstverstindlich sind fiir das HSLC
auch internetfdhige Endgerdte von enormer Bedeutung. Denn die digitalen Medien
werden im Konzept des HSLC sowohl zum Managen des Fremdsprachunterrichts als
auch zur hybriden Durchfiihrung des Fremdsprachenunterrichts von enormer
Bedeutung. Das HSLC basiert hinsichtlich seiner Philosophie auf den Grundlagen des
handlungsorientierten Konstruktivismus und des relativ jungen Konnektivismus (vgl.
Kapitel 2.1.5) und setzt infolgedessen die Internetverbindung als Grundvoraussetzung
und betrachtet die Verbindungskosten nicht als wesentliches Hindernis. Doch erkennt

das HSLC einen besonderen Wert darin, ausschlieB8lich von den kostenlosen sowie
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mobilen Vorteilen des Web 2.0 zu profitieren. Das Web 2.0 mit nutzergenerierten
Inhalten (Mitmach-Web) und mit “Cloud-Computing” befreit ndamlich das E-Learning
aus der Abhéngigkeit von teuren Softwaren. Daher entstehen Kosten im Rahmen des

HSLC lediglich durch den Kauf des Lehrwerks und der Kosten der Internetverbindung.

Zwar verfligen heutzutage die Personen oft iiber mehrere E-Mailadressen, doch
trotzdem ist es fiir das HSLC empfehlenswert ein neues Mailkonto sowohl fiir
Lernende als auch fiir Coachs zu erstellen (vgl. Engel, 2007). Der lebenslange
Sprachlernprozess soll damit von der strémenden Flut von Wissen, Werbungen und E-
Mails befreit werden, um eine klare Grenze zwischen dem Privatleben und der
Bildungswelt zu setzen. Fiir die Durchfithrung des HSLC werden folgende digitale

Produkte verwendet:

Komponente Digitale Medien, Plattformen und Tools

Kursbuch - Digitales Kursbuch + Online Ubungen zu Lektionen)
- HSLC-Plattform

- Google Formulare

Coachingsinstrumente ]
- Google Drive

- Zoom Cloud Meetings

Sprachportfolio - Google Drive

Schreibportfolio - Gmail
Tabelle 24: Digitale Medien fiir die Durchfiihrung des Prototyp I

Wie aus der Tabelle 24 zu entnehmen ist, profitiert das HSLC von den kostenlosen
Dienstleistungen des US-amerikanischen Unternehmens Google LLC. Die HSLC-
Hyperplattform dient zur Verzahnung vom Fremdsprachenunterricht mit der
Sprachlernberatung und ist daher vom Coach kontext- und zielgruppenbezogen selbst
zu konfigurieren. Die HSLC-Plattform soll einerseits die vom Coach erstellten
Coachingsinstrumente zur Verfligung stellen und andererseits als Portal zum
weltweiten Web dienen. Denn es ist eine Tatsache, dass sich die Lernenden heutzutage
in der Flut von Webseiten, Plattformen, Anwendungen, Applikationen usw. alleine

nicht zurechtfinden konnen. Der Coach muss daher die Lernenden auch beim online
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Sprachlernen unterstiitzen, wobei er dafiir eine detaillierte Recherche iiber online
Sprachlernangebote durchfiihren muss. Die HSLC-Plattform soll wie ein Filter- und
Navigationssystem funktionieren und die Lernende mithilfe direkter Verkniipfungen
und Links mit Erkldrungen zu niitzlichen online Angeboten weiterleiten. So eine
Plattform kann z. B. via Google-Site oder auch mittels anderer kostenloser Produkte

erstellt werden.
6.2.4.6 Design der Hyperplattform (Schritt 6)

Wie schon bereits erwihnt, ist eines der Ziele des HSLC, das Lernen in der virtuellen
Welt mittels einer Hyperplattform zu navigieren. Der Ausgangsgedanke ist dabei die
Erkenntnis, dass zwar mittlerweile die meisten Menschen dank internetfahiger
Mobilgerite einen ununterbrochenen Zugang auf das Internet haben, aber davon nicht
zielgesetzt profitieren konnen. Aus diesem Grund wurde dafiir im Rahmen dieser
Studie eine digitale Plattform mit Vorschldgen und Erkldrungen zu wichtigen Links
erstellt, die wie ein Filter- und Navigationssystem das Lernen in der virtuellen Welt
auf den Bedarf der Zielgruppe spezifizieren soll. Begiinstigt wurde dies davon, dass
ich sowieso die Webseite der Hochschule verwalte und iiber ausreichende Kenntnisse
in der Auszeichnungssprache HTML, der Gestaltungssprache CSS und PHP verfiige.
Doch ist auch anzumerken, dass heutzutage solche Webseiten mit CM-Systemen
(Content Management System) und anhand deren fertigen Themes oder Templates
sehr einfach und kostenlos erstellt werden kénnen. Doch da die Plattform nicht als Ziel
und Endprodukt, sondern als eines der zum Ziel fithrenden Mittel der DBR-Studie gilt,
werden in dieser Studie nicht auf die Konfiguration (Kodierung und Softwares)
eingegangen, sondern es folgt eine reine Vorstellung der beendeten Form.
Selbstverstdndlich ist es aber eine Tatsache, dass die Konfiguration solcher Plattform

eine bestimmte Zeit und wiederum Designinteresse erfordert.

Die Hyperplattform wurde auf dem Server der Hochschule verdffentlicht und ist unter

http://ydyo.uludag.edu.tr/de/Coaching/index.php erreichbar. Der Zugriff auf die

Plattform ist jedoch aus Sicherheitsgriinden eingeschrankt und bendtigt eine
Anmeldung und erfolgt mit der E-Mail-Adresse und mittels eines vom Coach erstellten

Passworts.


http://ydyo.uludag.edu.tr/de/Coaching/index.php
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Hybrides - Sprachlerncoaching

Abbildung 25: Zugangsseite der HSLC-Plattform

Nach einem erfolgreichen Login erreicht man die Startseite und oben rechts erscheint
die Mail-Adresse des Anmelders. Die Sitzung kann auf Wunsch mit dem Link
»Logout* oben rechts beendet werden. Wenn 30 Minuten lang kein manuelles Logout

durchgefiihrt wird, beendet sich die Sitzung automatisch.

Samstag, Mai 2, 2020 dmehmet@uludag.edu.tr | Logout

"a ljemandemtfischentlehreny

Hauptseite Lemende Coachs
AKTUELLES: Zwischenprifungen: 20.-21.Januar 2020

LINKS Schnellzugang

Lernspielapp: Die Stadt
der Worter

Online Kurs: Deutsch

s St

emanipaloie Lentaehucn ' rElrlti Deutsch mob
e (ligvudnisidn S T—

vy o (iekisln Dulch il YouTuoe

5

Deutsch Lernen Gber
Skype

Hybrides Sprachlemcoaching Forum

Deutschiernende

Lz iy | Netzwerk . 1) R = Wichtige Links
e Kahoot| BRI

Abbildung 26: Die Homepage der Hyperplattform
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Die Abbildung 26 veranschaulicht die Homepage der Hyperplattform. Wie auf dieser
Abbildung zu erkennen ist, befindet sich oben der Header, der aus einem Logo links,
dem Titel der Website und einem chinesischen Sprichwort komponiert ist. Unter dem
Header befindet sich die Hauptnavigation, dic mit ,,Hauptseite®, ,,Lernende” und
,»Coachs* als Drop-Down-Meniis reprédsentiert ist. Unter diesen beiden Rubriken
stehen die Coachinginstrumente mit Anleitungen zum Herunterladen oder Online-
Bearbeiten zur Verfiigung. Gleich darunter befinden sich der Newsticker, das
Laufband fiir die Mitteilungen an die Studierenden. Der mittlere Teil der Webseite ist
in drei Spalten aufgeteilt. Links befindet sich der Homepage Slider, wodurch die in
das Coaching implementierte Apps, Medien oder Webseiten direkt angeklickt werden
konnen. In der mittleren Spalte stehen die Links, durch die die Studierenden zu
hilfreichen Webseiten gelangen konnen. Auf der rechten Seite befindet sich ein Button
fiir den Schnellzugang zu der Mailbox und zum Google-Classroom. Im unteren
Bereich der Hauptseite ist der Footer links mit Vermerk zum Copyright und rechts mit
einem Link zum Impressum. Mit dem Button ,,weitere Links* unten in der mittleren

Spalte gelangt man zur Unterseite der Plattform:

Samstag, Mai 2, 2020

jJemandemeinenischigebeny
(dasireichtihmifureinelMahlzeit;

LINKS WORTERBUCHER

Links mit Erklarungen Pons (Deutsch-Tarkisch / mit Horbeispiel

Apps zum Deutschiernen dict.com (Deutsch-Tarkisch / mit Horbeispie
Lernspielapp: Lermnabenteuer Deutsch (B1 Langenscheidt (Deutsch-Tarkisch / mit Horbeispiel)
Videos zum Deutschlernen dict.com (Deutsch-Turkisch / mit Beispielsaizen

Sprachzertifikate fir Deutsch

Verben (Verbkonjugation)
Audiosprachkurs "Radio D" Grammatik und Rechtschreibprifung

Podcasts zum Deutsch lernen

Abbildung 27: HTML-Seite zu weiterfithrenden Links
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Die verlinkte Unterseite der Hyper-Plattform besteht aus zwei Spalten, wobei die
rechte Spalte den Bereich fiir die Links von Worterbiichern bildet. Links befinden sich
verschiedene Verlinkungen, wobei unter Links mit Erklarungen (Anhang x) eine PDF-
Datei er6ffnet wird, wo insgesamt 113 Links zu den einzelnen Fertigkeiten (Lesen,
Horen, Schreiben, Sprechen) sowie zur Grammatik, zur Aussprache, zum Wortschatz,
zu Videos und Filmen, zu Lernspielen, zu Zeitungen und Zeitschriften, zu Radio- und
Fernsehsendungen, zu Musikvideos, zu Podcasts, zu Sprachpriifungen und zu Online-

Lernangeboten mit kurzen Erklédrungen auf Tiirkisch zu finden sind.

YAZMA

@ https://orthografietrainer.net/index.php
Cok iyi ticretsiz tiim seviyelere yonelik yazi calisma portali.

@ http://suz.digitaleschulebayern.de/index.php?id=10
Sik hata yapilan konulara yénelik yazma ¢alismalar.

@ http://www.nthuleen.com/teach/writing.html

Metin yazmaya yonelik konu bazh ¢aligmalar.

@ https://online-lernen.levrai.de/deutsch_rechtschreibung uebungen 5-7.htm

Yazim kurallan ile ahistirmalarin oldugu bir site.

Abbildung 28: Ausschnitt aus der PDF-Datei ,,Links mit Erklarungen®

Diese Links sollen insbesondere das lebenslange Lernen d.h. auch das Lernen nach der
Vorbereitungsklasse ermdglichen, wobei anzumerken ist, dass die Recherche der zu
empfehlenden Internetseiten und die Formulierung einzelner Erkldrungen einen

enormen Zeitaufwand erfordert.

6.2.4.7 Erstellen der Coachingsinstrumente (Schritt 7)

Die Lernenden erleben beim Lernen der Fremdsprache viele verschiedene Probleme,
die meist auf fehlende Kenntnisse iiber bewusstes Sprachenlernen zu fiihren sind (vgl.

Kleppin und Mehlhorn, 2005, 71). Deshalb wird der Fremdsprachenunterricht immer
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mehr durch Sprachlernberatungen in unterschiedlicher Form unterstiitzt, welche sich

das Ziel setzen, die Lernerautonomie der Lernenden zu fordern. Solche
Sprachlernberatungen beriicksichtigen die Personlichkeiten, Erfahrungen und
Lerngewohnheiten der Lernenden und unterstiitzen sie bei der Festlegung von
passenden Lernwegen und -methoden und bei der Reflexion sowie Evaluation des
Lernens (vgl. Chromcak, 2008, 1). Das HSLC erkennt in Bezug auf seine Philosophie
einen Dbesonderen Vorteil darin, von den Vorteilen und Instrumenten des
Sprachlerncoachings zu profitieren (vgl. Kapitel 4). Denn in der Literatur trifft man
mittlerweile auf zahlreiche Arbeiten, die Sprachlerncoaching und -beratung und deren
verschiedenste Formen ausfiihrlich behandeln. In diesen Arbeiten werden diverse
Anwendungsbeispiele und Coachingsinstrumente vorgefiihrt. So orientierte ich mich
bei der Erstellung der Coachingsinstrumente an den von Chromcak (2008, 71 ff.)
zusammengestellten Instrumenten. Doch gilt das Sprachlerncoaching im Rahmen des
HSLC nicht als eine vom Sprachunterricht isolierte Anwendung, sondern als eines der
vielen Komponenten des HSLC. Eingesetzt werden im Rahmen des ersten Prototyps

folgende Coachingsinstrumente:

- Sprachdidaktische )
Coachingsinstrumente Angestrebte Softskills

Prinzipien

Sprachlernbiografie

- lernerorientiert
- ganzheitlich

- autonomiefordernd

- Selbstmanagement

- Medienkompetenz

Festlegungsformular fiir

- lernerorientiert

- Selbstmanagement

Rahmenbedingungen und | - lernweltiibergreifend - Kritisches  Denken  und
Lernziele - ganzheitlich Problem 16sen

- autonomiefordernd - Lebenslanges Lernen

- Medienkompetenz

Checkliste zur - lernerorientiert - Selbstmanagement
Bestimmung der - lernweltiibergreifend - Kritisches  Denken  und
Lerntypen - ganzheitlich Problem 16sen

- autonomiefordernd - Lebenslanges Lernen

- Medienkompetenz
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Test zur Bestimmung

geeigneter Lernstrategien

- lernerorientiert

- begleitend

- lernweltiibergreifend
- ganzheitlich

- autonomiefordernd

- Selbstmanagement

- Kritisches  Denken
Problem 16sen

- Lebenslanges Lernen

- Medienkompetenz

und

ChecKklisten fiir den
Coach

- lernerorientiert

- begleitend

- lernweltiibergreifend
- ganzheitlich

- autonomiefordernd

- Selbstmanagement
- Lebenslanges Lernen

Tabelle 25: Erste Version der Coachingsinstrumente des HSLC

Da diese Coachingsinstrumente nach der Erprobung des ersten Prototyps zu verfeinern

sind, werden in dieser Arbeit lediglich die endgiiltige Form der Coachingsinstrumente
vorgefiihrt (vgl. Kapitel 6.7.2.7).

6.2.4.8 Design des iterativen Zyklus des HSLC (Schritt 8)

Um die Nachhaltigkeit des didaktischen Modells bzw. des DaF-Unterricht im Konzept

des HSLC zu befestigen, benétigt das HSLC einen iterativen Zyklus, welcher im

Rahmen dieser DBR-Studie als ein Mikrozyklus innerhalb der Designphase zu

betrachten ist:

Evaluationsphase

Anfangsphase

Anwendungsphase

Implementierungsphase

Abbildung 29: Erste Version des iterativen Zyklus des HSLC
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Fiir die Anfangsphase und Implementierungsphase werden am Anfang des Semesters
zwei Einfiihrungstage veranstaltet. An diesen Tagen findet noch kein Unterricht statt
und es dient fiir einen soften Einstieg in die Vorbereitungsklasse. Am ersten Tag finden
zuerst ein gegenseitiges Kennenlernen und dann ein Einfiihrungsseminar statt. Hier
wird den Lernenden mittels einer Power-Point Prasentation der DaF-Unterricht im
Rahmen des HSLC vorgestellt. Die Lernenden erhalten Informationen zum Institut, zu
Vorschriften, zum Lehrwerk, zu Inhalten, Zielen, digitalen Medien und Instrumenten.
AnschlieBend findet ein gemeinsames Mittagessen in der Mensa statt und am
Nachmittag geht es um das Kennenlernen der digitalen Medien. Hier erfolgen die
notigen Erkldrungen und die Anmeldungsprozesse an die jeweiligen Medien. Am
zweiten Tag geht es am Vormittag mit der Anfangsphase weiter. Um die Lernenden
ndher kennenzulernen und ihre Bewusstheit {iber ihren Sprachstand zu erhéhen,
miissen die Lernenden dann in dieser Phase {iber den Hyperplattform das
Anmeldeformular und die Sprachlernbiografie ausfiillen. Am Nachmittag erfolgt die
Implementierungsphase. Hier werden mit den Lernenden zusammen die Lern- und
Rahmenbedingungen bestimmt, die Lernziele festgelegt und das HSLC-Skript
kennengelernt. In diesen beiden Phasen geht es neben der VVorstellung und Implikation
des HSLC auch um die Steigerung der Motivation und Bewusstheit der Lernenden.
Deshalb sollen alle Aktivitdten interaktiv gefiihrt werden, sodass die Lernenden das
Gefiihl bekommen, dass sie diese neue Herausforderung mit einem betreuenden Coach
iiberwinden werden. Die Anwendungsphase ist dann die Durchfiihrung des DaF-
Unterrichts im Konzept des HSLC mittels ausgewéhlter Instrumente. In der letzten
Phase folgt dann die Evaluation des HSLC durch die Lernenden. Die Befunde dieser
Evaluation sollen dann weiterfiihrende Inputs fiir die ndchste Durchfiihrung erbringen.

Die folgende Tabelle soll eine Ubersicht iiber die einzelnen Phasen darstellen:
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Anfangsphase

*Gegenseitiges Kennenlernen

*Einfiihrungseminar mittels Power-Point Prisentation
*Kennenlernden der digitalen Medien

* Anmeldeformular

Sprachlernbiografie

= IMplementierungsphase

Einstufungstest

*Bestimmung der Lern- und Rahmenbedingungen
+Gemeinsames Bearbeiten des HSLC-Skripts
Festlegung der Sprachlernziele

= Anwendungsphase

*DaF-Unterricht mittels Lehrwerk
«e-Sprachportfolio

«e-Schreibportfolio

*Coachingsgespriche (face to face und online)
«Lerntypentest mittels HSLC-Hyperplattform
*Lernstrategientest mittels HSLC-Hyperplattform

*Links fiir die autonome Weiterentwicklung mittels HSLC-
Hyperplattform

= EValuationsphase

Evaluation des Mikrozyklus

Abbildung 30: Ubersichtliche Darstellung des iterativen Zyklus des HSLC fiir den Prototyp I

6.2.4.9 Implementierung des HSL.C in die Vorbereitungsklasse (Schritt 9)

Da das HSLC das Management des DaF-Unterrichts ibernehmen soll, bekommt die
Implementierung in die VVorbereitungsklasse eine enorme Bedeutung. Denn es handelt
sich dabei nicht nur um einen Einsatz von einem zusitzlichen Lernszenario in das
vorhandene Curriculum, sondern um eine Neugestaltung des gesamten DaF-
Unterrichtes. Das HSLC beeinflusst dabei alle vorhandenen Regelungen vom

Lehrplan bis auf das Evaluationssystem.
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An dieser Stelle ist anzumerken, dass der erste Prototyp des HSLC aufgrund offizieller
Regelungen und institutioneller Bedingungen in die vorhandenen Anwendungen
implementiert werden. Insofern wurde das HSLC zunichst in das wochentliche

Unterrichtsprogramm integriert:

Unterrichtseinheiten wochentliche Stundenzahl
Hoéren und Sprechen 7
Lesen 5
Schreiben 5
Grammatik 7
Wortschatz 2
Total 26

Tabelle 26: Das offizielle wochentliche Unterrichtsprogramm der Vorbereitungsklasse

Die Tabelle 26 zeigt, dass im fertigkeitsbasierten Unterrichtsprogramm der
Hochschule neben den Fertigkeiten ,,Horen-Sprechen®, ,,Lesen®, ,,Schreiben* auch die
Teilfertigkeiten Wortschatz und Grammatik als Unterrichtsfacher vertreten sind. An
dieser Stelle ist jedoch zu bemerken, dass die Fertigkeiten, zumindest nicht so wie sie
in diesem Programm geplant sind, eindeutig voneinander zu isolieren sind und in der
Regel oft im Wechselspiel auftreten. Das bedeutet z. B., dass bei einer Textarbeit
neben der Fertigkeit ,,Lesen* auch die Fertigkeiten ,,Sprechen* und ,,Schreiben* 6fters
einwirken, wobei die Teilfertigkeiten ,,Grammatik* und ,,Wortschatz*“ sowieso von

keiner Fertigkeit auszuschlieBen sind (vgl. dazu Dahlhaus, 1994).

Deshalb und weil der DaF-Unterricht sowieso anhand eines einzigen Lehrwerks
erfolgt, werden die Fertigkeiten im Konzept des HSLC nicht als isolierte Facher
anerkannt, sondern als zu verzahnende Unterrichtseinheiten betrachtet. Fiir diese
Arbeit bedeutet dies, dass durch die Implementierung von HSLC die Fertigkeiten und
Teilfertigkeiten miteinander integriert werden, was wiederum fiir den Einsatz von

hybriden Lernverfahren pléadiert.
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Insofern sient das im Konzept des HSLC erweiterte wochentliche
Unterrichtsprogramm folgendermallen aus.

Zeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
09:00- DaF- DaF- HSLC DaF- DaF-
09:45 Unterricht Unterricht | in der Klasse | Unterricht Unterricht
10:00- DaF- DaF- HSLC DaF- DaF-
10:45 Unterricht Unterricht | in der Klasse | Unterricht Unterricht
11:00- DaF- DaF- HSLC DaF- DaF-
11:45 Unterricht Unterricht | in der Klasse | Unterricht Unterricht

MITTAGSPAUSE

13:00- DaF- DaF- DaF- DaF-
13:45 Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht
14:00- DaF- DaF- DaF- DaF-
14:45 Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht
15:00- DaF- DaF- DaF-
15:45 Unterricht Unterricht Unterricht
19:00- HSLC HSLC
19:45 online online

Tabelle 27: Das wochentliche Unterrichtsprogramm der Vorbereitungsklasse im Konzept des

HSLC

Aus der Tabelle 27 geht deutlich hervor, dass das Programm nicht mehr

fertigkeitsorientiert aufgestellt ist. Es befinden sich auf dem Programm nunmehr
lediglich die Einheiten ,,DaF-Unterricht“ und ,,HSLC-Stunde*. Wahrend im DaF-

Unterricht ein lehrwerkorientierter Unterricht erfolgt, widmen sich die HSLC-Stunden

den mit dem DaF-Unterricht inhaltlich verzahnten, zusatzlichen Lerninhalten.

Dartiber hinaus beeinflusst die Implementierung des HSLC auch die Bewertung der

Leistungen. Die Gewichtung der Noten in der Vorbereitungsklasse im Konzept des

HSLC fiir den ersten Prototyp sind aus der folgenden Tabelle zu entnehmen:
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Anwendungsort Priifung/Auftrag Anteil
) Quiz % 30
in der Klasse

Zwischenpriifung % 50

e-Sprachportfolio % 10
auflerhalb der Klasse _ i

e-Schreibportfolio % 10
Total %100

Tabelle 28: Notenverteilung im Rahmen des Prototyp |

Wie es in der Tabelle 28 zu sehen ist, bilden die Aufgaben auBlerhalb der Klasse % 20
des gesamten Notendurchschnitts. Die Verrichtung dieser prozessorientierten
Aufgaben aullerhalb der Klasse unterscheidet sich aber bemerkenswert von den
Aufgaben des klassischen Lehrers, was wiederum als ein Beweis fiir den Wandel der
Lehrerrollen bzw. auch fiir den Bedarf an multitaskingfahigen Coachs aufzuzeichnen
ist. Denn der Coach muss bei der Bearbeitung dieser hybriden Aufgaben die
Lernenden begleiten, beraten und unterstiitzen. Um diesen multidimensionalen DaF-
Unterricht im Konzept des HSLC effizient durchzufiihren, ist ein detaillierter Plan
notig, der als Guide fungieren und den Sprachlernprozess in der Vorbereitungsklasse
ganzheitlich umfassen soll. Es handelt sich allerdings bei diesem Lehrplan viel mehr
um eine detaillierte Handreichung mit Anleitungen, worin der Coachingsprozess
sukzessive dargestellt werden und dem Coach Freirdume lassen soll. In dieser Arbeit
wird daher anstelle von Lehrplan in Anlehnung an die Definition von Reinmann (2017,
52) der Begriff ,,Skript“ bevorzugt, da ein Skript dank seines konstituierten Aufbaus

bei medienorientierten Unterrichtsformen als Wegweiser dienen kann.

6.2.4.10 Erstellen des Skripts fiir die Erprobung des Prototyp I (Schritt 10)

Laut Reinmann (2017, 52 f.) umfasst das Skript einen inhaltlichen Rahmen, besitzt
einen konstituierten Aufbau und inspiriert zu einem bestimmen Ablauf. Wichtig ist,
dass im Skript sowohl der inhaltliche, zeitliche und organisationale Rahmen als auch
einzusetzende didaktische Szenarien dargelegt werden. Die Planung und Umsetzung
des Unterrichts sind dabei voneinander zu unterscheiden, denn bei der Planung entsteht
ein Entwurf fiir eine zukiinftige Handlung. Didaktisches Design geht dabei davon aus,

dass eine zukiinftige Leistung nicht ganzheitlich geplant werden kann, da jeder
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Unterricht in einer bestimmten Dynamik verlduft und dies alles nicht vorauszusehen
ist. Deswegen ist das Skript als Wegweiser mit Leitlinien und Verfahrensregeln

anzuerkennen, das folgende Informationen umfassen soll:

e allgemeine Informationen tiber die Rahmenbedingungen
e Informationen zu den Verzahnungskomponenten und Verzahnungsformen
e Informationen iiber Coachingsinhalte, eingesetzte Medien, Durchfiihrungsort

und -zeit sowie Bemerkungen zur Durchfiihrung

Das Skript des HSLC soll auch Informationen enthalten, mit welchen Anwendungen
die sprachdidaktischen Prinzipien erzielt werden sollen. Das Skript des HSLC
resultiert aus den ersten neun Schritten der Designphasen und ist als Endprodukt
(Output) dieser Phase zu betrachten, welches als Input fiir die Erprobungsphase dienen
soll. Es besteht aus zwei Teilen, wahrend im ersten Teil allgemeine Informationen tiber
die Rahmenbedingungen stehen, befinden sich im zweiten Teil detaillierte Hinweise
zur wochentlichen Durchfithrung des HSLC. Neben diesem Skript fiir Coachs spielt
im Konzept des HSLC auch ein Skript fiir die Lernenden eine bedeutende Rolle. Denn
da eines der Ziele das selbstbewusste und autonome Lernen und die Entwicklung von
Prozessorientierung ist, sollen die Lernenden einen Semesterplan erhalten, womit sie
einen Uberblick iiber das Lernverfahren in der Vorbereitungsklasse erhalten. Dieses
Skript fiir Lernende ist als ein Coachingsinstrument zu betrachten, welches in der
beziiglichen Coachingsphase (Einfiihrungstage) bearbeitet wird. Das vorldufige Skript
des HSLC fiir Coachs bzw. fiir die Erprobung des Prototyp I ist in Kapitel 6.2.5 (vgl.
Tabelle 30) zu finden, doch da die Skripts aus mehreren Seiten bestehen und nach jeder
Erprobung modifiziert und den neuen Bedingungen angepasst werden, soll das Skript

fiir Lernende nur in der endgiiltigen Form als Anhang (Anhang 8) vorgefiihrt werden.

6.2.5 Erprobung des Prototyps | im Studienjahr 2018-2019

Auf Basis der multiperspektivischen Literatur-, Problem- und Kontextanalyse entsteht
als Output der 10-schrittigen Designphase das erste Modell der Intervention, welches

als Artefakt dieser DBR-Forschung zu bezeichnen ist. Nun soll diese abstrakte
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didaktische Gestaltung des ersten Prototyps in die Praxis umgesetzt und konkretisiert
werden. Laut Plomp (2013, 27) sollte sich die DBR-Forschung bei der ersten
Prototyping-Phase auf die Anwendbarkeit der Intervention in der Praxis konzentrieren.
Nieveen und Folmer (2013, 159) definieren diesen ersten Entwurfsvorschlag als
globale Intervention, welche sich durch weitere Iterationen zuerst zu einer teilweise
detaillierten Intervention und dann durch Spezifizierungen und Verfeinerungen zum

endgiiltigen Prototyp entwickeln soll.

6.2.5.1 Erprobungskontext und Rahmenbedingungen

Die Erprobung des ersten Prototyps fand im ersten Semester des Studienjahres 2018-
2019 statt. Das HSLC war bei der ersten Erprobung nur in meiner eigenen Klasse mit
3 Prasenz- und 2 Online-Phasen pro Woche angesiedelt. In dieser Klasse befanden sich
13 Deutschlernende (davon 9 (69,2%) Frauen). Diese Verteilung entspricht der von
Frauen geprigten Geschlechtsverteilung der DaF-Vorbereitungsklasse. 11 (84,6%)
Deutschlernende befanden sich im Altersbereich 18-20 und 2 (15,4%) im
Altersbereich 21-30. Dieses Altersverhéltnis bestdtigt die Annahme, dass es sich bei
den Deutschlernenden in der Vorbereitungsklasse um junge Erwachsene handelt. Die

Gruppe der Lernenden sieht im Uberblick folgendermaBen aus:

Kennzeichen | Geschlecht | Altersbereich
#1 W -20
#2 m -20
#3 W -20
#4 w 20 +
#5 w -20
#6 m -20
#7 w -20
#8 W -20
#9 m -20
#10 w -20
#11 w -20
#12 m -20
#13 W 20 +

Tabelle 29: Liste des Erprobungskontextes (Prototyp 1)

Die Prisenzphasen wurden in einer mit Computer, Beamer, Smartboard und

Internetanschluss ausgestatteten Klasse durchgefiihrt. Die virtuellen Phasen fanden
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iber Zoom statt und die Coachingsinstrumente wurden auf der HSLC-Hyperplattform
bereitgestellt. Die Lernenden benutzten dabei ihre eigenen Endgerite (Bring-Your-
Own-Device), wobei sie fiir das HSLC ein neues Google-Konto anlegten. VVon den
Lernenden wurde erwartet, dass sie dieses Konto nur fiir das HSLC verwenden und
ein Profilbild hochladen. Der Zugang zur Hyperplattform erfolgte dann mittels dieser
Gmail-Adresse und einem vom Coach erstellten Passwort. Zudem wurde noch eine
WhatsApp-Gruppe erstellt, die zur Mitteilung von Informationen und zur
Beantwortung von Lernerfragen eingesetzt wurde. Die Deutschlernenden speicherten

ihre Portfolioarbeiten auf Google Drive und versandten den Link per E-Mail an den

Coach.

6.2.5.2 Konzipierung und Durchfiihrung des ersten Prototyps

Die Erprobung des ersten Prototyps dauerte 16 Wochen (einschlieBlich der

Priifungswochen) und wurde dem folgenden vorldufigen Skript nach durchgefiihrt:

Phase und Zeit Ziele Durchfiihrung
Anfangsphase e Beginn der e VVorstellungsrunde mit
Vorbereitungsphase des Moderation
1. Tag HSLC « VVorstellung mit einer Power-

am Vormittag

(3 x 45 Min.)

¢ Gegenseitiges
Kennenlernen

¢ Vorstellung der
Vorbereitungsklasse
(einschlieBlich Lehrwerk,
Inhalte, Priifungen und
Notensystem)

¢ Vorstellung der Philosophie
des HSLC

¢ Kennenlernen der
angestrebten Softskills

¢ Kennenlernen der
Prinzipien

e Erhdhung der
Lernbewusstheit

e Erhdhung der Motivation

¢ Signale auf die
Erleichterung durch einen
betreuenden Coach

Point Priasentation

o Interaktive Fragerunde zur
Prisentation

e Partnerarbeit vor der Vorstellung
der Philosophie des HSLC ,,Was
sind Softskills?* ,,Was fiir
Merkmale sollte ein DaF-
Unterricht haben?*

¢ Vorstellung der Philosophie des
HSLC mit einer Power-Point
Prisentation

o Interaktives Gespréach tliber die
Philosophie des HSLC
(insbesondere Ziele, Prinzipien
und Softskills)

¢ Gemeinsames Mittagessen in der
Mensa



Anfangsphase

1. Tag
am Nachmittag

(3 x 45Miin.)

Anfangsphase

1. Tag
am Abend

(1 x40 Min.)

Anfangsphase

2. Tag
am Vormittag

(3 x 45 Min.)

o Fortfiihrung der
Vorbereitungsphase des
HSLC

¢ Erhebung der Einstellungen
und Kenntnisse der
Lernenden (Fragebogen II)

¢ Vorstellen der digitalen
Medien

e Sicherstellen der
technischen
\oraussetzungen zum
Internetzugang der
Hochschule

¢ \Wahl von zwei Tutoren

o Erstellen einer WhatsApp-
Gruppe

o Erstellen eines Google-
Kontos

e Erh6hung der Motivation

e Entwicklung der
Medienkompetenz

o Fortflihrung der
Vorbereitungsphase des
HSLC

e Erprobung eines Treffens
tiber Zoom Cloud Meeting

e Sicherstellen der
erfolgreichen Teilnahme an
den Webinaren iiber Zoom
Cloud Meeting

e Erh6hung der Motivation

¢ Signale auf die
Erleichterung durch einen
betreuenden Coach

¢ Arbeit mit der
Hyperplattform

¢ Ausfiillen des
Anmeldeformulars

o Erstellen der
Sprachlernbiografie

¢ Teilnahme an dem Online-
Einstufungstest des
Lehrwerks

¢ Entwicklung der
Lernbewusstheit

e Einstieg in das lebenslange
Lernen

e Beenden der
Vorbereitungsphase
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¢ Vorstellung mit einer Power-
Point Priasentation

¢ Online Umfrage via Google-
Forms tiber die Smartphones der
Lernenden

¢ Wahl von zwei Tutoren mit
ausreichenden medialen
Kenntnissen

o Erstellen einer WhatsApp-
Gruppe von Tutoren

¢ Anmeldung an Google, an die
Hyperplattform und an Zoom
Cloud Meetings als Partnerarbeit

¢ Begleitung und Unterstiitzung
beim Anmeldungsprozess

o Erteilen einer Besprechungs-1D
iiber die WhatsApp-Gruppe

e Unterstiitzung bei
Verbindungsproblemen iiber die
WhatsApp-Gruppe

o Interaktives Online-Gesprich
iiber den ersten Tag

¢ Besprechung des
Anmeldeformulars und der
Sprachlernbiografie

e Einzelarbeit zum Ausfiillen des
Anmeldeformulars und zum
Erstellen der Sprachlernbiografie

¢ Online-Einstufungstest mit den
Smartphones

e Eintrag des Ergebnisses des
Einstufungstests in die
Sprachlernbiografie



Implementierungs-
phase

2. Tag
am Nachmittag

(3 x 45 Min)

Anwendungsphase
1. Woche

(12 x 45 Min.)

Anwendungsphase
2. Woche

(26 x 45 Min.

Prisenzphase
+

2 X 40 Min.
Online-Phase)

Anwendungsphase
3. Woche

(26 x 45 Min.
Prisenzphase

¢ Durchfiihrung der
Implementierungsphase

¢ Bestimmung der Lern- und
Rahmenbedingungen

e Gemeinsames Bearbeiten
des HSLC-Skripts

¢ Festlegung der
Sprachlernziele

e Einfiihrung in die
Prinzipien und die
angestrebten Softskills des
HSLC

e Erh6hung der
Lernbewusstheit

¢ Entwicklung der
Zielorientierung

¢ Entwicklung des
lebenslangen Lernens

e Entwicklung der
Medienkompetenz

e Einfiihrung durch
Einstiegsitze

¢ Kennenlernen auf Deutsch

e Einfithrung in die deutsche
Phonetik

o Lehrwerk Al Kap. 1-2

o Lehrwerk Al Kap. 3-4

e e-Schreibportfolio 1:
Wegbeschreibung anhand
einer Skizze

¢ Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
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¢ Einzelarbeit zur Bestimmung der
Lern- und Rahmenbedingungen
anhand des Formulars auf der
Hyperplattform

¢ Besprechung der Lern- und
Rahmendbedingungen in der
Klasse

e Besprechung des HSLC-Skripts
hinsichtlich der Philosophie (z.B.
Erkldrungen zur Zeit-, Produkt-
und Ergebnisorientierung durch
die Aufgaben aufBlerhalb der
Klasse)

e Partnerarbeit zu ,,Welche Ziele
mochten Sie am Ende der
Vorbereitungsklasse erreichen?*
anhand des Formulars auf der
Hyperplattform

¢ Kennenlernen auf Deutsch
mittels 10 Beispielsitze (10
Fragesitze + 10 Antwortsétze)
(selbsterstelltes Zusatzmaterial)

¢ Frage & Antwort-Runde

o Ausarbeitung des Alphabets aus
diesen Beispielsdtzen

¢ Phonetik anhand der
Beispielsitze insbesondere
Diphthonge

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und vorspielen

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit + online
Ubungen im Konzept der
sprachdidakitschen Prinzipien

o In den HSLC-Stunden: Gespriach
tiber die erste Woche und iiber
die Durchfiihrung der
Portfolioarbeiten, Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen

o In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung der Fragen der
Lernenden

o Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit + online
Ubungen im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien des
HSLC



+
2 x 40 Min. Online

Anwendungsphase
4. Woche

(26 x 45 Min.
Prisenzphase
+

2 x 40 Min. Online

Anwendungsphase
5. Woche

(26 x 45 Min.

Prisenzphase
+

2 X 40 Min. Online

Lernprozesswissen und
Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 5-6
¢ e-Sprechportfolio 1:

Videoaufnahme ,,Dialog:

(13

Lebensmittel einkaufen
¢ e-Schreibportfolio 2:
Tagesablauf schreiben
¢ Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
Lernprozesswissen und
Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 7-8

¢ Vermittlung der
Sprachlernstrategien

¢ e-Schreibportfolio 3:
Wohnungsbeschreibung

e Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
Lernprozesswissen und
Softskills
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e In den HSLC-Préisenzstunden:
Effektives Schreiben,
Schreibstrategien, Schreiben am
Computer, Quiz mit Kahoot zu
den Lektionen

¢ Senden der Schreibportfolioarbeit
1 als Word-Datei per E-Mail

e In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung der Fragen der
Lernenden

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien

e In den HSLC-Stunden:
Dialogisches Sprechen,
Sprechstrategien, Bilden der
Dialoggruppen, Quiz mit Kahoot
zu den Lektionen

¢ Senden der Schreibportfolioarbeit
2 als Word-Datei per E-Mail

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und als Videodatei speichern
(auBerhalb der Klasse)

¢ Upload der Videos auf Google
Drive

o schriftliches Feedback per E-Mail
iber die das Schreibportfolio 1

o In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung des ersten
Schreibportfolios, Fehleranalyse,
aus Fehlern lernen

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien

¢ In den HSLC-Stunden:
Gemeinsames Bewerten einiger
e-Sprechportfolios, ,,Wie kann
man besser an einem Dialog
teilnehmen?, Fragestrategien
beim dialogischen Sprechen +
Gemeinsames Bewerten einiger
e-Schreibportfolios ,,Wie kann
man einen zusammenhingenden
Text schreiben?*, Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen

e Test zu Sprachlernstrategien via
Google-Forms tiber die
Hyperplattform (auBerhalb der
Klasse)



Anwendungsphase
6. Woche

(26 x 45 Min.
Prisenzphase
+

2 x 40 Min. Online

Anwendungsphase
7. Woche

(26 x 45 Min.
Prisenzphase
+

2 x 40 Min. Online

o Lehrwerk Al Kap. 9-10
e Kennenlernen der Links auf

der Hyperplattform

e e-Schreibportfolio 4: ,,Was
haben Sie am Wochenende

gemacht?*
¢ e-Sprechportfolio 2:

Videoaufnahme ,,Dialog

beim Kleiderkauf™
¢ Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,

Lernprozesswissen und

Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 11-12
e Priifungsvorbereitung

e Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,

Lernprozesswissen und

Softskills
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¢ Senden der Schreibportfolioarbeit
3 als Word-Datei per E-Mail

e schriftliches Feedback zu
Schreibportfolio 2 und
Sprechportfolio 1

e In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechen des Tests zu
Sprachlernstrategien ,,Welche
Strategien setzt du ein und
welche wirst du einsetzen?*

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien

e In den HSLC-Stunden: Online
Lernspiel vom Goethe Institut
,,Die Stadt der Worter® —
Anmeldung, Erstellen eines
Avatars und sich im Multiplay-
Modus mit anderen Messen, Quiz
mit Kahoot zu den Lektionen

¢ Senden der Schreibportfolioarbeit
4 als Word-Datei per E-Mail

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und als Videodatei speichern
(auBerhalb der Klasse)

¢ Upload der Videos auf Google
Drive

e Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 3

e In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung der Fragen der
Lernenden iiber das
Schreibportfolio2

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien des
HSLC

¢ In den HSLC-Stunden:
Priifungsvorbereitung, effiziente
Priifungsstrategien, Priifungen als
Mittel zum Lernen,
Zusammenfassender Riickblick
auf das Lehrwerk

o Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 4

o Schriftliche Feedbacks zur
Sprechportfolio 2



8. Woche
Anwendungsphase
9. Woche

(26 x 45 Min.

Priasenzphase
+

2 x40 Min. Online

Anwendungsphase
10. Woche

(26 x 45 Min.

Prisenzphase
+

2 x 40 Min. Online

e Priifungswoche

o Lehrwerk A2 Kap. 1-2

¢ e-Schreibportfolio 5:
,,Meine Schulzeit*

¢ Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
Lernprozesswissen und
Softskills

o Lehrwerk A2 Kap. 3-4

¢ Kennenlernen der Links auf
der Hyperplattform

¢ e-Sprechportfolio 3:
Videoaufnahme ,,Interview
iiber Mediennutzung*

¢ e-Schreibportfolio 6:
»Medien im Alltag®
Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
Lernprozesswissen und
Softskills
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o In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung der Fragen der
Lernenden, Quiz mit Kahoot zu
den Lektionen

o Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien des
HSLC

e In den HSLC-Stunden:
Besprechung der Priifungen,
Lernen mittels Priifungen,
Priifungen zur Messung des
Leistungsstands, Selbstreflexion
von Al, Quiz mit Kahoot zu den
Lektionen

¢ Senden der Schreibportfolioarbeit
5 als Word-Datei per E-Mail

o In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung der Fragen der
Lernenden

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien des
HSLC

¢ In den HSLC-Stunden: Arbeit
mit der Hyperplattform,
Wiederholung Al mit der
Videofolge “Nicos Weg" und
deren Aufgaben, Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen

¢ Senden der Schreibportfolioarbeit
6 als Word-Datei per E-Mail

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und als Videodatei speichern
(auBerhalb der Klasse)

¢ Upload der Videos auf Google
Drive

o Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 5

e Test zur Bestimmung der
Lerntypen als Google-Forms
(auBerhalb der Klasse)

e In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung der Fragen der
Lernenden



Anwendungsphase
11. Woche

(26 x 45 Min.
Prisenzphase
+

2 x 40 Min. Online

Anwendungsphase
12. Woche

(26 x 45 Min.

Prisenzphase
+

2 x40 Min. Online

Anwendungsphase
13. Woche

(26 x 45 Min.
Prisenzphase
+

2 x 40 Min. Online

o Lehrwerk A2 Kap. 5-6

¢ e-Sprechportfolio 4:
Videoaufnahme ,,Dialog am
Fahrkartenschalter*

¢ Kennenlernen der Links auf
der Hyperplattform

¢ Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
Lernprozesswissen und
Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 7-8

e e-Schreibportfolio 7:
,,Probleme beim Lernen*

¢ Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
Lernprozesswissen und
Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 9-10

e e-Sprechportfolio 5: ,,Mini
Présentation”

¢ e-Schreibportfolio 8:
,,Leben in der Stadt oder auf
dem Land*

¢ Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
Lernprozesswissen und
Softskills

181

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien des
HSLC

e In den HSLC-Stunden: effektive
Wortschatzarbeit, Strategien zur
Entwicklung des Wortschatzes,
Wortschatzarbeit im Internet,
Links zur Wortschatzarbeit,
Links zu Online-Wérterbiichern,
Quiz mit Kahoot zu den
Lektionen

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und als Videodatei speichern
(auBerhalb der Klasse)

¢ Upload der Videos auf Google
Drive

e Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 6

¢ Schriftliche Feedbacks zur
Sprechportfolio 3

o In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung einiger
ausgewdhlten Sprechportfolios

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien des
HSLC

e In den HSLC-Stunden: Ubungen
zur Aussprache, Quiz mit Kahoot
zu den Lektionen

¢ Senden der Schreibportfolioarbeit
7 als Word-Datei per E-Mail

o Schriftliche Feedbacks zur
Sprechportfolio 6

o In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung individueller Fragen

o Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien des
HSLC

¢ In den HSLC-Stunden:
Vorbereitung einer Prasentation,
Prisentationstechniken und -
strategien, Erstellen einer
Agenda, Quiz mit Kahoot zu den
Lektionen



Anwendungsphase
14. Woche

(26 x 45 Min.
Priasenzphase
+

2 x40 Min. Online

Anwendungsphase
15. Woche
(26 x 45 Min.

Prisenzphase
+

2 x 40 Min. Online

16. Woche

o Lehrwerk Al Kap. 11

e e-Schreibportfolio 9: ,,Feste
in der Tiirkei

¢ Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
Lernprozesswissen und
Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 12

e Entwicklung von
Sprachfertigkeiten,
Lernprozesswissen und
Softskills

e Priifungswoche
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¢ Senden der Schreibportfolioarbeit
8 als Word-Datei per E-Mail

e Einzelarbeit: eine Mini-
Prasentation vorbereiten und als
Videodatei speichern (au3erhalb
der Klasse)

¢ Upload der Videos auf Google
Drive

o Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 7

o In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung einiger
ausgewdhlten Schreibportfolios,
Fehleranalyse

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien des
HSLC

¢ In den HSLC-Stunden:
Vorstellen und Besprechen aller
Mini-Prisentationen, Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen

¢ Senden der Schreibportfolioarbeit
9 als Word-Datei per E-Mail

e Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 8

e In den virtuellen HSLC-Stunden:
Gespréach iiber die deutsche
Kultur, Interkulturalitdt und
Klischees mit Beispielen aus
,,Deutsche Volksfeste* und
,,.Deutsche Kiiche*
(Hyperlernplattform)

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien des
HSLC

¢ In den HSLC-Stunden:
Priifungsvorbereitung, Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen

¢ Evaluation des HSLC

o Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 9

e In den virtuellen HSLC-Stunden:
Besprechung individueller Fragen

Tabelle 30: Durchfiihrungsprotokoll der Erprobung von Prototyp |
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6.2.5.3 Forschungsmethodisches VVorgehen
6.2.5.3.1 Forschungsfragen

In dieser Studie liegen bei der Erprobung des ersten Prototyps folgende

Forschungsfragen im Fokus:

1. Inwiefern entspricht das HSLC den sprachlichen und medialen VVorkenntnissen
sowie Bediirfnissen der Lernenden?

2. Wie ist die Reaktion der Lernenden auf die hybriden Lernszenarien, die im
hochschulischen Kontext eher nicht iiblich sind?

3. Erhilt der DaF-Unterricht mit der Einfithrung des HSLC einen besseren Start
und Verlauf?

4. Was ist bei der Implementierung der Intervention in die Vorbereitungsklasse
zu beachten?
Inwieweit sind die gewéhlten Inhalte und Instrumente relevant?

5
6. Konnen die in der Vorstudie identifizierten Problemlagen beseitigt werden?
7. Treten unvorhergesehene Probleme auf?

8

. Welche Erkenntnisse konnen fiir die ndchste Erprobung generiert werden?
6.2.5.3.2 Erhebung der Vorkenntnisse und Einstellungen der Lernenden

Um die Vorkenntnisse und Einstellungen der Lernenden beziiglich der ersten
Fragestellung des ersten Prototyps festzulegen, wurde im Rahmen des
Einfiihrungsseminars eine online Befragung via Google-Forms durchgefiihrt. In einem
interaktiven Gesprich wurde den Lernenden mitgeteilt, dass der DaF-Unterricht im
Rahmen eines didaktischen HSLC-Modells mit hybriden Lernszenarien und
Coachingsanwendungen gestaltet wird und vor der Vorstellung dieses Modells ihre
Vorkenntnisse zu erheben sind. Die Lernenden wurden zuerst iiber den Zugang zur
kostenlosen WLAN-Verbindung der Hochschule informiert und erhielten dann den
Link zum 10miniitigen Fragebogen, welchen sie mittels ihrer Smartphones
beantworteten. Im Rahmen dieser Studie ist dieser Fragebogen der zweite Fragebogen
(Anhang 10), ist auf Tiirkisch formuliert und enthélt eine Titelseite mit Hinweisen zur
Form, zur Anonymitéit, zur Datensicherheit, zum Ausfiillen und zum zeitlichen

Aufwand. Fir die Validitdit wurde der Fragebogen II mit der Mentorin einer
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konstruktiven Diskussion iiber Verstindlichkeit, Layout und Dauer und einer
inhaltlichen Diskussion (Expertenvaliditdt) unterzogen. Die finalisierte Form besteht
aus 22 Items und ist zur leichteren Nachvollziehbarkeit in folgende drei Teile

gegliedert:

TEIL TITEL

A Soziodemografische Merkmale
B Vorkenntnisse der Lernenden am Anfang der VVorbereitungsklasse
Cc Erfahrungen mit digitalen Medien und Plattformen

Tabelle 31: Dimensionen des Fragebogens Il

Mit diesem Fragebogen wird im Rahmen der Mixed Methods eine quantitative
Datenerhebung durchgefiihrt und fiir die Standardisierung verfiigt der Fragebogen

tiber folgende geschlossene Fragen:

Frageform Anzahl der Items (Total)

) Single-Choice 3
Teil A i )

Multiple-Choice 1

Teil B Skala 13

) Single-Choice 1
Teil C . )

Multiple-Choice 4

GESAMT 22

Tabelle 32: Items des Fragebogens Il

Die Tabelle 32 veranschaulicht, dass in Teil B die fiinf-stufige Likert Skala (1 = trifft
voll und ganz zu, 2 = trifft zu, 3 = teils-teils, 4 = trifft nicht zu, 5 = trifft gar nicht zu)
eingesetzt wurde. Fiir die Leseerleichterung wurden auch bei diesem Fragebogen
wichtige Aussagen fett markiert. Bei der Evaluation der Skala wurden die Mittelwerte
berechnet und dafiir wurden die Bandbreiten von Tekin (1991, 262) bevorzugt.

Die Berechnung der Konstrukt-Reliabilitat (Alpha-Wert) der fiinfstufigen Likert-Skala
(Teil B) erfolgte wieder mit der an die Uludag Universitit lizenzierten Software IBM
SPSS 23.
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Reliability Statistics

Cronbach’s
N of Items
Alpha
716 13

Tabelle 33: Alpha-Koeffizient des Fragebogens Il

Der Fragebogen 11 zeigte sich hinsichtlich dieser Berechnung mit Cronbachs Alpha
von .716 (akzeptabel) als intern Konsistent (Blanz, 2015).

Dariiber hinaus sicherte die online Durchfithrung per Google-Forms die zeitgleiche
und vollstdndige Beteiligung (Durchfiihrungsobjektivitit), wobei die Lernenden
zunichst eine Einverstindniserkldrung mit ausfiihrlichen Erkldrungen zum Ziel,
Anwendungszweck und zur Datensicherheit bekommen haben. Die zeitgleiche
Speicherung und die direkte Ubertragungsmoglichkeit zu weiteren Formaten von
Google-Forms erhohten des Weiteren die Objektivitdt der Auswertung. Die erhobenen
Daten dieses Fragebogens wurden dann mit dem Statistikprogramm SPSS 23 mithilfe
deskriptiver Statistik berechnet und die Befunde in Zahlen (Mittelwert) und Prozenten
dargestellt. Wie beim Fragebogen | wird auch bei dieser Erhebung aus
forschungsspezifischen Griinden auf eine detaillierte Faktorenanalyse fiir die
Gruppierung der Items wund eine alters- oder geschlechtsvergleichende
Korrelationsanalyse verzichtet. Da laut Kuckartz (2009) Kennwerte wie Mittelwerte
allein keinen Aussagewert haben und im Zusammenhang mit der Zielvorgabe zu
evaluieren sind, werden auch bei diesem Fragebogen alle Items einzeln bewertet. Denn
das Ziel dieser Befragung ist, die Ubereinstimmung der Erkenntnisse aus der Vorstudie
und der ersten Gestaltungsprinzipien mit dem Stand der Studierenden zu iiberpriifen,
um Erkenntnisse fiir die Verfeinerung des ersten Prototyps bzw. der ersten Intervention

zu erzielen. Der Fragebogen Il ist im Anhang 10 vorgefiihrt.

6.2.5.3.3 Evaluation mittels teilnehmender Beobachtung

Fiir die Evaluation des Prototyp I wurde die Methode der teilnehmenden Beobachtung
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eingesetzt. Die Forschungsfragen galten zwar als Beobachtungsleitfiden, doch wurde
versucht, offen und multiperspektivisch zu beobachten. Die teilnehmende
Beobachtung erfolgte sowohl in den Prasenzphasen als auch in den Online-Phasen und
erschreckte sich iiber das ganze Semester. Damit sich die Deutschlernenden lediglich
auf das Lernen konzentrieren konnten, wurde die Beobachtung verdeckt durchgefiihrt

und die bemerkenswerten Aspekte wurden aufgezeichnet und ausgewertet.

6.2.5.3.4 Evaluation mittels Dokumentenanalyse

Zur Evaluation des ersten Prototyps wurde auch von der Methode der
Dokumentenanalyse profitiert. Alle textuellen und auch nicht textuellen Dokumente
wurden auf relevante Artefakte hinsichtlich der Forschungsfragen untersucht. Dazu
gehoren die eingesetzten HSLC-Instrumente, die Eintrage in den Prasenz- und Online-
Phasen, die Kommunikation per E-Mail und WhatsApp, die schriftlichen und
audiovisuellen Produkte der Deutschlernenden sowie die Feedbacks zu diesen
Produkten. Bei der Analyse der Dokumente dienten die Forschungsfragen als

Beurteilungsleitfaden.

6.2.5.3.5 Befunde und Erkenntnisse aus der schriftlichen Befragung

Die Befunde aus der schriftlichen Befragung dienen insbesondere der ersten
Forschungsfrage, inwiefern das HSLC den sprachlichen und medialen VVorkenntnissen

sowie Bediirfnissen der Lernenden entspricht.

Im ersten Teil des Fragebogens befindet sich neben den Items zum Alter und zum

Geschlecht auch die Frage zur Sprachpriifung der Universititsaufnahmepriifung:

ANZAHL PROZENT (%)
Englisch 12 92,3
Deutsch 0 0
Franzosisch 0 0
andere 1 7,7
GESAMT 13 100

Tabelle 34: Item A3: Teilgenommene Sprachpriifung an der Universititsaufhahmepriifung
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Der Tabelle 34 ist zu entnehmen, dass 92,3 % (n = 12) der Studierenden an der
englischen Sprachpriifung teilgenommen haben. Bei dem Studierenden, der die Option
»andere* gewdhlt hat, handelt es sich um einen ausldndischen Studierenden, der an der
Universititsaufnahme fiir auslindische Studierende (YOS) teilgenommen hat. Bei
dieser Priifung fiir ausldndische Studierende handelt es sich um eine Priifung in der
tiirkischen Sprache. Dies entspricht den Erkenntnissen aus der eigenen Praxis und der
Literaturanalyse und bestétigt, dass die meisten Studierenden iiber Englischkenntnisse
verfligen. Dies ist jedoch auch als ein Zeichen dafiir, dass die Studierenden ein
Interesse an einem englischen Studiengang hatten und héchst wahrscheinlich die dafiir

ndtige Punktzahl nicht erreicht haben und deshalb DaF studieren werden.

Der zweite Teil des Fragebogens widmete sich den VVorkenntnissen der Lernenden und

die Ergebnisse sahen folgendermallen aus:

Item Frequenz F % MW SD
trifft gar nicht zu 1 7.7
1. Okul hayatimda bana trifft nicht zu 5 38,5
yabanci dil 6grenme teils-teils 2 15,4 2,8462 11,0681
danmismanhgi hizmeti verildi.  trifft zu 5 38,5
trifft voll und ganz zu 0 0
) trifft gar nicht zu 0 0
?LBilingli.ve otonom bir trifft nicht zu 2 154
ogremmenmnasil L teils-eils 6 462 32308 72501
gerschlesmest gerckiEint it 5 385
trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 0 0
. o trifft nicht zu 4 30,8
131 él: fg?gslgi'l'ub]fgg;iﬂlr;” teils-teils 3 231 32308 1,0127
trifft zu 5 38,5
trifft voll und ganz zu 1 7,7
trifft gar nicht zu 0 0
4. Ders esnasinda etkin trifft nicht zu 1 7,7
ogrenme icin neler yapmam  teils-teils 4 30,8 3,6923 ,85485
gerektigini biliyorum. trifft zu 6 46,2
trifft voll und ganz zu 2 154
trifft gar nicht zu 0 0
5. Bir konuda zorlandigim  trifft nicht zu 1 7,7
zaman neler yapmam teils-teils 3 23,1 39231 ,95407
gerektigini biliyorum. trifft zu 5 38,5
trifft voll und ganz zu 4 30,8




188

trifft gar nicht zu 3 23,1
6. Yabanci dil 6grenirken trifft nicht zu 6 46,2
diizenli olarak 6grenme teils-teils 2 15,4 2,2308 11,0127
giinliigii tutarim. trifft zu 2 15,4

trifft voll und ganz zu 0 0

trifft gar nicht zu 0 0
7. Yabanci dil 6grenirken trifft nicht zu 10 76,9
diizenli olarak portfoy teils-teils 0 0 2,4615 87706
tutarim. trifft zu 3 23,1

trifft voll und ganz zu 0 0

trifft gar nicht zu 0 0
8. Ogrenme trifft nicht zu 4 30,8
motivasyonumu nasil teils-teils 5 38,5 3,0000 ,81650
kontrol edecegimi biliyorum.  trifft zu 4 30,8

trifft voll und ganz zu 0 0

trifft gar nicht zu 0 0
9. Yabanci dil 6grenme trifft nicht zu 3 23,1
stratejilerinden diizenli teils-teils 5 38,5 3,2308 ,92681
olarak uyguladiklarim var. trifft zu 4 30,8

trifft voll und ganz zu 1 7,7

trifft gar nicht zu 1 7,7
10. Yabanci dilde yaptigim trifft nicht zu 8 61,5
sozlii ve yazili hatalari nasil  teils-teils 3 23,1 23077 75107
diizeltecegimi bilmiyorum. trifft zu 1 7,7

trifft voll und ganz zu 0 0

trifft gar nicht zu 0 0
11. Fayda saglayacak online  trifft nicht zu 7 53,8
yabanci dil kaynaklarina teils-teils 2 154 2,7692 ,92681
ulagmakta zorluk ¢ekiyorum.  trifft zu 4 30,8

trifft voll und ganz zu 0 0
12. Yabanci dil egitimim trifft gar nicht zu 0 0
stiresince beni yukaridaki trifft nicht zu 0 0
sorulardaki konularda teils-teils 0 0
yonlendirecek bir dil trifft zu 4 308 40923 48038
damsfn anl¥g1”m.1.1 gok faydals trifft voll und ganz zu 9 69.2
olacagim diigiinityorum.
13. Danisman/kog ile daha trifft gar nicht zu 0 0
rahat bir iletisim kurabilmek  trifft nicht zu 0 0
icin yabanci dil teils-teils 2 154
danigsmanliginin/koglugunun  trifft zu 5 38,5 4,3077 75107
ana dilde verilmesi 6 46,2

gerektigini diigiiniilyorum.

trifft voll und ganz zu

Tabelle 35: Befunde des Fragebogen Il (Teil B)

Aus der Tabelle 35 geht hervor, dass die Deutschlernenden einen Profit (Item12, MW

= 4,6923) an einem Sprachlerncoaching erkennen. Bedeutend ist auch, dass alle nur

die zwei positiven Optionen ,trifft zu* und ,,trifft voll und ganz zu* gewihlt haben.

Auch die Antworten auf die Coachingssprache in der Muttersprache (Item 13) liegen
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mit einem Mittelwert von 4,3077 in der Bandbreite ,.trifft zu“. Bei der Frage, ob sie
ein Lerntagebuch (Item 6) fiihren, liegt der MW lediglich bei 2,2308 (,,trifft nicht zu*).
In der gleichen Bandbreite befindet sich die Frage, ob sie mit Portfolios arbeiten (Item
7). Hier antworteten lediglich 3 Deutschlernende (23,1%) mit , trifft zu* und der MW
liegt bei 2,4615. Auch die Frage, ob sie wissen, wie sie schriftliche und miindliche
Fehler verbessern konnen (Item 10), deutet mit einem MW von 2,3077 auf eine geringe
Kenntnis. In der Bandbreite ,teils teils* befinden sich Item 1 (Kenntnisse mit
Sprachlerncoaching) mit einem MW von 2,8462, Item 2 (Kenntnisse iiber
Lernerautonomie) mit einem MW von 3,2308, Item 3 (Kenntnisse tiber
Sprachfertigkeiten) mit einem MW von 3,2308, Item 8 (Kenntnisse {iber
Motivationskontrolle) mit einem MW von 3,0000, Item 9 (Kenntnisse iiber
Lernstrategien) mit einem MW von 3,2308 und Item 11 (Probleme beim Finden von
online Sprachlernressourcen) mit einem MW von 2,7692. Die Vielfalt an Antworten
in dieser Bandbreite konnte als ein Zeichen fiir die Unsicherheit der Deutschlernenden
anerkannt werden, was wiederum den Bedarf von Sprachlerncoaching befiirworten
wirde. Verstandlicherweise liegen die Antworten auf Item 4 (Kenntnisse iiber
effektive Teilnahme am Unterricht) mit einem MW von 3,6923 und auf Item 5
(Kenntnisse tiber Problem 16sen) mit einem MW 3,9231 auch wenn nur knapp in der
Bandbreite ,trifft voll und ganz zu“. Dies konnte auf die langjéhrige Schulzeit

zuriickgefiihrt werden.

Erkenntnisgewinn 21: Die Deutschlernenden bestitigen eindeutig den Bedarf an

einem Sprachlerncoaching in der Muttersprache (Item 1,12,13).

Erkenntnisgewinn 22: Die Deutschlernenden verfiigen {iber unausreichende

Kenntnisse  iiber das bewusste und autonome Sprachlernen (Item

2,3,4,5,6,7,8,9,10,11).

Im dritten Teil des Fragebogens Il liegt im Fokus die Internetnutzung der
Deutschlernenden. Wie in der folgenden Abbildung zu sehen ist, verbringen 23% (n =
3) taglich 1-2 Stunden und 77% (n = 10) mehr als 3 Stunden, was eindeutig darlegt,

dass sich alle Deutschlernenden téglich im Internet befinden.
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Internetnutzung

3;23%

10; 77%
m 1-2 Stunden = mehr als 3 Stunden

Abbildung 31: Internutzung der Deutschlernenden (Item 14)

Erkenntnisgewinn 23: Der Internetgebrauch der Deutschlernenden begiinstigt die

Durchfiihrung des HSLC.

Mit dem Internetgebrauch sind auch die Endgerite, die fiir den Internetzugang zur

Verwendung kommen, fiir das HSLC von groBer Bedeutung. Die Endgerite, die von

den Deutschlernenden benutzt werden sind in der folgenden Abbildung dargestellt.
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Abbildung 32: Geritenutzung fiir den Internetzugang (Item 15)
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Betrachtet man die Abbildung, fillt auf, dass alle (n= 13) Deutschlernenden fiir den
Internetzugang das Mobiltelefon nutzen. An der zweiten Stelle befindet sich das Tablet
(n =6), an der dritten Stelle kommt der Laptop (n = 4) und an der letzten Stelle ist der
PC (n = 1) zu sehen. Dies ist ein eindeutiger Beweis fiir den kontinuierlichen

Aufwirtstrend der Internetnutzung iiber mobile Gerite.

Da beim HSLC-Modell auf die Kommunikation zwischen dem Coach und den
Lernenden ein besonderer Wert zukommt, ist weiterhin festzustellen, welche (soziale)

Medien fiir die Kommunikation bevorzugt werden:

Instagram
Facebook
Twitter

Mobilphone

|
I
|
Skype [N
Whatsapp I

Chat

SMS I

E-Mail I

Abbildung 33: Bevorzugte Medien fiir die Kommunikation (Item 16)

Die Abbildung 33 zeigt, dass die Deutschlernenden fiir die Kommunikation WhatsApp
(n = 13) und Mobilphone (n = 12) bevorzugen. An der dritten Stelle befindet sich
Instagram (n= 10) vor SMS (n = 6) und E-Mail (n=4). Interessant ist aus dieser
Abbildung zu entnehmen, dass Facebook und Chat von niemandem verwendet wird.
Dies ist als ein Anzeichen fiir den stindigen Wandel der Interessen der Lernenden im
Zuge der rasanten Entwicklungen in der Technologie aufzuzeichnen, wobei auch

anzumerken ist, dass dieser Wandel von mobilen Endgeriten dominiert wird.
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Des Weiteren ist es fiir das HSLC-Modell auch von Bedeutung, welche Medien fiir
das Lernen von Fremdsprachen bevorzugt werden. Die folgende Abbildung illustriert

die Nutzung der Medien fiir Lernzwecke:

PC

Internet

CD/DVD/Blu-Ray

TV

Abbildung 34: Bevorzugte Medien beim Fremdsprachenlernen (Iltem 17)

Die Abbildung 34 verdeutlicht, dass die Deutschlernenden beim Erlernen einer
Fremdsprache das Mobilphone (n = 12) bevorzugen und dabei vom Lernen im Internet
(n = 12) profitieren. Mehr als die Hélfte (n = 7) lernen am PC und weniger als ein
Viertel (n = 3) benutzen fiir das Lernen einer Fremdsprache das Fernsehen. An der
letzten Stelle befindet sich das Lernen mit CD/DVD oder BLU-RAY (n = 1). Auch
diese Befunde sind als Zeichen fiir den stindigen Wandel der Interessen der
Deutschlernenden im Zuge der Entwicklungen seitens der Technologie anzumerken.
Bedeutend ist dabei, dass die mobilen Endgeridte mit Internetzugang sowohl bei der
Kommunikation als auch beim Lernen mittlerweile die fiihrende Position

eingenommen haben.

Erkenntnisgewinn 24: Im Rahmen des HSLC sollten mobilfreundliche Komponente

und Anwendungen eingesetzt werden.
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6.2.5.3.6 Befunde und Erkenntnisse aus der teilnehmenden Beobachtung und

Dokumentenanalyse

Anfangsphase des HSLC. Schon der erste Kontakt am ersten Einfithrungstag zeigte
eindeutig das Interesse und den Bedarf der Deutschlernenden an einem begleitenden
und unterstiitzenden Sprachlerncoaching. Bei der Fragerunde der Présentationen iiber
die Vorbereitungsklasse nahmen z.B. fast alle Deutschlernenden teil und fragten offen
nach Details. Dies wurde als ein Zeichen fiir die Uberwindung der Schiichternheit
anerkannt. Auch bei der ersten Partnerarbeit vor der Vorstellung der Philosophie des
HSLC herrschte eine positive Atmosphére. Doch hatten sie — wie erwartet — wenige
Kenntnisse {iber die Merkmale eines DaF-Unterrichts. So nannte eine Gruppe (#3, #4)
die Lernerorientierung, eine (#11, #12, #13) die Produktorientierung und eine (#1, #2)
die Handlungsorientierung als Merkmal des DaF-Unterrichts. Die Gruppe (#9, #10)
meinte, dass der DaF-Unterricht mediengestiitzt durchgefiihrt werden sollte. Besser
sah es bei dem Gesprich iiber die Softskills aus. Hier zihlten alle Gruppen kritisches
Denken, kollaboratives Handeln, Kreativitiat und Innovation auf. Eine Gruppe (#1, #2)
nannte dazu noch Problem 16sen und Selbstmanagement. Des Weiteren leistete auch
das Mittagessen einen Beitrag zur Uberwindung der Schiichternheit und die
Deutschlernenden erhielten die Moglichkeit, auch iiber Privates auszutauschen. So
dulBerte #5, dass sie noch keine Unterkunft finden konnte und #13 fand fiir sie einen
Platz in dem Studentenwohnheim in der Ndhe der Universitit. Auch die Einfithrung
der digitalen Medien am Nachmittag verlief wie erwartet in einer lockeren und
angenehmen Atmosphdre. Nach der Wahl der Tutoren meinte z.B. #6, dass er das
Gefiihl bekommen hat, sich wie in einem Team zu befinden. Auch das gemeinsame
Kennenlernen, Anmelden und Ausprobieren der digitalen Medien wurde von den
Deutschlernenden positiv aufgenommen. Besonders ermutigend war, dass alle ein
internetfdhiges Mobilphone hatten und bei der Verbindung iiber die WLAN-
Verbindungen keine Probleme erlebten. Am Abend erfolgte dann das erste virtuelle
Treffen liber Zoom. Auch bei der Verbindung zur Videokonferenz erlebte keiner
Probleme, da es alle am Nachmittag installiert und ausprobiert hatten. Infolgedessen
verlief auch die erste virtuelle Sitzung in einer aufmunternden Atmosphére. So

bedankten sich alle fiir die ausfiihrliche Einfiihrung und #8 erwidhnte, dass sie sich
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irgendwie erleichtert fiihlte. Dagegen duflerte sich #1, dass sie sich immer noch unwohl
fithle und Angst habe die Vorbereitungsklasse nicht zu bestehen. Dies schaffte eine
gute Moglichkeit, zu betonen, dass wir die neue Herausforderung zusammen meistern
werden. Auch das Gespriach dariiber, dass sie mich jeder Zeit auch fiir private
Probleme erreichen konnen, schien gut angekommen zu sein. Des Weiteren nannte
#10, dass sie eigentlich Englischlehrerin werden wollte und dass sie befiirchte, nach
dem Studium keine Stelle als Deutschlehrerin zu bekommen. Hier wurden ihr
Beispiele aus dem eigenen Berufsleben vorgefiihrt und bemerkt, dass sie an der
Universitit auch das Recht auf ein zweites Diplom hat und dass sie auf Wunsch die
Universitdt als Deutschlehrerin und Englischlehrerin absolvieren kann. Darauf
antwortete #9, dass seine Eltern auch die Zukunft der Deutschlehrer pessimistisch
sehen. Thm wurden Beispiele von den ehemaligen Absolventen aufgezihlt, die zwar
nicht als Deutschlehrer arbeiten, doch in einer internationalen Firma dank ihrer
Deutschkenntnisse eine gute Stelle haben. Es wurde auch darauf hingewiesen, dass nur
in Bursa mehr als 150 deutschstimmige Firmen tétig sind. Weiterhin bedankte sich #7
fiir die WhatsApp-Gruppe und die anderen stimmten ihm zu. Insgesamt schienen die

Einfiihrungstage, eine motivationssteigernde Rolle {ibernommen zu haben.

Erkenntnisgewinn 25: Die Einfiihrungstage als Anfangsphase des HSLC sorgen fiir

Motivationssteigerung und helfen zur Uberbriickung der Schiichternheit.

Erkenntnisgewinn 26: Die Lernenden kennen sich mit digitalen Medien ziemlich gut

aus. Dies begiinstigt die Durchfiihrung des HSLC.

Am Vormittag des zweiten Tages ging es mit der Anfangsphase weiter und die
Deutschlernenden fiillten das Anmeldeformular in Form eines Lebenslaufs aus,
erstellten ihre Sprachlernbiographien und nahmen an dem online Einstufungstest des
Lehrwerks teil. Dabei wurde festgestellt, dass alle Lernenden keine oder sehr geringe
Deutschkenntnisse hatten und Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch lernen.
Daher wurde hier betont, dass das Sprachenlernen ein lebenslanger Prozess ist und sie
von ihren Erfahrungen und Kenntnissen insbesondere aus der ersten Fremdsprache

profitieren miissen, weil es sich bei Deutsch und Englisch um verwandte Sprachen
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handelt. Es wurde auch darauf hingewiesen, dass im Konzept des HSLC die
Erfahrungen und Kenntnisse aus dem Englischen als eine Erleichterung und als eine
Sprachlernstrategie anerkannt werden. Weiterhin wurde bemerkt, dass sich alle
Lernenden im Erwachsenenalter befinden und das HSLC daher von einem bewussten

Lernprozess geprégt sein wird.

Implementierungsphase des HSLC. Der Nachmittag des zweiten Einfiilhrungstages
widmete sich der Implementierungsphase. Hier bearbeiten die Lernenden zuerst das
Formular iiber Lern- und Rahmenbedingungen. Auf die Frage, warum wohl dieses
Formular ausgefiillt wurde, antwortete #5, dass sie zielbewusst Deutsch lernen sollten.
Als wichtigste Beschrinkung erwédhnten #2, #8, #9 und #13, dass im
Studentenwohnheim nur eine geringe Zahl von PCs zur Verfligung stehen und die

Internetverbindung nicht so gut ist.

Erkenntnisgewinn 27: Die Hyperlernplattform und alle digitalen Lernmaterialien

sind mobilfreundlich zu gestalten.

Bei der Besprechung des Skripts wurde der Blickwinkel insbesondere darauf gerichtet,
dass sie die Aufgaben auBlerhalb des Unterrichts zielorientiert erfiillen miissen. Und
das Ziel dieser Aufgaben neben der Erweiterung der sprachlichen Kenntnisse auch die
Entwicklung der auf dem Skript vorgefiihrten Softskills ist. Der Deutschlernende #2
duBerte, dass er es sehr motivierend findet, ergebnis- und produktorientiert zu arbeiten.
Die Deutschlernenden #7, #9, #11 und #12 merkten an, dass sie auch im Gymnasium
mit Portfolios gearbeitet haben und dadurch ihre Sprachentwicklungen verfolgen
konnen. Beispielsweise erwiderte #4, dass sie auch im Gymnasium Videos
aufgenommen haben und es sehr Spall gemacht hat. Weiterhin bemerkten #1, #3, #5,
#6, #7, #8 und #10, dass sie die Hyperplattform sehr niitzlich finden und im Internet
keine unndtige Zeit auf der Suche nach Lernmaterialien verbringen werden. Nach der
Bestimmung der Ziele fiir die Vorbereitungsklasse als Partnerarbeit erwédhnte #1, dass
sie durch die Anwendungen der Implementierungsphase einen Uberblick iiber die
gesamte Vorbereitungsklasse bekommen hat und sich gegeniiber der neuen

Herausforderung bewusster und stérker fiihlt. Des Weiteren duf8erten sich #3, #11 und
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#13, dass sie sich bereit fithlen, anzufangen Deutsch zu lernen. Zum Schluss des

zweiten Tages bedankten sich alle fiir die Einfiihrungstage.

Erkenntnisgewinn 28: Die Coachingsinstrumente (Lern- und Rahmenbedingungen
festlegen, Lernziele bestimmen) sowie die gemeinsame Bearbeitung des Skripts

erhohen die Motivation, fordern die Bereitschaft und stiarken die Lernbewusstheit.

Anwendungsphase des HSLC. Nach den zwei Einfiihrungstagen ging es in der ersten
Woche mit den ausgewéhlten Einstiegssitzen weiter. Bei diesen Sdtzen handelte es
sich um die allgemein bekannten Frage- und Antwortsédtze zum Kennenlernen. Diese
Sétze wurden in einer interaktiven Frage-Antwort-Runde trainiert. Diese Methode
erleichterte das Vermeiden der Muttersprache und die Lernenden lernten ganze Sétze
in interaktiver Form und ohne Ubersetzung in die Muttersprache. Aus diesen Fragen
wurde dann das Alphabet insbesondere die Diphthonge und die Doppelkonsonanten
ausgearbeitet. Fiir die Erleichterung des Lernens wurden die Fragen zuerst in Sie-Form
geiibt, als ein Dialog vorbereitet und vorgespielt. Am letzten Tag der ersten Woche
wurden dann diese Dialoge in du-Form umgewandelt und es wurde eine Cocktail-Party
veranstaltet, wodurch die Sétze auf eine lockere Weise befestigt wurden.
Beispielsweise duBlerte #10, dass sie vor drei Tagen noch kein einziges Wort Deutsch

konnte und nun schon so viel gelernt hat.

Erkenntnisgewinn 29: Die Einstiegssdtze erleichtern die Durchfiihrung des

Unterrichts in der Zielsprache.

Erkenntnisgewinn 30: Die Einstiegssidtze vor dem Beginn mit dem Lehrwerk

erhohen die Motivation und das Selbstvertrauen der Lernenden.

Des Weiteren erleichterten die Einstiegssétze auch den Start mit dem Lehrwerk, da die
ersten Lektionen ausschlieBlich von diesen Sédtzen, vom Alphabet, von den Zahlen,
von der Konjugation von Verben und vom Satzbau geprégt sind. Die Bearbeitung des
Lehrwerks erfolgte dann im Rahmen des handlungsorientierten Sprachunterrichts und
der Philosophie des HSLC. Der Unterricht wurde anhand der digitalen Version des
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Lehrwerks am Whiteboard gefiihrt, wobei dem hybriden Aufbau entsprechend auch
die Online-Ubungen des Lehrwerks sowie weitere zusitzliche online Ressourcen
eingesetzt wurden. Das interaktive Bearbeiten des Lehrwerks an Whiteboards erh6hte
die aktive Teilnahme der Deutschlernenden. Beispielsweise erwéhnte #6, dass es
infolge der dynamischen Durchfiihrung im Unterricht nie langweilig wird. Des
Weiteren wurde nach jeder Lektion in den HSLC-Stunden ein Kahoot-Quiz
durchgefiihrt. Diese spielerische Wiederholung der Lektion erhohte auch die aktive
Teilnahme und die Motivation. Dies wurde daran ersichtlich, dass in diesen Stunden
fast immer alle anwesend waren und am Kahoot-Quiz immer mit Freude mitmachten.
Es kann deshalb festgehalten werden, dass die hybride Durchfiihrung des DaF-
Unterrichts in der Klasse und deren Unterstiitzung mittels digitaler Apps den

Gewohnheiten der Lernenden entsprechen und fiir Motivation sorgen.

Die Durchfiihrung der e-Schreibportfolios und e-Sprachportfolios erfolgte dem Skript
entsprechend ziel- und produktorientiert. Bei der Bewertung dieser Aufgaben spielten
die termingerechte Abgabe, die Prozess-, Produkt- und Ergebnisorientierung, das
kollaborative Handeln sowie die innovative und kreative Gestaltung des Produkts eine
wichtigere Rolle als die sprachliche Korrektheit. Die Deutschlernenden mussten im
Semester acht Schreibleistungen hervorbringen, wobei sie diese als Word-Datei per E-
Mail schickten und sowohl die erste als auch die revidierte Auffassung auf Google-
Drive speichern mussten. Auf die e-Schreibportfolios wurden jeweils neben der
schriftlichen Korrektur auch schriftliche Feedbacks mit strategieorientierten Tipps
formuliert und die Fehler wurden abwechselnd sowohl in den HSLC-Prasenzstunden
als auch in den online Phasen analysiert und besprochen. Die Analyse von
Schreibleistungen der Mitlernenden und deren kritische Betrachtung legte dar, dass
alle dhnliche Probleme hatten. So duBerte beispielsweise #12, dass sie sich beim
Schreiben sehr schlecht einschitzte und dies sie demotivierte. Zu sehen, dass alle beim
Schreiben dhnliche Fehler machen, habe sie aber erleichtert. Solche
Ankniipfungspunkte infolge dhnlicher Fehler ermdglichten den Deutschlernenden das
Erkennen der gemeinsamen Schwierigkeiten und erhohten die Bereitschaft, sich mit
der Schreibfertigkeit effizienter auseinanderzusetzen. Um diese Bereitschaft zu

fordern, wurde angemerkt, dass das Schreiben eine produktive Fertigkeit ist und
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produktive Leistungen nur durch stéindiges Anwenden und aufeinander bauendes Uben
weiterentwickelt werden konnen. Zudem wurde festgehalten, dass aus diesem Grund
aus Fehlern lernen als eine effektive Schreibstrategie einzusetzen ist. Weitere
Schreibstrategien wie z.B. zusammenhdngendes Schreiben oder standardisierte
Uberleitungssitze wurden zum einen bei den individuellen Feedbacks und zum
anderen bei der Analyse einiger Beispielleistungen angesprochen. Es ist hier zu
bemerken, dass die Lernenden alle Aufgaben mit wenigen Ausnahmen termingerecht
erledigten und die Entwicklung der Schreibleistungen im Laufe des Semesters
eindeutig zu erkennen war. Dies konnte als ein Beweis zum einen fiir die Effektivitét
des prozess-, aufgaben- und produktorientierten zum anderen fiir die bedeutende Rolle
des lernweltiibergreifenden Lernens anerkannt werden. Zusammenfassend kann
festgehalten werden, dass sowohl die Beobachtungen und Riickmeldungen als auch
die Schreibleistungen selbst den Einsatz des e-Schreibportfolios fiir das Lernen

auBBerhalb des Klassenzimmers beflirworten.

Erkenntnisgewinn 31: Die Verwaltung der e-Schreibportfolios als E-Mails erfordert

enorm viel Zeit und bringt daher dem Coach zusétzliche Belastung.

Bei den e-Sprachportfolios mussten die Deutschlernenden vier Videos mit ihrem
Partner und ein Video (Mini-Prisentation) selbst erstellen. Die Idee zu dieser Art des
e-Sprachportfolios basiert auf dem Grundgedanken, dass sich die heutige Jugend gerne
fotografiert, auf Videos aufnimmt und in sozialen Medien verdffentlicht. Wie erwartet,
kamen dabei sehr kreative Produkte hervor und einige Videos wurden auf Erlaubnis
der Lernenden auf der Webseite der Hochschule verdffentlicht. Die Analysen und
Feedbacks auf die Videos erfolgten auf die gleiche Weise wie bei den e-
Schreibportfolios und die Videoleistungen wurden auch auf Google-Drive gespeichert.
Wie das e-Schreibportfolio ermdglichte auch das e-Sprachportfolio ein prozess-,
aufgaben- und produktorientiertes sowie lernweltiibergreifendes Lernen, wobei die
Lernenden durch kollaboratives Handeln kreative und innovative Produkte
hervorbringen konnten. Den Beobachtungen, Riickmeldungen und Videoleistungen

nach kann hier festgehalten werden, dass der Einsatz des e-Sprachportfolios ein
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praxistaugliches und motivierendes Mittel fiir das Lernen aullerhalb des

Klassenzimmers ist.

AuBer den Portfolio-Arbeiten wurden fiir die Férderung der Lernerautonomie ein Test
zu Sprachlernstrategien (Oxford, 1990; tiirkische Ubersetzung von Tabanlioglu, 2003)
und ein Test zur Bestimmung der Lerntypen (Reid, 1987; tiirkische Ubersetzung von
Tabanlioglu, 2003) mittels Google-Forms durchgefiihrt. Bei diesen Tests kam heraus,
dass die Deutschlernenden o6fters und gerne an solchen Tests auf sozialen Medien
teilnehmen. Die Tests wurden dann hinsichtlich der Philosophie des HSLC
(sprachdidaktische Prinzipien und Softskills) kritisch betrachtet. Es wurde versucht,
Sprachlernstrategien, Lerntypen und die Softskills als eine Strategie fiir die
personliche Selbstentwicklung (einschlieBlich Lernprozesswissen) zu erkennen.
Betont wurde, dass die Selbstentwicklung als ein lebenslanger Prozess und als
Weiterbildung zu betrachten ist. Weiterhin wurde angemerkt, dass dieser
Entwicklungsprozess bewusst gesteuert werden kann. So wurden die Begriffe
Selbstmanagement und Selbstcoaching diskutiert. Diese Diskussionen sorgten sowohl
fiir die Erh6hung der Bewusstheit und Motivation als auch fiir die Entwicklung von
kritischem Denken und Kommunikationsfdhigkeit. Es wurde den Lernenden
empfohlen, sich Gedanken dariiber zu machen, wie sie beim Erlernen der deutschen
Sprache strategisch vorgehen konnten. Hier nannten fast alle Lernende, dass sie fiir die
Zukunft einen Aufenthalt in Deutschland einplanen sollten. Beispielsweise dullerte
#12, dass sich alle lebenslang mit der deutschen Sprache beschéftigen und ihre
Sprachkenntnisse stets weiterentwickeln miissen. Die Lernende #11 erwihnte, dass
vom Internet als eine wichtige Quelle fiir das Lebenslange Lernen unbedingt profitiert
werden sollte. Dieser Satz wurde als ein Zeichen fiir den Bedarf der Hyperplattform

aufgezeichnet.

Erkenntnisgewinn 32: Der Einsatz von e-Portfolios, Kahoot und den
Coachingsinstrumenten kann den DaF-Unterricht sowohl innerhalb als auch auf3erhalb

der Klasse effizient unterstiitzen.
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Erkenntnisgewinn 33: Der Einsatz von e-Portfolios, Kahoot und den
Coachingsinstrumenten kann den DaF-Unterricht sowohl innerhalb als auch auf3erhalb

der Klasse effizient unterstiitzen.

Erkenntnisgewinn 34: Das gezielte Bearbeiten der Sprachlernstrategien, Lerntypen
und Softskills konnen die Bewusstheit der Lernenden fiir das eigene Handeln und

Lernen erhohen.

Erkenntnisgewinn 35: Die Hyperplattform erfiillt die erwartete Aufgabe und wird

von den Lernenden als ein Instrument fiir das lebenslange Lernen anerkannt.

Evaluationsphase. Fiir die Evaluation des HSLC wurde fiir den ersten Prototyp
lediglich eine Diskussionsrunde in der letzten online HSLC-Stunde veranstaltet.
Besprochen wurden das Lehrwerk, die hybride Durchfiihrung in der Klasse, die
Préasenz- und Onlinephasen des HSLC, die Organisation des Lernens auBlerhalb der
Klasse mittels e-Portfolioarbeiten, die Hyperplattform inklusive der eingesetzten
Links, die Coachingsinstrumente und die Coachingsgespriache. Mit einer deutlichen
Einstimmigkeit waren alle mit dem HSLC zufrieden. Der Lernende #9 meinte, dass
die Anzahl der Schreibportfolio-Arbeiten erhoht werden miisste. Die Lernenden #3,
#4, #9 und #13 erwihnten, dass sie immer wieder Probleme bei der Verbindung zu
Zoom erlebten. Weiterhin erwiderten #1 und #12, dass sie die virtuellen HSLC-
Stunden mit Zoom nicht so effektiv wie die Prasenzstunden empfanden. Die Lernende
#5 dullerte, dass sie insbesondere die Feedbacks auf die Portfolio-Arbeiten niitzlich
gefunden hat. Des Weiteren meinte #13, dass ihr das Onlinespiel ,,Die Stadt der
Worter des Goethe Instituts sehr gefallen hat. Die Lernenden #8, #9, #10 und #11
nannten, dass sie bei den Videoaufnahmen manchmal Probleme mit ihrem Partner
erlebten. Der Lernende #9 brachte zu Wort, dass ihm der Test zur Bestimmung der
Lerntypen nichts geniitzt hat. In Bezug auf die Antworten der Lernenden ist hier
anzumerken, dass die Evaluation des HSLC in Form eines Gruppengespriachs mit den

Lernenden den Erwartungen nicht entsprach.



201

Erkenntnisgewinn 36: Fiir die Evaluationsphase ist ein Gruppengesprach nicht so
geeignet. Daher sollten bei der Erprobung des ndchsten Prototyps auch eine

schriftliche Befragung und individuelle Interviews durchgefiihrt werden.

6.2.5.3.7 Diskussion des Prototyp |

Die Ergebnisse und Erkenntnisse hinsichtlich der Bewertungen der Lernenden, der
eigenen Beobachtungen und Dokumentenanalyse legten dar, dass das HSLC
praxistaugliche Losungen hervorbringen kann. Im Folgenden sollen daher die
Forschungsfragen der ersten Erprobung diskutiert werden, um fiir die Verfeinerung
und Modifizierung des ersten Prototyps weiterfilhrende Gestaltungsprinzipien zu

generieren.

Forschungsfrage 1. Inwiefern entspricht das HSLC den sprachlichen und medialen

Vorkenntnissen sowie Bedurfnissen der Lernenden?

Sowohl die Ergebnisse der schriftlichen bzw. online Befragung als auch die
Erkenntnisse aus den Beobachtungen und Dokumentenanalysen legten eindeutig dar,
dass das HSLC den medialen Vorkenntnissen entspricht und die Lernenden beim

Lernprozess unterstiitzten kann.

Forschungsfrage 2. Wie ist die Reaktion der Lernenden auf die hybriden

Lernszenarien, die im hochschulischen Kontext eher nicht iiblich sind?

Die hybriden Lernszenarien sowohl innerhalb als auch auBlerhalb der Klasse erwiesen
sich als besonders niitzlich und dies bestérkt die Auffassung, dass digitale Medien als
ein integraler Bestandteil des DaF-Unterrichts in der Vorbereitungsklasse zu erkennen

sind.

Forschungsfrage 3. Erhélt der DaF-Unterricht mit der Einfithrung des HSLC einen
besseren Start und Verlauf?

Insbesondere die positiven Bewertungen der Lernenden auf die Einfiihrungstage sowie

die Beobachtungen bei der Arbeit mit den Einstiegssidtzen zeigten, dass das HSLC
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einen guten Start erhielt. Die hybriden Szenarien, die HSLC-Instrumente und -
Gespriache sowie die Hyperplattform bewirkten den Verlauf positiv. Des Weiteren
kann laut den Beobachtungen und Bewertungen festgehalten werden, dass das HSLC

auf Nachfrage stiel3.

Forschungsfrage 4. Was ist bei der Implementierung der Intervention in die

Vorbereitungsklasse zu beachten?

Da die Anfangs- und Implementierungsphase des HSLC in den ersten zwei
Einfiihrungstagen durchgefiihrt werden, ist insbesondere der erste Kontakt zu den
Lernenden von enormer Bedeutung. Um die Schiichternheit zu iiberwinden, ist es
wichtig, alle Lernenden dazu zu befahigen, sich selbst zu Wort zu melden. Des
Weiteren ist anzumerken, dass die Durchfiihrung des HSLC, wie erwartet, zusitzliche
Zeit auch auBlerhalb der Arbeitsstunden erfordert und durch diverse Multitask-
Aufgaben erschwert wird. Daher spielt die Zeitplanung eine wichtige Rolle und das
Skript des HSLC ist im Hinblick darauf zu erstellen.

Forschungsfrage 5. Inwieweit sind die gewéhlten Inhalte und Instrumente relevant?

Auch wenn einige Probleme aufgetreten sind, kann fixiert werden, dass alle

ausgewdhlten Inhalte und Instrumente die gezielte Funktion erfiillt haben.

Forschungsfrage 6. Konnen die in der Vorstudie identifizierten Problemlagen

beseitigt werden?

Wihrend die Einfiihrungstage zur Uberbriickung der Schiichternheit dienten und die
Motivation der Lernenden erhéhten, erleichterten die Einstiegssdtze den Start mit der
neuen Herausforderung. Weiterhin konnten durch den Einsatz des HSLC das Lernen
innerhalb und auBerhalb des Klassenzimmers effizienter gestaltet werden.
Zusammenfassend kann vermerkt werden, dass das HSLC fiir die festgehaltenen
kontextspezifischen Problemlagen (vgl. Kapitel 6.1) als eine praxistaugliche

Intervention betrachtet werden kann.
Forschungsfrage 7. Treten unvorhergesehene Probleme auf?

Insbesondere bei den Videokonferenzen sind immer wieder wegen des Internets

Verbindungsprobleme entstanden. Weiterhin iiberschritten die Online-Stunden am
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Abend und das Beantworten der Fragen auf WhatsApp manchmal das Ziel und es
wurden unnétige Sachen angesprochen. Bemerkenswert ist auch, dass einige
Lernenden bei der kollaborativen e-Sprachportfolio-Arbeiten Probleme mit ihrem

Partner erlebten.

Forschungsfrage 8. Welche Erkenntnisse konnen fiir die nidchste Erprobung generiert

werden?

Die aufgezeichneten Erkenntnisse zu den einzelnen Komponenten sollen in der
folgenden Tabelle zur Verfeinerung und Modifizierung des didaktischen Designs

dargestellt werden:

Komponente Erkenntnis Verfeinerungs- oder
Modifizierungsvorschlag
Einfiihrungstage e crfiillten die Erwartung | e Die Power-Point Prasentation
o Der erste ist den Modifizierungen
Einfithrungstag war zu entsprechend zu aktualisieren.
intensiv. e Das erste Online-Treffen sollte
¢ Die Einfiihrung der am zweiten Tag verwirklicht
digitalen Medien war werden.
niitzlich. e Anstatt zwei Tutoren zu

wihlen, sollten alle Lernenden
in bestimmter Reihenfolge
diese Aufgaben iibernechmen.
Dies konnte zur Entwicklung
des kollaborativen Handelns,
der Verantwortungsiibernahme
und Managementfahigkeit
fiihren. Doch sollte diese Rolle
zuerst von Lernenden mit guten
medialen Kenntnissen
iibernommen werden, um beim
Kennenlernen der digitalen
Kompetenzen die anderen zu

unterstiitzen.
Philosophie des e Die Philosophie e Die sprachdidaktischen
HSLC (Sprachdidaktische Prinzipien und Softskills sollten
Prinzipien und zur Veranschaulichung an die
angestrebte Softskills) Winde abgebildet werden.

ermoglichte ein
ganzheitliches Lernen.
o Die sprachdidaktischen
Prinzipien und
angestrebten Softskills
konnten aus zeitlichen



Anmeldeformular

Sprachlernbiografie

Einstufungstest

Bestimmung der
Lern- und
Rahmenbedingungen
Gemeinsames
Bearbeiten des

HSL C-Skripts
Festlegung der
Sprachlernziele
Einstiegssiitze

Lehrwerk
(Netzwerk)

Test zu den
Lektionen mittels
Kahoot

Griinden nicht an die
Winde abgebildet
werden.

erfiillte die Erwartung

erfiillte die Erwartung

Der online
Einstufungstest des
Lehrwerks brachte kein
Nutzen, weil keiner iiber
Deutschkenntnisse
verfligte.

erfiillte die Erwartung

erfiillte die Erwartung

erfiillte die Erwartung

erleichterten den
Einstieg zum Lehrwerk
entspricht der
Zielgruppe und
bearbeitet die
Fertigkeiten integriert
Das digitale Lehrbuch
ist benutzerfreundlich
und erleichtert die
Moderation des DaF-
Unterrichts.

Die Online-Ubungen
unterstiitzen die hybride
Durchfiihrung des DaF-
Unterrichts.

Klett Augmented
vereinfacht das
Erreichen der Audio-
und Videodateien mit
dem Smartphone.
ermoglichte das
spielerische
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ist in dieser Form
weiterzufithren
konnte als Google Forms
durchgefiihrt werden

ist in dieser Form
weiterzufiihren

konnte als Google Forms
durchgefiihrt werden
Anstelle des Einstufungstests
sollen Lernende die Kann-
Beschreibungen des GER
betrachten und sich selbst
einschétzen.

Die Kann-Beschreibungen
sollen auf der Hyperplattform
erreichbar sein.

ist in dieser Form
weiterzufiihren

ist in dieser Form
weiterzufithren

ist in dieser Form
weiterzufiithren

sollte mittels digitaler Media
unterstiitzt werden

Ein Lehrwerk mit LMS wire
fiir das HSLC geeigneter.
Ein Lehrwerk mit digitalem
Arbeitsbuch konnte die
Hybriditét unterstiitzen.

ist in dieser Form
weiterzufuhren



e-Sprachportfolio

e-Schreibportfolio

Coachingsgespriche
(face to face und
online)

WhatsApp Gruppe

Zoom Cloud
Meetings

Test zur
Bestimmung der
Lerntypen

Test zur
Bestimmung der
Lernstrategien

Wiederholen der

Lektionen

entwickelte das .
kollaborative Handeln,

die Kreativitiat und
Innovation, die Prozess-

, Produkt- und
Ergebnisorientierung

die Lernenden erlebten
keine technischen

Probleme

einige Lernenden

erlebten Probleme mit
ihren Partnern

entwickelte die .
Kreativitidt und

Innovation, die Prozess-

, Produkt- und
Ergebnisorientierung

die Lernenden erlebten
keine technischen

Probleme

leisteten einen sehr .
wichtigen Beitrag zur
Durchfiihrung des

HSLC

ermoglichte das Teilen | e
von Mitteilungen

Das Dauerchatten war
manchmal anstrengend

und die Themen haben
manchmal

abgeschweift.

Die kostenlose Version |e
ist auf 40 Minuten
begrenzt.

Die Bild- und

Tonqualitdt ist besser

als Google-Meets.
Manchmal erlebten die
Lernenden Probleme bei
der Verbindung.

erfiillte die Erwartung .

erfiillte die Erwartung .
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ist in dieser Form und Anzahl
weiterzufuhren

Anstelle von Word-Dateien,
die mit E-Mails geschickt
werden, konnten eine bessere
Alternative mit direkter
Feedback-Moglichkeit
eingesetzt werden.

ist in dieser Form
weiterzufithren

Es sollten Chat-Zeiten
bestimmt werden.

ist weiter einzusetzen

ist in dieser Form
weiterzufiihren

ist in dieser Form
weiterzufiihren



Hyperplattform

Die Stadt der Worter
— Online-Spiel des
Goethe Instituts als
Link auf der
Hyperplattform
Nicos Weg — Deutsch
mobil auf Deutsche
Welle als Link auf
der Hyperplattform
Deutsche Volksfeste
und Deutsche Kiiche
als Links auf der
Hyperplattform

Weitere Links der
Hyperplattform

Tabelle 36:

funktionierte
problemlos
erfiillte die Erwartung

entwickelte den
Wortschatz der
Lernenden auf eine
spielerische Weise

war eine gute
Alternative fur die
Wiederholung von Al
ist mobilfreundlich
forderten die
Interkulturalitét
dienten als Einleitung
zum Gespréich tiber
Klischees

Lernende duf3erten keine

negativen Meinungen
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Fiir die Hyperplattform konnte
auch eine App erstellt werden,
mit der auch Mitteilungen zu
Lernenden geschickt werden
konnen.

ist weiter einzusetzen

ist weiter einzusetzen

ist weiter einzusetzen

sind stets zu aktualisieren

Erkenntnisse aus der Erprobung des Prototyp |

Zusitzlich zu den eingesetzten Inhalten wurden wéhrend der Durchfiihrung des ersten

Prototyps noch folgende Erkenntnisse fiir die didaktische Gestaltung des zweiten

Prototyps festgehalten:

Erkenntnisgewinn 37. Es ist ein Bedarf an einer gezielten Wortschatzarbeit

vorhanden. Daher sollte ein Tool fiir die Wortschatzarbeit eingesetzt werden.

Erkenntnisgewinn 38. Da im Konzept des HSLC verschiedene digitale Medien

eingesetzt werden, ist ein System notig, mit der alle Lern- und Ubungsarbeiten

verwaltet werden konnen.
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6.2.6 Verfeinerung der Gestaltungsprinzipien infolge der Erprobung des

Prototyp |

Die ersten Gestaltungsprinzipien, die in Kapitel 6.1.3 infolge der von Euler (2014b)
vorgeschlagenen Kategorien ermittelt wurden, sollen im Folgenden angesichts der
Erkenntnisse aus der Erprobung des ersten Prototyps verfeinert und erweitert werden.
Diese sollen als Orientierungsbasis fiir den zweiten didaktischen Design dienen und
nach der Erprobung des zweiten Prototyps zu endgiiltigen Gestaltungsprinzipien
verdichtet werden. Die Verfeinerungen sind zur Veranschaulichung fett

ausgezeichnet:

Kategorie Verfeinerte Gestaltungsprinzipien

organisationale und 1. Das HSLC soll als Managementsystem fiir den DaF-

soziale Unterricht fungieren. Deshalb sollen alle institutionellen
Rahmenbedingungen Regelungen beriicksichtigt und die erforderlichen Erlaubnisse
beantragt werden.

2. Fiir die Verwaltung der zahlreichen Aufgaben ist ein
digitales Managementsystem (LMS) einzusetzen.

3. Die Medienausstattung auf Anbieterseite soll fiir die
Durchfiihrung optimiert werden.

4. Die Lernenden sollen ihre eigenen Endgeriite (Bring Your
Own Device-Ansatz) benutzen.

5. Das HSLC soll in den Wochenplan integriert werden, wobei
fiir das HSLC mindestens wochentlich 3 Pridsenzstunden
und 2 Webinare einzuplanen sind.

6. Fiir die Durchfiihrung ist sowohl fiir die Coachs als auch fiir
die Lernenden ein detailliertes Skript zu erstellen, welches das
ganze Semester umfasst.

7. Das HSLC soll das Lernen innerhalb und auBerhalb des
Klassenzimmers mit hybriden Lernszenarien koordinieren.

8. Da HSLC vielmehr als eine Sprachlernberatung ist, kann die

Teilnahme nicht freiwillig angeboten werden.
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9. Das HSLC soll von einem der Klassenlehrer durchgefiihrt

werden.

Lernvoraussetzungen | 10. Das HSLC soll sowohl die sprachlichen Fertigkeiten als

der Lernenden auch die Personlichkeitsentwicklung fordern.

11. Das HSLC soll angemessene Softskills fordern.

12. Das HSLC soll die Lernerautonomie und das lebenslange
Lernen fordern.

13. Das HSLC soll die Offenheit der Lernenden zu digitalen
Medien fordern.

14. Die Merkmale der Personlichkeitsentwicklung der
Jugendphase ist vom Coach gut zu kennen, um die
Lernenden bei diesbeziiglichen Schwierigkeiten zu
unterstiitzen.

15. Schiichternheit, Demotivation und Angst davor Fehler zu
machen sind gezielt zu bekdmpfen.

16. Interkulturalitdt und Klischees {iber die Zielsprachenkultur

sind gezielt zu bearbeiten.

angestrebte 17. Das Hauptziel des HSLC ist die Beseitigung der

Lernergebnisse Problemlagen in der kontextuellen Praxis und infolgedessen
die Erhohung der Effizienz des DaF-Unterrichts. Dafiir soll
der DaF-Unterricht in der Vorbereitungsklasse die
Lernziele und Merkmale der Handlungsorientierung
verfolgen und sich als Ziel Handlungskompetenz in der
Zielsprache setzen.

18. Neben der Entwicklung der Handlungskompetenz in der
Zielsprache und der dafiir notigen Sprachfertigkeiten sind die
Erhéhung der Motivation und der Lernbewusstheit, die
Forderung der Lernbereitschaft und Lernerautonomie, die
Uberbriickung von Schiichternheit, die Beseitigung der
Lernprobleme sowie die Personlichkeitsentwicklung
insbesondere angesichts angemessener Softskills als
angestrebte Lernergebnisse zu fixieren.

19. Das HSLC soll in Bezug auf die angestrebten

Lernergebnisse eine ganzheitliche Philosophie haben, die
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sowohl den DaF-Unterricht als auch das Sprachlerncoaching
umfasst. Innerhalb dieser Philosophie sollen
sprachdidaktische Prinzipien fiir die Durchfithrung des HSLC
und angemessene Softskills fiir die Kompetenzentwicklung
festgehalten werden, die als Grundlage fiir alle Phasen des
didaktischen Designs fungieren.

20. Alle Entscheidungen und Bestimmungen sollen im Rahmen
des HSLC (wie z.B. die Auswahl des Lehrwerks und der
zusitzlichen  Inhalte, Werkzeuge, Medien und
Coachingsinstrumente) im Hinblick auf die Philosophie
getroffen werden.

21. Aufgrund der problemorientierten Erkenntnisse aus der
Praxis sollen fiir die Schreib- und Sprechfertigkeit sowie des
Wortschatzes das Lehrwerk unterstiitzende, zusitzliche

Aufgaben bestimmt werden.

Leit- und

Umsetzungsprinzipien

22. Die Designentscheidungen sollen mit der Formulierung der
Philosophie beginnen und schrittweise im Hinblick auf
diese Philosophie durchgefiihrt werden.

23. Das Bestimmen der Lernziele, die Auswahl und Verzahnung
der gewiinschten Komponenten, die Definition und die
Aufgaben des Coachs, die Praferenzen in der Medienwahl, das
Erstellen von HSLC-Instrumenten, die Gestaltung des
iterativen Mikrozyklus und der Implementierungsphase sowie
das Erstellen des Skripts sind als weitere Schritte des
didaktischen Designs immer auf der Grundlage der
Philosophie zu vollziehen.

24. Der Coach soll eine unterstiitzende, begleitende
missionarische, moderierende und forschende Rolle
iibernehmen.

25. Sowohl bei den Prisenz- als auch Online-
Coachingsgespriachen sind sowohl sprachliche Fertigkeiten
und Lernprozesswissen als auch die ausgewdhlten Softskills
zu behandeln. Daher sollen die Gespriche in der

Muttersprache durchgefiihrt werden.
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26. Am Anfang des Semesters sollen Einfiihrungstage
eingeplant werden. Die Einfiihrungstage sollen in Form von
interaktiven Workshops veranstaltet werden.

27. Jedes Werkzeug ist in den Einfithrungstagen und/oder vor
der ersten Verwendung angemessen einzufiihren.

28. Das HSLC ist durch die Hybriditit gepragt, deshalb soll der
Coach alle Werkzeuge selbst gut beherrschen und Lernenden,
die Angst vor digitalen Medien haben, insbesondere in der
Anfangsphase zusitzlich helfen.

29. Vor dem Beginn mit dem Lehrwerk sollen Einstiegssétze
eingesetzt werden.

30. Es sollen hauptséichlich mobilfreundliche Anwendungen
bevorzugt werden.

31. Zwei Lernende mit guten medialen Kenntnissen sollen als
Tutoren gewihlt werden, die bei technischen Problemen und
beim Benutzen der digitalen Medien Hilfe leisten konnen.

32. Essoll ein Skript fiir den Coach und eines fiir die Lernenden
erstellt werden, die als Anwendungsplan des HSLC fungieren
sollen.

33. Das Lernen auBlerhalb der Klassen sollen mit einem

LMS verwaltet werden.

Tabelle 37: Verfeinerte Gestaltungsprinzipien nach der Erprobung des Prototyp |

6.2.7 Zweites didaktische Design des HSLC — Prototyp 11

In dieser Phase erfolgen die didaktischen Designentscheidungen infolge der
verfeinerten Gestaltungsprinzipien nach der Erprobung des ersten Prototyps. Alle
Schritte des ersten didaktisches Designs werden dabei wiederholt, wobei ndtige

Verfeinerungen, Modifizierungen und Erweiterungen durchgefiihrt werden.
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6.2.7.1 Philosophie des HSLC (Schritt 1)

Die Philosophie in der ersten didaktischen Designphase entstand als Endprodukt der
Vorstudie bzw. der Literatur- und Kontextanalyse. Nun soll sie angesichts der

Erkenntnisse aus der Erprobung des ersten Prototyps verfeinert werden.

Da sich das HSLC das Hauptziel setzt, als ein Managementsystem den institutionellen
DaF-Unterricht bzw. das Lernen innerhalb und auflerhalb der Klasse mittels
zahlreicher manueller und digitaler Mittel effizient zu verwalten, entsteht der Bedarf
an einer ganzheitlichen und umfassenden Philosophie, angesichts deren diese
vielfaltigen Aufgaben zielméBig und professionell bewiltigt werden kdnnen. Daher
weist die Philosophie des HSLC einen multiperspektivischen Charakter auf, ist von
Verzahnungen theoretischer und praktischer Erkenntnisse geprigt und zielt auf eine
praxistaugliche Intervention infolge eines zyklisch-iterativen Forschungsprozesses im
Rahmen des DBR. Insofern bildet sie den theoretischen Rahmen des HSLC und dient
als Grundlage bei der Gestaltung, Implementation, Anwendung, Evaluation und

nachhaltigen Weiterentwicklung.

Theoretisch stiitzt sich dabei die Philosophie des HSLC zum einen auf die positiven
Seiten der traditionellen Lerntheorien insbesondere der konstruktivistischen Didaktik
(vgl. Kapitel 2.1.4) und der Handlungsorientierung im Sinne des GER (vgl., Europarat,
2018, 27) und zum anderen auf die vernetzte Lernauffassung des relativ jungen
Konnektivismus (vgl. Kapitel 2.1.5). Diesbeziiglich konnte das Sprachenlernen im
Rahmen des HSLC als handlungsorientiert definiert werden, wobei darunter die

Kombination folgender Prinzipien zu verstehen ist:
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handlungs-
orientiertes
. HSLC
autonomie- lernerorientiert
fordernd 0
kommnukiations- .

orientiert J begleitend
aufgaben- | lernwelt- |
orientiert tibergreifend

produkt-

e anzheitlich
orientiert g

prozess-
orientiert

Abbildung 35: Sprachdidaktische Prinzipien des HSLC

lernerorientiert: Da das HSLC auf eine innovative Losung fiir die
Problemlage der kontextuellen Praxis zielt, ist der Fokus auf die Zielgruppe
gerichtet. Daher stiitzt sich das HSLC auf das situierte Lernen und erkennt die
Lernenden als ein Individuum, fiir die das Lernen als Bedeutungsaushandlung
bei der Identitdtsentwicklung durch soziale Interaktionen stattfindet. Insofern
versucht das HSLC, beim Lernen von dem Wechselspiel zwischen
personeninternen (Kognition) und personenexternen (Situation) Verfahren zu
profitieren. Diesbeziiglich strebt das HSLC die Entwicklung von Identitdt und
die Ausbreitung der Partizipationsmoglichkeiten an. Aus diesem Grund
werden bei der Planungs-, Erarbeitungs- und Evaluationsphase neben den
sprachlichen Erfahrungen auch die Kompetenzen, Interessen und
Gewohnheiten der Lernenden beriicksichtigt.

begleitend: Da im Mittelpunkt des HSLC der Lernende und dessen
Lernprozess steht, wandelt sich die Lehrperson zu einem unterstiitzten Coach
um. Als Experte und Moderator organisiert er die analoge und digitale

Lernumgebung und begleitet die Lernenden bei der Bewiltigung der hybriden
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Lernszenearien. Er liefert dafiir verschiedene Werkzeuge, bietet
Hilfestellungen, gibt Feedbacks und fordert zum autonomen Lernen, wobei
dem gegenseitigen Dialog die bedeutendste Rolle zukommt.
lernweltiibergreifend: Um die Erlosung der Grenzen des traditionellen
Klassenunterrichts durch digitale Medien zu protegieren, setzt das HSLC auf
das vernetzte Lernen anhand hybrider Lernszenarien. Digitale Medien
kommen zum einen im Klassenzimmer zur Verwendung und zum anderen
dienen sie der Verwaltung des Lernens auf3erhalb des Unterrichts. Der Coach
erstellt auf digitaler Plattform Aufgaben fiir das Lernen auBlerhalb des
Klassenzimmers, die mit einem Abgabetermin belegt sind. Alle
Benachrichtigungen, Ankiindigungen, Riickmeldungen und Bewertungen
erfolgen auf dieser Plattform. Das HSLC profitiert dabei unter anderem auch
vom ,,umgedrehten Unterricht™ (engl. flipped classroom). Bei dieser Methode
werden die Phasen der Lernstoffvermittlung und der Hausaufgaben vertauscht
und die Lernenden miissen bestimmte Hausaufgaben vor dem Unterricht
beenden und kommen vorbereitet zum Pridsenzunterricht. Um das
selbststindige und nachhaltige Lernen zu fordern und Zeit fiir die
Priasenzphasen zu sparen, legt das HSLC daher besonderen Wert auf die Vor-
und Nachbereitungsphase.

ganzheitlich: Das HSLC erkennt das Lernen als ein ganzheitliches und
umfassendes Phinomen, das durch das Zusammenspiel von Voraussetzungen,
Prozessen, pddagogische Methoden und Ergebnissen entsteht. Das HSLC
versucht daher, das Lernen innerhalb und auflerhalb der Klasse mittels digitaler
Medien zu verzahnen und ganzheitlich zu managen. Dabei werden neben den
kognitiven Féhigkeiten auch die korperlichen (z.B. Alter), personlichen (z.B.
personliche  Lernumgebung). metakognitiven (z.B. Lernstrategien),
motivationalen (z.B. individuelle Interessen) und emotional-affektiven (z.B.
Angstlichkeit) Aspekte miteinbezogen. Infolgedessen erfolgt das Lernen
mittels relevanter und realitdtsnaher Inhalte, welche sowohl die produktiven
und rezeptiven Sprachfertigkeiten (Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben) und
immanente  Bestandteile  (Wortschatz, Grammatik) als auch die

Kommunikationssituationen,  Sprechintentionen,  Rolleninterpretationen,
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auller- und parasprachliche Ausdrucksmittel (Aussprache, Mimik, Gestik)
integriert bearbeiten. Das HSLC bevorzugt weiterhin Inhalte, die
lerntypengerecht und binnendifferenzierend aufgebaut sind und unterstiitzt sie
mit Coachingsinstrumenten, die die Lernenden dazu befihigen sollen, ihre
eigenen Lernwege und Lernformen selbst festzulegen.

prozessorientiert: Im Rahmen des HSLC ist der Lernprozess vom
gemeinsamen Uberlegen, Entscheiden, Planen und Tun dominiert. Die
Lernenden erhalten verschiedene Aufgaben, die sie mithilfe des begleitenden
Coachs termingerecht erledigen miissen. Insbesondere bei der Evaluation der
e-Portfolio-Arbeiten ist der Prozess und die rechtzeitige Abgabe viel wichtiger
als die sprachliche Korrektheit. Bei diesen Aufgaben wie z.B. bei simulierten
Dialog-Aufnahmen des e-Sprachportfolios konnen die Lernenden ihre Sprache
in Handlungen (learning by doing / lernen durch Handeln) einsetzen und ihren
Lernprozess aufzeichnen. Digitale Medien tibernehmen dabei die Aufnahme-
und Speicherfunktion und begleiten das prozessorientierte Lernen durch
automatische Terminerinnerungen. Zur Unterstiitzung der Prozessorientierung
liegt der Fokus bei Coachingsgespriachen auf der Bewusstmachung und
Beschreibung der kognitiven Prozesse, durch die das Lernen erfolgen und die
zur Entwicklung der Sprachfertigkeiten einen bedeutenden Beitrag leisten.
produktorientiert: Das HSLC bietet den Lernenden die Moglichkeit an, ihre
produktiven Sprachfertigkeiten (Schreiben und Sprechen) mittels e-Portfolio-
Arbeiten zu entwickeln. Wihrend sie fiir ihr e-Schreibportfolio individuell
arbeiten, erstellen sie fiir ihr e-Sprachportfolio gemeinsam mit einem
Mitlernenden ein Handlungsprodukt. Bei der kollaborativen Fertigungsphase
der e-Sprachportfolio-Arbeiten handeln sie in der Zielsprache und kénnen am
Ende ihre Produkte vorstellen. Digitale Medien dienen dabei als
Vorstellungsmittel (Préasentationssoftware), als Verdffentlichungsplattform
(Hyper-Plattform), als Speicherplatz (Google Drive) und ermdglichen eine
unbegrenzte Zugriffsmoglichkeit zu fertiggestellten Produkten.
aufgabenorientiert: Das HSLC bietet den Lernenden offene Aufgaben fiir

realitdtsnahe und authentische Sprachverwendung an, um ihre Kreativitit
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anzusprechen und individuelle Entwicklung zu erméglichen. Fertigkeiten wie
Argumentieren, Stellungnahme, Kommentieren, Kritisieren und Uberzeugen
werden durch Gruppendiskussionen, Rollenspiele in verschiedenen sozialen
Formen sowohl in Prasenz- als auch in Online-Phasen gezielt trainiert.
kommunikationsorientiert: Im Vordergrund des DaF-Unterrichts im
Konzept des HSLC steht nicht die formale Korrektheit, sondern die
kommunikative Interaktion in der Zielsprache. Daher beriicksichtigt das HSLC
bei der Wahl der Lernmaterialien soziokulturelle Aspekte (Wissen iiber
Traditionen, Tabus usw.), bevorzugt ein interkulturelles Lehrwerk, unterstiitzt
es mit kontrastiven Zusatzinformationen und bearbeitet sprachlich-kulturelle
Unterschiede, um die kommunikative Handlungskompetenz der Lernenden zu
entwickeln. Digitale Medien ermdglichen dabei das digitale Handeln bzw. die
virtuelle Kommunikation. Die Lernenden erhalten auf der Hyperplattform
verschiedene Links zu interaktiven Games mit online Mitspielern, zu Foren, zu
sozialen Medien und zu Webseiten iiber die Soziokultur der deutschsprachigen
Lander, wodurch sie vielfdltige Maoglichkeiten fiir die kommunikative
Sprachverwendung in der Zielsprache bekommen.

autonomiefordernd: Das HSLC im Rahmen dieser Studie richtet sich an die
erwachsenen Lerner und fordert language awareness und Sprachreflexion. Das
HSLC versucht die Lernenden, zum eigenverantwortlichen Handeln und zur
Selbstbestimmung und Selbststeuerung des Lernens zu befdhigen. Insofern
beriicksichtigt es die Motivation, Lernbereitschaft, Lernumgebung, Lernziele,
und Interessen der Lernenden und behandelt zielgerichtet metakognitive
Strategien zur Regulierung des selbststindigen Lernens. Im Konzept des
HSLC erlernen die Lernenden anhand verschiedener Lern- und
Coachingsinstrumente, wie sie ihren lebenslangen Lernprozess planen,
tiberwachen und evaluieren konnen. Wéhrend der begleitende Coach als
Rollmodell dient und die Coachingsgespriache die Kritische und bewusste
Betrachtung des Lernprozesses fordern, tibernimmt die Hyperplattform mittels
der ausgewihlten Links die Rolle des Navigations- und Filtersystems im
weltweiten Web bzw. in der vernetzten Wissenswelt und steht als ein

hilfreiches Tool fiir das lebenslange Lernen zur Verfiigung.
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Der DaF-Unterricht im Rahmen des HSLC erfolgt angesichts dieser theoriegestiitzten
Prinzipien, die fiir den Lernprozess kennzeichnend sind und das HSLC unter dem

Begriff handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht unterordnen lassen.

Da aber das eigentliche Ziel jeglicher Art von Coaching die Identitdtsentwicklung
durch gemeinsames Tun und Handeln ist, werden neben den sprachdidaktischen
Prinzipien in die Philosophie des HSLC noch folgende Softskills (personliche, soziale

und methodische Kompetenzen) einbezogen:

Kommuni- Kollabora-
kationsfahig- tives
keit Handeln

Kritisches
Zeit- Selbst- Denken und

management management Problem
16sen

Medien- Kreativitit und
kompetenz Innovation

Abbildung 36: Endgiiltige Darstellung der ausgewéhlten Softskills

Wie aus der Abbildung 36 zu erkennen ist, bezieht das HSLC zu den
sprachdidaktischen Prinzipien noch sieben Softskills ein, die zum Aufbau, zur
Ausweitung und zur Anderung der Identitit sowie zur Ausweitung der
Partizipationsmdoglichkeiten im sozialen Umfeld beitragen sollen. Das HSLC erkennt
einen grofen Vorteil darin, die Softskills mit den sprachdidaktischen Prinzipien zu

verzahnen und gezielt zu entwickeln, weil der Fremdsprachenunterricht dafiir
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verschiedene Mdglichkeiten bietet. Im Mittelpunkt steht dabei die Entwicklung des
Selbstmanagements, welches sowohl als eine der wichtigsten personlichen
Kompetenzen als auch eine wichtige methodische Kompetenz einzustufen ist.
Wihrend in das Feld der personlichen Kompetenzen dazu noch Kreativitit und
Innovation fallen, gehdren Kommunikationsfahigkeit und Kollaboratives Handeln zu
den sozialen Kompetenzen. Medienkompetenz sowie Kritisches Denken und Problem

16sen sind als methodische Kompetenzen zu kategorisieren.

Durch die folgende Verzahnung von sprachdidaktischen Prinzipien und der Softskills
entsteht die theoretische Grundlage der Philosophie des HSLC:

sprachdidaktische Prinzipien des HSLC | Angestrebte Softskills

lernerorientiert - Selbstmanagement

- Kritisches Denken und Problem 16sen
- Kollaboratives Handeln

begleitend - Selbstmanagement

- Kommunikationsfahigkeit

- Kollaboratives Handeln

- Medienkompetenz

lernweltiibergreifend - Selbstmanagement
- Medienkompetenz
ganzheitlich - Selbstmanagement

- Zeitmanagement

- Medienkompetenz

prozessorientiert - Selbstmanagement

- Zeitmanagement

- Medienkompetenz
produktorientiert - Selbstmanagement

- Kollaboratives Handeln

- Kreativitat und Innovation

- Kritisches Denken und Problem 16sen
- Zeitmanagement

- Medienkompetenz

- Kommunikationsféhigkeit
aufgabenorientiert - Selbstmanagement

- Kollaboratives Handeln

- Kreativitat und Innovation

- Kritisches Denken und Problem 16sen
- Zeitmanagement

- Medienkompetenz

- Kommunikationsfahigkeit
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kommunikationsorientiert - Selbstmanagement

- Kollaboratives Handeln

- Kritisches Denken und Problem 16sen

- Medienkompetenz

autonomiefordernd - Selbstmanagement

- Zeitmanagement

- Kritisches Denken und Problem l6sen

- Kollaboratives Handeln

- Medienkompetenz

Tabelle 38: Verzahnung der sprachdidaktischen Prinzipien des HSLC mit den Softskills

Der Tabelle 38 ist zu entnehmen, dass mit jedem sprachdidaktischen Prinzip mehrere
Softskills angesprochen werden, wodurch die Annahme bestitigt wird, dass der
Fremdsprachenunterricht verschiedene Moglichkeiten fiir die Schulung von Softskills
bietet. Wichtig ist weiterhin, dass Selbstmanagement zu jedem sprachdidaktischen
Prinzip zugeordnet ist und als Hauptziel der Kompetenzentwicklung im Rahmen des
HSLC betrachtet werden kann. Es ist hier aber auch zu bemerken, dass diese
Zuordnung nicht als definitiv zu betrachten ist und je nach Bedarf und Ziel

verschiedene Verzahnungsvarianten moglich sind.

Diese Verzahnungsphase konnte als Ursprungsannahme fiir die Hybriditit des
Sprachlerncoachings anerkannt werden. Insofern bewirken diese sprachdidaktischen
Prinzipien und Softskills alle Entscheidungsphasen des Designprozesses des HSLC-
Modells. Der Einsatz von digitalen Medien im Rahmen der Vernetzungstheorie des
Konnektivismus und die Systematik des didaktischen Designs fungieren als weitere
Grundsteine der Hybriditét. Aus dieser Sicht konnte das HSLC auch unter dem Begriff
E-Learning untergeordnet werden, wodurch auch der Bedarf an Didaktisierung
begriindet wire. Doch liberschreitet das HSLC die Grenzen des digitalen Lernens und
umfasst auch den analogen Klassenunterricht und versucht den DaF-Unterricht
ganzheitlich und nachhaltig zu managen. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass
die Philosophie als theoretische Grundlage des HSLC einen umfangreichen und
nachhaltigen Charakter besitzt und sich das Ziel setzt, den DaF-Unterricht ganzheitlich
innovativ zu gestalten. Infolgedessen basieren alle Phasen des didaktischen HSLC-

Modells auf dieser Philosophie.
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An dieser Stelle ist dariiber hinaus noch zu bemerken, dass die Philosophie auch von
den Lernenden zu internalisieren ist. Denn sowohl die sprachdidaktischen Prinzipien
als auch die angestrebten Softskills sind von den Lernenden bewusst zu kennen,
anzuwenden und zu entwickeln. Aus diesem Grund sollen die Lernenden im Rahmen
des HSLC bei jedem Lernszenario auch wissen, welche sprachdidaktischen Prinzipien
und Kompetenzen gezielt werden. Deshalb sollen diese zum einen an den Winden des
Klassenzimmers veranschaulicht und zum anderen im Skript des HSLC (vgl. Kapitel
6.2.7.10) fir die Lernenden bemerkt und insbesondere bei den Coachingsgespréichen

behandelt werden.

6.2.7.2 Allgemeine Merkmale und Definition (Schritt 2)

Die Ergebnisse der Erprobung des ersten Prototyps bestétigten die Merkmale und
Definitionen. So konnen sie fiir den zweiten Prototyp fast unverdndert ibernommen
werden. Demzufolge ist die Hybriditit als wichtigstes Merkmal des HSLC zu
betrachten, wobei darunter mehr als der Einsatz von digitalen Medien und deren
Vermischung mit Prasenzphasen zu verstehen ist. Denn das HSLC darf nicht als eine
Form der Sprachlernberatung oder des E-Learnings bezeichnet werden, sondern es ist
als Managementsystem des DaF-Unterrichts zu definieren, das im Rahmen einer
umfassenden Philosophie den DaF-Unterricht innerhalb und auBerhalb des
Klassenzimmers mit hybriden Lernszenarien verzahnt und verwaltet. Seine Hybriditét

entsteht dabei durch die Verzahnung folgender Elemente:

Verzahnungselement 1 Verzahnungselement 2 | Hybrides Produkt
traditionelle Lerntheorien Konnektivismus Philosophie des HSLC
insbesondere

Handlungsorientierung im

Rahmen des Konstruktivismus

sprachdidaktische Prinzipien | angestrebte Softskills der | Philosophie des HSLC
des HSLC Lernenden

Prisenzphasen Online-Phasen Hybrides Lernen

synchrone Phasen asynchrone Phasen Hybrides Lernen
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individuelles Lernen kollaboratives Lernen Hybrides Lernen
Lehrperson Sprachlernberater begleitender Coach
DaF-Unterricht Sprachlernberatung HSLC

Tabelle 39: Verzahnungselemente des HSLC

Selbstverstindlich tibernehmen im Konzept des HSLC digitale Medien in vieler
Hinsicht wichtige Rollen wie z. B. bei der Erlosung der Grenzen des traditionellen
Sprachunterrichts, bei der Anschaffung von authentischen Lernumgebungen, bei der
Kontextualisierung des Lernstoffs, bei der Bewéltigung von komplexen Situationen,
bei der Interaktion mit den Lernenden sowie bei der Entwicklung des selbststdndigen
Lernens (vgl. Roche, 2013, 25). Das HSLC versucht mittels digitaler Medien, den
traditionellen lehrwerkorientierten Fremdsprachenunterricht endlich aus der Klasse
herauszutragen und das Lernen, die Fortschritte und die Ergebnisse der Lernenden
innerhalb und auBlerhalb des Klassenunterrichts digital zu verfolgen. Doch ist hier
anzumerken, dass das HSLC im Vergleich zum Blended-Learning den Unterricht nicht
in aufeinanderfolgende und Kklar getrennte Online-Phasen und Pridsenzphasen
unterteilt, sondern von digitalen Medien sowohl im Pridsenzunterricht als auch
auBlerhalb des Unterrichts profitiert. Des Weiteren finden beim HSLC wie bei einem
Online-Kurs synchrone und asynchrone Lern- und Gesprachsphasen statt. Diese
hybride Strukturierung des vom HSLC managten DaF-Unterrichts widerspiegelt sich
im Skript des HSLC (vgl. Tabelle 50), wo rdumliche, zeitliche und mediale
Vermischungen sowie die Konstellation von Arbeits- und Sozialformen dargestellt
werden. Um von den Vorteilen dieses hybriden Lernens zu profitieren, miissen jedoch
sowohl die Lehrpersonen als auch die Lernenden au3erhalb des Unterrichts mehr Zeit
einplanen und brauchen sowohl in der Klasse als auch auflerhalb der Klasse

internetfdhige Endgerite und Internetzugang.

Anzumerken ist jedoch auch, dass diese digitalen Moglichkeiten der Lehrperson
zugleich auch zuséatzliche Aufgaben bringen und ausreichende mediale Kompetenzen
erfordern. Im Hinblick darauf sind sie bei der Planung, Durchfiihrung und Bewertung
des Lernprozesses gezielt einzubeziehen. Das HSLC setzt sich genau deshalb das Ziel,

diesen komplexen Prozess im Rahmen seiner Philosophie didaktisch zu gestalten und
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nachhaltig weiterzuentwickeln. Im Hinblick darauf kann es, wie schon erwéhnt, als
Managementsystem mit Koordinations- und Leitungsfunktion des DaF-Unterrichts
definiert werden. Die vielfiltigen Aufgaben erfordern dafiir einen Coach, der all diese
verzahnten Komponente professionell organisieren und managen kann. Die Definition
des Coachs im Rahmen des HSLC ergibt sich aus der Verzahnung folgender
Aufgaben:

- Koordination und Leitung des Fremdsprachenunterrichts mithilfe digitaler
Medien

- Durchfiihrung des DaF-Unterrichts als Lehrperson mithilfe digitaler Medien

- Durchfiihrung und Begleitung des Lernens auflerhalb des Unterrichts mithilfe
digitaler Medien

- Unterstiitzung und Begleitung des Lernprozesses als Sprachlerncoach mithilfe
digitaler Medien

- Vorbereitung von nétigen Coachingsinstrumenten und deren Einsatz

Der Coach tibernimmt also die Aufgaben der Lehrperson und des Lernberaters und
begleitet den Unterricht innerhalb und auflerhalb der Klasse. Aus dieser Sicht ist er als
Leiter des HSLC bzw. des darunter stattfindenden DaF-Unterrichts zu definieren. Das
detaillierte Skript dient ihm dabei wie eine Bedienungsanleitung als Wegweiser.
Dieses Skript (vgl. Tabelle 50) konnte auch als Coachingsplan bzw.
Durchfiihrungsplan betrachtet werden, wobei zu bemerken ist, dass es im Konzept
einer umfangreichen Philosophie entsteht, alle Indikatoren einschlieBlich
Informationen zu den digitalen Medien ausfiihrlich darlegt und dazu noch dem Coach

Freirdume zur Modifizierung und Erweiterung l&sst.

6.2.7.3 Bestimmung der Ziele des HSL.C (Schritt 3)

Wie die Formulierung der allgemeinen Merkmale und Definition wurden auch die
Ziele des HSLC durch die Erprobung des ersten Prototyps bestétigt. Sie umfassen zum

einen die allgemeinen Ziele der Vorbereitungsklasse bzw. des DaF-Unterrichts und
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zum anderen die Ziele des HSLC. Demzufolge konnen die Ziele folgendermalien

definiert werden:

- fur die kontextspezifischen Problemlagen des DaF-Unterrichts innovative und
praxistaugliche Losungen (im Rahmen des DBR-Ansatzes) generieren und
nachhaltig weiterfiihren

- den DaF-Unterricht zielgruppenspezifisch und ganzheitlich planen, gestalten
und managen

- das Lehrwerk unterstiitzende zuséitzliche Lernmaterialien und -formen sowie
Coachingsinstrumente bestimmen oder erstellen

- die nétigen digitalen Medien bestimmen und hybride Lernszenarien erstellen

- das Lernen innerhalb und auBerhalb der Klasse mittels digitaler Medien
koordinieren, aufzeichnen und evaluieren

- die Deutschlernenden zum lebenslangen und autonomen Handeln befdhigen

- die Lernenden bei ihrer Kompetenz- und Identitatsentwicklung unterstiitzen

- die Motivation der Deutschlernenden erhdhen

- die Deutschlernenden bei der Lodsungssuche ihrer Lernschwierigkeiten
betreuen

- eine Hyperplattform als Navigationshilfe fiir das Lernen in der virtuellen Welt

erstellen

6.2.7.4 Bestimmung der Komponenten des HSLC (Schritt 4)

Infolge der Erkenntnisse aus der Erprobung des ersten Prototyps wurden die
Komponenten des HSLC erweitert. Die Entscheidungen bei der Wahl der
Komponenten erfolgen in Bezug auf die verfeinerten Gestaltungsprinzipien und der
im ersten Schritt dieser Designphase erorterten Philosophie des HSLC. Um die Wahl
der Komponenten zu verdeutlichen, werden sie daher folgend den sprachdidaktischen

Prinzipien und den ausgewihlten Softskills zugeordnet dargestellt:
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Komponente

sprachdidaktische

Angestrebte Softskills

digitales Arbeitsbuch,
LMS und online
Zusatzmaterialien

Prinzipien

- lernerorientiert - Selbstmanagement

- begleitend - Kollaboratives Handeln
Fremdsprachenunterricht | - lernweltiibergreifend - Kreativitit und Innovation
mittels Lehrwerks, - ganzheitlich - Kritisches Denken und

- prozessorientiert

- produktorientiert

- aufgabenorientiert

- kommunikationsorientiert

Problem losen
- Zeitmanagement
- Medienkompetenz
- Kommunikationsfahigkeit

Unterstiitzung des
Sprachunterrichtes
auflerhalb der Klasse

- autonomiefordernd

- lernerorientiert - Selbstmanagement

- begleitend - Kollaboratives Handeln
Sprechportfolio zur - lernweltiibergreifend - Kreativitit und Innovation

- prozessorientiert

- produktorientiert

- kommunikationsorientiert
- autonomiefordernd

- Kritisches  Denken und
Problem 16sen

- Zeitmanagement

- Medienkompetenz

- Kommunikationsfahigkeit

Schreibportfolio zur
Unterstiitzung des
Sprachunterrichtes
aullerhalb der Klasse

- lernerorientiert

- begleitend

- lernweltiibergreifend

- prozessorientiert

- produktorientiert

- kommunikationsorientiert

- Selbstmanagement

- Kreativitit und Innovation

- Kritisches  Denken und
Problem 16sen

- Zeitmanagement

- Medienkompetenz

Unterstiitzung des

- autonomiefordernd - Kommunikationsféhigkeit

- lernerorientiert - Selbstmanagement
Wortschatzarbeit - begleitend - Zeitmanagement
auflerhalb der Klasse, zur | - lernweltiibergreifend - Medienkompetenz

- prozessorientiert

Sprachunterrichts
aulierhalb der Klasse und
zur Autonomieférderung
der Lernenden

Lehrwerks - produktorientiert
- autonomiefordernd
- lernerorientiert - Selbstmanagement
HSL C-Instrumente zur - begleiterId . - Kolla.bo_rﬁtives Handeln
Unterstiitzung des - lernwel_tu_bergrelfend - Kr_e;_1t1v1tat und Innovation
- ganzheitlich - Kritisches  Denken und

- prozessorientiert

- produktorientiert

- aufgabenorientiert

- kommunikationsorientiert
- autonomiefordernd

Problem 16sen
- Zeitmanagement
- Medienkompetenz
- Kommunikationsfahigkeit

Tabelle 40: Komponenten des HSLC

Die Tabelle 40 stellt die Komponenten des HSLC dar, anhand deren der

Sprachunterricht innerhalb und auBerhalb der Klasse durchgefiihrt wird. Wahrend das

Lehrwerk die Lernziele und die Indikatoren des Fremdsprachenunterrichts bestimmt,

ermoglichen die anderen Komponenten des HSLC die Gestaltung des Lernprozesses
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auBerhalb der Klasse und zielen auf die Forderung der Lernerautonomie. Durch diese
Komponenten werden die sprachdidaktischen Prinzipien und die Softskills
miteinander verzahnt und gelten als Richtlinie fiir alle Anwendungs- und

Evaluationsphasen des HSLC.

6.2.7.5 Priferenzen in der Medienwahl (Schritt 5)

Die Erprobung des ersten Prototyps erwies die Komplexitit des digitalgestiitzten
HSLC, die durch den Einsatz verschiedener Komponenten entsteht. So ist infolge der
Erkenntnisse aus der Erprobung des ersten Prototyps festzuhalten, dass das HSLC
mindestens eine elementare Medienkompetenz des Coachs und der Lernenden
voraussetzt. Weiterhin gelten die technische Ausriistung der Institution und
internetfdhige Endgerdte der Lernenden als Grundvoraussetzung, wobei
Internetverbindungskosten nicht als wesentliches Hindernis betrachtet werden.
Trotzdem erkennt das HSLC einen besonderen Wert darin, ausschlieBlich von den
kostenlosen Moglichkeiten sowie mobilfreundlichen Anwendungen des Web 2.0 zu
profitieren. Das Web 2.0 mit nutzergenerierten Inhalten (Mitmach-Web) und mit
“Cloud-Computing” befreit das E-Learning von der Abhingigkeit von teuren
Softwares und ermdglicht die Mobilitat. Es kann also festgehalten werden, dass im
Rahmen des HSLC fiir die Lernenden extra Kosten lediglich durch den Kauf des
Lehrwerks und der Kosten der Internetverbindung entstehen. Infolgedessen sieht die

verfeinerte Medienwahl folgendermaf3en aus:

HSL C-Indikatoren Digitale Medien, Plattformen und Tools
- Google Classroom als LMS
- Gmail
Management - Google Formulare
- Google Drive
- WhatsApp
- Digitales Kursbuch + Online Ubungen zu
Kursbuch Lektionen)
(Netzwerk®/Klett) - Klett-Augmented

% Netzwerk ist ein Lehrwerk fiir Erwachsene und Jugendliche ab 16 Jahren (Klett:) https://www.klett-
sprachen.de/netzwerk/r-1/187#reiter=titel&niveau=Al



https://www.klett-sprachen.de/netzwerk/r-1/187#reiter=titel&niveau=A1
https://www.klett-sprachen.de/netzwerk/r-1/187#reiter=titel&niveau=A1
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Arbeitsbuch - Interaktives Arbeitsbuch mit LMS und
(Netzwerk/Klett) Mobilapplikation

- Google Classroom

- HSLC-Plattform

- Google Formulare

- Google Drive

- Google Classroom

- Google Drive

- Google Docs

Schreibportfolio - Google Classroom

- Google Drive

- Quizlet

- Google Classroom

Tabelle 41: Darstellung der eingesetzten digitalen Medien im HSLC

Coachingsinstrumente

Sprachportfolio

Wortschatzarbeit

Wie aus der Tabelle 41 zu entnehmen ist, dominieren die Dienstleistungen von dem
US-amerikanischen Unternehmen Google LLC das HSLC. Der Grund dafiir ist, dass
Google seine Produkte fiir die Bildung kostenlos zur Verfliigung stellt und stets
aktualisiert. AuBerdem sind sie kompatibel mit fast allen vorhandenen
Betriebssystemen. Auch seine Applikationen fiir Smartphones sind mittlerweile
bestmoglich entwickelt und koénnen kostenlos heruntergeladen werden. Folgende
Tabelle stellt die Dienstleistungen der Google-Produkte ausfiihrlich dar, die im
Konzept des HSLC Anwendung finden:

Google

Produkte Dienstleistungen

- Verzahnung von nétigen Google-Diensten (G-Mail,
Google Drive, Google Forms usw.)

- Zugang mit Klassencode

- private und 6ffentliche Kommunikationsmoglichkeit
zwischen Coachs und Lernenden

- Stream-Seite (eine Art Web-Forum) fiir Beitrége,

Google Ankiindigungen und Aufgaben mit Deadlines

Classroom - Feedbackmoglichkeit

- Verwaltung einzelner Leistungen und Fortschritte der
Lernenden

- Benotungsmoglichkeiten mit privatem Feedback

- Ubertragungsmdglichkeit zu Microsoft Office

- Verwaltung mithilfe Google Kalenders auch am
Smartphone
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- kostenloser E-Mail-Dienst

- Apps fiir Android und i0OS

Gmail - Synchronisation der Kontaktpersonen auf dem
Smartphone

- Videochatfunktion durch Google Meets

- Cloud-Speicher mit 15 GB kostenloser Speicherplatz

- ermoglicht das Speichern, Teilen und gemeinsame
Bearbeiten von Dokumenten

- Apps fir Android und i0S

- Textdokumentation ohne Software

- funktionsreiche Bearbeitungs- und Designtools

- online und offline Applikation fiir Smartphones

Google Docs - automatische Speicherung wihrend des Bearbeitens

- einfache Korrektur- und Feedbackmoglichkeit fiir Coachs

- Kommentarmdglichkeit bei der Korrektur

- Kompatibilitit mit Microsoft Word

- Test- und Umfragemoglichkeit anhand verschiedener
Fragetypen (von Multiple-Choice-Fragen bis zu

Google Drive

Langtextantworten)
- automatische Organisation und Auswertung der
Google
Antworten
Formulare

- Echtzeitantwortinformationen und -diagramme

- Tabellenkalkulationsmdglichkeit fiir die Antworten
- Verwaltung einzelner Antworten

- Ubertragungsmdglichkeit zu Microsoft Excel
Tabelle 42: Eingesetzte Dienstleistungen von Google im HSLC

Die Tabelle 42 verdeutlicht die vielseitigen Funktionen der Produkte von Google.
Neben benutzerfreundlichem, ,.cloudgestiitztem®, kostenlosem und werbefreiem
Benutzen dienen sie auch dem mobilen Lernen, da die Applikationen fiir Smartphones
sowohl online als auch offline funktionieren. Insbesondere Google Classroom
tibernimmt beim Management des HSLC eine wichtige Rolle. Dieses virtuelle
Klassenzimmer dient als LMS und erméglicht die Verzahnung und Verwaltung aller
notigen digitalen Medien, Materialien und Plattformen. Des Weiteren erlost die private
und 6ffentliche Echtzeitkommentarmoglichkeit des Google-Classroom den Bedarf an
zusitzlichen Kommunikationsmedien, wobei noch anzumerken ist, dass Google-
Classroom dazu auch noch mit allen institutionellen Learning Management Systemen
kompatibel ist. Neben den Google Produkten werden im Rahmen des HSLC noch vier

weitere digitale Produkte eingesetzt:
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Produkt Dienstleistungen

- Hyperplattform mit diversen Links fiir lebenslanges Lernen
HSLC- - Verwaltung von allen Coachingsinstrumenten
Hyperplattform | - Verzahnung mit Google Classroom

- Modifizierungsmoglichkeit je nach Wunsch

- Wortschatzarbeit durch digitale Karteikarten
- verschiedene Modi (von Flashcards {iber Memoryspiele bis
Quizlet zu Phonetik-Ubungen)

- Lernerfolgskontrolle fiir Coachs

- Synchronisation mit Google Classroom

- Tool zur online Kommunikation

- Videokonferenz mit Desktop und Smartphone
- HD-Ton- und Videoqualitit

- Freigabe vom Bildschirm

- Teilen von Bildschirminhalten

- Aufzeichnen von Meetings

- Synchronisation mit Google Kalender

- Erstellen von Zoom Rooms

- Chatfunktion

- kostenloser Messenger iiber Internet

- Senden von medialen Inhalten wie Fotos und Videos
- Senden von Sprachnachrichten

- Gruppenkonservation

Tabelle 43: Zusitzliche digitale Medien im HSLC

Zoom Cloud
Meetings

WhatsApp

HSLC Hyperplattform: Diese Plattform dient zur Verzahnung vom institutionellen
Fremdsprachenunterricht mit den Komponenten der Sprachlernberatung und wird
daher kontext- und zielgruppenbezogen konfiguriert. Auf dieser Plattform sollen zum
einen die vom Coach erstellten Coachingsinstrumente zur Verfiigung gestellt werden
und zum anderen soll sie als Portal zum weltweiten Web dienen. Der Bedarf an dieser
Plattform entsteht aufgrund der Erkenntnis, dass sich die Lernenden heutzutage wegen
der Flut von Webseiten, Plattformen, Anwendungen und Applikationen in der
gigantischen virtuellen Welt alleine nicht zurechtfinden kdnnen. Das HSLC versucht
daher, die Lernenden auch beim selbststindigen online Sprachlernen zu unterstiitzen,
wobei zu bemerken ist, dass fiir die Erstellung einer solchen Plattform, eine detaillierte
Recherche iiber online Sprachlernangebote erforderlich ist. Die HSLC-Plattform soll

wie ein Filter- und Navigationssystem funktionieren, Erkldrungen zu den Links
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aufweisen und die Lernenden mittels direkter Verkniipfungen zu niitzlichen online
Angeboten weiterleiten. So eine Plattform kann mittlerweile auch z. B. via Google-
Site oder auch mittels anderer kostenloser Produkte erstellt werden. Das Erstellen der
Hyperplattform ist als ein weiterer Schritt der Designphase in Kapitel 6.2.7.6 zu
finden.

Quizlet: Bei der Evaluation der Erprobung des ersten Prototyps stellte sich heraus,
dass die Lernenden auch bei der Wortschatzarbeit auf Unterstiitzung angewiesen sind.
Aus diesem Grund wurde fiir das Vokabellernen au3erhalb der Klasse die kostenlose
Applikation Quizlet ausgewéhlt. Quizlet bietet verschiedene Modi (Karteikarten mit
Aussprache, Lernen, Antworten, Horen-Schreiben, Testen, Zuordnen, Schwerkraft-
Game und Live Quiz) an und kann mit Google Classroom synchronisiert werden. Im
Rahmen dieser Studie wurde dazu noch ein Lehrer-Konto abonniert, wodurch auch die
Lernerfolge verfolgt und verwaltet werden konnen. Im Rahmen des HSLC wurden
mittels dieser Applikation Karteikarten zum Wortschatz der Lektionen des Lehrwerks

erstellt und somit parallel und gezielt trainiert.

Zoom Cloud Meetings: Fiir die virtuellen Phasen des HSLC wurde die Gratis-Version
der Software vom US-amerikanischen Softwareunternehmen Zoom Video
Communications eingesetzt. Zoom Meetings ermdglicht eine optimierte
Videokonferenz mit allen Gerdten von Desktop bis Smartphones. Die HD-Ton- und
Videoqualitit sowie die eingebauten Tools fiir die Zusammenarbeit vereinfachen die
Durchfiihrung von Unterricht und Coachingsgesprachen. Zwar entstanden in der
Erprobung des ersten Prototyps zeitweise Verbindungsprobleme und die Dauer der
Videokonferenzen ist bei der kostenlosen Version auf 40 Minuten beschrinkt, doch
erwies sich die Software insgesamt als praxistauglich und wird auch fiir den zweiten
Prototyp bevorzugt. Es ist aber hier anzumerken, dass solche Software
Sicherheitsliicken aufweisen und aus Ferne auf die Kameras zugegriffen werden
konnen und deshalb mit Vorsicht anzuwenden sind. Aus diesem Grund sind bei der
Installation dieser Software mogliche Sicherheitsrisiken anzusprechen und die

Datenschutzerklarung der Software vorsichtig durchzulesen.
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WhatsApp: Da im Rahmen des HSLC verschiedene digitale Medien eingesetzt
werden, ist die Anfangsphase des HSLC von Downloads und Installationen gepragt.
Die Erprobung des ersten Prototyps erwies, dass die Lernenden — auch wenn sich die
Jugendlichen mittlerweile mit Softwares, Apps u.d. gut auskennen — bei dieser Phase
auf technische Unterstiitzung angewiesen sind. Um diese von technischen Aufgaben
geprigte Phase problemlos zu bewiltigen und auch auf3erhalb der Klasse erreichbar zu
sein, profitiert das HSLC von dem Messenger-Dienst WhatsApp, da alle mit dieser
App vertraut sind. Deshalb wird in der Anfangsphase zundchst eine WhatsApp
gegriindet, die vom Coach und den Tutoren gefiihrt wird. Mittels dieser App kdnnen
die Lernenden jeder Zeit ihre Frage stellen und gegenseitig Informationen
austauschen. Im ersten Prototyp wurden auch die Links fiir die Zoom-Meetings iiber
diese App mitgeteilt. Doch ist anzumerken, dass laut der Ergebnisse der Evaluation
des ersten Prototyps das Dauerchatten mit der Zeit anstrengend wird und die Themen
leicht abschweifen konnen. Deshalb wird sie fiir den zweiten Prototyp lediglich fiir die

Anfangsphase eingeplant.

Wie bei den Komponenten des HSLC sind auch bei der Wahl der digitalen Produkte
neben den Gestaltungsprinzipien die Inputs aus der Philosophie kennzeichnend. Die
folgende Tabelle zeigt, welche sprachdidaktischen Prinzipien und Softskills bei der
Wahl der digitalen Medien einbezogen wurden:

Digitale Medien Sprachdidaktische Angestrebte Softskills
Prinzipien
Google Classroom - lernerorientiert - Selbstmanagement
(einschlieBlich der - begleitend - Kollaboratives Handeln
anderen Google - lernweltiibergreifend - Zeitmanagement
Produkte) - ganzheitlich - Medienkompetenz
- prozessorientiert - Kommunikationsféhigkeit

- produktorientiert
- aufgabenorientiert
- kommunikationsorientiert

- autonomiefordernd
HSLC- - lernerorientiert - Selbstmanagement
Hyperplattform - begleitend - Kollaboratives Handeln
- lernweltiibergreifend - Kreativitdt und Innovation
- ganzheitlich - Kritisches Denken und Problem
- prozessorientiert 16sen
- produktorientiert - Zeitmanagement

- aufgabenorientiert - Medienkompetenz
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- kommunikationsorientiert

- Kommunikationsféhigkeit

- kommunikationsorientiert

- autonomiefordernd
Quizlet - lernerorientiert - Selbstmanagement

- begleitend - Kollaboratives Handeln

- lernweltiibergreifend - Zeitmanagement

- prozessorientiert - Medienkompetenz

- aufgabenorientiert

- autonomieférdernd
Zoom Cloud - begleitend - Kollaboratives Handeln
Meetings - lernweltiibergreifend - Medienkompetenz

- kommunikationsorientiert | - Kommunikationsfdhigkeit
WhatsApp - begleitend - Selbstmanagement

- lernweltiibergreifend - Medienkompetenz

- Kommunikationsfahigkeit

Tabelle 44: Zuordnung der digitalen Medien zu der Philosophie des HSLC

Die Tabelle 44 veranschaulicht, dass die ausgewihlten Medien die Verzahnung von

sprachdidaktischen Prinzipien und den angestrebten Softskills ermdglichen. Diese

Tabelle dient auch als Evaluations- bzw. Auswahlkriterium fiir das Lehrwerk. Um den

Fremdsprachenunterricht mittels ausgewahlter digitaler Medien effizient zu managen,

sollte namlich das Lehrwerk folgende Eigenschaften besitzen:

- digitales Kursbuch fiir Smartboards mit interaktiven Ubungen

- digitales Arbeitsbuch mit interaktiven Ubungen

- Applikation fiir Smartphones

- LMS zur Verwaltung der Hausaufgaben

- zusédtzliche online Materialien fiir die Erweiterung der sprachlichen

Fertigkeiten

- Lehrerhandbuch mit Zusatzmaterialien und Testheft

6.2.7.6 Design der Hyperplattform (Schritt 6)

Die Erkenntnisse aus der ersten Erprobung bestitigten die Effizienz der

Hyperplattform, die das Lernen in der virtuellen Welt navigieren soll. Der

Ausgangsgedanke fiir den Bedarf an einer solchen Plattform war, dass heutzutage die

meisten Menschen mittels internetfdhigen Mobilgerdte einen ununterbrochenen

Zugang auf das Internet haben, aber wegen der Flut an Informationen, Webseiten und

Applikationen beim Erreichen von niitzlichen Lernquellen Probleme erleben. Aus
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diesem Grund dient die digitale Plattform mit Vorschligen und Erkldrungen zu
wichtigen Links als ein Filter- und Navigationssystem, um das Lernen in der virtuellen
Welt auf den Bedarf der Zielgruppe zu spezifizieren. Wie in der Designphase des
ersten Prototyps erldutert wurde, wurde die Erstellung dieser Plattform insbesondere
davon begilinstigt, dass die Verwaltung der Webseite der Hochschule in meiner
Verantwortung liegt und ich {ber ausreichende Kenntnisse iiber die
Auszeichnungssprache HTML, die Gestaltungssprache CSS und PHP verfiige. Es ist
aber hier wieder anzumerken, dass mittlerweile solche Webseiten mit CM-Systemen
(Content Management System) und anhand deren fertigen Themes oder Templates mit
elementaren Kenntnissen sehr einfach und kostenlos erstellt werden konnen.
Weiterhin ist aber auch zu betonen, dass die Erstellung einer solchen Plattform eine

bestimmte Zeit erfordert und wiederum Designinteresse bedingt ist.

Im Rahmen dieser Dissertationsarbeit fungiert die Hyperplattform nicht als zu
evaluierendes Ziel- oder Endprodukt der Studie, sondern gilt als eines der zum Ziel
fiihrenden digitalen Medien des HSLC. Aus diesem Grund wird in dieser Studie nicht
auf die Konfigurationsprozesse eingegangen, sondern es folgt eine reine Vorstellung
der vollstindigen Form. Veroffentlicht wurde die Hyperplattform in der
Erprobungsphase des ersten Prototyps auf dem Server der Hochschule und ist

weiterhin unter http://ydyo.uludag.edu.tr/de/Coaching/index.php erreichbar. Da sich

die Plattform infolge der formativen Evaluation des ersten Prototyps als zielgerecht
erwies, wird sie ohne weitere Modifizierungen in die Designphase des zweiten
Prototyps iibertragen. Deshalb wird sie hier nicht wieder vorgefiihrt und ist in Kapitel
6.2.4.6 zu finden. Um die Plattform mobilfreundlicher zu gestalten, wurde aber in
dieser Designphase fiir die Hyper-Plattform mit der kostenlosen Plattform ,,thunkable*
eine Applikation erstellt. Bei ,,thunkable* kann man bei der Erstellung einer App statt
Codes direkt Blocke verwenden, die das Erstellen vereinfachen. Da im Rahmen dieser
Dissertationsarbeit die Hyperplattform lediglich als ein digitales Medium des HSLC
anerkannt wird, werden auch auf die Kodierungsprozesse der App nicht eingegangen
und es folgt lediglich eine Vorstellung der endgiiltigen Form. Die Hyperplattform und
deren App sollen im Rahmen dieser DBR-Studie in der summativen Evaluation des

HSLC mit allen anderen eingesetzten Medien zusammen bewertet werden.


http://ydyo.uludag.edu.tr/de/Coaching/index.php
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HYBRIDES

Sprachierncoaching.

Abbildung 37: Startseite der Applikation der Hyperplattform

Die Abbildung 37 zeigt die Startseite der App, wodurch sich Studierende mit ihrer
Mail-Adresse und ihrem Passwort einloggen konnen. Auf Wunsch konnen Sie auf

ihren Smartphones dauernd angemeldet bleiben.

® LiNKS &

Online Deutsch

o

Abbildung 38: Hauptseite der App der Hyperplattform



233

Wie aus der Abbildung 38 zu entnehmen ist, befindet sich ganz oben auf der
Hauptnavigation der App das Menu und der Button fiir die Abmeldung. Unter der
Hauptnavigation befindet sich ein Slider, wodurch Studierende den Homepage-Slider
der Hyper-Plattform erreichen konnen. Im mittleren Feld der App befinden sich die
Zugangsbuttons fiir Studierende und Coachs. Gleich darunter befinden sich die
Buttons fiir Gruppengespriache und fiir die direkte Verbindung zum Coach. Im
untersten Teil der App befinden sich die Links, welche direkt mit der Hyper-Plattform

verkniipft sind.

6.2.7.7 Erstellen der Coachingsinstrumente (Schritt 7)

Wie in der Designphase des ersten Prototyps (vgl. Kapitel 6.2.4) erldutert wurde,
basiert das HSLC auf der Annahme, dass die Lernenden beim Erlernen einer
Fremdsprache wegen fehlender Kenntnisse iiber bewusstes Sprachlernen
Schwierigkeiten und Mingel erleben (vgl. Kleppin und Mehlhorn, 2005, 71) und
versucht, die Lernenden bei der Bestimmung von geeigneten Lernwegen und -
methoden sowie bei der Reflexion des eigenen Lernprozesses zu unterstiitzen. (vgl.
Chromcak, 2008, 1). In Bezug auf diese Ansichten nimmt das HSLC bei allen
Designphasen Riicksicht auf die Personlichkeiten, Kompetenzen, Kenntnisse,
Erfahrungen und Lerngewohnheiten der Lernenden und setzt sich wie jedes andere
Coachingsform neben der Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten auch die
Personlichkeitsentwicklung zum Ziel. Genau aus diesem Grund werden in die
Philosophie des HSLC neben die sprachdidaktischen Prinzipien auch Softskills
einbezogen, die im Rahmen des DaF-Unterrichts in der Vorbereitungsklasse gefordert
werden sollen. Die Coachingsinstrumente sollen insbesondere diese Softskills
ansprechen sowie die Personlichkeitsentwicklung und Autonomie der Lernenden

fordern.
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Die verfeinerte Form der Coachingsinstrumente und deren Zuordnung zu den

sprachdidaktischen Prinzipien und den angestrebten Softskills sieht folgendermalen

aus:

Coachingsinstrumente

Sprachdidaktische

Angestrebte Softskills

Prinzipien
Anmeldungsformular an | - lernerorientiert - Selbstmanagement
das HSLC einschlieilich | - begleitend - Kritisches  Denken und
der Sprachlernbiografie - lernweltiibergreifend Problem 16sen
mit Selbsteinschitzung - ganzheitlich - Zeitmanagement
des Sprachstandes - prozessorientiert - Medienkompetenz
(Anhang 3) - produktorientiert

- autonomieférdernd
Festlegungsformular fiir | - lernerorientiert - Selbstmanagement
Rahmenbedingungen - begleitend - Kritisches  Denken und
und Lernziele - lernweltiibergreifend Problem 16sen
(Anhang 6) - ganzheitlich - Medienkompetenz

- autonomiefordernd
Checkliste zur - lernerorientiert - Selbstmanagement
Bestimmung der - begleitend - Kritisches  Denken und
Lerntypen - lernweltiibergreifend Problem I6sen
(Anhang 5) - ganzheitlich - Medienkompetenz

- autonomieférdernd
Test zur Bestimmung - lernerorientiert - Selbstmanagement
geeigneter Lernstrategien | - begleitend - Kritisches  Denken und
(Anhang 4) - lernweltiibergreifend Problem 16sen

- ganzheitlich - Medienkompetenz

- autonomiefordernd
Checklisten fiir den - lernerorientiert - Selbstmanagement
Coach - begleitend - Kommunikationsfahigkeit
(vgl. Chromcak, 2008) - lernweltiibergreifend

- ganzheitlich

- autonomiefordernd
Coachingsgespriche - lernerorientiert - Selbstmanagement

- begleitend - Kollaboratives Handeln

- lernweltiibergreifend - Kritisches  Denken  und

- ganzheitlich Problem 16sen

- kommunikationsorientiert | - Zeitmanagement

- autonomiefordernd - Medienkompetenz

- Kommunikationsféhigkeit

Tabelle 45: Coachingsinstrumente des HSLC
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6.2.7.8 Design des iterativen Zyklus des HSLC (Schritt 8)

Der iterative Zyklus des HSLC sollte einerseits die einzelnen Phasen des HSLC
festlegen und fiir deren nachhaltige Weiterentwicklung sorgen und andererseits als ein
Mikrozyklus der DBR-Forschung fungieren. Angesichts der Erkenntnisse aus der
Erprobung des ersten Prototyps erfiillte die Gestaltung dieses Zyklus die erwarteten
Funktionen.

Anfangsphase

Evaluationsphase Implementierungsphase

Anwendungsphase

Abbildung 39: Der iterative Zyklus des HSLC

Die Inhalte der einzelnen Phasen des Zyklus wurden laut der Erkenntnisse aus der
Erprobung des ersten Prototyps und hinsichtlich der vorgehenden Designschritten des

zweiten Prototyps verfeinert und sehen im Uberblick wie folgt aus:
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mmm Anfangsphase

*Einfiihrungstage (2 Tage)

*Einfiihrungsseminar mittels Power-Point Prasentation
* Anmeldeformular

*Sprachlernbiografie

*Einstufungstest

= |Mplementierungsphase

*Bestimmung der Lern- und Rahmenbedingungen
*Gemeinsames Bearbeiten des HSLC Verlaufsplan
Festlegung der Sprachlernziele

= ANwendungsphase

*Einstiegssétze als erleichternde Einfilhrung in die neue Sprache
*DaF-Unterricht mittels digitales Lehrwerk

+Digitales Arbeitsbuch mit LMS (Blink Learning)

+ Aufgabenmitteilung und -kontrolle mittels Google-Classroom
*Mitteilungen mit dem Messenger-Dienst WhatsApp

*Training des Lektionswortschatzes mittels Quizlet
«e-Sprachportfolio mittels Google-Classroom
«e-Schreibportfolio mittels Google-Classroom
*Coachingsgespriche (face to face und online)

*Meetings mit Zoom Cloud Meetings

«Lerntypentest mittels HSLC-Hyperplattform
«Lernstrategientest mittels HSLC-Hyperplattform
*Reflexionsschreiben mittels Google-Classroom

*Links fiir die autonome Weiterentwicklung mittels HSLC-Hyperplattform

= EValuationsphase

*Evaluation des Mikrozyklus

Abbildung 40: Ubersichtliche Darstellung des Mikrozyklus des HSLC
6.2.7.9 Implementierung des HSL.C in die Vorbereitungsklasse (Schritt 9)

Beim HSLC handelt es sich — wie schon 6fters erwdhnt — nicht um ein zusétzliches
Lernszenario fiir den vorhandenen DaF-Unterricht, sondern um die Neugestaltung des
gesamten DaF-Unterrichts und dessen digitale Verwaltung. Vor der Erprobung des
ersten Prototyps war das wochentliche Unterrichtsprogramm der Vorbereitungsklasse
fertigkeitsorientiert aufgebaut (s. Kapitel 6.2.4.9). Doch da das HSLC die Fertigkeiten
nicht als isolierte Fécher erkennt und fiir deren integrierte Bearbeitung pladiert,

wurden im Zuge des ersten Prototyps fiir die Verdnderung des Unterrichtsprogramms
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offizielle Verfahren vervollstindigt. Insoweit sieht die endgiiltige Verteilung der

Unterrichtseinheiten im Konzept des HSLC wie folgt aus:

Unterrichtseinheiten

wochentlicher Stundenzahl

DaF-Unterricht mittels Lehrwerks

17 Prasenzstunden

HSLC-Stunden

4 Prasenz- und 3 Online-Stunden = 7 Stunden

Total

24 Stunden

Tabelle 46: Unterrichtseinheiten der VVorbereitungsklasse

Die Tabelle 46 zeigt, dass fast ein Drittel (7 Stunden von insgesamt 24 Stunden) der

gesamten Unterrichtseinheiten als HSLC-Stunden eingeplant sind, wobei drei davon

abends online durchgefiihrt werden. Verteilt auf das wochentliche
Unterrichtsprogramm sieht dies folgendermalfien aus:
Zeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
09:00-09:45 DaF- DaF- DaF- DaF- DaF-
Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht
10:00-10:45 DaF- DaF- DaF- DaF- DaF-
Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht
11:00-11:45 DaF- DaF- DaF- DaF- DaF-
Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht
MITTAGSPAUSE
13:00-13:45 DaF- HSLC HSLC
Unterricht in der Klasse in der Klasse
14:00-14:45 DaF- HSLC HSLC
Unterricht in der Klasse in der Klasse
19:00-19:45 HSLC HSLC HSLC
online online online

Tabelle 47: Wochentliches Unterrichtsprogramm

Die Tabelle 47 veranschaulicht den fertigkeitsintegrierten Wochenplan im Rahmen

des HSLC, wobei die Grundannahme fiir die Integration der sprachlichen Fertigkeiten

darauf basiert, dass diese in realen Kommunikationssituationen nicht isoliert, sondern
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in einem Wechselspiel auftreten. Auch im Fremdsprachenunterricht wirken z.B. bei
einer Textarbeit verschiedene Fertigkeiten ein und Grammatik und Lexik sind sowieso
von keiner Fertigkeit auszuschlieBen (vgl. dazu Dahlhaus, 1995). Im Rahmen des
HSLC werden daher alle Fertigkeiten und Teilfertigkeiten integriert behandelt, wobei
fiir deren einzelne Entwicklung verschiedene Anwendungen eingesetzt werden. Das
HSLC verzahnt diesbeziiglich, das Lernen innerhalb und aufBerhalb der Klasse
miteinander und der Coach begleitet diese beiden Prozesse mittels hybrider
Lernszenarien. Wihrend in den DaF-Unterrichtsstunden die sprachlichen Fertigkeiten
anhand des Lehrwerks bearbeitet werden, dienen die HSLC-Stunden fiir die
Bearbeitung er mit dem DaF-Unterricht inhaltlich verzahnten, zusétzlichen
Lerninhalten. Diesbeziiglich erfolgen in den HSLC-Stunden zum einen die
Coachingsgespriche und zum anderen die Bearbeitung des digitalen Arbeitsbuchs des
Lehrwerks, die Evaluation der Portfolioarbeiten, der Coachingsinstrumente und der
Wortschatzarbeit, die von den Lernenden mittels digitaler Medien auBlerhalb des
Unterrichts durchgefiihrt werden. Infolgedessen sieht die Gewichtung der Noten in der

Vorbereitungsklasse im Rahmen des HSLC wie folgt aus:

Anwendungsort Priifung/Auftrag Anteil

innerhalb der Klasse Quiz %30
Zwischenpriifung % 50
e-Sprachportfolio % 5
e-Schreibportfolio % 5

auBerhalb der Klasse Digitales Arbeitsbuch %5
Wortschatztraining mit| %5
Quizlet

Total %100

Tabelle 48: Notenverteilung der VVorbereitungsklasse

Aus der Tabelle 48 ist zu entnehmen, dass die Auftrage auBerhalb der Klasse % 20 des
gesamten Notendurchschnitts bilden. Bei der Bewertung dieser prozessorientierten

Aufgaben auBerhalb der Klasse sind je nach Aufgabe autonome Bearbeitung,
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termingerechte Abgabe, innovative Darstellung, kollaboratives Handeln usw.
wichtiger als die formale Richtigkeit. Der Coach iibernimmt bei der Verrichtung dieser
Aufgaben eine begleitende Rolle und verfolgt diesen Prozess mittels digitaler Medien.
Als Guide dient ihm dabei ein Lehrplan, der im Rahmen des HSLC in Anlehnung an
die Definition von Reinmann (2017, 42) als Skript bezeichnet wird und den
Coachingsprozess sukzessive darstellt.

6.2.7.10 Erstellen des Skripts des HSLC (Schritt 10)

Das Skript soll laut Reinmann (2017, 42 f.) einen inhaltlichen Rahmen umfassen, einen
konstituierten Aufbau aufweisen und zu einem bestimmen Ablauf inspirieren. Im
Skript werden zum einen der inhaltliche, zeitliche und organisationale Rahmen und
zum anderen die geplanten didaktischen Szenarien dargelegt. Didaktisches Design
unterscheidet die Phasen der Planung und der Umsetzung des Unterrichts voneinander
und betrachtet die Planungsphase als ein Entwurf fiir eine zukiinftige Handlung, die
wegen des dynamischen Verlaufs des Unterrichts im Voraus nicht ganzheitlich geplant
werden kann. Daher dient das Skript im Rahmen des HSLC als Wegweiser mit

Leitlinien und Verfahrensregeln und enthélt folgende Informationen:

e allgemeine Informationen {iber die Rahmenbedingungen
e Informationen zu den Verzahnungskomponenten und Verzahnungsformen
e Informationen liber Coachingsinhalte, eingesetzte Medien, Durchfiihrungsort

und -zeit sowie Bemerkungen zur Durchfithrung

Selbstverstindlich beinhaltet das Skript des HSLC auch Hinweise, wie die
sprachdidaktischen Prinzipien und die angestrebten Softskills zu verzahnen sind. Als
Output der ersten neun Schritte werden im Rahmen des HSLC ein Skript fiir die
Coachs und eines fiir die Lernenden erstellt. Das Skript fiir die Lernenden soll das
selbstbewusste und autonome Lernen und die Entwicklung von Prozessorientierung
fordern und das semesterlange Lernverfahren im Uberblick darlegen. Das endgiiltige
Skript des HSLC fiir Coachs ist in Kapitel 6.2.8.2 (Tabelle 50) und das endgiiltige
Skript des HSLC fiir Lernende im Anhang 8 zu finden.
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6.2.8 Erprobung des zweiten Prototyps im Studienjahr 2019-2020

Um die didaktische Gestaltung einer Intervention systematisch und iiberschaubarer zu
verwirklichen, empfehlen Niveen und Folmer (2013, 157) der Idee ,,grof3 denken, aber
klein anfangen‘ nachzugehen. Insofern wurde auch bei dieser Arbeit der erste Prototyp
als ein Teil des endgiiltigen HSLC-Modells lediglich in den eigenen
Unterrichtsstunden eingesetzt. Durch die formative Evaluation dieses Prototyps
einschlieBflich der Bewertungen der Lernenden und Lehrenden wurden die
Ungenauigkeiten beseitigt, Verfeinerungen durchgefiihrt und zusétzliche Komponente
bestimmt, die zur Praxistauglichkeit des HSLC-Modells beitragen sollen. Wéhrend im
ersten Prototyp der Fokus mehr auf der Praktikabilitit lag, wird in dem zweiten
Prototyp schon in der Designphase auch Aufmerksamkeit auf das Layout der
Materialien sowie deren Benutzerfreundlichkeit gewidmet. Der zweite Prototyp wird
in der gesamten Vorbereitungsklasse eingesetzt und wird mit einer summativen
Evaluation abgeschlossen. Da das Ziel der Bestrebung, eine qualitativ hochwertige
Intervention fiir die komplexe Problemlage der Praxis zu gestalten ist, konzentriert

sich die summative Evaluation auf das Qualitdtskonzept dieses Prototyps.

6.2.8.1 Erprobungskontext und Rahmenbedingungen

Die Erprobung des zweiten Prototyps fand im ersten Semester des Studienjahrs 2019-
2020 statt. Das HSLC iibernahm bei der Erprobung des zweiten Prototyps das
Management der Vorbereitungsklasse und im wochentlichen Unterrichtsprogramm
war der DaF-Unterricht mit 17 Stunden und das HSLC mit 4 Priasenz- und 3 Online-
Phasen pro Woche angesiedelt. Wahrend in den DaF-Stunden anhand des digitalen
Lehrwerks mit hybriden Lernszenarien gearbeitet wurde, widmeten sich die HSLC-
Stunden den Aufgaben aufBlerhalb des Klassenzimmers (Portfolioarbeiten,
Wortschatzarbeit, Coachingsinstrumente und digitales Arbeitsbuch) sowie den

Coachingsgesprichen.

Immatrikuliert waren in diesem Studienjahr insgesamt 38 Deutschlernende (davon 22
(57,8%) Frauen). 81,6 % (n = 31) der Deutschlernenden befanden sich im
Altersbereich 18-20 und 13,1 % (n = 5) im Altersbereich 21-30 und 5,3 % (n = 20) im
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Altersbereich tiber 30. Dieses Altersverhéltnis ist als Beweis anzuerkennen, dass es
sich bei den Deutschlernenden in der Vorbereitungsklasse um junge Erwachsene und
Erwachsene handelt. Die Kodierung der Gruppe der Lernenden fiir diese Studie

erfolgte gemiB der Reihenfolge im Google Classroom und sieht im Uberblick wie folgt

aus:

Kennzeichen | Geschlecht | Altersbereich
#1 w -20
#2 w -20
#3 w -20
#4 m -20
#5 w -20
#6 w -20
#7 w -20
#8 m -20
#9 m -20
#10 w -20
#11 m -20
#12 m + 30
#13 w -20
#14 w -20
#15 m -20
#16 w -20
#17 w -20
#18 m 21-29
#19 m -20
#20 w 21-29
#21 w -20
#22 m 21-29
#23 w 21-29
#24 m -20
#25 m -20
#26 w 21-29
#27 w -20
#28 m -20
#29 w -20
#30 w -20
#31 m -20
#32 m 21-29
#33 m -20
#34 w -20
#35 w -20
#36 w +30
#37 m 21-29
#38 w -20

Tabelle 49: Liste des Erprobungskontextes (Prototyp 1)
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Der DaF-Unterricht fand wie bei der Erprobung des ersten Prototyps in einer mit
Computer, Beamer, Smartboard und Internetanschluss ausgestatten Klasse statt, wobei
der Unterricht mittels digitalen Lehrwerks und dessen online Aufgaben durchgefiihrt
wurde. Die HSLC-Stunden widmeten sich neben der Durchfithrung der
Portfolioarbeiten auch der Bearbeitung des digitalen Arbeitsbuchs und des
Lektionswortschatzes via Quizlet. Im zweiten Prototyp erfolgten jedoch die
Verwaltung und Verteilung von allen Aufgaben im digitalen Arbeitsbuch, von den
jeweiligen Sprach- und Schreibportfolio-Aufgaben, von den Aufgaben zum
Wortschatzarbeit der einzelnen Lektionen, von allen Coachingsinstrumenten und
Zusatzmaterialien sowie von sdmtlichen Mitteilungen mittels Google Classroom.
Google Classroom sorgte als LMS fiir die Verzahnung von allen Komponenten und
diente dem Coach als wichtigstes digitales Werkzeug. Die virtuellen Phasen fanden
wie beim ersten Prototyp liber Zoom statt und die Lernenden benutzten wieder ihre
eigenen Endgerdte (Bring-Your-Own-Device). Um die private Welt von der
Bildungswelt zu trennen, wurde von den Lernenden wieder erwartet, dass sie fiir das
HSLC speziell ein neues Google-Konto mit einem aktuellen Profilbild anlegten. Mit
dieser Gmail-Adresse erfolgte dann auch der Zugang zur HSLC-Hyperplattform.
Weiterhin wurde wie beim ersten Prototyp eine WhatsApp-Gruppe erstellt, die diesmal

jedoch nur in der Anfangsphase zur technischen Unterstiitzung eingesetzt wurde.

6.2.8.2 Konzipierung und Durchfiihrung des Prototyps |1

Wie bei der Erprobung des ersten Prototyps wurden auch fiir den zweiten Prototyp 16
Wochen (einschlieBlich der Priifungswochen) eingeplant. Die verfeinerte
Durchfithrung dieses Semesters ldsst sich als Skript fiir die Erprobung des Prototyp 11
im Hinblick auf die Ziele und deren Durchfiihrungsart wie folgt darstellen, wobei die
Verfeinerungen infolge der Erkenntnisse aus der Erprobung des ersten Prototyps zur

Veranschaulichung fett ausgegeben sind:
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TEIL A: Allgemeine Informationen zum Skript

Auflage

Zeitraum
DaF-Unterricht
mittels Lehrwerks
HSLC-Stunden
Digitale Medien

Lehrwerk

Coachingsform
Mediale
Voraussetzungen
Institutionelle

Voraussetzungen

Erweiterte und modifizierte Auflage
Herbst 2019-2020 (16 Wochen)

17 Prisenzstunden konzipiert mit hybriden Lernszenarien

4 Prasenz- und 3 Online-Stunden = 7 Stunden (vgl. Tabelle 47)
HSLC-Plattform, HSLC-App, Google Classroom, Gmail, Google-
Forms, Google-Docs, Blink-Learning/LMS (Netzwerk), Quizlet,

Kahoot!, MS-Office, Zoom, Aufnahmeapplikation, Webseiten
Netzwerk Al und Netzwerk A2 mit LMS-Blink Learning (Klett

Verlag)

verzahnte face to face und online Phasen

- Smartboard mit Internetverbindung (fiir den Klassenunterricht)

- eigene PCs und/oder Smartphones (fiir Coachs und Lernende)

- kostenloser Internetzugang fiir den Coach und die Lernenden

TEIL B: Durchfiihrungsplan

(konzipiert nach Phasen mit Hinblick auf die Ziele und Anwendungen

Phase und Zeit

Ziele

Durchfiithrungsanwendung

Anfangsphase

1. Tag
am Vormittag

(3 x 45 Min.)

¢ Motivierender Beginn der
Vorbereitungsphase des
HSLC

¢ Gegenseitiges
Kennenlernen

¢ Vorstellung der
Vorbereitungsklasse
(einschlieBlich Kursbuch,
digitales Arbeitsbuch,
Inhalte, digitale Medien,
Priifungen, Notensystem,
institutionelle
Lernumgebung und
weitere Dienste der
Hochschule)

o VVorstellung der Philosophie
des HSLC

e Kennenlernen der
angestrebten Softskills

¢ Vorstellungsrunde mit
Moderation des Coachs

¢ VVorstellung der Agenda und
Vortrag iiber die
Vorbereitungsklasse mit einer
Power-Point Priasentation

¢ Interaktive Fragerunde iiber
den Vortrag

e Partnerarbeit vor der Vorstellung
der Philosophie des HSLC ,,Was
sind Softskills?* ,,Was fiir
Merkmale sollte ein DaF-
Unterricht haben?* +
Vorstellung einiger Ideen und
deren kritische Betrachtung in
Form einer Diskussionsrunde

e VVorstellung der Philosophie des
HSLC mit einer Power-Point
Prasentation



Anfangsphase

1. Tag
am Nachmittag

(3 x 45Miin.)

Anfangsphase

1. Tag
am Abend

(1 x 40 Min.)

Anfangsphase

2. Tag
am Vormittag

(3 x 45 Min.)

e Kennenlernen der
didaktischen Prinzipien

e Erh6hung der
Lernbewusstheit

¢ Erh6hung der Motivation

¢ Signale auf die
Erleichterung durch einen
betreuenden Coach

o Fortfiihrung der
Vorbereitungsphase des
HSLC

¢ Erhebung der Einstellungen
und Kenntnisse der
Lernenden (Fragebogen II)

¢ Vorstellung der digitalen
Medien am Smartboard

e Sicherstellen der
technischen
Voraussetzungen zum
Internetzugang der
Hochschule

¢ \Wahl von zwei Tutoren

o Erstellen einer WhatsApp-
Gruppe

o Erstellen eines Google-
Kontos

¢ Anmeldung an alle
Plattformen

e Erhdhung der Motivation

e Entwicklung der
Medienkompetenz

o Fortflihrung der
Vorbereitungsphase des
HSLC

e Erprobung eines Treffens
iiber Zoom Cloud Meeting

o Sicherstellen der
erfolgreichen Teilnahme an
den Webinaren iiber Zoom
Cloud Meeting

e Erhdhung der Motivation

¢ Signale auf die
Erleichterung durch einen
betreuenden Coach

e Kennenlernen der
digitalen Medien

¢ Arbeit mit Google
Classroom als LMS und
deren App
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o Interaktives Gespréch iiber die
Philosophie des HSLC
(inshesondere Ziele, Prinzipien
und Softskills)

e Gemeinsames Mittagessen in der
Mensa

¢ Vorstellung mit einer Power-
Point Prisentation und mit
Beispielen am Smartboard

¢ Wahl von zwei Tutoren mit
ausreichenden medialen
Kenntnissen

o Erstellen einer WhatsApp-
Gruppe durch die Tutoren

¢ Online Umfrage via Google-
Forms iiber die Smartphones der
Lernenden (Linkversand
mittels WhatsApp)

e Anmeldung an Gmail, Google
Classroom, Zoom Cloud
Meetings, Blinklearning,
Quizlet und an die
Hyperplattform als Partnerarbeit

¢ Begleitung und Unterstiitzung
beim Anmeldungsprozess

o Erteilen einer Besprechungs-1D
tiber die WhatsApp-Gruppe

e Unterstiitzung bei
Verbindungsproblemen iiber die
WhatsApp-Gruppe

o Interaktives Online-Gespriach
iber den ersten Tag

¢ Bildungsseminar zur Arbeit
mit den digitalen Medien mit
Beispielen am Smartboard

» Mitteilungsbeispiele iiber
Google Classroom



Implementierungs-
phase

2. Tag
am Nachmittag

(3 x 45 Min)

¢ Verzahnung der digitalen
Medien iiber Google
Classroom

e Arbeit mit dem digitalen
Arbeitsbuch mittels
Blinklearning und deren
App

o Arbeit mit der
Hyperplattform und deren
App

e Arbeit mit Quizlet

¢ Ausfiillen des
Anmeldeformulars

e Betrachten der Kann-
Beschreibungen
(Hyperplattform) und
Erstellen der
Sprachlernbiografie

¢ Erhohung der Motivation

¢ Entwicklung der
Medienkompetenz

e Entwicklung der
Lernbewusstheit

e Einstieg in das lebenslange
Lernen

e Beenden der
Vorbereitungsphase

e Durchfiihrung der
Implementierungsphase

¢ Bestimmung der Lern- und
Rahmenbedingungen

¢ Gemeinsames Bearbeiten
des HSLC-Skripts der
Lerndenden

e Festlegung der
Sprachlernziele

e Finfithrung in die
didaktischen Prinzipien
und die angestrebten
Softskills des HSLC

e Erhohung der Motivation

e Erhdhung der
Lernbewusstheit

e Entwicklung der
Zielorientierung

¢ Entwicklung des
lebenslangen Lernens

e Entwicklung der
Medienkompetenz
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o Mitteilungsbeispiele von
Links zur Hyperplattform, zu
Blinklearning und zu Quizlet
iiber Google Classroom

¢ Besprechung des
Anmeldeformulars und der
Sprachlernbiografie

e Senden der Links zum
Anmeldeformular und zur
Sprachlernbiografie iiber
Google Classroom

¢ Einzelarbeit zum Ausfiillen des
Anmeldeformulars und der
Sprachlernbiografie

¢ Einzelarbeit zur Bestimmung der
Lern- und Rahmenbedingungen
anhand des Formulars auf der
Hyperplattform

e Besprechung der Lern- und
Rahmendbedingungen in der
Klasse

¢ Besprechung des HSLC-Skripts
hinsichtlich der Philosophie
(z.B. Erklarungen zur Zeit-,
Produkt- und
Ergebnisorientierung durch die
Aufgaben auflerhalb der Klasse)

e Partnerarbeit zur ,,Welche Ziele
mochten Sie am Ende der
Vorbereitungsklasse erreichen?*
anhand des Formulars auf der
Hyperplattform

e Besprechung des
wochentlichen
Unterrichtsprogramms



Anwendungsphase
1. Woche

(12 x 45 Min.)

Anwendungsphase
2. Woche

(21 x 45 Min.
Prisenzphase
+

3 x40 Min.
Online-Phase)

Anwendungsphase
3. Woche

(21 x 45 Min.
Prisenzphase
+

3 x40 Min. Online

e Einfiihrung durch
Einstiegsitze

e Kennenlernen auf Deutsch

e Einfiihrung in die deutsche
Phonetik

¢ Erhohung der Motivation

¢ Erleichterung des Starts

o Lehrwerk Al Kap. 1-2

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC

¢ Entwicklung der
angestrebten Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 3-4

e e-Schreibportfolio 1:
Wegbeschreibung

e Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC

e Entwicklung der
angestrebten Softskills
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¢ Kennenlernen auf Deutsch
mittels 10 Beispielsitze (10
Fragesitze + 10 Antwortsétze)
(selbsterstelltes Zusatzmaterial)

¢ Frage & Antwort-Runde

¢ Ausarbeitung des Alphabets aus
den Beispielsitzen

¢ Phonetik anhand der
Beispielsitze insbesondere
Diphthonge

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und vorspielen

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit + online
Ubungen im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

e In den HSLC-Stunden: Gespriach
iiber die erste Woche und iiber
die Durchfithrung der HSLC-
Stunden, des digitalen
Arbeitsbuches mittels
Blinklearning, der
Portfolioarbeiten iiber Google
Classroom und der
Wortschatzarbeit mittels
Quizlet + Quiz mit Kahoot zu
den Lektionen

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung der
Fragen der Lernenden +
Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit
Quizlet

o Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit + online
Ubungen im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

e In den HSLC-Prisenzstunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks +Vortrag iiber
effektives Schreiben,
Schreibstrategien, Schreiben
am Computer + Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen



Anwendungsphase
4. Woche
(21 x 45 Min.

Priasenzphase
+

3 x40 Min. Online

Anwendungsphase
5. Woche

(21 x 45 Min.
Prisenzphase

o Lehrwerk Al Kap. 5-6

¢ e-Sprechportfolio 1:
Videoaufnahme ,,Dialog:
Beim Einkaufen‘

e e-Schreibportfolio 2:
Tagesablauf schreiben

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC

¢ Entwicklung der
angestrebten Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 7-8
o Vermittlung der

Sprachlernstrategien

e e-Schreibportfolio 3:

Wohnungsbeschreibung
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e Senden der
Schreibportfolioarbeit 1 als
Google Docs iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung der
Fragen der Lernenden +
Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit
Quizlet

o Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

e In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks + Vortrag iiber
Dialogisches Sprechen,
Sprechstrategien, Bilden der
Dialoggruppen + Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen

e Senden der
Schreibportfolioarbeit 2 als
Google Docs iiber Google
Classroom

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und als Videodatei auf Google
Classroom speichern (auflerhalb
der Klasse)

e schriftliches Feedback zur
Schreibportfolio 2 iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung des ersten
Schreibportfolios, Fehleranalyse,
aus Fehlern lernen + Bewertung
der Aufgaben (Blinklearning
und Quizlet) und Feedbacks +
Livequiz mit Quizlet

o Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC



+
3 x40 Min. Online

Anwendungsphase
6. Woche

(21 x 45 Min.
Prisenzphase
+

3 x40 Min. Online

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC

e Entwicklung der
angestrebten Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 9-10

¢ Kennenlernen der Links auf
der Hyperplattform

e e-Schreibportfolio 4: ,,Was
haben Sie am Wochenende
gemacht?*

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC
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e In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks + Gemeinsames
Bewerten einiger e-
Sprechportfolios, ,,Wie kann
man besser an einem Dialog
teilnehmen?*, Fragestrategien
beim dialogischen Sprechen +
Gemeinsames Bewerten einiger
e-Schreibportfolios ,,Wie kann
man einen zusammenhingenden
Text schreiben?‘ + Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen

e Test zu Sprachlernstrategien
mittels Google-Forms iiber die
Hyperplattform (auBerhalb der
Klasse)

e Senden der
Schreibportfolioarbeit 3 als
Google Docs iiber Google
Classroom

e schriftliches Feedback iiber
Google Classroom zu
Schreibportfolio 2 und
Sprechportfolio 1

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechen des Tests
zu Sprachlernstrategien ,,Welche
Strategien setzt du ein und
welche wirst du einsetzen?* +
Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit
Quizlet

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

¢ In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks + Online Lernspiel
vom Goethe Institut ,,Die Stadt



Anwendungsphase
7. Woche

(21 x 45 Min.

Prisenzphase
+

3 x40 Min. Online

¢ Entwicklung der
angestrebten Softskills

o Lehrwerk Al Kap. 11-12

e Priifungsvorbereitung

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC

e Entwicklung der
angestrebten Softskills
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der Worter — Anmeldung,
Erstellen eines Avatars und sich
im Multiplay-Modus mit
anderen Messen + Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen

e Senden der
Schreibportfolioarbeit 4 als
Google Docs iiber Google
Classroom

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und als Videodatei auf Google
Classroom speichern (auBerhalb
der Klasse)

e Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 3 iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung der
Fragen der Lernenden iiber das
Schreibportfolio2 + kritische
Betrachtung des Online
Lernspiels vom Goethe Institut
+ Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit
Quizlet

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

e In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks +
Priifungsvorbereitung, effiziente
Priifungsstrategien, Priifungen
als Mittel zum Lernen,
Zusammenfassender Riickblick
auf das Lehrwerk

o Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 4 iiber Google
Classroom

o Schriftliche Feedbacks zur
Sprechportfolio 2 iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung der



8. Woche
Anwendungsphase
9. Woche

(21 x 45 Min.
Priasenzphase
+

3 x40 Min. Online

Anwendungsphase
10. Woche

(21 x 45 Min.
Prisenzphase
+

3 x40 Min. Online

e Priifungswoche

o Lehrwerk A2 Kap. 1-2

e e-Schreibportfolio 5:
»Meine Schulzeit™

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC

¢ Entwicklung der
angestrebten Softskills

o Lehrwerk A2 Kap. 3-4

¢ Kennenlernen der Links auf
der Hyperplattform

¢ e-Sprechportfolio 2:
Videoaufnahme ,,Interview
iiber Mediennutzung*

¢ e-Schreibportfolio 6:
»Medien im Alltag*

e Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC
Entwicklung der
angestrebten Softskills
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Fragen der Lernenden, Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen +
Livequiz mit Quizlet

o Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

e In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks + Besprechung der
Priifungen, Lernen mittels
Priifungen, Priifungen zur
Messung des Leistungsstands,
Selbstreflexion von Al + Quiz
mit Kahoot zu den Lektionen

e Senden der
Schreibportfolioarbeit 5 als
Google Docs iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung der
Fragen der Lernenden +
Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit
Quizlet

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

e In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks + Arbeit mit der
Hyperplattform + Wiederholung
A1 mit der Videofolge “Nicos
Weg® und deren Aufgaben +
Quiz mit Kahoot zu den
Lektionen
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e Senden der
Schreibportfolioarbeit 6 als
Google Docs iiber Google
Classroom

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und als Videodatei auf Google
Classroom speichern (aullerhalb
der Klasse)

e Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 5 iiber Google
Classroom

e Test zur Bestimmung der
Lerntypen als Google-Forms
(auBerhalb der Klasse)

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung der
Fragen der Lernenden +
kritische Betrachtung der
Videofolge und Gespriche
iiber Lernen mit Videos +
Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit

Quizlet
Anwendungsphase = e Lehrwerk A2 Kap. 5-6 e Im DaF-Unterricht:
e e-Sprechportfolio 3: Lehrwerkarbeit (+ online
11. Woche Videoaufnahme ,,Dialog am Ubungen) im Konzept der
Fahrkartenschalter sprachdidaktischen Prinzipien
(21 x 45 Min. e Kennenlernen der Links auf = des HSLC
Prisenzphase der Hyperplattform e In den HSLC-Stunden:
+ e Entwicklung der Bearbeitung des digitalen
3 x 40 Min. Online Sprachfertigkeiten und Arbeitsbuches + Kontrolle der
des Lernprozesswissens Aufgaben iiber Google
im Rahmen der Classroom, Blinklearning und
sprachdidaktischen Quizlet + Besprechung der
Prinzipien der Philosophie = Feedbacks + effektive
des HSLC Wortschatzarbeit, Strategien zur
e Entwicklung der Entwicklung des Wortschatzes,
angestrebten Softskills Wortschatzarbeit im Internet,

Links zur Wortschatzarbeit,
Links zu Online-Woérterbiichern
+ Quiz mit Kahoot zu den
Lektionen

e Partnerarbeit: Dialog vorbereiten
und als Videodatei auf Google
Classroom speichern (auBlerhalb
der Klasse)

o Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 6 iiber Google
Classroom



Anwendungsphase
12. Woche

(21 x 45 Min.

Prisenzphase
+

3 x40 Min. Online

Anwendungsphase
13. Woche

(21 x 45 Min.

Prisenzphase
+

3 x40 Min. Online

o Lehrwerk A2 Kap. 7-8

e e-Schreibportfolio 7: ,,Feste
in der Tiirkei

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC

¢ Entwicklung der
angestrebten Softskills

o Lehrwerk A2 Kap. 9-10

e e-Sprechportfolio 4: ,,Mini
Prisentation®

¢ e-Schreibportfolio 8:
,,Probleme beim Lernen*

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC
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e Schriftliche Feedbacks zur
Sprechportfolio 3 iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung einiger
ausgewihlten Sprechportfolios +
Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit
Quizlet

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

e In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks + Ubungen zur
Aussprache + Quiz mit Kahoot
zu den Lektionen

e Senden der
Schreibportfolioarbeit 7 als
Google Docs iiber Google
Classroom

o Schriftliche Feedbacks zur
Sprechportfolio 4 iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung
individueller Fragen +
Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit
Quizlet

o Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

e In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks + Vorbereitung einer
Prasentation,



Anwendungsphase
14. Woche

(21 x 45 Min.
Prisenzphase
+

3 x40 Min. Online

¢ Entwicklung der
angestrebten Softskills

o Lehrwerk A2 Kap. 11

¢ e-Schreibportfolio 9:
,,Wohnen in der Stadt oder
auf dem Land“

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC

¢ Entwicklung der
angestrebten Softskills
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Prasentationstechniken und -
strategien, Erstellen einer
Agenda + Quiz mit Kahoot zu
den Lektionen

¢ Senden der
Schreibportfolioarbeit 8 als
Google Docs iiber Google
Classroom

o Einzelarbeit: eine Mini-
Prasentation vorbereiten und als
Videodatei auf Google
Classroom speichern (auBerhalb
der Klasse)

e Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 7 iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung einiger
ausgewdhlter Schreibportfolios,
Fehleranalyse + Bewertung der
Aufgaben (Blinklearning und
Quizlet) und Feedbacks +
Livequiz mit Quizlet

¢ Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

¢ In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks + Vorstellen und
Besprechen aller Mini-
Prasentationen + Quiz mit
Kahoot zu den Lektionen

¢ Senden der
Schreibportfolioarbeit 9 als
Google Docs iiber Google
Classroom

o Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 8 iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Gespréch tliber die
deutsche Kultur, Interkulturalitét
und Klischees mit Beispielen aus
,,Deutsche Volksfeste* und
,,Deutsche Kiiche*



Anwendungsphase
15. Woche
(21 x 45 Min.

Priasenzphase
+

3 x40 Min. Online

16. Woche

e Lehrwerk A2 Kap. 12

¢ Entwicklung der
Sprachfertigkeiten und
des Lernprozesswissens
im Rahmen der
sprachdidaktischen
Prinzipien der Philosophie
des HSLC

¢ Entwicklung der
angestrebten Softskills

e Priifungswoche
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(Hyperlernplattform) +
Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit
Quizlet

o Im DaF-Unterricht:
Lehrwerkarbeit (+ online
Ubungen) im Konzept der
sprachdidaktischen Prinzipien
des HSLC

¢ In den HSLC-Stunden:
Bearbeitung des digitalen
Arbeitsbuches + Kontrolle der
Aufgaben iiber Google
Classroom, Blinklearning und
Quizlet+ Besprechung der
Feedbacks +
Priifungsvorbereitung + Quiz
mit Kahoot zu den Lektionen

e Evaluation des HSLC

e Schriftliche Feedbacks zur
Schreibportfolio 9 iiber Google
Classroom

e In den virtuellen HSLC-
Stunden: Besprechung
individueller Fragen +
Bewertung der Aufgaben
(Blinklearning und Quizlet)
und Feedbacks + Livequiz mit
Quizlet

Tabelle 50: Verfeinertes Skript fiir die Erprobung des Prototyp 11

.2.8.3 Forschungsmethodisches VVorgehen

6.2.8.3.1 Forschungsfragen

Da sich die Erprobung des zweiten Prototyps auf das Qualitdtskonzept des HSLC-

Modells fokussiert, werden die Forschungsfragen hinsichtlich der Qualitétskriterien

von Nieveen und Folmer (2013, 160) formuliert, die zwischen den Qualitatskriterien

Relevanz (inhaltliche Giiltigkeit), Konsistenz (Konstruktvaliditit), Praktikabilitdt und

Wirksamkeit unterscheiden. Insofern lauten die Forschungsfragen fiir den zweiten

Prototyp wie folgt:
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1. Inwieweit ist die Intervention in der Praxis erforderlich (Relevanz/inhaltliche
Giiltigkeit)?

2. Inwiefern basiert das HSLC auf dem neuesten Stand der wissenschaftlichen
Erkenntnisse (Relevanz/inhaltliche Giiltigkeit)?

3. Wie logisch ist die Intervention gestaltet (Konsistenz/Konstruktvaliditét)?

4. Kann die Intervention wirklich in der vorgesehenen Praxis verwendet werden
(Praktikabilitét)?

5. Ist das Layout der Materialien benutzerfreundlich gestaltet (Praktikabilitét)?

6. Entsprechen die einzelnen Komponenten den erwiinschten Zielen
(Wirksamkeit?)

7. Inwieweit flihrt die Verwendung der Intervention zu den erwiinschten
Ergebnissen (Wirksamkeit)?

8. Welche Gestaltungprinzipien konnen fiir weitere Field-Tests generiert werden?

6.2.8.3.2 Evaluation mittels teilnehmender Beobachtung

Bei der Evaluation des Prototyp Il wurde wie schon bei der Erprobung des Prototyp |
von der Methode der teilnehmenden Beobachtung profitiert. Auch bei dieser
Erprobung galten die Forschungsfragen als Beobachtungsleitfiden und es wurde
wieder danach gestrebt, moglichst offen und multiperspektivisch zu beobachten. Doch
da aus dieser Erprobung generalisierbare Gestaltungprinzipien fiir weitere Field-Tests
zu generieren sind, lagen diesmal im Fokus der teilnehmenden Beobachtung die
einzelnen Interventionsanwendungen in Priasenz- und Online-Phasen, die als Befunde
mit Beispielen dargestellt und evaluiert werden sollen. Die teilnehmende Beobachtung

dauerte wihrend des ganzen Semesters und erfolgte wieder verdeckt.

6.2.8.3.3 Evaluation mittels Dokumentenanalyse

Bei der Evaluation des Prototyp 11 wurde auch die Methode der Dokumentenanalyse
eingesetzt. Textuelle und nicht textuelle Dokumente wurden auf relevante Artefakte
fiir die Forschungsfragen erforscht, wobei im Fokus insbesondere das endgiiltige
Layout der Materialien lag. Dazu gehdren das Layout der HSLC-Hyperplattform und

deren App, alle HSLC-Instrumente, die Eintrdge in den Priasenz- und Online-Phasen,
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die Kommunikation per Google Classroom, Zoom und WhatsApp, die erstellten
Lernsets von Quizlet zum Lektionswortschatz, die schriftlichen und audiovisuellen
Produkte der Deutschlernenden sowie die Feedbacks zu diesen Produkten. Bei der

Analyse der Dokumente dienten die Forschungsfragen als Beurteilungsleitfaden.

6.2.8.3.4 Summative Evaluation mittels schriftlicher Befragung

Um das didaktische Design des HSLC auf die Qualitétskriterien beziiglich der
Fragestellung zu untersuchen, wurde am Ende der Erprobung des Protoyp Il eine
schriftliche Befragung mittels Google-Forms durchgefiihrt. Den Lernenden wurde
zuerst in Form eines interaktiven Gespréachs mitgeteilt, dass fiir die Nachhaltigkeit das
HSLC-Modell summativ zu evaluieren ist und die Ansichten der teilnehmenden
Lernenden dabei die bedeutendste Rolle iibernehmen. Die Lernenden erhielten darauf
den Link zum 10-miniitigen Fragebogen, welchen sie mittels ihrer Smartphones
beantworteten. Dieser Fragenbogen ist der dritte Fragebogen dieser Studie (Anhang
11) und ist wieder auf Tiirkisch formuliert, weil im Fokus nicht die Entwicklung der
sprachlichen Fertigkeiten, sondern die Bewertung des HSLC-Designs aus der
Perspektive der Lernenden liegt. Der Fragebogen Il besteht aus einer Titelseite mit
Hinweisen zur Form, zur Anonymitét, zur Datensicherheit, zum Ausfiillen und zum
zeitlichen Aufwand. Um die Validitit zu sichern, wurde auch dieser Fragebogen mit
der Mentorin einer konstruktiven Diskussion {iber Verstdndlichkeit, Layout und Dauer
und einer inhaltlichen Diskussion (Expertenvaliditit) unterzogen. Die finalisierte
Form besteht aus 68 Items und ist zur leichteren Nachvollziehbarkeit in folgende vier
Teile gegliedert:

TEIL TITEL

A Soziodemografische Merkmale

B Auswertung des HSLC-Modells
Auswertung des Beitrags des HSLC auf die sprachlichen Fertigkeiten und
Softskills

D Auswertung der digitalen Medien

Tabelle 51: Dimensionen des Fragebogens IlI
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Der Fragebogen Il1 dient in dieser von der Mixed-Methode geprigten Studie als eine
der quantitativen Datenerhebungen und besteht daher lediglich aus den folgenden

geschlossenen Fragen:

Frageform Anzahl der Items (Total)
Teil A Single-Choice 2
Teil B Skala 20
Teil C Skala 20
Teil D Skala 26
GESAMT 68

Tabelle 52: Items des Fragebogens 111

Wie aus der Tabelle 52 zu entnehmen ist, bestehen die Teile B, C und D aus der finf-
stufigen Likert Skala (1 = trifft voll und ganz zu, 2 = trifft zu, 3 = teils-teils, 4 = trifft
nicht zu, 5 = trifft gar nicht zu). Wie bei allen Fragebogen dieser Studie sind auch bei
diesem Fragebogen wichtige Aussagen zur Veranschaulichung fett gedruckt. Bei der
Auswertung der Skala liegen die Mittelwerte im Fokus, wofiir wie bei den vorherigen
Fragebogen die Bandbreiten von Tekin (1991, 262) als Grundlage dienen (vgl. Tabelle
13). Die Berechnung der Konstrukt-Reliabilitdt (Alpha-Wert) der fiinfstufigen Likert-
Skala (Teil B) erfolgte wieder mit der an die Uludag Universitét lizenzierten Software

IBM SPSS 23.

Reliability Statistics

Cronbach’s
N of Items
Alpha
,907 66

Tabelle 53: Alpha-Koeffizient des Fragebogens 111

Die Berechnung des Alpha-Werts fiir den ganzen Fragebogen III zeigte sich mit
Cronbach‘s Alpha von ,907 (exellent) als intern Konsistent (Blanz, 2015). Der Alpha-
Koeffizient der Subkategorien und deren Interpretation nach Blanz (2015) sieht

folgendermaflen aus:
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Subkategorie N of Items Cronbach’s Alpha Interpretation
Teil B 20 ,806 gut / hoch
Teil C 20 871 gut / hoch
Teil D 26 ,735 akzeptabel

Tabelle 54: Alpha-Koeffizient der Subkategorien des Fragebogens 11

Die Lernenden erhielten vor der Befragung eine Einverstindniserkldrung mit
ausfiihrlichen Erklarungen zum Ziel, Anwendungszweck und zur Datensicherheit.
Dann wurde der Fragebogen online mittels Google-Forms durchgefiihrt, wodurch zum
einen die Sicherung der zeitgleichen und vollstindigen Beteiligung
(Durchfiihrungsobjektivitdt) und zum anderen anhand der zeitgleichen Speicherungs-
und direkten Ubertragungsmoglichkeit die Objektivitit der Auswertung erzielt wurde.
Die Daten wurden mittels SPSS 23 mithilfe deskriptiver Statistik berechnet und die
Befunde in Zahlen (Mittelwert) und Prozenten vorgefiihrt. Wie bei den vorldufigen
Fragebogen dieser Studie wurde auch bei dieser Erhebung aus forschungsspezifischen
Griinden und wegen der ungleichen Verteilung der Geschlechter und Alter (vgl.
Abbildung 20 und 21) auf eine detaillierte Faktorenanalyse fiir die Gruppierung der
Items und eine alters- oder geschlechtsvergleichende Korrelationsanalyse verzichtet.
Und da laut Kuckartz (2009) Kennwerte wie Mittelwerte allein keinen Aussagewert
haben und im Zusammenhang mit der Zielvorgabe zu evaluieren sind, werden auch
bei diesem Fragebogen alle Items einzeln und zielbezogen bewertet. Denn das Ziel
dieser Befragung ist es, wie schon bereits erwihnt, das HSLC auf die Qualititskriterien
zu iberpriifen, um sowohl Erkenntnisse fiir die Generierung von generalisierbaren

Gestaltungsprinzipien zu erzielen als auch das HSLC-Modell summativ zu evaluieren.

6.2.8.3.5 Befunde und Erkenntnisse aus der teilnehmenden Beobachtung und
Dokumentenanalyse

Das wichtigste Merkmal des HSLC ist die Verzahnung von verschiedenen
Komponenten (vgl. Kapitel 6.2.7). Aus diesem Grund spielt fiir das HSLC die
Gewichtung der einzelnen Komponenten eine besondere Rolle. Folgend sollen die

Komponenten des HSLC in der entsprechenden Phase (Anfangs-, Implementierungs-
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und Anwendungsphase) aus der Perspektive des Coachs geschildert werden, um zum
einen die Bedeutung der Gewichtung und zum anderen die Durchfiihrung des HSLC
zu verdeutlichen. Bei der Darstellung sollen auch auf die dazugehdrigen Dokumente
eingegangen werden, wobei das endgiiltige Layout dieser Dokumente infolge der
Erkenntnisse aus der Erprobung des Prototyp Il im jeweiligen Anhang zu finden ist.
Diese Erkenntnisse sollen dazu noch fiir die Generierung der endgiiltigen
Gestaltungsprinzipien weiterfithrende Impulse geben. Es ist hier jedoch anzumerken,
dass es sich im Folgenden nicht um eine Produktvorstellung, sondern um die
multiperspektivische Darstellung der HSLC-Durchfiihrungen mittels hybrider
Lernszenarien handelt. Der Fokus liegt dabei auf dem Beitrag der jeweiligen
Komponente zur Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten und den angestrebten
Softskills.

Anfangs- und Implementierungsphasen des HSLC. Diese beiden Phasen vollzogen
sich in den zwei Einfiihrungstagen und verliefen wie bei der Erprobung des Prototyp
Il in einer positiven Atmosphére. In der Anfangsphase (der ganze erste Einfiihrungstag
und am Vormittag des zweiten Tages) erhielten die Deutschlernenden in Form von
Mini-Workshops Informationen iiber die einjdhrige Vorbereitungsklasse und das
HSLC-Modell, nahmen an Kurzpridsentationen und Fortbildungen {iiber digitale
Medien teil, fanden Gelegenheit ihre Kommilitonen kennenzulernen, konnten ihre
Fragen stellen, driickten an Diskussion ithre Meinungen iiber die vorstehende
Herausforderung aus und fiillten die ersten Coachingsinstrumente aus. Des Weiteren
meldeten sich die Lernenden an die nétigen digitalen Plattformen an, wobei angemerkt
wurde, dass Google Classroom das LMS des HSLC bzw. die Verzahnungsbasis fiir
alle anderen Plattformen, Medien und Instrumenten ist. Diesbeziiglich erhielten sie die
beiden ersten Coachingsinstrumente Anmeldeformular und Sprachlernbiografie als

Aufgaben auf Google Classroom:



260

BUU YDYO, yeni bir 8dev yayinladi: Cacchingsinstrument 1b: Sprachlernbiografie

13 Kas 2019

BUU YDYO, yeni bir 8dev yayinladi: Caochingsinstrument 1a: Anmeldungsformular

13 Kas 2019

Abbildung 41: Anmeldeformular und Sprachlernbiografie als Aufgabe auf Google
Classroom

Der Nachmittag des zweiten Tages widmete sich der Implementierungsphase. Hier
wurden zuerst die Lernumgebung und die Lernziele kritisch betrachtet, diskutiert und
via Google Forms festgelegt. Danach folgte das Kennenlernen des Skripts (Anhang 8.)
fiir das erste Semester, wobei die Bedeutung der zeitgleichen Entwicklung von

Sprachkenntnissen, dem Lernprozesswissen und Softskills betont wurde.

Die aktive Teilnahme der Deutschlernenden an diesen workshopartigen
Einfiihrungstagen sorgte wie bei der Erprobung des Prototyp I fiir die Uberwindung
der ersten Schiichternheit, fiir die Erleichterung des Neuanfangs und fiir die Erhdhung
der Lernbewusstheit und Motivation. Da bei der Erprobung des Prototyp Il keine
bedeutenden Unterschiede im Vergleich zur Erprobung des Prototyp | beobachtet
wurden, wird hier auf eine beschreibende Darlegung verzichtet (vgl. Kapitel 6.2.4).
SchlieBlich ist noch anzumerken, dass im Abschlussgesprich der Einfithrungstage die
Lernenden erleichtert, gelaunter und motivierter aussahen und sich fiir diese in die

neue, unbekannte Welt einfiihrenden Tage bedankten.

Erkenntnisgewinn 39: Die Chancen vom positiven ersten Kontakt und Eindruck sind
gezielt fiir die Motivationserhdhung der Lernenden zu nutzen. Einfiihrungstage in
Form von interaktiven Workshops kénnen diese Aufgabe erfolgreich iibernehmen und
sind als eine unverzichtbare Komponente des HSLC anzuerkennen. Da der Erfolg des
Coachings auch vom Teamgeist abhdngt, konnen die Einfiihrungstage mit ihrer

anregenden und motivierenden Funktion fiir den notwendigen ersten Schwung sorgen.
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Anwendungsphase des HSLC. Nach den Einfiihrungstagen erfolgt die
Anwendungsphase des HSLC bzw. der Start des DaF-Unterrichts im Konzept des
HSLC. Im Folgenden sollen die einzelnen Komponenten sowie die eingesetzten

Instrumente und Medien mit Bespielen aus der Praxis dargestellt werden.

Einstiegssitze. Nach den zwei Einfithrungstagen begann der erste Kontakt mit der
deutschen Sprache. Um einen soften Einstieg in die neue Sprache zu erméglichen,
wurde wie bei der Erprobung des Prototyp I wieder von den Einstiegssétzen profitiert.
Da diese Sitze ohne weitere Verfeinerungen in den Designprozess des Prototyp 11
aufgenommen und wéhrend der Beobachtungszeit keine weiteren Besonderheiten oder
Mingel aufgezeichnet wurden, sind die Schilderungen aus der Erprobung des Prototyp
I (vgl. Kapitel 6.2.4) als Erkenntnisse fiir die Generierung der Gestaltungsprinzipien
zu libernehmen. Der einzige Unterschied war, dass die Einstiegssitze auch auf der

Quizlet-App als ein Lernset zur Verfiigung gestellt wurden (vgl. Kapitel 6.2.7.7).

DaF-Unterricht mit Hilfe des Lehrwerks. Der DaF-Unterricht im Rahmen des
HSLC versucht, die sprachlichen Fertigkeiten integriert zu schulen. Das HSLC erkennt
das Lehrwerk als ,,zentrales Instrument” bei der Steuerung des Unterrichts (vgl.
Hufeisen & Neuner, 2003, 399) und versucht mit seinen weiteren digitalen
Komponenten den lehrwerkorientierten DaF-Unterricht effektiver zu gestalten. Das
Lehrwerk dient auch bei der Auswahl der Komponenten des HSLC, bei der Erstellung
des Skripts (vgl. Tabelle 50) und bei der Bestimmung der Priifungswochen als
Orientierungsbasis. Daher sind im Rahmen des HSLC alle im Folgenden vorgefiihrten

Komponenten in Bezug auf das Lehrwerk zu betrachten.

Angesichts der Erkenntnisse aus der Erprobung des Prototyp | wurde entschieden, mit
dem gleichen Lehrwerk (Netzwerk) weiterzuarbeiten. Denn dieses iiberregionale
Lehrwerk ist mit allen gédngigen digitalen Medien verzahnt und verfiigt iiber ein
digitales Arbeitsbuch mit interaktiven Ubungen und LMS. Das digitale Kursbuch bzw.
Unterrichtspaket diente dem Coach im Prisenzunterricht am Smartphone und in den
virtuellen HSLC-Stunden auf Zoom als Steuerungsinstrument und erleichterte die
Moderation des Unterrichts. Zudem sorgte es mit interaktiven Online-Ubungen fiir die
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Hybriditdt des Frontalunterrichts. Hinsichtlich der eigenen Bewertungen kann das
Lehrwerk als ein vielféltiges und lernaktivierendes Kursbuch eingestuft werden. Die
Lektionen beginnen mit visuellen Inputs und die Fertigkeiten werden in den
Kapitelablauf integriert erarbeitet, wobei auch Grammatik, Wortschatz, Aussprache,
Redemittel und Landeskunde miteinbezogen werden. Dazu enthilt jede Lektion
Filmsequenzen (Hor-Seh-Verstehen) zu dem bearbeiteten Thema und eine
Riickschauseite mit Selbstbeurteilung. SchlieBlich ist noch die App Klett-Augmented
zu erwihnen, mit der die Lernenden alle Mediendateien des Lehrwerks auf ihren
Smartphones abspielen konnten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das multimediale Lehrwerk
(Netzwerk) fiir das handlungsorientierte Lernen im Rahmen des HSLC eine Vielfalt

von authentischem Material enthélt und den Erwartungen des HSLC entspricht.

Erkenntnisgewinn 40: Das HSLC ist mittels eines multimedialen Lehrwerks
durchzufiihren, wofiir alle Komponenten in Bezug auf dieses Lehrwerk gestaltet

werden sollten.

Digitales Arbeitsbuch mit LMS (Blinklearning). Im Gegensatz zu Prototyp |
wurden beim Prototyp II zusdtzlich zum Lehrwerk auch die digitale Ausgabe des
Arbeitsbuches mit LMS als ein hybrides Lernszenario im Konzept der Methode
Flipped Classrom eingesetzt. Das digitale Arbeitsbuch von Netzwerk bietet interaktive
Ubungen mit verschiedenen Ubungstypen wie Zuordnen, Multipel Choice, richtig oder
falsch, Liickentext u.v.m. Die Orientierung mit dem Arbeitsbuch ist duBlerst einfach,
weil es sich bei den Aufgaben im Arbeitsbuch um die Spiegelung der Aufgaben im
Kursbuch handelt. Des Weiteren ermoglicht das LMS (Blinklearning) des
Arbeitsbuches die Synchronisation mit Google Classroom und die Lernenden kénnen
direkt in die Klasse auf Blinklearning importiert werden. Folgend ist das

Klassenzimmer auf Blinklearning zu ersehen:
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Abbildung 42: Screenshot von dem Klassenzimmer auf Blinklearning

Im Rahmen der Erprobung des Prototyp Il wurden die Aufgaben zu den Lektionen
angesichts der Methode ,,Flipped Classroom* vom Coach in zwei Gruppen geteilt.
Einige wurden als Vorstellung der neuen Inhalte vor dem Unterricht als VVorbereitung
und andere fiir das Befestigen des Lernstoffs nach dem Unterricht als Hausaufgabe
verschickt. Das Ziel war dabei der Methode ,,Flipped Classroom* entsprechend mehr
Zeit fir den Frontalunterricht zu gewinnen, um insbesondere die produktiven
Fertigkeiten interaktiv zu trainieren. Doch da das HSLC verschiedene
Aufgabenbereiche verzahnt, ist die Gewichtung der einzelnen Komponente gut zu
planen. Daher wurden die Aufgaben zielbezogen ausgewaihlt und einige ausgelassen.

Die folgende Abbildung zeigt die angelegten Aufgaben zu einer Lektion:

. —
blink =e ®-
L
() P X
Inhalt Meine Schiiler Nachrichten
) — @ s
Abgeschlossen 100%
Aufgabe 1 OO 02-12-2019 18:09  00:01:38 “
Abgeschlossen 50%
Aufgabe 3b IS 00-17-7010 18:10  00:00:34
Abgeschlossen 0%
Aufgabe 4a OIS 02-17-7019 18:11  00:00:15
Abgeschlossen 100%
Aufgabe 6a O 22-12-2019 18:13  00:02:09

Abbildung 43: Screenshot von einer bearbeiteten Lektion auf Blinklearning
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Die Lernenden erhielten den Zugriffslink zu den Aufgaben auf Blinklearning als
Benachrichtigung und konnten diese ortsungebunden auch mit dem Smartphone
bearbeiten. Es hier jedoch anzumerken, dass Blinklearning zwar auf den PCs
problemlos funktionierte, aber mit der App es immer wieder zu technischen Problemen
kam. Einige Lernenden bearbeiteten z.B. die Aufgaben zuerst offline und erlebten
dann bei der Synchronisation Probleme, sodass sie die Aufgaben erneut machen
mussten. Es ist hier deshalb anzumerken, dass es sich bei LMS-Apps immer noch um
eine relativ junge Technologie handelt und technische Probleme immer wieder
vorkommen, aber es ist auch eine erkennbare Tatsache, dass sie sich durch
Aktualisierungen stindig weiterentwickeln und diese Probleme in kurzer Zeit

uberwinden werden.

Auf der anderen Seite bedeutete diese LMS fiir den Coach wiederum eine wichtige
Erleichterung und Zeitgewinn. Denn die LMS ermoglichte die Verwaltung der
Aufgaben des Arbeitsbuches und die Evaluation der Lernfortschritte mithilfe von
automatischen Auswertungen. Bei der Bewertung standen wieder nicht die
Lernerfolge im Vordergrund, sondern die termingerechte Verwirklichung. Auf der
folgenden Abbildung ist der Lernfortschritt eines Lernenden zu sehen:

B8

Vorbersitungsklasse (201

Netrwerk Al interaktives Arbeitsbu_.. Netzwerk A2 interaktives Arbeitsbu... Hewzwerk 51 interaktives Arbaitsbu...
& Inklusive Ubungen ohne Bewertung @ Inklusive offene Obungen

Derman
Tark e

-
Curchschnittiiche Note £,7

Abbildung 44: Screenshot von dem Lernfortschritt eines Lernenden
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Auf der Abbildung 44 sind die Lernfortschritte zu den einzelnen Fertigkeiten und als
Grafik zu sehen. Die Kontrolle der Aufgaben und die gemeinsame Analyse der
Lernfortschritte erfolgte dem Skript entsprechend in den HSLC-Stunden (vgl. Tabelle
50). SchlieBlich ist noch zu erwihnen, dass die Aufgaben des Arbeitsbuchs auch auf
Google Classroom angelegt wurden, um die Verwaltung verschiedener digitalen
Aufgaben bzw. auch Medien auf einer Plattform zu verzahnen. Aus diesem Grund
mussten die Lernenden diese Aufgaben auf Google Classroom als erledigt markieren.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Arbeit mit dem digitalen
Arbeitsbuch und Blinklearning einerseits dank der Methode ,,Flipped Classroom* und
andererseits dank der vielfiltigen Aufgabentypen einen besonderen Beitrag zur
Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten leistete. Zugleich wurden insbesondere die

Softskills Medienkompetenz, Selbstmanagement und Zeitmanagement gefordert.

Erkenntnisgewinn 41: Arbeitsbiicher mit LMS kdnnen im Konzept der Methode
,Flipped Classroom* eingesetzt werden. Somit kann mehr Zeit fiir die gemeinsame

Vertiefung des Lernstoffs gewonnen werden.

Google Classroom. Diese Internetplattform von Google kombiniert verschiedene
Services wie Google Docs, Google Formulare, Google Kalender usw. miteinander,
verwaltet sie unter Google Drive und kann ,,cloudgestiitzt*“ mit allen digitalen Geraten
abgerufen werden. Ein weiterer Vorteil von diesem LMS ist, dass sich viele
Deutschlernenden mit verschiedenen Google Produkten insbesondere mit Gmail schon
ziemlich  gut auskennen. AuBlerdem besitzt Google Classroom eine
benutzerfreundliche Oberfldche, hat eine {libersichtliche Struktur, ist kompatibel mit
unterschiedlichen Formaten und funktioniert plattformiibergreifend problemlos. Aus
diesen Griinden und infolge der Erkenntnisse aus der Erprobung des Prototyp | wurde
Google Classroom als zentrales LMS in das HSLC-Modell aufgenommen (vgl. Kapitel
6.2.8), um die Verwaltung der vielfdltigen digitalen Aufgaben auf einer Plattform zu
verzahnen und somit die Arbeit des Coachs zu erleichtern. Vor diesem Hintergrund
wurde die Vorbereitungsklasse auf dieser Plattform als ein virtueller Kurs eingerichtet.
Die folgende Abbildung zeigt die Hauptansicht (Stream) der VVorbereitungsklasse auf
Google Classroom:
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Abbildung 45: Hauptansicht von Google Classroom am PC

Wie in Kapitel 6.2 erldutert, errichteten die Deutschlernenden in den Einfithrungstagen
speziell fiir die Vorbereitungsklasse ein neues Google-Konto, bekamen die
Klassenkode, meldeten sich auf Google Classroom mit einem Profilbild an und
installierten deren App auf ihre Smartphones. Es ist hier festzuhalten, dass alle
Lernenden diese technischen Prozesse ohne grofe Schwierigkeiten meisterten.

Folgend ist ein Ausschnitt aus der Klasse auf Google Classroom zu sehen:

Hilal Cakmakci

Ferdan Cayla

Meltem Celik

Pinar Divenci

beyza elmal

ugurcan erding

Hilal Erdogan

OO0 OO0 0 O
v @doe ¢ C©
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Abbildung 46: Screenshot von der Liste der eingetragenen Deutschlernenden auf Google
Classroom

Im Rahmen des HSLC wurden alle Aufgaben und Mitteilungen iiber Google
Classroom verdffentlicht und die Deutschlernenden erhielten diese Aufgaben als

Benachrichtigung auf ihre Smartphones. Die angelegten Aufgaben mit Titel,
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Anweisung, angehingte Datei, Link und Abgabetermin erschienen im Stream der

Deutschlernenden und sie konnten diese mit dem PC oder Smartphone bearbeiten.

Erleichternd fiir den Coach war, dass sofort eine Benachrichtigung kam, wenn die

Deutschlernenden ihre Aufgaben auf Google Classroom erledigt hatten, und dass man

im Stream des Kurses sehen konnte, wie viele schon abgegeben haben und wie viele

davon bereits benotet wurden. Die folgende Abbildung illustriert die Ansicht im

Stream des Coachs.

Schreibportfolio 5: Meine Schulzeit Teslim tarihi: 9 Ara 2019
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machen?
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Abbildung 47: Screenshot vom Stream des Coachs

Hilfreich war auch, dass man die Aufgaben benoten und mit Feedbacks zuriickgeben

konnte. Die Ansicht einer angelegten und benoteten Aufgabe sieht wie folgt aus:
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Abbildung 48: Screenshot von der Ansicht der benoteten Aufgaben
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Eine weitere Erleichterung war, dass man mithilfe der Kommentarfunktion bzw.
Chatfunktion direkt zu den Aufgaben Riickmeldungen einbringen konnte und die
Deutschlernenden darauf antworten konnten. Folgende Abbildung veranschaulicht das

Chatten zu einem der Aufgaben:

D @ Hiiseyin Kenar 90 - Mot verildi (Gegmisi gdrintileyin)
Be  Nedimcan Kurt Ozge Kustepe - Schreibportfolio 8...
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Ich habe nur "anwenden" recherchiert im Internet denn
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Abbildung 49: Screenshot von einem Gesprich zu einer Aufgabe auf Google Classrooom

Weiterhin ermoglichte Google Classroom das Verfolgen der einzelnen Lernerfolge
und -leistungen der Lernenden. Die niachste Abbildung zeigt den Lernprozess einer

Deutschlernenden.
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Abbildung 50: Screenshot von der Ansicht einer einzelnen Person



269

Des Weiteren war auch die App von Google Classroom ein hilfreiches Instrument fiir
den Coach, denn somit erhielt er einerseits rechtzeitige Benachrichtigungen aufs
Mobilphone und konnte liberall die Aufgaben verwalten und den Lernprozess steuern.
Im Folgenden sind die Ansichten des Streams (links), der Aufgaben (in der Mitte) und

der angemeldeten Personen (rechts) zu erkennen.
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Abbildung 51: Screenshots aus der App von Google Classroom

Erkenntnisgewinn 42: Google Classroom ist mit all seinen kombinierten Services ein
effektives LMS fiir die Durchfiihrung des HSLC.

SchlieBlich ist noch die Synchronisation des Google Kalenders mit dem Kalender des
Mobilphones zu erwédhnen. Denn diese Synchronisation ermdglichte den ganzen
Monat im Uberblick auf dem Mobilphone zu verfolgen und ist daher als ein wirksames
Werkzeug fiir den Coach anzumerken. Auf der folgenden Abbildung ist die Ansicht

eines Monats auf dem Kalender des Mobilphones ersichtlich:
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Abbildung 52: Screenshot von dem Kalender des Mobilphones

Das e-Schreibportfolio. Bei der Erprobung des Prototyp | wurde das e-
Schreibportfolio per E-Mails verwirklicht und am Ende wurde als weiterfithrende
Erkenntnis festgehalten, dass die Verwaltung von E-Mails viel mehr Zeit als geplant
kostet und dazu noch die Korrekturarbeit erschwert. Beim Prototyp Il wurde daher
versucht, diese Problemlage auch via Google Classroom zu beseitigen. Diesbeziiglich
wurden alle Schreibauftrige als Aufgaben auf Google Classroom angelegt und die
Lernenden erhielten diese automatisch als eine Benachrichtigung. Sie verfassten dann
ihre Texte innerhalb der Abgabefrist auf Google Classroom mittels Google Docs,
wobei diese automatisch auf Google-Drive gespeichert wurden. Das Erstellen der e-
Schreibportfolios via Google Docs gefiel den Deutschlernenden auch deshalb, weil sie
mit diesem Online-Service ihre Texte auch mit ihren Smartphones verfassen konnten.
Die Durchfiihrung der Schreibaufgaben mit Google Classroom brachte
selbstverstidndlich auch fiir den Coach viele verschiedene Vorteile. Denn Google
Classroom {iibernahm die Verwaltung der abgegebenen Aufgaben und der Coach
konnte den ganzen Prozess rechtzeitig verfolgen. Der Coach erhielt eine automatische
Benachrichtigung, sobald eine Aufgabe auf Google Classroom erledigt wurde.
Weiterhin erleichterte Google Docs auch die Korrekturarbeit. Denn bei diesem
Google-Dienst werden die vorgenommenen Anderungen automatisch gespeichert und

protokolliert. Nebenbei kann man zu den Aufgaben direkte Riickmeldungen mithilfe
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der Kommentarfunktion verschicken und mit den Lernenden ein Chat-Gespriach

filhren. Die folgende Abbildung zeigt die Ansicht einer korrigierten Aufgabe auf dem
PC des Coachs:
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Abbildung 53: Screenshot von einer korrigierten Schreibaufgabe via Google Docs

Auf der Abbildung sind die vorgenommenen Korrekturen zu erkennen. Links befindet
sich der korrigierte Text des Lernenden und direkt daneben das Protokoll der
vorgenommenen Verdnderung. Auf der rechten Spalte ist der Link zur erstellten Datei,

die Abgabezeit, das Benotungsfeld und die Kommentarfunktion ersichtlich.

Die Aufgaben des e-Schreibportfolios wurden dem Lehrwerk parallel bestimmt und
die Durchfithrung erfolgte der Philosophie des HSLC entsprechend ziel- und
produktorientiert. Wie beim Prototyp | waren bei der Bewertung der Arbeiten die
termingerechte Abgabe, die Prozess-, Produkt- und Aufgabenorientierung sowie die
Verstindlichkeit des Textes wichtiger als die sprachliche Richtigkeit. Auch bei dieser
Erprobung bestitigten die Reaktionen der Lernenden auf die Feedbacks mit
strategieorientierten Tipps sowie die aktive Teilnahme an gemeinsamen
Analyseverfahren einiger ausgewdhlten Schreibleistungen am Smartboard die
erwartete Wirksamkeit. SchlieBlich kann festgehalten werden, dass das e-
Schreibportfolio neben dem Lernprozesswissen auch die angestrebten Softskills
fordert (vgl. Tabelle 55).
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Erkenntnisgewinn 43: E-Schreibportfolios leisten neben dem Beitrag zur
Entwicklung der Schreibfertigkeit auch einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung aller
Softskills. Google Classroom und Google Docs dienen dem Coach bei der
Durchfiihrung der e-Schreibportfolios als ein effizientes Werkzeug und bilden fiir die
Lernenden dank ihrer Speicher- und Zugriffsmoglichkeit eine Quelle zum

lebenslangen Lernen.

Das e-Sprechportfolio. Beim Prototyp II wurden die Videoauftrige im Rahmen des
e-Sprechportfolios wie das e-Schreibportfolio auf Google Classroom angelegt, wobei
auch diese Aufgaben dem Lehrwerk parallel bestimmt wurden. Insofern gelten auch
fiir diese Intervention die gleichen Erkenntnisse mit dem Unterschied, dass hier
Google Docs nicht zum Einsatz kam und die Leistungen der Lernenden als
Videoformate hochgeladen wurden. Dariiber hinaus leistete die prozess- und
produktorientierte Partnerarbeit bei Dialogaufnahmen einen wichtigen Beitrag zur
Entwicklung des Lernprozesswissens und aller angestrebten Softskills, wobei

insbesondere das kollaborative Handeln gefordert wurde (vgl. Kapitel 6.2.7).

Wortschatzarbeit via Quizlet. Infolge der Erkenntnisse aus der Erprobung des
Prototyp | wurde bei der Gestaltung des Prototyp II fiir die Bearbeitung des
Lektionswortschatzes die Flash-Card-App Quizlet (vgl. Kapitel 6.2.7) ausgewdhlt.
Diese App wurde im Rahmen des HSLC als ein weiteres hybrides Szenario eingesetzt
und das Ziel war das zeit- und ortsungebundene Training der VVokabeln des Lehrwerks.
Ein Grund fiir die Auswahl dieser cloudgestiitzten App war, dass die Version mit
Basisfunktionen fiir die Nutzer kostenlos zur Verfligung stand und
Synchronisationsmoglichkeit mit Google Classroom aufwies. Doch um den
Lernfortschritt und das Lernergebnis der Lernenden rechtzeitig verfolgen zu konnen,
wurde im Rahmen dieser Studie ein einjihriges Lehrerkonto® abonniert. Nach dieser
Entscheidung wurde zundchst ein Quizlet-Kurs erstellt und fiir jede Lektion des
ausgewihlten Lehrwerks Karteikarten vorbereitet. Auf der folgenden Abbildung ist

die Ansicht der Vorbereitungsklasse auf Quizlet zu erkennen:

6 https://quizlet.com/upgrade?source=tabs
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Abbildung 54: Screenshot von der Ansicht der Mitglieder des Kurses auf Quizlet

Das Erstellen der Lernsets bzw. der digitalen VVokabelkarten zu einer Lektion dauerte
jeweils etwa eine Stunde, wobei einige Begriffe je nach Bedarf Deutsch-Tiirkisch oder
Deutsch-Deutsch mit Beispielsdtzen erstellt und andere nur mit Bildern versehen
wurden. AuBer dem Lektionswortschatz wurde auch zu den Einstiegssétzen, zur
Verbkonjugation und zu Verben mit Pripositionalobjekt jeweils ein Lernset erstellt.
Die Lernenden erhielten in den Einflihrungstagen (Vorbereitungsphase des HSLC) den
Link zum Kursbeitritt und am Ende jeder Lektion den Link zum Lernset als Aufgabe
auf Google Classroom. VVon den acht Lernfunktionen waren die beiden Lernfunktionen
Lernen und Testen termingerecht zu bearbeiten und die anderen Modi wurden zur
freiwilligen Nutzung iiberlassen. Die Lernenden mussten nach der Bearbeitung des
Lernsets auf Google Classroom die diesbeziigliche Aufgabe als erledigt markieren und
die Auswahl bestitigen. Die folgende Abbildung veranschaulicht die Ansicht des

Lernfortschritts zu einem Lernset:
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Abbildung 55: Screenshot von der Ansicht des Lernfortschritts auf Quizlet

Bei der Bewertung dieser Vokabelarbeit mittels Quizlet wurden aber nicht die
einzelnen prozentualen Lernerfolge, sondern die rechtzeitige Abgabe benotet (vgl.
Kapitel 6.2.7). Denn das Ziel dieser Aufgabe war neben dem Training des
Lektionswortschatzes die prozessorientierte und autonomiefordernde Arbeit mit einer
App, wodurch auch die Softskills Selbstmanagement und Medienkompetenz
entwickelt wurden. Hier kann angemerkt werden, dass Quizlet als inzidenteller
Wortschatzerwerb eingesetzt wurde und inshesondere den rezeptiven Wortschatz
forderte.

AuBer der Vokabelarbeit fand Quizlet auch in den Online-HSLC-Stunden via Zoom
Einsatz und es wurde regelmafig Quizlet-Live-Spiel im Teammodus durchgefiihrt, um
einerseits spielerisch die Vokabeln zu wiederholen und andererseits fiir Motivation zu
sorgen. Es ist hier anzumerken, dass die Lernenden mit der Quizlet-App hochmotiviert
arbeiteten. So erwihnte z.B. ein Lernender (#19), dass er sogar auf der Toilette via

Quizlet lernte.
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Erkenntnisgewinn 44: Die Vokabelarbeit via Quizlet kann als ein effizientes
Werkzeug zur Entwicklung des inzidentellen Wortschatzerwerbs und der Befestigung

des Lektionswortschatzes eingesetzt werden.

Kahoot!. Das Lehrwerk (Netzwerk) bietet auf seiner Webseite zusétzlich zu seinen
eigenen Bestandteilen auf der spielbasierten, kostenlosen Plattform Kahoot! zu jeder
Lektion Quizfragen. Da diese Quizfragen ohne weitere Vorbereitungen eingesetzt
werden konnen, wurden diese in den HSLC-Stunden zur Belohnung und zur
Abwechslung eingesetzt. Die Beobachtungen erwiesen, dass das Kahoot! zum einen
das spielerische Wiederholen der Lektionen ermoglichte und zum anderen fiir
Abwechslung und Dynamik sorgte. Im Folgenden ist eine Multiple-Choice-Frage zu

einer Lektion zu sehen.

Netzwerk A2 / Lektion 3
Bl favorites 1.2k plays 6.8k players

Questions (10) Show answers

A public kahoot - Quiz
Medien im Alltag. Was kann man nicht anmachen?

Quizzes #Quiz #Netzwel

#DeutschalsFremdspra

A2 #l ektion3 #DaF

#... SHOW MORE

ErnstKlettSprachen

u den Computer
n die Spielkansole

das Foto

u das Handy

2- Quiz

Ao Minc Lo enoe nicbs o )

Abbildung 56. Screenshot von einer Multiple-Choice-Frage auf Kahoot!

Coachingsinstrumente. Die Coachingsinstrumente wurden den Erkenntnissen aus
der Erprobung des Prototyp | zufolge inhaltlich und strukturell verfeinert. Bei der
Erprobung des Prototyp Il war der Blinkwinkel unter anderem auch auf das Layout
und auf die Benutzerfreundlichkeit der Coachingsinstrumente gerichtet. Daher werden
sie in dieser Arbeit in ihrer endgiiltigen Form als Anhang vorgefiihrt, wobei
anzumerken ist, dass alle Coachingsinstrumente als Google Forms durchgefiihrt und
gespeichert wurden. Dank der Funktion des Google Forms erhielten die Lernenden

dazu noch jedes Mal eine Kopie als eine automatische Mail.
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Doch ist an dieser Stelle erneut zu erwidhnen, dass bei der Erstellung der
Coachingsinstrumente die von Chromcak (2008, 71 ff.) zusammengestellten
Instrumente als Orientierungsbasis fungierten. Im Rahmen der Erprobung des Prototyp

I1 wurden folgende Coachingsinstrumente eingesetzt:

e Anmeldeformular (Anhang 3)

e Sprachlernbiografie (Anhang 3)

e Bestimmung der Lern- und Rahmenbedingungen (Anhang 8)
e Bestimmung der Lernziele (Anhang 6)

e Test zur Bestimmung der Lerntypen (Anhang 5)

e Test zur Bestimmung der Lernstrategien (Anhang 4)

e HSLC-Skript fiir Coachs (vgl. Tabelle 50)

e HSLC-Skript fiir Lernende (Anhang 8)

Diese autonomieférdernden Coachingsinstrumente ermoglichten dem HSLC die
Verzahnung von Unterricht und Sprachlernberatung. Die Durchfiihrung erfolgte wie
bei der ersten Erprobung in der Muttersprache und es kann zusammenfassend
festgehalten werden, dass insbesondere die Softskills Selbstmanagement, Kritisches

Denken und Problem losen und Medienkompetenz (vgl. 6.2.7.1) gefordert wurden.

Erkenntnisgewinn 45: Die Coachingsinstrumente ermdglichen zum einen die
Verzahnung des DaF-Unterrichts und der Sprachlernberatung und erhéhen zum

anderen die Lernbewusstheit.

Zoom Cloud Meeting. Fiir die Durchfithrung der virtuellen HSLC-Stunden wurde im
Rahmen des HSLC von der Videokonferenz-Software Zoom Cloud Meeting profitiert.
Bei der Auswahl von Zoom spielte neben der Benutzerfreundlichkeit auch die
Optimierung mit Google Kalender, das gleichzeitige Teilen von mehreren
Bildschirmen, das Eroffnen von parallelen Meetingraumen/Gruppenrdumen
(Breakout-Room) und die Funktion zur Freigabe des Computersounds eine wichtige

Rolle. Im Rahmen dieser Studie wurde die 40-miniitige kostenlose Version eingesetzt.
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Die folgende Abbildung stammt aus einem virtuellen Treffen auf Zoom und zeigt die

Ansicht des Bildschirms vom Coach:

©) Zoom Meeting 40-Minutes

\ { |
LA
# TAMER KERIMO %

Serra iPhone’u

% Nedimcan Kurt

¥ Hilal Gakmakal

%)

¥ Ayse Nazh Seker

Furkan

¥ Selin Ersoy

Emre Goniil

zisan trkiinca

w

[
¥ Bahadir Gankaya ¥ Fatma Baysal

C Dilara

Dilan BAYRAM Erdogan

- X

v Participants (17)

2, Find 2 participant

m MEHMET DOGAN (Host, me)

& Ayse Nazh Seker

3 Bahadir Gankaya % th

@ Dilan BAYRAM %
Dilara %

=

Invite Mute All Unmute All

v Zoom Group Chat

P

£

.
Seyma Sahin

Abbildung 57: Screenshot von einem virtuellen Treffen auf Zoom

Auf der Abbildung sind links die angemeldeten Teilnehmer und rechts die
Teilnehmerliste und die Chatfunktion ersichtlich. Fiir die Anmeldung zum Zoom
erhielten die Lernenden das Meeting ID und das Passwort als eine WhatsApp-
Nachricht und konnten direkt den virtuellen Klassenraum eintreten, weil die Option
Warteraum deaktiviert wurde. So konnte die Kommunikation der Lernenden schon
vor der Ankunft des Coachs beginnen. Vor dem Start wurden jedoch zur Erleichterung
der Moderation und zur Verhinderung des Durcheinanderredens die Mikrofone der
Lernenden stummgeschaltet und die Lernenden mussten sich wie im Priasenzunterricht
zu Wort melden. Die virtuellen Videokonferenzen forderten zum einen die
Medienkompetenz und zum anderen die Kommunikationsfihigkeit, das kritische

Denken und Problem lésen sowie das kollaborative Handeln.

Zusammenfassend kann zum Einsatz von Zoom festgehalten werden, dass die
virtuellen HSLC-Stunden auf Zoom fast problemlos funktionierten. Die meisten
Lernenden meldeten sich mit dem Smartphone an und erlebten kaum

Verbindungsprobleme.
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Erkenntnisgewinn 46: Die Funktionen der Videokonferenz-Software entwickeln sich
standig weiter und ermoglichen ein realititsnahes Treffen und einen interaktiven DaF-

Unterricht.

Die Hyperplattform. Die vom Coach erstellte Hyperplattform bietet als
Orientierungsbasis Zugriff auf alle einzelnen Bestandteile des HSLC. Die Lernenden
konnen anhand dieses Tools vom Lehrwerk bis zu Coachingsinstrumenten alles via
Verkniipfungen direkt erreichen. Insofern ist sie als Orientierungsbasis des HSLC zu
bezeichnen, wobei sie dazu noch mit den zielgerichtet ausgesuchten Links als Portal
zum weltweiten Web dient (vgl. Kapitel 6.2.7.6). Auch wenn die VVorbereitung dieser
Plattform insbesondere die Internetrecherche, die Kodierung der HTML-Seite und der
App und das Verfassen der Aufkldrungen zu den Links eine bestimmte Zeit
beansprucht, ist den Beobachtungen zufolge anzumerken, dass die Hyperplattform
sowohl fiir die Lernenden als auch fiir den Coach als ein hilfreiches Werkzeug diente

und raum- und zeitunabhéngig zur Verfiigung stand.

Erkenntnisgewinn 47: Die Hyperplattform {bernimmt die Rolle der
Orientierungsbasis und ermoglicht den Zugriff auf alle Komponenten und zusitzlichen
Instrumente. Neben dieser Navigationsrolle dient sie anhand der zielspezifisch
ausgesuchten Links mit Erklarungen als Portal zur vernetzten, virtuellen Welt und als

Filtersystem im gigantischen Wissensnetz.

Erkenntnisgewinn 48: Die HSLC-Komponenten sind in der Designphase in Bezug
auf das Lehrwerk zu gestalten, wobei die Gewichtung und der Zeitbedarf gezielt zu

berechnen sind.

Evaluationsphase. In der Evaluationsphase des HSLC wurde eine schriftliche
Befragung via Google Forms durchgefiihrt. Diese quantitative Evaluation soll als
summative Evaluation des HSLC fungieren. Im Folgenden sollen zunichst die
Befunde und Erkenntnisse aus der schriftlichen Befragung vorgefiihrt werden. Zu
bemerken ist, dass im Fokus der summativen Evaluation die Sicherung der

Qualititskriterien beziiglich der Fragestellung liegt.
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6.2.8.3.6 Befunde und Erkenntnisse aus der schriftlichen Befragung

Im ersten Teil des Fragebogens befinden sich die Items zum Alter und Geschlecht.

n=21;75%

80%

60%

n=7;25%

40%

20%

0%
weiblich mannlich

Abbildung 58: Geschlechtsverteilung der an der Umfrage teilnehmenden Deutschlernenden

Die Abbildung 58 veranschaulicht die Geschlechtsverteilung der an der Umfrage
beteiligten Deutschlernenden (n = 28) und verdeutlicht die unregelmifige Verteilung.
Demzufolge sind drei Viertel (n = 21, 75 %) der Deutschlernenden weiblich. Wegen
dieser unregelméBigen Verteilung wird auf eine geschlechtsvergleichende Analyse
verzichtet. Insofern werden bei der Bewertung der Daten die Einstellungen der beiden

Geschlechter als gleichwertig anerkannt.
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Abbildung 59: Altersverhiltnisse der an der Umfrage teilnehmenden Deutschlernenden
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Auf der Abbildung x ist zu erkennen, dass sich mehr als drei Viertel der
Deutschlernenden (n = 22; 78,6 %) im gleichen Altersbereich (-20) befinden.
Lediglich 5 Deutschlernende (17,6 %) sind im Altersbereich 20-29 und eine Person ist
iber 30. Es ist also auch hier festzuhalten, dass es sich wie bei der
Geschlechtsverteilung um eine Dominanz einer Gruppe handelt und infolgedessen
eine altersvergleichende Analyse schon aus dieser Perspektive unlogisch ist. Aus
diesem Grund werden bei der Bewertung der erhobenen Daten alle Items als

gleichwertig betrachtet.

In Teil B (Item 1-20) des Fragebogens liegen die Ansichten der Deutschlernenden zu
didaktischen Designmodells des HSLC im Fokus. Im Folgenden sollen diese
deskriptiv mit Angabe der Frequenz, dem Mittelwert und der Standartabweichung

dargestellt und anschlieBend interpretiert werden:

Item Frequenz F % MW SD
1. Egitim baslangicinda trifft gar nicht zu 0 0
icerik, kapsam, kurallar, trifft nicht zu 2 7.1
uygulanacak yontemler ile e tai 2 71
ilgili yapilan Power Point te_lls teils ’ 4,0714 81325
sunumu hazirlik sinifi trifft zu 16 57,1
hakkinda bir vizyona sahip trifft voll und ganz zu 8 28,6
olmami sagladi.
trifft gar nicht zu 2 71
2.Hazirlik egitiminin trifft nicht zu 0 0
baslangicinda yapilan dijital ;) og) 3 107 39286 1,0157
caligma kitabu ile ilgili . 16 571
egitim faydaliydi. trifft zu '
trifft voll und ganz zu 7 25,0
trifft gar nicht zu 0 0
3. Hazirlikta kullanilan ders ~ trifft nicht zu 0 0
kitabinin yagima uygun teils-teils 2 7,1 45000 ,63828
oldugunu diisiiniiyorum. trifft zu 10 35,7
trifft voll und ganz zu 16 571
trifft gar nicht zu 13 46,4
4. Hazirlikta kullanilan ders  trifft nicht zu 14 50,0
k1tab1r.11 hi¢ begenmedim. teils-teils 1 3,6 4.4286 57275
(negative trifft zu 0 0
Frage/umgerechnete Form) trifft voll und ganz zu 0 0
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5. anusma portfolyosu g:m g?ghqlgst 2u 2 306
sayesinde konusma teils-teils 12 429 3678 81892
gehs_lm_lml kayit altina trifft zu 10 35.7
alabildim. trifft voll und ganz zu 5 17,9
6.Konusma portfolyosunun  trifft gar nicht zu 1 3,6
video ¢ekimi seklinde trifft nicht zu 2 7,1
yapilmasinin eglenerek teils-teils 6 21,4 3,7857 11,0312
ogrenmeyi sagladigini trifft zu 12 42,9
diistiniiyorum. trifft voll und ganz zu 7 25,0
trifft gar nicht zu 1 3,6
7.Konusma videolari trifft nicht zu 1 3,6
cekerken uygulayarak teils-teils 2 7,1 4,1071 ,95604
ogrenmis oldum. trifft zu 14 50,0
trifft voll und ganz zu 10 35,7
trifft gar nicht zu 1 3,6
8 Konusma videolari trifft nicht zu 1 3,6
konusma becerime katki teils-teils 5 179 3,8571 ,93152
sagladi. trifft zu 15 53,6
trifft voll und ganz zu 6 21,4
trifft gar nicht zu 0 0
9.Yazma portfolyosu trifft nicht zu 0 0
kapsaminda yazdiklarima teils-teils 3 10,7 4,3214 ,66964
verilen doniitler faydaliydi.  trifft zu 13 46,4
trifft voll und ganz zu 12 429
10.Yazma portfolyosu :::m g?ghqlgst 2u 8 8
sayesinde yazma teils-teils 0 0 45357 50787
gelisiminin kayit altina trifft zu 13 46,4
alinmas: faydahdir. wifftvollund ganzzu 15 53.6
11.Yazma portfolyosunun g:g g?ghrglggt 2u 8 8
Si‘g’i’l’;g?;ﬂuggﬂsﬁe” bIr toils-teils 3 107 45000 69389
2 trifft zu 8 28,6
ditsiinéiyorum. trifft voll und ganz zu 17 60,7
. . . trifft gar nicht zu 0 0
12.Unite kehmelgrmm trifft nicht zu 0 0
pay.lasllma.m (Quizlet) teils-teils 0 0 4.9286 26227
kellme hazineme katki trifft zu 2 71
sagladt. trifft voll und ganz zu 26 92,9
13.Unite kelimelerinin trifft gar nicht zu 19 67,9
(Quizlet) paylasilmasina trifft nicht zu 9 32,1
gerek olmadigim teils-teils 0 0 46786 47559
diisiiniiyorum. ]
(negative trifft zu 0 0
Frage/umgerechnete Form) trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 0 0
14.Unite kelimelerini cep trifft nicht zu 0 0
telefonundan severek teils-teils 2 71 45357 63725
calistim. trifft zu 9 32,1
trifft voll und ganz zu 17 60,7
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15. Hazirlik sinifi trifft gar nicht zu 0 0
programinin ders igi ve ders  trifft nicht zu 0 0
dis1 etkinliklerden teils-teils 0 0 45000 ,50918
olugmasini faydal trifft zu 14 50,0
buluyorum. trifft voll und ganz zu 14 50,0
16.Ders i¢i ve ders dist trifft gar nicht zu 0 0
etkinliklerin dijital trifft nicht zu 0 0
materyaller ile teils-teils 1 3,6 44643 57620
harmanlanmasimin faydali  trifft zu 13 46,4
oldugunu diisiiniiyorum. trifft voll und ganz zu 14 50,0
17 .Hazirlik sinifi trifft gar nicht zu 1 3,6
uygulamalar1 (konugsma trifft nicht zu 3 10,7
portfolyosu, yazma - yairs peils 7 250 36429 10616
portfolyosu, Quizlet, dijital i
caligsma kitabi) ders dis1 trifft zu 11 39,3
calismam igin yeterliydi. trifft voll und ganz zu 6 21,4
18_._Ha21r11k sinifi eg_itiminin g:m g?(l:‘hrglggt 2 8 8
dijital uygulam_g!ar ile teils-teils 3 107 42500 64550
fiestve.klf.:nmes1 O0grenme trifft zu 15 536
istegimi arttird. trifft voll und ganz zu 10 35,7
o . trifft gar nicht zu 0 0
li(g)fllslrllrllgllzgdslgfneesinde tri_fft ni.Cht U 0 0
SErenme motivasyonum te_lls—tells 2 7,1 4,2500 ,58531
& M trifft zu 17 60,7
arttt. trifft voll und ganz zu 9 32,1
20.Bilinglendirme tr!ﬁt gar nicht zu L 3,6
konusmalarini ana dilde trl_fft m.Cht 2u 0 0
yapilmasini faydal te_lls-tells 3 10,7 4,1786 ,90487
buluyorum tr!fft zu 13 46,4
' trifft voll und ganz zu 11 39,3
INSGESAMT 42571 6515

Tabelle 55: Ansichten der Lernenden tiber das HSLC Modell

Schaut man bei der Tabelle zuerst direkt auf den Gesamtmittelwert der 20 Items, fallt

sofort auf, dass die Komponenten des HSLC als eine ganze Intervention von den

Deutschlernenden mit einem Gesamtmittelwert von 4,2571 in der hochsten Bandbreite

Hrifft voll und ganz zu* geschitzt wurden.

Erkenntnisgewinn 49: Schon der Gesamtmittelwert des Teil B bestitigt eindeutig alle

in der

Fragestellung angestrebten Qualititskriterien (Relevanz,

Praktikabilitdt und Wirksamkeit) von Nieveen und Folmer (2013, 160).

Konsistenz
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Betrachtet man auf der Tabelle 55 die einzelnen Items genauer, stellt man fest, dass
die hochste Bewertung die Bearbeitung des Lektionswortschatzes mittels Quizlet
(Item 12 mit einem Mittelwert von 4,9286, Item 13 mit einem MW von 4,6786 und
Item 14 mit einem Mittelwert von 4,5357) erhilt. Das bedeutet, dass 92,9 % der
Deutschlernenden den Beitrag von Quizlet auf den Lernerfolg mit ,,trifft voll und ganz
zu“ und 7,1 % mit ,trifft zu“ einstimmig befiirworteten (Item 13). Die zweit beste
Bewertung bekommt mit dem MW von 4,5357 (Item 10) und mit dem MW von 4,5000
(Item 11) das e-Schreibportfolio. Auch hier bejahen die Deutschlernenden einstimmig
die Effizienz der e-Schreibportfolioarbeit (Item 10, 53,6 % =, trifft voll und ganz zu*
und 46,4 % = ,trifft zu“). Bemerkenswert und fiir diese Studie erfreuend und
bestitigend ist, dass die Verzahnung der Lernprozesse innerhalb und auflerhalb der
Klasse (Item 15, MW = 4,500) anhand hybrider Lernszenarien und mittels digitaler
Medien (Item 16, MW = 4,4643 und Item 18, MW = 4,2500) auch eine einstimmige
Befiirwortung (,,trifft voll und ganz zu®) erhilt. Danach kommen mit der Reihe das
Lehrwerk (Item 3, MW = 4,500 und Item 4, MW = 4,4286), die Feedbacks auf die
schriftlichen e-Portfolioarbeiten (Item 9, MW = 4,3214), die in der Muttersprache
gefiihrten Coachingsgespriche (Item 19, MW = 4,2500 und Item 20, MW = 4,1786),
das e-Sprechvideo (Item 7, MW =4,1071, Item 8, MW = 3,8571, Item 6, MW = 3,7857
und Item 5, MW = 3,6786), die Orientierungstage mittels Prisentationen und
Einfiihrungen (Item 1, MW =4,0714 und Item 2, MW = 3,9286). SchlieBlich ist noch
bedeutend, dass die Deutschlernenden die Frage, ob die Komponenten des HSLC das
Lernen auflerhalb der Klasse ausreichend ausfiillen kénnen, mit einem Mittelwert von

3,6429 (Item 17) in die Bandbreite , trifft zu“ eingestuft wurden.

Erkenntnisgewinn 50: Hybride Lernszenarien mittels digitaler Medien und mit
Begleitung eines Coachs konnen den Lernprozess innerhalb und auflerhalb der Klasse
verzahnen, eine umfassendere Lernwelt schaffen und ein ganzheitliches Lernen
fordern. Infolge dieser Verzahnung erldsen sich die traditionellen Klassenwénde und
das Deutschlernen wird als eine neue Herausforderung in das reale Leben des
Lernenden getragen, wo er seine Sprachkenntnisse zeitgleich mit seinen personlichen,

sozialen und methodischen Kompetenzen (Softskills) entwickeln kann.
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Der Teil C bezieht sich auf die Feststellung der Effizienz der parallelen und

gemeinsamen Entwicklung der Sprachkenntnisse, des Lernprozesswissens und der

angestrebten  Softskills,

also der personlichen,

sozialen und methodischen

Kompetenzen. Die folgende Tabelle erldutert die diesbeziiglichen Ansichten der

Deutschlernenden deskriptiv mit Angabe der Frequenz, dem Mittelwert und der

Standartabweichung:

Item Frequenz F % MW SD
21.Tim ders dist trifft gar nicht zu 0 0
uygulamalar1 gosteren trifft nicht zu 2 7,1
d6énemlik plan sayesinde teils-teils 7 25,0 3,8214 86297
zaman odakli ¢aligabildim.  trifft zu 13 46,4
trifft voll und ganz zu 6 21,4
. trifft gar nicht zu 0 0
22.Konusma video trifft nicht zu 1 3,6
gekimleri baskalart ile teils-teils 3 10,7 4,0714 71640
birlikte ortak ¢alisma .
becerime katki sagladi. trifft zu 17 60,7
trifft voll und ganz zu 7 25,0
trifft gar nicht zu 0 0
23.Portfolyo ¢alismalari trifft nicht zu 0 0
yaratici ve yenilik¢i teils-teils 7 25,0 14,0000 ,72008
calismama firsat sagladi. trifft zu 14 50,0
trifft voll und ganz zu 7 25,0
trifft gar nicht zu 0 0
24.Ders dist uygulamalarin — ifft nicht zu 1 3,6
teslim tarihlerine uymak ¢ yoijg 2 701 42500 75154
zaman odakli ¢galismama .
katki sagladi. trifft zu 14 50,0
trifft voll und ganz zu 11 39,3
25. Teslim tarihli ders dis1 :::ﬁ g?gh?;ﬁt 2u (2) 701
uygulamalar problemin =i odyo 4 143 38929 78595
iistesinden gelme becerimi ifft 2u 17 60.7
gelistirdi. trifft voll und ganz zu 5 17,9
26. Teslim tarihlerinin g:m g?ghrglgst 2u 8 8
dijital ortamda takip teils-teils 1 36 43571 55872
edilmesi zaman odakli trifft 24 16 571
calismami kolaylastird:. trifft voll und ganz zu 11 39’3
27. Dijital ortamdaki ders :::m g?ghrzlggt 2u 8 8
dist gahsmalar kendi i ey 1 36 41786 47559
ogrenmemi yonetmemi trifft zu 21 750
saglad1. trifft voll und ganz zu 6 21,4
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trifft gar nicht zu 0 0
28. Hocalar ile rahat trifft nicht zu 0 0
konusabilmek iletisim teils-teils 3 10,7 4,3929 ,68526
becerime katki sagladi. trifft zu 11 39,3
trifft voll und ganz zu 14 50,0
trifft gar nicht zu 0 0
29.Dijital uygulamalar trifft nicht zu 1 3,6
dijital medya kullanim teils-teils 3 10,7 4,1429 ,75593
becerimi gelistirdi. trifft zu 15 53,6
trifft voll und ganz zu 9 32,1
30.Dijital uygulamalar trifft gar nicht zu 17 60,7
Almanca 6grenmeme hig trifft nicht zu 11 39,3
katki saglamadi. teils-teils 0 0 46071 ,49735
(negative Frage / trifft zu 0 0
umgerechnete Form) trifft voll und ganz zu 0 0
31.0grenirken nelere dikkat trifft gar nicht zu 0 0
etmek gerektigi konusunda  trifft nicht zu 0 0
yapilan konugmalar teils-teils 1 3,6 4,3214 54796
sayesinde farkindaligim trifft zu 17 60,7
artti. trifft voll und ganz zu 10 35,7
32. Hazirlik smufi siiresince g:m g?é‘hrllggt 2 ; 3:?
en azvbir 6gr"enm§ teils-teils 5 179 38214 1,0203
Zorh_lgunun ustesinden trifft zu 13 46 4 0
geldim. trifft voll und ganz zu 7 25,0
. trifft gar nicht zu 0 0
. lanan 6grenm . .
gtsra}f{e);iggnie?i s(;%/eiindz trl_fft n'.Cht 2u 2 1
darenme stratejileri te_lls-tells 7 25,0 13,8214 86297
darendim tr!fft zu 13 46,4
) trifft voll und ganz zu 6 21,4
o trifft gar nicht zu 0 0
34.Uygulanan 6grenme trifft nicht zu 1 3,6
stilleri ‘an“kvetl sayesmdfa teils-teils 8 286 38571 80343
n?sﬂ“blr Ogrenen oldugumu trifft zu 13 46 4
gordiim. .
trifft voll und ganz zu 6 21,4
- . trifft gar nicht zu 0 0
.Olustur m dil . .
zisyf))glrlaniusidsl;\%/lésin%e m.fﬁ n'.Cht 2u 0 0
a4 . teils-teils 5 179 4,3929 78595
yabanci dilin 6nemli .
oldugunu farkettim. tr!f‘ft zu / 250
trifft voll und ganz zu 16 57,1
trifft gar nicht zu 0 0
36.Ders dis1 uygulamalar trifft nicht zu 0 0
sayesinde otonom teils-teils 3 10,7  4,1429 59094
ogrenmem gelisti. trifft zu 18 64,3
trifft voll und ganz zu 7 25,0
37.Ders dis1 gorevlerdeki trifft gar nicht zu 0 0
performanslarimi dijital trifft nicht zu 1 3,6
ortamda takip edebilmek teils-teils 1 3,6 14,2143 68622
kendimi kontrol etmemi trifft zu 17 60,7
sagladi. trifft voll und ganz zu 9 32,1
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38.Ders dis1 gorevlerdeki g:m g?crhr:;:St 2 8 8
performqnslarlma doniit teils-teils 4 143 41429 65060
verilmesi eleshryel bakis trifft zu 16 571
olusturmamt saglad. tifftvollundganzzu 8 28,6
trifft gar nicht zu 0 0
39.Portfolyo ¢alismalari trifft nicht zu 0 0
sonug¢ odakli ¢calismama teils-teils 3 10,7 4,2500 ,64550
katk1 sagladi. trifft zu 15 53,6
trifft voll und ganz zu 10 35,7
trifft gar nicht zu 0 0
oommone mtonn 0§
dmiir boyu Ggrenmek igin te_IIS-teIIS 1 36 4,6071 ,56695
trifft zu 9 32,1

bir araca sahip oldum. trifft voll und ganz zu 18 64,3

INSGESAMT 4,1643 ,3831

Tabelle 56: Ansichten der Lernenden iiber den Beitrag des HSLC zur Entwicklung von
sprachlichen Fertigkeiten, Lernprozesswissen und Softskills

Aus der Tabelle 56 ist erkennbar, dass alle Deutschlernenden den Beitrag der digitalen
Medien zur Entwicklung der Deutschkenntnisse (Item 30, MW = 4,6071 = , trifft voll
und ganz zu“) und den Beitrag des HSLC zur Entwicklung der Softskills mit einem
Gesamtmittelwert von 4,1643 (,.trifft zu“) einstimmig bestétigten. Betrachtet man die
Reihenfolge der statistischen Bewertung der einzelnen Softskills, fallt auf, dass die
Deutschlernenden den wichtigsten Gewinn an der digitalen Plattform erkennen,
wahrscheinlich weil sie damit ein praxistaugliches Tool fiir lebenslanges Lernen
bekommen haben (ltem 40, MW = 4,6071). Des Weiteren meinen die
Deutschlernenden, dass die Sprachlernbiografie (Item 35, MW = 4,3929) und die
Coachingsgesprache (Item 31, 4,3214) ihre Lernbewusstheit erhohen und die
Interaktion mit dem Coach die Kommunikationsfihigkeit (Item 28, MW = 4,3929)
fordert. Weiterhin erkennen sie den Beitrag der digitalen Erinnerungen der
Abgabetermine zur Entwicklung des zeitorientierten Arbeitens (Iltem 26, MW =
4,3571 und Item 24, MW = 4,2500). Item 39 bestétigt mit einem MW von 4,2500 den
Beitrag zur Entwicklung der Produkt- und Ergebnisorientierung, Item 37 (MW =
4,2143) und Item 27 (MW = 4,1786) den Beitrag der Aufgaben auBlerhalb der Klasse
mittels digitaler Plattformen zum Selbstmanagement. Die Feedbacks auf die
Aufgaben leisteten laut der Deutschlernenden (Item 38, MW = 4,1429) einen

wichtigen Beitrag zur Entwicklung der Kkritischen Betrachtungsweise.
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Bemerkenswert ist dariiber hinaus die Bewertung des Item 36 (MW = 4,1429), womit
der Beitrag des Lernens auflerhalb der Klasse zur Entwicklung der Lernerautonomie
bewiesen wird. Die gleiche Bewertung bekommt auch Item 29 (MW = 4,1429), das
die Entwicklung der Medienkompetenz durch die Arbeit mit digitaler Medien
bestatigt. Der Beitrag des e-Sprechportfolios zur Forderung des Kollaborativen
Handelns (Item 22) wird mit dem MW von 4,0714 und der Beitrag der e-Portfolio-
Arbeiten zur Kreativitit und Innovation (Item 23) mit dem MW von 4,0000 in die
Bandbreite ,, trifft zu ** eingestuft. Ob die Aufgaben fiir das Lernen auf3erhalb der Klasse
mit Abgabeterminen die Kompetenz Kritisches Denken und Problem losen forderte,
bejahten die Lernenden mit dem MW von 3,8929, welcher auch der Bandbreite ,,trifft
zu“ entspricht (Item 25). In die gleiche Bandbreite ordneten sie auch den Test zur
Bestimmung der Lerntypen (Item 34, 3,8571) und das Skript, anhand dessen sie wieder
zeitorientiert arbeiten mussten (ltem 21, MW = 3,8214). Weiterhin stuften sie mit
dem gleichen MW (3,8214) in diese Bandbreite Item 32 (Ich konnte wihrend der
Vorbereitungsklasse mindestens ein Lernproblem bewiltigen) und Item 33 (Ich habe

neue Lernstrategien gelernt).

Erkenntnisgewinn 51: Die Hyperplattform wird von den Deutschlernenden als ein
wegweisendes Toll fiir lebenslanges Lernen empfunden. Dies bestitigt den Bedarf an
einem Portal ins Internet bzw. in die Welt des vernetzten Lernens, welches wie ein
Filtersystem das vereinfachte Erreichen der ndtigen und effektiven Ressourcen sowie

Informationen ermoglicht.

Erkenntnisgewinn 52: Die Verzahnung der sprachdidaktischen Prinzipien mit den

ausgewdhlten Softskills kann zu deren zeitgleichen Entwicklung fiihren.

Erkenntnisgewinn 53: Die Verzahnung der Rollen des Sprachlernberaters und
Lehrers unter dem Begriff Coach kann eine begleitende, unterstiitzende und férdernde

Funktion erfiillen.
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Im Teil D des Fragebogens III wurden die Ansichten der Deutschlernenden iiber die

einzelnen Komponenten des HSLC erhoben, um den Forschungsfragen entsprechend

die Qualitatskriterien zu sichern.

Folgend sollen die diesbeziiglichen Ansichten der Deutschlernenden deskriptiv mit

Angabe der Frequenz, dem Mittelwert und der Standartabweichung tabellarisch

dargestellt werden:

Item Frequenz F % MW SD
41. Duyurularin Google trifft gar nicht zu 0 0
Classroom {izerinden trifft nicht zu 0 0
yapilmasi sayesinde teils-teils 0 0 4,8214 39002
duyurulardan aninda trifft zu 5 17,9
haberim oldu. trifft voll und ganz zu 23 82,1
42. Duyurularin Google trifft gar nicht zu 6 21.4
Cllasslioom 1yerine macliilh trifft nicht zu 10 35,7
olarak yaprmasini 08N iy teils 12 429 37857 78680
iyi olacagimi diistiniiyorum. i
(Vergleichsfrage / trifft zu 0 0
umgerechnete Form) trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 0 0
43. Google Classroom trifft nicht zu 0 0
uygulamasini kullanirken teils-teils 1 36 46429 55872
sorun yasamadim. trifft zu 8 28,6
trifft voll und ganz zu 19 67,9
trifft gar nicht zu 0 0
44. Google Classroomun  trifft nicht zu 0 0
cep telefonu uygulamasi teils-teils 0 0 4,6786 47559
kullanigliydu. trifft zu 9 32,1
trifft voll und ganz zu 19 67,9
45. Konugma videolarimi trifft gar nicht zu 9 32,1
Google Classrooma trifft nicht zu 16 571
yiiklerken sorun yasadim. teils-teils 3 10,7 4,2143 ,62994
(negative Frage / trifft zu 0 0
umgerechnete Form) trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 0 0
2o Google Classroom trifft nicht zu 0 0
ore sansima - teils-teils 1 36 45714 57275
dogrudan doniit verilmesini .
K besend; trifft zu 10 35,7
goke begenamm: trifftvollund ganzzu 17 60,7
47. Ders dis1 tim trifft gar nicht zu 0 0
calismalarin tek bir trifft nicht zu 0 0
platformda (Google teils-teils 2 71 45714 63413
Classroom) toplanmasi ¢ok  trifft zu 8 28,6
trifft voll und ganz zu 18 64,3

faydahdir.
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48. Konugma videosu trifft gar nicht zu 6 214
¢cekmekte teknik agidan trifft nicht zu 13 46,4
sorun yasadim. (negative teils-teils 9 32,1  3,8929 ,73733
Frage / umgerechnete trifft zu 0 0
Form) trifft voll und ganz zu 0 0
49. Yazma portfolyolarini trifft gar nicht zu 10 357
bilgisayar ortaminda trifft nicht zu 15 53,6
yazmak beni zorladi. teils-teils 3 10,7  4,2500 ,64550
(negative Frage / trifft zu 0 0
umgerechnete Form) trifft voll und ganz zu 0 0
trifft gar nicht zu 0 0
. trifft nicht zu 0 0
?fy‘(gﬂlﬁliftu‘;ﬁ‘i;ﬁg teils-teils 0 0 48571 35635
' trifft zu 4 143
trifft voll und ganz zu 24 85,7
trifft gar nicht zu 0 0
51. Quizlet uygulamasi trifft nicht zu 0 0
sayesinde eglenerck kelime  teils-teils 2 7,1 47143 59982
¢aligsma imkanim oldu. trifft zu 4 14,3
trifft voll und ganz zu 22 78,6
trifft gar nicht zu 0 0
52. Quizlet sayesinde her ~  trifft nicht zu 0 0
yerde Almanca teils-teils 0 0 4,7500 ,44096
calisabildim. trifft zu 7 25,0
trifft voll und ganz zu 21 75,0
trifft gar nicht zu 0 0
53. Dijital platform trifft nicht zu 0 0
tizerinden verilen en az bir  teils-teils 0 0 46071 ,49735
linkten faydalandim. trifft zu 1 39,3
trifft voll und ganz zu 17 60,7
trifft gar nicht zu 0 0
54, D_|J|tal pla}tform trifft nicht zu 0 0
ga}{651nde dogrudan teils-teils 0 0 45357 50787
1ht1yac.1r'n olan kaynaklara trifft zu 13 46,4
ulasabiliyorum. trifft voll und ganz zu 15 53,6
55. Dijital platform tr!fft gar nicht zu 2 I
tizerinden verilen dijital tr|'fft m.Cht 2u 2 s
oyunlar dil gelisimime te_|Is-te|Is 8 286 35714 11,1362
katki sagladi trifft zu 10 37
' trifft voll und ganz zu 6 21,4
trifft gar nicht zu 0 0
?6. Dijital plaj[form" trifft gicht 2u 3 10,7
uzerlrlden yerllen donf:m teils-teils 4 143 39286 94000
arasi 0devi olarak verilen trifft zu 13 46.4 ' '
online dil kursu faydaliydi. trifft voll und ganz zu 8 28.6
trifft gar nicht zu 0 0
57. Dijital platform trifft nicht zu 2 7,1
olmasaydi bu kadar teils-teils 2 71 43571 91142
kaynaga ulasamazdim. trifft zu 8 28,6
trifft voll und ganz zu 16 57,1
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trifft gar nicht zu 0 0
58. Dijital platformun trifft gicht 2U 0 0
ku.ll.anl.m hakkimin lisans teils-teils 1 36 47143 53452
egitimimde de agik trifft zu 6 21.4 ’ ’
kalmasin1 istiyorum. trifft voll und ganz zu 21 75.0
59.Dijital platform dil trift gar nicht zu 0 0
N trifft nicht zu 0 0
egitimi ile ders disinda daha teils-teils 4 143 43214 72283
cok ilgilenmeme olumlu trifft 24 11 393 ’ '
katkn saglad:. trifft voll und ganz zu 13 46,4
trifft gar nicht zu 0 0
60. Dijital platformda tiim  trifft nicht zu 0 0
becerilere yonelik materyal  teils-teils 6 214 41071 ,73733
mevcuttur. trifft zu 13 46,4
trifft voll und ganz zu 9 32,1
61. Hazirlik sinifi sayesinde  trifft gar nicht zu 0 0
en az bir tane stirekli trifft nicht zu 0 0
kullanacagim mobil teils-teils 2 71 45714 63413
uygulama edindim. trifft zu 8 28,6
trifft voll und ganz zu 18 64.3
62. Zoom tizerinden yapilan trifft gar nicht zu 2 7,1
gortismeler faydaliydi. trifft nicht zu 2 7.1
teils-teils 8 28,6 36429 1,1930
trifft zu 8 28,6
trifft voll und ganz zu 8 28,6
63. Zoom uygulamasini trifft gar nicht zu 1 3,6
kullanmada zorluk trifft nicht zu 4 14,3
yasamadin. teils-teils 1 36 38571 1,1127
trifft zu 14 50,0
trifft voll und ganz zu 8 28,6
64. WhatsApp grubu trifft gar nicht zu 0 0
olusturulmasi sayesinde trifft nicht zu 2 7,1
sorularimi aninda teils-teils 7 25,0 4,5357 ,69293
iletebildim. trifft zu 13 46,4
trifft voll und ganz zu 6 21,4
65. Dijital ¢alisma trifft gar nicht zu 1 3,6
kitabindan 6dev verilmesi trifft nicht zu 0 0
olumlu bir uygulamadir. teils-teils 5 179 41071 ,95604
trifft zu 11 39,3
trifft voll und ganz zu 11 39,3
66. Dijital ¢alisma kitabinin  trifft gar nicht zu 4 14,3
uygulamalar1 sorunluydu. trifft nicht zu 32,1
(negative Frage / e tai 10 35.7
umgerechnete Form) te_lls teils ® 33571 10959
trifft zu 10,7
2 7,1

trifft voll und ganz zu

Insgesamt | 4,3063 | ,2712 |

Tabelle 57: Ansichten der Lernenden iiber die einzelnen Komponenten des HSLC
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Aus der Tabelle 57 ist zu entnehmen, dass die Bewertung der einzelnen Komponenten
des HSLC mit einem Gesamtmittelwert von 4,3063 in der Bandbreite ,.trifft voll und

ganz zu* liegt.

Doch da die einzelnen Komponenten je nach Gewichtung im HSLC-Modell manchmal
mit mehreren Items vertreten sind, scheint es sinnvoller zu sein, die Mittelwerte der

jeweiligen Items gemeinsam zu interpretieren.

Daher werden in der folgenden Tabelle die einzelnen Komponenten der Reihenfolge
der Bewertung nach sortiert:

Nr. Komponente des HSLC Item MW

1. Lektionswortschatz mittels Quizlet 50,51,52 47738
5 h(esbfgs(lz?iagsé;::;e;r?;i'tatzlg)Applikationen des 61 45714
3 Unterstiitzung per WhatsApp-Gruppe 64 4,5357
4 Google Classroom als LMS des HSLC 41,42 43,44,45,46, 47 4,4693
5 Hyperplattform 53,54,57,58,59,60  4,4404
6. e-Schreibportfolio 49 4,2500
7 Digitales Arbeitsbuch (Blinklearning) 65 4,1071
8 Online Kurs (als Wiederholung von Al auf dw.de) 56 3,9286
9 e-Sprechportfolio 48 3,8929
10. Unterricht u_nd Coachingsgespriche per Zoom 62,63 3,7500

Cloud Meeting

11. ﬁ]r;:?& )Lemsplel (Stadt der Worter / Goethe 55 35714
12. Applikation des digitalen Arbeitsbuches 66 3,3571

Tabelle 58: Bewertung der Mittelwerte der einzelnen Komponente

Die Tabelle 58 zeigt die Beliebtheitsskale der Komponenten des HSLC und an der
ersten Stelle befindet sich das Lernen des Lektionswortschatzes mittels Quizlet (MW
=4,778). Die Frage, ob sie aus der Vorbereitungsklasse mindestens eine App fiir das
lebenslange Lernen mitnehmen konnten, erhielt die zweite Stelle (MW = 4,5714). Wie
diese beiden Komponenten befinden sich WhatsApp-Gruppe (MW = 4,5357), Google
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Classroom (MW = 4,4693), Hyperplattform (MW = 4,4404) und e-Schreibportfolio
(MW =4,2500) in der Bandbreite ,.trifft voll und ganz zu*. Alle anderen Komponenten
auBler der App des digitalen Arbeitsbuches (Blinklearning) befinden sich in der
Bandbreite ,,trifft zu“. Hier ist eine Perspektive aus den Beobachtungen anzumerken
namlich, dass das digitale Arbeitsbuch (Blinklearning) selbst am PC problemlos
funktionierte, doch die App auch abhidngig von der Version des jeweiligen
Smartphones nicht einwandfrei funktionierte. Trotzdem wurde sie mit einem

Mittelwert von 3,3571 in die Bandbreite ,,teils teils* eingestuft.

Erkenntnisgewinn 54: Jede einzelne Komponente des HSLC kann fiir weitere

Designmodelle empfohlen werden.

6.2.8.3.7 Diskussion des Prototyp 11

Sowohl die eigenen Beobachtungen und die Dokumentenanalyse als auch die
abschlieBenden schriftlichen Befragungen legten dar, dass das HSLC als eine
praxistaugliche Intervention anerkannt werden kann. Im Folgenden sollen nun die
Forschungsfragen hinsichtlich der Qualitatskriterien diskutiert werden, um
generalisierbare Gestaltungsprinzipien zu generieren und die HSLC summativ zu

evaluieren.

Forschungsfrage 1. Inwieweit ist die Intervention in der Praxis erforderlich

(Relevanz/inhaltliche Giiltigkeit)?

Diese Studie hat sich mit der Problemlage der DaF-Vorbereitungsklassen in der Tiirkei
auseinandergesetzt. Diese Problemlage wurden angesichts der Erkenntnisse aus der
eigenen Praxis sowie der diesbeziiglichen Literaturanalyse (vgl. Kapitel 6.1)
ausfiihrlich dargestellt. Um fiir diese Problemlage eine praxistaugliche Intervention zu
gestalten, wurden auf die Einsichten der Lehrbeauftragen der Hochschule und
Experten zugegriffen (vgl. Kapitel 6.1.1). Die Erkenntnisse dieser Vorstudie legten
eindeutig dar, dass fiir die Problemlagen der DaF-Vorbereitungsklassen

zielgruppenspezifische innovative Interventionen erforderlich sind (vgl. Kapitel
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6.1.3). Vor diesem Hintergrund wurde das didaktische HSLC-Modell als ein
Managementsystem gestaltet, welches im Rahmen einer theoretischen Philosophie das
Lernen innerhalb und auf3erhalb des Unterrichts verzahnen soll (vgl. Kapitel 6.2.7.1).
Das HSLC betrachtet das Lernen als einen Prozess der Kompetenzentwicklung im
Rahmen des vernetzten Lernens (Konnektivismus) und bezieht diesbeziiglich
angemessene Softskills ein (vgl. Kapitel 2.5.1). Infolgedessen verzahnt das HSLC den
handlungsorientierten Unterricht und die Sprachlernberatung miteinander und
konzipiert den DaF-Unterricht mit hybriden Lernszenarien (vgl. Kapitel 4.5). Der
Coach tibernimmt dabei die Moderation des Systems mit Hilfe digitaler Medien und
begleitet die Lernenden bei der verzahnten Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten,
des Lernprozesswissens und der Softskills. Insofern kann festgehalten werden, dass
das HSLC-Modell direkt aus den Bediirfnissen der Praxis entsteht und angesichts
seiner vielféltigen Komponenten eine zielgruppenspezifische, praxistaugliche Losung

erbringt.

Forschungsfrage 2. Inwiefern basiert das HSLC auf dem neuesten Stand der

wissenschaftlichen Erkenntnisse (Relevanz/inhaltliche Giiltigkeit)?

Wie in Kapitel 5 erldutert wurde, herrscht zwischen der Forschung und Praxis eine
klaffende Liicke und die Befunde aus der wissenschaftlichen Lehr- und Lernforschung
konnen in die Bildungspraxis bzw. in die reale Welt der Lehrpersonen und Lernenden
keine oder nur geringe innovative Losungen bringen. In der gegenwértigen Literatur
versucht unter anderem der DBR-Ansatz eine Losung fiir diese Probleme zu erzielen.
Der DBR-Ansatz plddiert fiir die Verkniipfung von empirischer Bildungsforschung
und den Erkenntnissen aus der Praxis und versucht mit didaktischen Design-Modellen
bzw. zielgruppenspezifischen, innovativen Interventionen nachhaltige Losungen fiir
praxisrelevante Probleme generieren zu konnen. Das HSLC als ein Produkt bzw. als
ein kontextspezifisches, innovatives Design-Modell im Rahmen des DBR-Ansatzes
entsteht infolge einer zyklischen Erprobung, entwickelt sich mit stindigen
Modifizierungen nachhaltig weiter und generiert fiir weitere Lehr- und

Lernumgebungen generalisierte Gestaltungsprinzipien (vgl. Kapitel 5.3).
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Dartiber hinaus beruht das HSLC auf einer theoretischen Philosophie, welche infolge
einer detaillierten Analyse der aktuellen Literatur entsteht (vgl. Kapitel 6.1.1). Insofern
orientiert sich das HSLC am GER und erkennt die Lernenden als Sprachnutzer und
soziale Akteure und die Sprache als Kommunikationsmittel (vgl. Kapitel 2.1.4.1). In
Bezug darauf  zielt das HSLC auf einen  handlungsorientierten
Fremdsprachenunterricht und profitiert dazu noch von den Auffassungen des jungen
Konnektivismus (vgl. Kapitel 2.1.5). Diese noch umstrittene Lerntheorie geht von der
Annahme aus, dass die heutige Gesellschaft viel komplexer, sozial und global
vernetzter als je zuvor ist und dass sich das Wissen aus Verbindungen und aus
vernetzten Einheiten zusammensetzt. Demzufolge verédndern sich auch die Funktionen
des Lehrens und Lernens. Laut Siemens (2008, 3) sind diese Verdnderungen
insbesondere durch die steigende Internetnutzung sowohl beim Zugriff auf
Informationen und Wissen als auch bei der Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden festzustellen, wobei die Handlungen eines Lernenden als eine Art
verbundene Aktivitdt zu betrachten sind, wodurch der Lernende sich und seine
vernetzte Umgebung stéindig weiterentwickelt. Diesbeziiglich libernimmt im Rahmen
des HSLC die Hyperplattform die Aufgabe des Portals zum Wissen und bietet den
Lernenden direkte Zugriffsmoglichkeit auf ndtige Informationsquellen an. Diese
webgestiitzte Plattform beruht auf einer detaillierten Internetrecherche und tibernimmt
die Aufgabe eines Filtersystems, wodurch zielspezifisches Wissen als Links mit
Erklarungen zur Verfiigung der Lernenden gestellt wird. Zudem befinden sich auf der
Hyperplattform Verkniipfungen zu allen Komponenten des HSLC, wodurch sich die
Plattform zu einer tutoriellen Orientierungsbasis wandelt. Die Lernenden konnen als
Sprachnutzer anhand dieses digitalen Werkzeugs zeit- und raumunabhingig auf notige
fiir sie gefilterte und vorbereitete Informationen und Ressourcen zugreifen und
erlernen das Management des lebenslangen Lernprozesses. Die Lehrperson iibernimmt
dabei die Rolle des beratenden und begleitenden Wegweisers und die Hyperplattform
dient ihm dabei als zentrales Moderationstoll wahrend der Durchfithrung des DaF-
Unterrichts im Rahmen des HSLC. Da diese Lehrperson im Vergleich zum
traditionellen Klassenlehrer zusitzliche Aufgaben iibernehmen muss, verzahnt das
HSLC den DaF-Unterricht und die Sprachlernberatung unter dem Begriff

»Sprachlerncoaching® und bezeichnet die Lernperson als Sprachcoach, welcher iiber
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Lehrerfahrung, zielspezifische Ressourcen sowie Beratungs- und Medienkompetenz
verfligt und die Lernenden beim Lernprozess autonomiefordernd begleitet. Er zielt
dabei auf die parallele Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten, des
Lernprozesswissens und der Softskills, damit die Lernenden auch nach der
Vorbereitungsklasse ihren Lernprozess eigenstiandig fortsetzen konnen. (vgl. Kapitel
6.2.7.3). Vor diesem Hintergrund beruht das HSLC als ein kontextspezifisches
Design-Modell bzw. als ein hybrides Coachingsmodell auf den aktuellsten Stand der
wissenschaftlichen Erkenntnisse und kann als eine innovative, praxistaugliche

Intervention anerkannt werden.

Forschungsfrage 3. Wie logisch ist die Intervention gestaltet

(Konsistenz/Konstruktvaliditét)?

Wie der Name schon sagt, besteht das HSLC aus zahlreichen und vielfaltigen
Verzahnungen. Diese Hybriditdt mag zwar auf den ersten Blick kompliziert zu
scheinen, aber das HSLC beruht auf einer systematischen Designphase und orientiert
sich an einem iterativen vierphasigen Prozessplan, welcher sich als Output der
Designphase in einem ausfiihrlichen Skript widerspiegelt (vgl. Tabelle 50). Bei dieser
von Verzahnungen geprigten Designphase fungiert das Lehrwerk als
Orientierungsbasis und sorgt fiir einen logischen und aufeinander bauenden Aufbau.
Im Folgenden sollen die durchgefiihrten Phasen im Rahmen der Erprobung des
Prototyp Il dargestellt werden, um die Konsistenz des HSLC diskutierend darzustellen.

Die ersten beiden Phasen (Anfangs- und Implementierungsphase) des vierphasigen
HSLC-Modells vollziechen sich in zwei Einfilhrungstagen zu Beginn der
Vorbereitungsklasse und sorgen zum einen fiir die FEinflihrung in die neue
Lernumgebung und zum anderen fiir einen soften aber zielbewussteren Einstieg in die
Anwendungsphase (vgl. Kapitel 6.2.8.3.5). Laut der eigenen Beobachtungen und der
Bewertung der Lernenden (vgl. ebd.) kann hier festgehalten werden, dass das HSLC
dank der Einfiihrungstage einen guten Start erhielt und die Lernenden ihre erste
Schiichternheit iberwinden und mit dem Lernen motivierter und bewusster anfangen
konnten. Die ersten Coachingsinstrumente dienten dabei zur Erhohung der

Lernbewusstheit (vgl. Kapitel 6.2.8.3.6). Einen dhnlichen positiven Effekt erzielten
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die Einstiegssitze, die als Anfangsmethode der Anwendungsphase den Start mit der
neuen Sprache erleichterten (vgl. ebd.). Der DaF-Unterricht wurde danach der
Philosophie des HSLC entsprechend handlungsorientiert durchgefiihrt, wobei das
multimediale Lehrwerk als zentrales Werkzeug und als Orientierungsbasis diente.
Insofern wurden der Lernplan und die Lernziele angesichts des Kursbuches festgelegt
und das digitale Arbeitsbuch mit interaktiven Ubungen auf dem LMS (Blinklearning)
sorgte fiir die Durchfiihrung der Methode ,,Flipped Classroom*. Diesbeziiglich wurden
alle ausgewihlten Ubungen mit Abgabetermin auf das LMS angelegt, wobei einige
Ubungen aus dem Arbeitsbuch zur Vorbereitung auf den DaF-Unterricht in der
vorgelagerten Selbstlernphase und andere zur Befestigung des Lernstoffs als
Hausaufgabe nach der Bearbeitung des Lernstoffs angelegt wurden. Das LMS
zeichnete dabei die Lernfortschritte und die Lernerfolge automatisch auf und
erleichterte dadurch die Arbeit des Coachs. Infolgedessen konnte der
Prisenzunterricht fiir das interaktive Arbeiten, Uben sowie Diskutieren genutzt
werden, wobei das digitale Kursbuch am Smartphone mit interaktiven Online-
Ubungen dazu noch fiir eine hybride Durchfiihrung des Prisenzunterrichts sorgte.
Zudem unterstiitzten die Quizlet-App als VVokabeltrainer und Kahoot! als Tester die
Befestigung und Vertiefung der einzelnen Lektionen des Kursbuches auch auflerhalb
des DaF-Unterrichts. Zur Vertiefung des Lernstoffs leisteten weiterhin auch die beiden
e-Portfolioarbeiten einen Beitrag, indem sie den Lektionsstoff aufgriffen und fiir ein
prozess- und produktorientiertes Lernen sorgten. Die weiteren Komponenten des
HSLC unterstiitzten dabei diesen vielfdltigen Lernprozess als autonomiefordernde
Coachingsinstrumente und begiinstigten das handlungsorientierte Lernen und die
parallele Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten, des Lernprozesswissens und der
Softskills. Der Ablauf des HSLC endete dann mit der abschlieBenden
Evaluationsphase, wodurch Erkenntnisse fiir die nachhaltige Weiterfithrung des HSLC

generiert wurden.

Insgesamt kann also festgehalten werden, dass das HSLC das Lernen innerhalb und
auBlerhalb der Klasse mittels hybrider Lernszenarien in einer bestimmten Systematik

verzahnt und iiber einen logischen Phasenablauf verfiigt.
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Forschungsfrage 4. Kann die Intervention wirklich in der vorgesehenen Praxis

verwendet werden (Praktikabilitit)?

Das kontextspezifische HSLC-Modell entstand im Rahmen dieser DBR-Studie infolge
einer Vorstudie, die sich zum einen auf die Analyse der Praxis und zum anderen auf
die Analyse der diesbeziiglichen Literatur stiitzte. Die Erkenntnisse aus dieser
Vorstudie dienten dann fiir die Designphase als zielgerichtete Inputs, wobei die
Praxistauglichkeit bei allen Designentscheidungen im Fokus stand. Zudem sorgte der
iterative Ablauf des vierphasigen HSLC fiir einen stindigen Verfeinerungsprozess,
was wiederum die Nachhaltigkeit sicherte. Insgesamt zeigte es sich also, dass das
HSLC in der Praxis ohne grofe Schwierigkeiten durchgefiihrt wurde, fiir eine
innovative Losung sorgte und auf Nachfrage stieB. Die Erkenntnisse aus den
Beobachtungen der Erprobungen des Prototyp | und Il sowie die Befunde aus der
Bewertung der Lernenden als summative Evaluation erwiesen, dass das HSLC in der
Praxis als eine innovative, kontextspezifische Intervention eingesetzt werden konnte.
Bezogen auf diese Befunde konnen die endgiiltigen Gestaltungsprinzipien dieser

Studie fiir &hnliche Kontexte als weiterfiihrende Impulse dienen.

Forschungsfrage 5. Ist das Layout der Materialien benutzerfreundlich gestaltet
(Praktikabilitét)?

Im Fokus der Beobachtung wihrend der Erprobung des Prototyp II lag unter anderem
auch das Layout der Materialien und es wurden keine negativen Beurteilungen iiber
die Benutzerfreundlichkeit der Materialien aufgezeichnet, wobei die Materialien in
ihrer verfeinerten endgiiltigen Form im Anhang zu finden sind. (vgl. Kapitel 6.2.8.3.6).

Forschungsfrage 6. Entsprechen die einzelnen Komponenten den erwiinschten Zielen
(Wirksamkeit?)

Das HSLC betrachtet das Lernen innerhalb und auflerhalb der Klasse als ein ganzes
Verfahren und versucht diese beiden Prozesse mit Hilfe von vielféltigen Komponenten
zu verzahnen und zu managen. Wichtig ist dabei fiir das HSLC, dass die Entwicklung
der sprachlichen Fertigkeiten, des Lernprozesswissens und der angestrebten Softskills
parallel erfolgt. Angesichts der Befunde aus der schriftlichen Online-Befragung der
Lernenden (vgl. Kapitel 6.2.8.3.6) kann vermerkt werden, dass die einzelnen
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Komponenten durchgingig positiv bewertet wurden und somit die erwiinschte

Funktion erfiillten.

Forschungsfrage 7. Inwieweit fiihrt die Verwendung der Intervention zu den

erwiinschten Ergebnissen (Wirksamkeit)?

Den bemerkenswertesten Aspekt des HSLC stellt die umfassende Philosophie dar (vgl.
Kapitel 6.2.7.1), die infolge einer detaillierten Vorstudie (vgl. Kapitel 6.1) entsteht und
die theoretische Grundlage fiir die Entscheidungen in der Designphase und fiir die
praxistaugliche Umsetzung bildet. Um eine ganzheitliche Entwicklung der Lernenden
zu fordern, verzahnt sie bestimmte sprachdidaktische Prinzipien und Softskills
miteinander und zielt somit auf deren parallele Entwicklung. Des Weiteren fungiert
sie auch als Bewertungsleitfaden bei der Evaluationsphase, wodurch eine nachhaltige

Weiterfiihrung ermdéglicht wird.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass z.B. schon die Einfiihrungstage
einen besonderen Beitrag bei der Erhohung der Motivation und der Lernbewusstheit
leisteten und mit den Einstiegssidtzen zusammen den Start in einem nicht-
deutschsprachigen Land erleichterten. Die Verzahnung der Lernphasen innerhalb und
auBerhalb der Klasse mittels hybrider Lernszenarien ermoglichte dann ein
ganzheitliches Lernen im Rahmen der Philosophie des HSLC, wobei durch das
Konzept des ,,Flipped Classroom® mehr Zeit fiir das gemeinsame Bearbeiten der
sprachlichen Fertigkeiten erzielt wurde. Wiahrend dabei die Inhalte der einzelnen
Aufgaben fiir die Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten sorgten, konnten durch
die Durchfiihrungsart die angestrebten Softskills integriert und gezielt
weiterentwickelt werden. Zudem unterstiitzte das autonomieférdernde Coaching mit
vielfdltigen Instrumenten, digitalen Medien und einem begleitenden Coach diesen
ganzheitlichen Entwicklungsprozess. Insofern kann festgehalten werden, dass das
HSLC die Lernenden auf dem Weg zum selbstmanagten lebenslangen Lernen forderte
und ihnen zu diesem Zweck mittels der Hyperplattform ein kostenloses Tool zur

Verfligung stellte.

Des Weiteren zeigten die zuvor in Kapitel 6.2.8.3.6 dargestellten Befunde aus der

summativen Evaluation des HSLC, dass die Wirksamkeit bzw. der Beitrag des HSLC
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zum DaF-Unterricht relativ hoch eingeschétzt wurde. Vor diesem Hintergrund kann
festgehalten werden, dass der Einsatz des HSLC zur Uberwindung verschiedener

praxisbezogener Problembereiche diente.

Forschungsfrage 8. Welche Gestaltungprinzipien konnen fiir weitere Field-Tests

generiert werden?

Die folgende Tabelle soll die aufgezeichneten Erkenntnisse aus der Erprobung des

Prototyp 11 den Komponenten zugeordnet darstellen, um angesichts der
Verfeinerungs- und Modifizierungsvorschlage weiterfiihrende Gestaltungsprinzipien

Zu generieren:

Komponente Erkenntnis Verfeinerungs- oder
Modifizierungsvorschlag
Einfiihrungstage e Die Einbettung der e Die Priasentationsmaterialien

Anfangs- und
Implementierungsphase
des HSLC in die
Einfiihrungstage erfiillte
die gezielte Funktion.
Die workshopartige
Durchfiihrung sorgte fiir
Motivation, erleichterte
den Einstieg, erhohte die
Lernbewusstheit und
erfiillte somit die
Erwartung

sind jahrlich zu aktualisieren.
Alle Prisentationen sollten als
Videodatei zum wiederholten
Zugriff auf der Hyperplattform
zur Verfiigung gestellt werden.
Die Vorstellung der digitalen
Materialien des Lehrwerks
konnte von einem Experten des
Verlags durchgefiihrt werden,
wobei dies eventuell auch
online durchgefiihrt werden
kdnnte.

Anmeldeformular

Da die Lernenden auf
dem Anmeldeformular
die Erklarungen lesen
und bestétigen mussten,
erfiillte es somit auch
die Funktion des
Lernvertrags.

kann als Google-Forms
weitergefiihrt werden

kann als online
Anmeldeformular und online
Lernvertrag bezeichnet werden
ist je nach Bedarf des Instituts
zu erstellen

Sprachlernbiografie

erhohte die
Lernbewusstheit

kann als ein Teil des online
Anmeldeformulars

Lern- und
Rahmenbedingungen

Lernbewusstheit
forderte die
Lernerautonomie

forderte die durchgefiihrt werden
Lernerautonomie
Bestimmung der erhohte die ist in dieser Form (Google

Forms) weiterzufiihren
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Festlegung der
Sprachlernziele

erhohte die
Lernbewusstheit
forderte die
Lernerautonomie

e istin dieser Form (Google

Forms) weiterzufiihren

Einstiegssiitze

erleichterte den Einstieg
zum Lehrwerk

die Arbeit mit den
Einstiegssitzen via
Quizlet leisteten einen
zusitzlichen Beitrag

ist in dieser Form
weiterzufuhren

Philosophie des
HSLC

Die Philosophie dient
fiir alle Phasen des
HSLC als
Orientierungsbasis und
sorgt fiir ganzheitliches
Lernen.

Die sprachdidaktischen
Prinzipien und
angestrebten Softskills
konnten wie bei der
Erprobung des Prototyp
I aus verschiedenen
Griinden nicht an die
Winde abgebildet
werden.

Damit die Lernenden iiber ihre
sprachliche und persdnliche
Entwicklung bewusster werden
und die HSLC-Philosophie als
ein Wegweiser verinnerlichen,
sollten die sprachdidaktischen
Prinzipien und die angestrebten
Softskills zur
Veranschaulichung an die
Winde oder Tiiren abgebildet
werden.

Bei den Coachingsgesprachen
sollten die sprachdidaktischen
Prinzipien und die angestrebten
Softskills immer wieder
angesprochen werden.

Einstufungstest

e wurde nicht

durchgefiihrt, weil
keiner tiber
Deutschkenntnisse
verflgte

Anstelle des Einstufungstests
sollen Lernende die Kann-
Beschreibungen des GER
kritisch betrachten und sich
selbst einschitzen.

Die Kann-Beschreibungen
sollen auf der Hyperplattform
erreichbar sein.

Der Online-Einstufungstest des
Lehrwerks kann spéter als
Priifungsvorbereitung
eingesetzt werden.

Gemeinsames
Bearbeiten des
HSL C-Skripts

ermoglichte einen
Uberblick auf die
bevorstehende
Herausforderung
forderte das ziel- und
prozessorientierte
Lernen

ist in dieser Form
weiterzufiithren

Das Skript ist auch auf Google
Classroom anzulegen.

Das Skript konnte als e-
Kalender vorbereitet werden.

Lehrwerk (Kurs-
und Arbeitsbuch)

Das Lehrwerk diente bei
allen Entscheidungen
der Designphase als
Leitfaden.

In den DaF-
Vorbereitungsklassen sollten
multimediale Lehrwerke mit
LMS eingesetzt werden.
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Das digitale Kursbuch
diente als
Moderationstool und
sorgte mittels online
Ubungen zur hybriden
Durchfiihrung des
Unterrichts.

Das digitale Arbeitsbuch
mit interaktiven
Ubungen und LMS
erleichterte die
Durchfiithrung von
Flipped Classroom.
Klett Augmented
vereinfachte das
Erreichen der Audio-
und Videodateien mit
dem Smartphone.

Digitale Arbeitsbiicher mit
interaktiven Ubungen
erleichtern die Anwendung der
Methode ,,Flipped Classroom*.
Alle Komponenten des HSLC
sind in Verbindung mit dem
Lehrwerk zu bestimmen.

Quizlet diente als Tool zur Der Lektionswortschatz kann
Entwicklung des mit der Quizlet-App ort- und
inzidentellen zeitunabhéngig trainiert
Wortschatzerwerbs werden.
leistete einen wichtigen ist in dieser Form
Beitrag zur Befestigung weiterzufiihren
der Lektionsvokabeln
erhohte die
Lernmotivation
diente auch zum
spielerischen
Wiederholen der
Vokabeln

Test zu den ermoglichte das ist in dieser Form

Lektionen mittels spielerische weiterzufiithren

Kahoot Wiederholen der
Lektionen

sorgte fiir Motivation

e-Sprechportfolio

Die Verwaltung der
Videoprojekte auf
Google Classroom
erleichterte die Arbeit
des Coachs.

Via Google Classroom
konnte den Lernenden
Live-Feedbacks
gegeben werden.

ist als Videoprojekt via Google
Classroom weiterzufiihren

e-Schreibportfolio

Die Funktionen von
Google Classroom und
Google Docs
erleichterten die
Korrekturarbeit und
ermoglichten durch die

ist in dieser Form
weiterzufiihren
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Kommentarfunktion ein
chatartiges Live-
Feedback

Via Google Docs
konnten die Lernenden
ihre Schreibaufgaben
auch am Smartphone
verfassen.

Coachingsgespriche
(face to face und
online)

ist wie ein
Coachingsinstrument zu
betrachten

erhohte die Motivation
und forderte die
Lernautonomie

ist in dieser Form
weiterzufiihren

WhatsApp Gruppe

ermoglichte das Teilen
von Mitteilungen

Das Dauerchatten war
manchmal anstrengend
und die Themen haben
manchmal abgeschweift.

Es sollten Chat-Zeiten
bestimmt werden.

Zoom Cloud
Meetings

Die kostenlose Version
ist auf 40 Minuten
begrenzt.

Die Bild- und
Tonqualitit ist besser als
Google-Meets.
Manchmal erlebten die
Lernenden Probleme bei
der Verbindung.

ist weitereinzusetzen

Test zur
Bestimmung der
Lerntypen

erfiillte die Erwartung

ist in dieser Form
weiterzufiihren

Test zur
Bestimmung der
Lernstrategien

erfiillte die Erwartung

ist in dieser Form
weiterzufithren

Hyperplattform

funktionierte problemlos
erfiillte die Erwartung

Die Hyperplattform dient

sowohl als Portal zur virtuellen

Wissenswelt und als

Orientierungsplattform fiir das

HSLC.

Die Stadt der Worter
— Online-Spiel des
Goethe Instituts als
Link auf der
Hyperplattform

entwickelte den
Wortschatz der
Lernenden auf eine
spielerische Weise

ist weiter einzusetzen

Nicos Weg — Deutsch
mobil auf Deutsche
Welle als Link auf
der Hyperplattform

war eine gute
Alternative fiir die
Wiederholung von Al
ist mobilfreundlich

ist weiter einzusetzen
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Deutsche Volksfeste | e forderten die e st weiter einzusetzen
und Deutsche Kiiche Interkulturalitét
als Links auf der e dienten als Einleitung
Hyperplattform zum Gesprich {iber

Klischees
Weitere Links der e Lernende duflerten keine | e  sind stets zu aktualisieren
Hyperplattform negativen Meinungen

Tabelle 59: Erkenntnisse aus der Erprobung des Prototyp Il

6.3 Endgiiltige Gestaltungsprinzipien

In dieser Studie wurden die ersten Gestaltungsprinzipien infolge der Literatur- und
Kontextanalyse ermittelt und angesichts der Erkenntnisse aus der Erprobung des
Prototyp I verfeinert. Nun sollen alle Erkenntnisse aus den Erprobungen des Prototyp
I und IT zu endgiiltigen Gestaltungsprinzipien verdichtet und anhand der von Euler
(2014)  vorgeschlagenen  Kategorien (1. Organisationale und  soziale
Rahmenbedingungen, 2. Lernvoraussetzungen der Lernenden, 3. angestrebte
Lernergebnisse, 4. Leit- und Umsetzungsprinzipien) vorgefiihrt werden, wobei die 2.

Kategorie zu Lernvoraussetzungen der Lernenden und Lehrenden erweitert wird.

6.3.1 Kategorie I: Organisationale und soziale Rahmenbedingungen

1. Innovative Intervention als Endprodukt einer DBR-Studie. Das HSLC als ein
Designmodell bzw. als eine praxistaugliche Innovation versucht die
kontextspezifische Problemlage angesichts der Erkenntnisse aus der
wissenschaftlichen Theorie und aus der institutionellen Praxis mithilfe vielfaltiger
Verzahnungen zu meistern. Das zyklische Charakter sorgt dabei fiir Dynamik,
wodurch die Nachhaltigkeit gesichert wird. Insofern ist zu empfehlen, bei der
Gestaltung eines HSLC-Modells unbedingt von dem DBR-Ansatz zu profitieren.

2. Orientierung an einer theoriegestiitzten Philosophie. Ein effektives Design
eines HSLC-Modells erfordert eine wissenschaftliche Grundlage, welche als
theoretische  Orientierungsbasis den Gestaltungsprozess der innovativen
Intervention bzw. des Designmodells steuern, die Praxistauglichkeit sichern und die
Verzahnungen begriinden soll. Insofern ist angesichts einer detaillierten Recherche

eine Philosophie zu erstellen, die durch die Verzahnung von Erkenntnissen aus der
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fremdsprachlichen Didaktik und der kontextspezifischen Praxis entstehen und
einen umfassenden Rahmen bilden soll. Da es sich beim HSLC um die parallele
Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten und der Personlichkeitsentwicklung der
Lernenden handelt, ist es empfehlenswert, bei der Formulierung der Philosophie
des HSLC zuerst die sprachdidaktischen Prinzipien festzulegen und dann mit
angemessenen Softskills zu verzahnen (vgl. Kapitel 6.). Alle Designentscheidungen
und -bestimmungen sollen dann im Rahmen des HSLC (wie z.B. die Auswahl des
Lehrwerks und der zusitzlichen Inhalte, digitale Werkzeuge und Medien,
Coachingsinstrumente usw.) im Hinblick auf diese Philosophie bzw. diesen
theoretischen Rahmen getroffen werden.

. Hybriditit durch die Verzahnung von Lernphasen. Das Designmodell des
HSLC entsteht infolge vielféltiger Verzahnungen von verschiedenen Komponenten
(vgl. Kapitel 6.2.7.4). Im Vordergrund dieser Hybriditit befindet sich die
Verzahnung der Lernphasen innerhalb und auBlerhalb des Klassenzimmers. Das
HSLC zielt durch diese Verzahnung von implizitem und explizitem Lernen auf ein
ganzheitliches und lernweltiibergreifendes Lernen. Doch um diese beiden
getrennten aber ineinandergreifenden Bereiche effizient zu kombinieren, profitiert
das HSLC von einer weiteren Verzahnung, namlich von der Verzahnung des DaF-
Unterrichts und des Sprachlerncoachings, wofiir es viele verschiedene hybride
Lernszenarien einsetzt (vgl. Kapitel 6.2.7.5). Diese beiden Verzahnungen sind
insbesondere deshalb empfehlenswert, weil dadurch einerseits die parallele
Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten, des Lernprozesswissens und der
Softskills erzielt wird und andererseits die Lernenden effizienter begleitet und
gezielter zum autonomen Lernen gefordert werden.

. Das HSLC als Managementsystem der DaF-Vorbereitungsklasse. Das HSLC
iibernimmt die Organisation der DaF-Vorbereitungsklasse, profitiert dafiir von
verschiedenen Mitteln und fungiert wie ein Managementsystem. Insofern
beeinflusst es vom Wochenplan bis auf das Bewertungssystem alle Einzelheiten der
DaF-Vorbereitungsklasse. Vor diesem Hintergrund sind beim Designprozess alle
institutionellen Regelungen zu beriicksichtigen und alle erforderlichen Erlaubnisse

zu beantragen.
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5. Hybriditit via digitaler Medien und Optimierung der Medienausstattung. Das

HSLC stiitzt sich auf die Grundlagen des vernetzten Lernens (Konnektivismus) und
ist angesichts seiner vielfiltigen digitalen Komponenten unter E-Learning
zuzuordnen, wobei zu bemerken ist, dass durch die Verzahnung der Prasenz- und
Onlinephasen auch die Grenzen des E-Learning iiberschritten werden.
Die Medienausstattung und Internetverbindung auf Anbieterseite sind vor dem
Beginn des HSLC fiir eine problemlose und effiziente Durchfiihrung zu optimieren.
Diesbeziiglich sind die Klassen mit angemessenen IT-Technologien und
leistungsstarker Internetverbindung auszuriisten, wobei den Lernenden ein stabiler
WLAN-Zugang anzubieten ist.

6. Bring Your Own Device-Ansatz: Da im Rahmen des HSLC nur lizenzfreie
Softwares eingesetzt werden, sollen die Lernenden aus praktisch-okonomischen
Griinden ihre eigenen Endgerite benutzen und ihre Smartphones auch in den
Priasenzunterricht mitbringen, um an den hybriden Lernszenarien (Interaktionen
iiber das Smartboard, Live-Quiz via Quizlet und Kahoot!, Internetrecherche,
Online-Ubungen des Lehrwerks, kollaborative Arbeiten wie Sprechportfolie)
teilzunehmen. Deshalb sind ausschliefSlich mobilfreundliche Softwares
einzusetzen. Lernende, die bei Aufgaben auflerhalb der Klassen anstelle des
Smartphones einen PC benutzen mdchten, brauchen zudem eine Webcam und ein
Headset.

7. Anfang mit Einfiihrungstagen. Die Idee mit den Einfiihrungstagen stammt aus
der professionellen Arbeitswelt der Firmen, die die Einfiihrungstage beim Start
eines neuen Angestellten seit langer Zeit mit Erfolg einsetzen. Gezielt wird
einerseits die Verkiirzung der Anpassungszeit und andererseits der softe Einstieg
ins Teamleben und das Ubernehmen der Verantwortlichkeit. Die Deutschlernenden
der Vorbereitungsklasse sind aus vieler Sicht mit diesen Neustarter zu vergleichen.
Denn auch sie stehen einer neuen Herausforderung gegeniiber. So trennen sich z.B.
die meisten von ihnen zum ersten Mal von ihrer Familie und miissen sich zum einen
an das Leben in einer fremden Stadt und zum anderen an die neue Bildungswelt
gewoOhnen. Andere versuchen z.B. mit dem Gedanken zurecht zu kommen, dass sie
nicht wie gewiinscht Englisch, sondern Deutsch als Fremdsprache studieren

werden. Dazu kommen noch die Schiichternheit in der Anfangsphase und die
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Schwierigkeiten, eine Sprache in einem zielentfernten Land zu lernen (vgl. Kapitel
6.1.2). Die Einfiihrungstage iibernehmen daher eine sehr wichtige Rolle und
bringen die Lernenden vor dem Beginn des Lernprozesses mit dem Coach und den
neuen Mitlernenden zusammen. In diesen Tagen lernen sie sich gegenseitig kennen,
bekommen einen ersten Blick {iber die neue Herausforderung und werden dazu
motiviert, diese Herausforderung als ein Team zu {iberwinden. Deswegen sind die
Einfiihrungstage in Form von workshopartigen Sitzungen zu gestalten und als ein
fester Bestandteil des HSLC aufzuzeichnen.

8. Hybrider Coach. Der verzahnte Einsatz von vielfiltigen Medien erfordert einen
Coach, der iiber ausreichende mediale und digitale Kompetenzen (,,Media
Literacy “ und ,,Digital Literacy“) verfiigt. D.h. er sollte die Fahigkeit besitzen,
zielbezogenes Wissen mittels digitaler Medien zu erwerben und fiir ein vernetztes
Lernen zu bearbeiten und zu teilen. Insofern sind fiir die Coachs diesbeziigliche
Fortbildungen zu empfehlen.

9. Regelungen fiir die Durchfiihrung von Online-Phasen. Die Online-Phasen
unterscheiden sich aus vieler Sicht vom Pridsenzunterricht und konnen leicht zum
Konzentrationsverlust fithren. Ein dhnliches Problem entsteht bei der schriftlichen
Online-Kommunikation, wo die Themen durch unnétige Kommentare sehr leicht
abschweifen konnen. Deshalb sollten bei der Designphase diesbeziigliche
Regelungen festgelegt und bei der Bestimmung der Lernumgebung in den
Einfiihrungstagen besprochen und auf dem LMS ver6ffentlicht werden.

10. Benutzerfreundliche LMS. Da die vielfdltigen Verzahnungen des HSLC dem
Coach zusitzliche Belastung mitbringen, sind ausschlielich Produkte mit einem
mobilfreundlichen LMS zu bevorzugen. Die LMS erleichtern dem Coach die
Verwaltung der Aufgaben und das Verfolgen der Lernfortschritte und -erfolge
auBBerhalb der Klasse.

11. Management mit einem Haupt-LMS. Um das Lernen innerhalb und au3erhalb
des Klassenzimmers mit hybriden Lernszenarien zu koordinieren, werden im
Rahmen des HSLC mehrere Materialien mit LMS eingesetzt. Aus diesem Grund
benotigt der Coach ein zentrales LMS, um alle digitalen Anwendungen an einer
Stelle zu verzahnen bzw. um alles an einem Ort zu sammeln und zu verwalten.

Google Classroom mit seinen vielféltigen Funktionen kann als zentrales LMS
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eingesetzt  werden, wobei eine eigene/institutionelle  Software  aus
Sicherheitsgriinden empfehlenswert ist.

12. Hyperplattform als Navigationsbasis. Wie der Coach bendtigen auch die
Lernenden eine zentrale Stelle, wo sie alle notigen Materialien, Medien, Links,
Informationen uvm. finden konnen. Eine mit dem Haupt-LMS kompatible
Hyperplattform (Webseite) mit einer benutzerfreundlichen App kann diese

Aufgabe bestens erfiillen.

6.3.2 Kategorie Il: Lernvoraussetzung der Lernenden

1. Media Literacy und Digital Literacy der Lernenden. Da das HSLC im Rahmen
des Konnektivismus auf ein vernetztes Lernen zielt, soll das HSLC insbesondere
in der Anfangsphase die Offenheit der Lernenden zu digitalen Medien fordern.
Auch wenn das Interesse der Jugendlichen gegeniiber IT-Technologien
mittlerweile unbestritten ist und immer 6fter von Digital-Natives gesprochen wird,
befindet sich das Lernen in der virtuellen Welt immer noch in der Anfangsphase.
Insofern ist im Rahmen des HSLC ein Networking fiir das gemeinsame vernetzte
Lernen zu bilden.

2. Personlichkeitsentwicklung der Lernenden. Das HSLC stiitzt sich auf die
Verzahnung vom DaF-Unterricht und des Sprachlerncoachings und ist als eine Art
Coaching einzustufen. Insofern muss das HSLC sowohl die sprachlichen
Fertigkeiten und das Lernprozesswissen als auch die Personlichkeitsentwicklung
fordern.

3. Lernerautonomie und lebenslanges Lernen. Sowohl die sprachdidaktischen
Prinzipien (einschlieBlich Lernprozesswissen) als auch die ausgewéhlten Softskills
sollen die Lernerautonomie férdern und zum lebenslangen Lernen befahigen.

4. Motivation der Lernenden. Motivation iibernimmt beim Lernprozess eine der
wichtigsten Rollen und ist als Grundvoraussetzung fiir den Erfolg anzuerkennen.
Deswegen sind im Rahmen des HSLC Schiichternheit, Demotivation und Angst
davor Fehler zu machen gezielt zu bekdmpfen.

5. Interkulturelle  Kompetenz der Lernenden. Da das Ziel des

Fremdsprachenunterrichts die interkulturelle Interaktion und Kommunikation ist,
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sollen die Besonderheiten des Alltags und der Denkweisen der Zielsprachenkultur
sowie vorhandene stereotype Vorurteile gezielt behandelt werden, um insbesondere
die Toleranzentwicklung zu fordern. Daher soll das ausgewihlte Lehrwerk
diesbeziigliche Inhalte und Themen beinhalten und auf der Hyperplattform sollen
landeskundliches und kulturelles Wissen explizit zur Verfligung gestellt und bei

Coachingsgesprachen immer wieder angesprochen werden.

6.3.3 Kategorie I11: Angestrebte Lernergebnisse

1. Handlungskompetenz in der Zielsprache. Bei der Vermittlung der deutschen
Sprache als Fremdsprache orientiert sich dabei das HSLC an den Richtlinien des
GER. Insofern soll der DaF-Unterricht im Rahmen des HSLC die Lernziele und
Merkmale der Handlungsorientierung verfolgen und sich die Handlungskompetenz
in der Zielsprache als Ziel setzen, wodurch die Lernenden in der zielsprachigen
Kultur als soziale Akteure handlungssicher interagieren sollen.

2. Personlichkeitsentwicklung anhand ausgewéhlter Softskills. Parallel mit der
Entwicklung der Handlungskompetenz in der Zielsprache und der dafiir notigen
Sprachfertigkeiten sollen im Rahmen des HSLC auch die ausgewihlten,
angemessenen Softskills (vgl. Kapitel 6.2.7.1) gezielt entwickelt werden. Als zu
anstrebende  Softskills  sind  Selbstmanagement,  Zeitmanagement,
Medienkompetenz, Kollaboratives Handeln, Kritisches Denken und Problem
losen, Kreativitit und Innovation sowie Kommunikationsfihigkeit zu
empfehlen.

3. Produktiibergreifende Erkenntnisse. In dieser Studie wird als digitale Tools
direkt von konkreten Produkten (Google Classroom, Quizlet, Zoom usw.)
profitiert. Z.B. wird mit der Quizlet-App der Lektionswortschatz ort- und
zeitunabhéngig spielerisch gelernt, wobei mit deren LMS die Lernerfolge verfolgt
werden. Weiterhin ermdglicht diese App die Entwicklung einiger der
ausgewdhlten Softskills (vgl. Kapitel 6.2.7.5). Doch ist dabei nicht dieses Produkt
selbst entscheidend, sondern die damit erfiillte Aufgabe. Diesbeziiglich sollen die

Erkenntnisse dieser Studie als produktiibergreifendes Wissen betrachtet werden,
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die fur weitere Field-Tests lediglich bei der Auswahl der passenden Werkzeuge als
Leitfaden dienen sollen.

4. Nachhaltigkeit durch einen iterativen Zyklus. Die kontextspezifischen
Problemlagen konnen nur durch nachhaltige Innovationen effizient bekdmpft
werden. Daher soll das HSLC durch einen zyklischen Charakter fiir Nachhaltigkeit
sorgen, wobei alle Komponenten je nach Bedarf oder auch mit Erscheinung
neuerer, entwickelter digitaler Werkzeuge nachhaltig zu modifizieren sind.
Diesbeziiglich sind insbesondere die Entwicklungen im Bereich der kiinstlichen

Intelligenz zu verfolgen, die die Arbeit mit LMS noch vereinfachen konnten.

6.3.4 Kategorie 1V: Leit- und Umsetzungsprinzipien

1. Durchfiithrung der Designphase. Um einen logischen Aufbau zu erzielen, ist es
empfehlenswert, bei den Designentscheidungen mit der Formulierung der
Philosophie zu beginnen. Das Bestimmen der Lernziele, die Auswahl und
Verzahnung der gewiinschten Komponenten, die Definition und die Aufgaben des
Coachs, die Priferenzen in der Medienwahl, das Erstellen von HSLC-Instrumenten,
die Gestaltung des iterativen Zyklus sowie das Erstellen des Skripts (vgl. Tabelle
50) sind als weitere Schritte des didaktischen Designs immer auf der Grundlage
dieser Philosophie zu vollziehen.

2. Klassenlehrer als kompetenter Coach. Das HSLC erfordert einen Coach, der
sich mit den Besonderheiten der Personlichkeitsentwicklung der Jugendphase
sowie mit digitalen Medien gut auskennt und die Lernenden bei diesbeziiglichen
Schwierigkeiten unterstiitzen kann. Da das HSLC den DaF-Unterricht und das
Sprachlerncoaching verzahnt, ist von einem separaten Coach abzuraten, d.h. das
HSLC ist direkt vom Klassenlehrer selbst durchzufiihren. Er soll als Coach eine
unterstiitzende, begleitende, missionarische, moderierende und forschende Rolle
iibernehmen.

3. Unterstiitzung durch Tutoren. Die sprachdidaktischen Prinzipien des HSLC
beruhen auf den Grundlagen des handlungsorientierten Lernens. Insofern sollen
sich die Lernenden bei der Durchfiihrung des HSLC von Anfang an aktiv beteiligen

und Verantwortung iibernehmen. Die Wahl von zwei Tutoren mit guten medialen
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Kenntnissen erleichtert den Einstieg in das hybride Lernen und fiihrt zur
Entwicklung des kollaborativen Handelns, der Verantwortungsiibernahme und
Managementfdhigkeit. ES sollen zwei Klassenchefs mit guten medialen
Kenntnissen gewihlt werden, die bei der Verwaltung der digitalen Medien Hilfe
leisten konnen.

. Vorbereitung auf den Einsatz von digitalen Komponenten. Da insbesondere in
der Anfangsphase technische Probleme entstehen und leicht zur Demotivation und
Unsicherheit fithren konnen, sind in den Einfiihrungstagen alle einzusetzenden
digitalen Medien in interaktiven Sessions vorzustellen und die notigen
Anmeldungen, Installationen usw. gemeinsam zu verwirklichen. Auflerdem sind
fiir die digitalen Medien Erklarvideos zu erstellen und zum Nachschauen auf die
Hyperplattform anzulegen. Es ist daher zu empfehlen, die Einfiihrungstage in Form
von interaktiven Workshops zu veranstalten. Weiterhin sollte jedes digitale Tool
vor der ersten Verwendung noch einmal ausfiihrlich vorgestellt und eingefiihrt
werden.

. Priorititen bei der Wahl der digitalen Tools. Digitale Medien sind die
Grundsteine der Hybriditdit und erlésen die Grenzen des lokalen
Fremdsprachenunterrichts. Bei der Wahl der digitalen Tools sind daher neben der
Benutzerfreundlichkeit und der LMS auch die Apps der Medien von Bedeutung, da
diese zum einen das mobile Lernen ermoglichen und zum anderen das autonome
Lernen fordern. Aus diesem Grund sind Lehrwerke mit LMS und
mobilfreundlichen, interaktiven Kurs- und Arbeitsbiichern zu wahlen, anhand deren
das Lernen auBerhalb der Klasse auch mobil weitergefiihrt werden kann.
Diesbeziiglich sollten wie das Lehrwerk auch die anderen digitalen Werkzeuge ein
LMS und eine App (wie z.B. Quizlet) haben.

. Die Vorbereitung des wochentlichen Lernplans. Bei der Erstellung des
Lernplans sind die Prasenz- und Onlinephasen sowie die Unterrichtseinheiten und
die Coachingsphasen angemessen zu verteilen. Um das Lernen auflerhalb des
Klassenzimmers effizient zu verwalten und den Lernenden eine
lernumweltiiberschreitende  Begleitung zu gewdhrleisten, sollten einige

Onlinephasen auch abends stattfinden.
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7. Coachingsgespriche in der Muttersprache. Da sich das HSLC an Jugendliche
und erwachsene Lernende auf dem Anfangerniveau richtet und daher auf die
Erhohung der Lernbewusstheit zielt, sollten die Coachingsgespriche in der
Muttersprache durchgefiihrt werden.

8. Das Erstellen des Skripts. Um das vielfdltige HSLC optimal durchzufiihren, ist
als Endprodukt der Designphase ein Skript fliir den Coach und eines fiir die
Lernenden zu erstellen. Wéhrend das Skript des Coachs (vgl. Tabelle 50) wie ein
Drehbuch fungieren soll, soll das Skript der Lernenden (vgl. Anhang 8) den
Lernprozess im Rahmen des HSLC im Uberblick vorlegen und fiir ein
zielorientiertes und bewusstes Lernen sorgen.

9. Veranschaulichung der Philosophie. Zur Veranschaulichung dieses abstrakten
Rahmens ist zu empfehlen, die sprachdidaktischen Prinzipien und die angestrebten
Softskills an die Tiir oder an die Wande des Klassenzimmers z. B. in Form von

ineinandergreifenden Zahnrédern abzubilden.
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KAPITEL VII
7. DESIDERATA UND AUSBLICK

Die vorliegende Studie soll ein Beispiel fiir das Forschungsparadigma Design-Based
Research (DBR) im Konzept des Sprachlerncoachings und des E-Learnings darstellen.
Die Erkenntnisse dieser Forschungsarbeit aus den Design-, Implementierungs-,
Erprobungs- und Evaluationsphasen des didaktischen HSLC-Modells wurden anhand
der von Euler (2014) vorgeschlagenen Kategorien (1. Organisationale und soziale
Rahmenbedingungen, 2. Lernvoraussetzungen der Lernenden, 3. angestrebte
Lernergebnisse, 4. Leit- und Umsetzungsprinzipien) zu endgiiltigen
Gestaltungsprinzipien verdichtet, wobei die zweite Kategorie zu Lernvoraussetzungen
der Lernenden und Lehrenden erweitert wurde. Generiert wurden dabei 30 endgiiltige
Gestaltungsprinzipien (Kategorie 1: 12, Kategorie 2: 5, Kategorie 3: 4 und Kategorie
4:9), die mit dem didaktischen HSLC-Design-Modell zusammen als Ergebnisse dieser
Studie zu betrachten sind. Doch da DBR nicht auf gesetzméBige und allgemeingiiltige
Befunde, sondern auf konstitutive bzw. kontextbezogene Erkenntnisse zielt, sind diese
Gestaltungsprinzipien als heuristische Orientierungsrichtlinien (heuristical guideline)
bzw. als praxistaugliche und weiterfiihrende Gestaltungsempfehlungen fiir die
kontextdhnliche Praxis zu verstehen (vgl. Euler, 2014). Diesbeziiglich soll diese Studie
eine Anregung fiir die Lehrbeauftragten der Vorbereitungsklassen sein, die anhand
praxistauglicher Innovationen ihre studienfachspezifische Praxis verbessern wollen.
Die Exploration des vorliegenden didaktischen HSLC-Design-Modells anhand
empirischer Belege (vgl. Kapitel 6.2) und die infolge zwei Forschungszyklen
generierten Gestaltungsprinzipien (vgl. Kapitel 6.3) sollen ihnen dabei als
Ansatzpunkt dienen.

Vor diesem Hintergrund ist festzuhalten, dass das didaktische HSLC-Modell auf die
professionelle Verwaltung des DaF-Unterrichts zielt und dafiir die Lernphasen der
Lernenden innerhalb und auBlerhalb der Klasse verzahnt. Anhand dieser Verzahnung
erlost das HSLC die Grenzen des traditionellen Klassenunterrichts und ermdglicht ein
lernweltiibergreifendes und ganzheitliches Lernen. Das HSLC profitiert dabei von

zahlreichen digitalen Tools wie z.B. interaktives Arbeitsbuch, Learning-Management-
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Systeme, Hyperplattform, Apps usw.) und von verschiedenen E-Learning-Formen wie
z.B. ,,Flipped Classroom*, ,,Game-Based-Learning* ,,E-Learning by collaborating
durch e-Portfolios* usw. (vgl. Kapitel 6.2.7). Diese Hybriditdt ermdglicht zum einen
die Verwaltung und Evaluation der Lernfortschritte und Lernerfolge der
Deutschlernenden auch in der Selbstlernphase au3erhalb der Klasse und zum anderen
wird dadurch mehr Zeit fiir den Frontalunterricht bzw. fiir das interaktive Training von
produktiven Fertigkeiten gewonnen. Doch da die Deutschlernenden in der
Vorbereitungsklasse verschiedenen Herausforderungen gegeniiberstehen und sowohl
auf unterrichtsbezogene als auch individuelle Unterstiitzung angewiesen sind (vgl.
Kapitel 6.1), integriert das HSLC dazu noch verschiedene Elemente des
Sprachlerncoachings in die DaF-Vorbereitungsklasse (vgl. Kapitel 6.2.7.7). Im
Hinblick darauf erkennt das HSLC die Lernenden in den DaF-Vorbereitungsklassen
als Individuen, die sich in einer besonderen Phase der Personlichkeitsentwicklung
befinden, und zielt daher auf die parallele Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten,
des Lernprozesswissens und diesbeziiglich angemessener Softskills durch
gemeinsames Tun von Coach und Lernenden (vgl. Kapitel 6.2.7.1). Das HSLC stellt
dafiir dank seines zyklisch-iterativen Charakters ein nachhaltiges, innovatives Design-
Modell dar, welches den traditionellen DaF-Unterricht zuerst mit E-Learning-
Angeboten und dann mit Elementen des Sprachlerncoachings verzahnt, um die
Lernenden zum autonomen und lebenslangen Lernen zu befdhigen. Die Praktikabilitit,
Wirksamkeit und Niitzlichkeit dieses didaktischen Design-Modells wurden anhand der
summativen Evaluation nach zwei Durchldufen des HSLC-Forschungsprozesses
(Prototyp | und II) erwiesen (vgl. Kapitel 6). Insoweit erfiillt diese Studie die
pragmatischen Giitekriterien (,,Neuheit”, , Niitzlichkeit“ und , nachhaltige
Innovation”) des DBR-Ansatzes (Reinmann, 2005, 63) und somit auch die
Makrofragestellung dieser Studie bzw. den Beitrag des kontextsensiblen HSLC-

Modells und dessen Instrumenten (vgl. Kapitel 1.3).

Neben diesen Konsequenzen fiir die kontextdhnliche Praxis soll diese DBR-Studie der
Sprachforschung relevantes, theoretisches Wissen leisten. So stellt diese Arbeit den
DaF-Unterricht in der Tiirkei in den Blickpunkt und setzt sich mit den traditionellen

Lerntheorien und deren Ausléufer, dem didaktischen Design (vgl. Kapitel 2), dem E-
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Learning (vgl. Kapitel 3) und der Sprachlernberatung (vgl. Kapitel 4) auseinander, die
als Vorstudie dieser DBR-Studie fungieren und in die Philosophie des HSLC-Modells
miinden. Diese Philosophie bildet den theoretischen Referenzrahmen des zyklischen
Design- und Erprobungsprozesses und basiert zum einen auf den Auffassungen des
vom GER geforderten handlungsorientierten Ansatzes im Konzept des
Konstruktivismus (vgl. Brash & Pfeil, 2017, 48 f.) und zum anderen auf den Ansichten
des relativ jungen Konnektivismus (vgl. Kapitel 2.1.5). Der Konnektivismus als
Theorie des vernetzten Lernens gilt dabei als Ausgangspunkt der
Verzahnungsprozesse der realen und virtuellen Lernsituationen und bestimmt mit der
Handlungsorientierung zusammen die sprachdidaktischen Prinzipien des HSLC (vgl.
Kapitel 6.2.7.1), die fiir das Sprachlernverfahren des HSLC kennzeichnend sind und
das HSLC dem Begriff handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht zuordnen

lassen.

Des Weiteren erdffnet das HSLC insbesondere fiir den Fachdiskurs der
Sprachlernberatung bzw. des Sprachlerncoachings eine neue Perspektive, da es den
Begriff ,,Coaching® préferiert und sich auf das Konzept des systemisch-
konstruktivistischen Sprachlerncoachings (Spankuch) sowie des integrierten
Sprachlerncoachings stiitzt. Auf dieser Basis verzahnt das HSLC den DaF-Unterricht
und die Sprachlernberatung unter dem Begriff ,,Caoching® und die Aufgaben der
Lehrkraft und des Lernberaters unter dem Begriff ,,Coach” (vgl. Kapitel 4.5). Das
Coaching {ibernimmt somit die Rolle eines Managementsystems und zielt auf eine
ganzheitliche Verwaltung des institutionellen DaF-Unterrichts. Insofern ist das HSLC
als eine zusitzliche Coachingsform zu kategorisieren, die sich die parallele
Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten, des Lernprozesswissens und der ldentitét
durch gemeinsames Tun und Handeln zum Ziel setzt. Als Kennmerkmale gelten dabei
die Hybriditdt durch die Verzahnung der Priasenz- und Selbstlernphasen (Lernen
innerhalb und auBlerhalb der Klasse) und durch die Verzahnung der sprachdidaktischen
Prinzipien und der personlichen, sozialen und methodischen Kompetenzen
(Softskills). Hierzu kann angemerkt werden, dass die Deutschlernenden diese parallele

Entwicklung als positiv einschétzten.
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Zudem leistet das HSLC aufgrund der vielféltigen hybriden Lernszenarien mittels
verschiedener digitaler Medien auch noch einen Beitrag zum Fachdiskurs des E-
Learnings. Denn das HSLC als ein kontextsensibles didaktisches Design-Modell zeigt
ein wirksames Beispiel flir die Verzahnung des traditionellen Klassenunterrichts und
des Online-Lernens. Im Konzept des HSLC werden zwar zum einen wie im Blended-
Learning-Kurs die Prdsenz- und Onlinephasen inhaltlich verzahnt und bestimmte
Inhalte in Online-Phasen ausgelagert, doch werden zum anderen auch in
Priasenzphasen digitale Medien eingesetzt und inhaltlich mit Online-Elementen
verzahnt. AuBBerdem profitiert das HSLC von den Vorteilen des Flipped Classroom
und es finden wie bei tutoriellen Online-Kursen synchrone und asynchrone
Lernphasen statt. Insofern ist das HSLC als eine besondere Form des hybriden Lernens
im Rahmen des Prasenzunterrichts zu kategorisieren. Dartiber hinaus leistet das HSLC
anhand der fiir diese Studie erstellte Hyperplattform (vgl. Kapitel 6.2.7.6) einen
Beitrag zum lebenslangen Lernen im Konzept des vernetzten Lernens. Die
Hyperplattform dient dabei als Portal in die virtuelle Welt und als Navigationssystem
beim Lernen im weltweiten Web. Hier ist anzumerken, dass die summative Evaluation
des HSLC-Modells auch die Wirksamkeit dieser Hyperplattform und deren App

erwies.

Abschliefend kann festgehalten werden, dass sich das Lernen in der sich stindig
weiterdigitalisierenden Welt von den Grenzen des traditionellen Lernens in der Schule
immer mehr befreien wird. Insofern wird netzbasiertes Lernen einen immer steigenden
Trend zeigen und mediendidaktische Forschung und Bildungsforschung werden
zusammenwachsen. Diese Studie erwies, dass die Deutschlernenden der
Vorbereitungsklasse fiir eine hybride Durchfiihrung des DaF-Unterrichts beziiglich
ihrer Medienkompetenz bereit sind. Als kritische Erfolgsfaktoren treten dabei
insbesondere institutionelle Bedingungen und Regelungen, technisches Equipment
und die Kompetenzen der Lehrbeauftragten hervor, wobei die sinnvolle Verzahnung
von mehreren analogen und digitalen Lehr- und Lernformen ein didaktisch-
methodisches Vorgehen bzw. ein didaktisches Konzept bedarf. Insofern kann das
didaktische Design-Modell des HSLC aufgrund seiner theoretischen Philosophie und
des iterativ-zyklischen Designprozesses im Rahmen des DBR-Ansatzes als ein
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innovatives  didaktisches Designmodell bzw. als ein kontextspezifisches,
praxistaugliches, hybrides Lernszenario und als ein Schritt in Richtung des vernetzten

und selbstmanagten Lernens betrachtet werden.

Vor diesem Hintergrund konnen weiterfiihrende Forschungsfragen wie folgt definiert

werden:
Fiir weitere Praxisforschungen des HSLC-Modells:

— Inwiefern kann das didaktische HSLC-Modell in kontextdhnlicher Praxis
eingesetzt werden?

— Inwiefern treten die im Rahmen dieser Studie erzielten Erkenntnisse auch in
anderen Praxisforschungen hervor?

— Konnen durch weitere Praxisanwendungen des HSLC allgemeingiiltige
Gestaltungsprinzipien fiir die Vorbereitungsklassen generiert werden?

— Wie konnte das HSLC-Modell fiir fortgeschrittene Niveaus umgestaltet
werden?

— Spielen Alter und Geschlecht bei der Akzeptanz des HSLC-Modells eine
Rolle?

— Inwiefern kann das didaktische HSLC-Modell auch in den englischen
Vorbereitungsklassen der Hochschulen fiir Fremdsprachen eingesetzt werden?

— Inwiefern kann das didaktische HSLC-Modell als Managementsystem auch in
privaten Institutionen wie z.B. Sprachschulen eingesetzt werden?

— Wie konnte ein didaktisches HSLC-Modell speziell fiir das Lernen im
Kindergarten oder in der Grundschule aussehen?

— Wie konnte ein didaktisches HSLC-Modell fiir das DaF-Studium aussehen?

Fiir die Forschungen im Konzept des DaF-Unterrichts:

— Welche weiteren didaktischen Design-Modelle konnten als Management-
Systeme des DaF-Unterrichts konstruiert werden?
— Wie konnte ein didaktisches Design-Modell speziell fiir Deutsch als zweite

Fremdsprache in der Tiirkei aussehen?
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— Welche weiteren hybriden Lernszenarien (wie z.B. e-Sprechportfolio) konnten
zur Verzahnung der Lernphasen innerhalb und auBerhalb der Klasse eingesetzt
werden?

— Was fiir einen Beitrag leisten kollaborative digitale Aufgaben in den
Lernphasen au3erhalb der Klasse zur Motivation und zum Lernerfolg?

— Wie konnte die Integration des Sprachlerncoachings in den DaF-Unterricht
bzw. deren Verzahnung weiterentwickelt werden?

— Konnte speziell fiir die Vorbereitungsklassen ein regionales Lehrwerk erstellt
werden, welches auch Coachingsinstrumente und angemessene Softskills

einbezieht?

Fiir die Forschungen im Konzept des Sprachlerncoachings:

— Welche anderen Coachingsformen konnten in den Vorbereitungsklassen fiir
die Forderung des Lernprozesswissens und der Lernerautonomie eingesetzt
werden?

— Was fiir einen Beitrag konnte ein Coachingshandbuch mit Tipps,
Coachingsinstrumenten,  Zusatzmaterialien und  Anweisungen  den
Coachingsgesprachen bzw. auch dem Coachen leisten?

— Konnte ein Netzwerk fiir das Coaching im DaF-Bereich erstellt und gepflegt
werden?

— Welche weiteren Softskills konnten in den DaF-Unterricht integriert und somit
gefordert werden?

— Welche praxistauglichen Anwendungen konnen zur Forderung der

Sprachlernstrategien und der Softskills eingesetzt werden?

Fiir die Forschungen im Konzept des E-Learnings:

— Was fiir didaktische Design-Modelle kdnnten fiir die Forderung der Interaktion
zwischen den Lernenden und den digitalen Lernmaterialien entworfen werden?
— Wie konnten die Videokonferenz-Softwares fiir handlungsorientierte Online-

Phasen weiterentwickelt werden?
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Was fiir einen Beitrag leistet die im Rahmen dieser Studie konstruierte
Hyperplattform und deren App fiir das Lernen nach der Vorbereitungsklasse
bzw. fiir das lebenslange Lernen?

Kann die Technik der kiinstlichen Intelligenz in Learning-Management-
Systeme oder der Hyperplattform integriert werden? Kann ein mit kiinstlicher
Intelligenz ausgestattetes LMS oder eine Hyperlernplattform das Lernen
auBerhalb der Klasse ohne die Beteiligung der Lehrkraft organisieren,
Aufgaben automatisch anlegen und sammeln, die Lernfortschritte und -
ergebnisse verfolgen und sogar Feedbacks geben?
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ANHANG 3: Sprachlernbiografie

(dasyrerchiinmifureinelMahizeis
jemandemyfischen)lehren
@EBEIIE@TCEB ANt Ldm

GENEL BiLGILER

A) Kisisel Bilgiler

Soyad, Ad

. FOTOGRAF

Ogrenci No

Adresi

Sehir

Telefon

Cep Telefon :

E-Mail

Fakiilte

Boliim

Ana dili

B) Uludag Universitesi Yabanei Diller Yiiksekokulu Seviye Tespit Sinav Sonucu

Simav Puani

Dil Seviyesi

Materyal No: 1 1
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) Dil (")g“renme Sebepleri

(Neden bir yabanci dil 6grenmek istiyorsunuz?)

SEBEPLER

Hazirhk smifinda yabanci dil 6grenmem zorunlu oldugu i¢in

| Mesleki gelisimim agisindan yabana dil 6grenmek gerekli oldugu icin
Yabana dilde yaymlanms eserleri orijinal diliyle okuyup anlamak icin

Universite egitimim siiresince 6grenci degisim programlarma katilabilmek

| icin
Universite egitimim sonrasmnda yiiksekogrenimime yurtdismda devam etmek
istedigim i¢in
Tiirkiye’de yiiksekogrenimime devam etmemde gerekli olacak smavlarda
basanh olabilmek i¢cin
Diinya giindemini yazih ve sozlii yabanc1 basin kaynaklarmdan takip
edebilmek i¢in
Ailem bu konuda israrci oldugu icin

: Farkh kiiltiirleri daha iyi anlayabilmek icin

' Kendi kiiltiiriimii yabancilara anlatabilmek i¢in

Farkh iilkelere seyaliﬁ edebilmek i¢in
| Diinya iizerinde farkli insanlarla iletisime gecebilmek icin

Okudugum béliimdeki alan terminolojisine hakim olabilmek igin

[ KOMPETENZ @
5 ¢

NISSEN

UNTER =~
STUTZUNG \

COACHING clm'G
Oow ... . CERFAHRUNG
@

= _ @- ® < RAT-
PROBLEM [ i SCHLAGE

LOSUNG TiPPS

Evrak islem Tarihi:.....[...../......

Materyal No: 1 2
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DiL OGRENIM OZGECMISIM

Dil Ogrenim Ozgegmisi kisminda, okul iginde ve digindaki dil 6grenme deneyimlerinize, kiltirler arast
deneyimlerinize, gereksinimlerinize ve amaglariniza iligkin diisiinmeniz beklenmektedir.
Dil Ogrenim Ozgegmisi, kendi gelisiminizi degerlendirmenize ve sonraki dil Ggrenme galiymalarmizi

planlamaniza yardimer olacak 6nemli bir aragtir.

L Dil 6grenim Gecmisim
Mezun oldugum okullar

Okul ad1 Mezuniyet Yii | Sehri Ulkesi

Daha 6nce / Su an devam ettigim dil kurslar

Kurum adi Siire Seviye Sehri

IL Dil ve Kiiltiirlerarasi Deneyimlerim

Ogrenilen Ne kadar | Nerede? Neden?
yabana dil siirede?

Materyal No: 2 1
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NASIL OGRENDIM? (Birden fazla secenegi isaretleyebilirsiniz.)

Okulda ders olarak
Dil kursuna giderek
| Belirli bir siire yurtdisinda yasayarak
| Ozel ders alarak
Goniillii turist rehberligi yaparak - )
Yabana sarkilarn sozlerini ezberleyip anlamlarmm ¢6zmeye ¢ahisarak
| Diizenli olarak hikaye kitaplar okuyarak
| Yabanci dilde filmleri yine o dilde altyazisiyla izleyerek
Bilgisayar oyunlarinda farkh iilke insanlan ile iletisime gecerek
| Ogrenci degisim programlan sayesinde yurtdisma gikip pratik yaparak
Yabanci dilde TV programlarmm takip ederek
| Yabanei dilde gazete / dergi takip ederek
Internet iizerinden arkadaslar edinip onlarla yazisarak
Online yabana dil materyallerini ¢ahsarak
Konusma kilavuzlarmm ¢ahisarak
Kelime kartlarmi ¢ahsarak
Giinliik tutarak

Kiiltiirler Arasi Deneyimlerim

Asagida belirtilen kiiltiirleraras: deneyimlerden tecriibe ettiklerinizi isaretleyiniz.

0 Ortak Cahsmalar

0 Yurtdist Geziler

o0 Yabana 6grenci/misafir agirlama

o Yurtdisinda bir aile yaninda belli bir siire konaklama

o Karsihkl Degisim Projeleri (Bdyle bir projede yer aldiysaniz agsagidaki tabloyu doldurunuz.)

Proje ady Proje Konusu
Yasadigim / gordiigiim iilkeler:
Ulke Ne zaman? Ne kadar siire?

Materyal No: 2

[
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KULTURLER ARASI DENEYIMLERIMIN BANA KAZANDIRDIKLARI

‘ Tanunadlélm insanlarla yabanci dili kullanarak daha kolay iletisime ge¢cmeyi I

ogrendim.

| o —
‘ Dilin farkh ve giinliik kullanimlarmm 6grendim.
| Sézeiik bilgim gelisti.

‘ Yeni yerler tamdim.

Yabanci arkadaslar edindim.

BEN

Farkh kiiltiir ve gelenekler hakkinda bilgimi artirdim.
‘ Yeni ve farkl lezzetleri tattim.

‘ Konusma becerileri anlaminda pratiklik kazandim.

‘ Yabancal dilde konusma kaygmin azaldlglmﬁssettim.
| iletisim kurarken farkh aksanlara maruz kalarak dil kulagimmn gelistigini

hissettim.

‘ Dilriigrenme konusunda motivasyonum artty.

| Yabane dil ve Kiiltiir iliskisini daha iyi anladim.

kazandim.

Vizyonumu gelistirdigini fark ettim. Daha evrensel diisiinebilme yetisi

O iilkeyle ilgili var olan ényargilarimin kayboldugunu fark ettim.

Ulkemize karsi olasi on yargilarmm bu ¢alisma / ziyaret / deneyim aracihg ile
ortadan kalktigini hissettim.

Dunyayl tammmak ve seyahat etmek lsteglm artfi.

e @ KOMPETENZ @
2 ¢

N iSSEN
UNTER = \ }
STUTZUNG

OOLOHING

O/ ., - CERPAHRUNG

[ ) i L
' ® '0 RAT~
PROBLEM MM SCHLAGE

LOSUNG TiPPS

Evrak islem Tarihi:.....

Materyal No: 2
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ANHANG 4: Ausschnitt aus dem Test zu Sprachlernstrategien

(Oxford, 1990; tiirkische Ubersetzung von Tabanlhoglu, 2003) (Google Forms)

Sprac ernc

Ogrenme Stratejileri Anketi

b
-

Bu ankatle, yabaneci dil 8grenirken kendinizi daha iyi tamimamz ve yeni dile hakim clmada size yardimen olacak
stratejileri kesfetmeniz amaclanmaktadin. Her bir stratejiyi kullanma yolunuzue en ivi agiklayan kutuyu
saretleyiniz. "Hedef" dilin §§renmekte cldugunuz il anlamina geldigini litfen unutmayimiz.

1= Bu stratejiyi uygulammyorum / Bu strateji bang uygun degil.
2= Bu stratejiyi denedim ve tekrar kullanakilirim.

3= Bu stratejiyi kullanmm.

4= Bu stratejiyi hig kullanmadim ancak ilging buldum.
E-posta adresi ™

Gegerli e-posta adresi

Bu form e-posta adreslerini topluyor. Ayarlan degistic

1. balomden sonrzki kisim  Sonraki bolime geg -

Dinleme Becerisi Strateji Kullanimi

R

Aciklama (istede bagh)

Hedeaf dile maruz kalma dizeyimi arttiracak stratejiler

Apiklama (istei= badli)

1. Yeni dilin kenuguldugu sinif digi etkinliklere katilmak, *
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ANHANG 5: Ausschnitt aus dem Test zur Bestimmung der Lerntypen

(Reid, 1987; tiirkische Ubersetzung von Tabanhoglu, 2003) (Google Forms)

emandemieinenkisthgene s
~_ﬂmmiﬂi:ﬂmfm31ira

Ogrenme Stilleri Anketi

Ogrenme Stilleri Anketi (054)

Ogrenme Stili Anketi, sizin G§renmeye genel yaklagiminizi dederlendirmek amacryla hazirlanmigtir. Bu anket,
sizin her durumda nasil davranacadimz belirlemez. ancak genslde Gdrenme stili tercihberinizin agik bir
gostergesidir. Her bir madde igin, yaklasimmizi gdsteran sikk isaretleyiniz. TUm maddeleri cevaplayiniz. Bu
ankette, on iki farkh 5§renme stilinizi gdsteren on bir temel etkinlik yer almaktadir. Cimlaleri okudugunuzda,
genelde dgrenirkan yapuklannz dugunmeys cahizimz. Anketl tamamliamak yaklagik 20 dakiks ahr Maddeler
dzerinde digunerek cok fazla zaman harcamayiniz - o enki kanaatinizi igaretleyiniz ve bir sonraki maddeye
geciniz. "Hedef dilin §grenmekte oldujunuz yabana dil anlamema geldidini litfen unutmayiniz.

Her bir madde igin cevabiniz agadidaki Slgitlers gére isaretieyiniz.
0 : Hig

1 : Madiren

2 :Bazen

3 - Sik =k

4 :Herzaman

E-posta adresi®

Gegerli e-posta adresi

Bu form e-posta adreslerini topluyor. Ayarlan degigtir

1. FIZIKSEL DUYULARIMI MASIL KULLANIRIMT
A BOLOwA0

1. Bir s2yi vazarsam daha iyi hatiflanm. *
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ANHANG 6: Formular zur Lernzielbestimmung

JEmandemeinentEischlgeben
mmmm@mm

ﬁadmﬁim

Ad Soyad:

1. Mevcut dil diizeyinizi x isareti ile belirtiniz ve mevcut dil diizeyinizi g6z éniinde
bulundurarak Hazirltk Sinifi sonunda ulasmak istediginiz seviyeyi asagidaki tabloda V isareti
ile belirtiniz.

Beceriler / Seviyeler Al A2 B1 B2 1 2

Dinleme

Konusma

Okuma

Yazma

2. Mevcut dil diizeyinizi géz oniinde bulundurarak bu dilde diniversiteden mezun olup ise
baslayana kadar ulasmak istediginiz seviyeyi asagidaki tabloda \ igareti ile belirtiniz.

Beceriler / Seviyeler Al A2 B1 B2 C1 2

Dinleme

Konusma

Okuma

Yazma
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3. Hangi dil becerilerinizi gelistirmek istiyorsunuz? Liitfen 6énceliklerinizi not ediniz.
Birden fazla secenek isaretleyebilirsiniz.

(0= dgrenmek istemiyorum, 1= az 6ncelikli, 2= 6ncelikli, 3= yiiksek oncelikli, 4= gok yiiksek

oncelikli)

BECERILER

ONCELIK SIRASI

Dinleme

Okuma

Konusma

Yazma

Dilbilgisi

Kelime Bilgisi

Smav Stratejileri

Telaffuz

KOMPETENZ ED@ (:-‘

WISSEN
UNTER =\ I

STUTZUN

COACHING

- \ \ =8 —G >
o.,'// _ 1, > (ERFAHRUN

9

TIPPS

* ? RAT—
p‘?g;,:iﬂ Y SCHLAGE

Evrak islem Tarihi:...../.....[....
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ANHANG 7: Coachingsvertrag

JEmATE e iSE e
@mmmm‘mmﬁﬁm

jemandemifischenlehreny
@Eﬁﬁddh?ﬂiﬁn(ﬂl?dtﬁlldm

OGRENME SOZLESMESI

Bu sozlesme kapsaminda ......... akademik yili .......... doneminde
haftada en az ........ saat kocluk calismalarina ayirmay1 ve diizenli olarak
katilmayt;

Kog¢luk kapsaminda bana ¢nerilen basili ve online kaynaklar kullanmayt;

Kocluk i¢in yeni bir mail adresi almay1 ve online platforma mail adresim
ve kigisel sifrem ile girmeyi ve tarafima bildirilen giivenlik kurallarina
uyacagimi,

Kocluk kapsaminda gerceklestirdigim calismalari kayit altinda tutmayi /
dosyalamay1;

Yabanci dil 6grenme stirecindeki ilerlememi rapor etmeyi, karsilastigim
sorunlar1 gorugmek ve doniit almak i¢in online ve yluz ylize gorugmelere
katilmayri;

kabul ediyorum. Tarih:

Ogrenci Kog
Imza Imza

e @ Ko«msrsuz (j@
X - WOSSEN
SR e J
0_9}_0;1,"@;_
i ('EﬁFAH\KUNG
. RAT—
Ef’l ' SCHLAGE
P::S%:@ ieps VD

Evrak Islem Tarihi:...../...../......
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.

1 2
B

1000 EF
Sjplia’ﬁve lerneoac.hin \}\ h.da‘s reicht iAhm furdasiganzelLebent

BURSA ULUDAG UNIVERSITAT
HOCHSCHULE FUR FREMDSPRACHEN
STUDIENJAHR 2019-2020
SKRIPT FUR STUDIERENDE

Jemandemteinentkischigeben)
dasjreichtihmifureinelMahlzeit;
jemandemifisehenlehren®

Frerom (Rl Cainesinchas Spricmwet
‘Plattform fur Lernendeund'Coachs B

TEIL A: ALLGEMEINE INFORMATIONEN ZUM HSLC

Zeitraum Herbst 2019-2020 (16 Wochen)

DaF-Unterricht mittels | 17 Prasenzstunden konzipiert mit hybriden Lernszenarien

Lehrwerks

HSLC-Stunden 4 Prisenz- und 3 Online-Stunden = 7 Stunden

Coachingsform - verzahnte face to face und online Phasen

Mediale - eigene PCs, Laptops, Tablets oder Smartphones

Voraussetzungen

Lehrwerk - Netzwerk Al und Netzwerk A2 mit LMS-Blink Learning (Klett Verlag)
- Virtuelles Klassenzimmer: Google Classroom
- Interaktives Arbeitsbuch: Blink-Learming/LMS (Netzwerk)
- Orientierungsbasis: HSLC-Plattform, HSLC-App. (mit Links zu allen digitalen

e A Medien und hilfreichen Webseiten
Digitale Medien

- Online Phasen: Zoom

- Wortschatztraining: Quizlet

- Lektionstest: Kahoot!

- Google Dienste (Gmail, Google-Forms, Google Docs)

Bemerkungen zu
Medien

- Erklédrvideos zu den einzelnen Medien (Download, Installation,
Bedienungsanleitung) sind auf der HSLC-Plattform zu finden.

Sprachliche Prinzipien
(Handlungsorientiertes
HSLC)

- lernerorientiert

- begleitend

- lemweltiibergreifend

- ganzheitlich

- prozessorientiert

- produktorientiert

- aufgabenorientiert

- kommunikationsorientiert
- autonomieférdernd

Angestrebte Softskills

- Selbstmanagement

- Kollaboratives Handeln

- Kreativitat und Innovation

- Kiritisches Denken und Problem 16sen
- Zeitmanagement

- Medienkompetenz

- Kommunikationsfahigkeit

TEIL B: DURCHFUHRUNGSPLAN (LERNEN AUSSERHALB DER KLASSE)

Bemerkungen

- Alle Auftrige und Aufgaben auf3erhalb der Klasse werden mit Abgabetermin
auf Google Classroom angelegt.

- Bei diesen Aufgaben ist der Abgabetermin wichtiger als die sprachliche
Korrektheit.




Interaktives
Woche e-Schreibportfolio e-Sprechportfolio Quizlet Arbeitsbuc
(Google-Classroom) | (Google-Classroom) (App.) h (Blink-
Iearning)
30.09-01.10.2019 EINFUHRUNGSTAGE
02.-04.10.2019 --- --- Einstiegssétze
07-11.10.2019 AlKap. 12 | Al-Kap. 1.2
e-Schreibportfolio 1:
14-18.10.2019 Wake ireting --- Al-Kap. 3,4 | Al-Kap. 3,4
e-Schreibportfolio 2: e—f}?(riechpofnfﬁio u
21-25.10.2019 Tagesablauf schreiben LCeoalALIS AlKap. 56 | Al-Kap. 56
.Dialog: Beim
Einkaufen®
e-Schreibportfolio 3:
28.10.- 01.11.2019 Weaheschreibing - Al-Kap. 78 | Al-Kap. 7,8
" Was naben Sioam AlKep.O10 | 4,
04-08.11.2019 # Verben &
Wochenende . %y 9,10
o im Partizip IT
gemacht?
Al-Kap. Al-Kap.
11-15.11.2019 --- - 11.12 11.12
18-22.11.2019 PRUFUNGSWOCHE
e-Schreibportfolio 5:
25-29.11.2019 Meine SelzE - A2-Kap. 1,2 | A2-Kap. 1,2
e-Schreibportfolio 6: e_%pizgﬁ(;giﬂ;izz
04-08.12.2019 ~Medien im Alltag“ e A2-Kap. 3,4 | A2-Kap. 3,4
LJInterview Uber
Mediennutzung*
e-Sprechportfolio 3:
11-15.12.2019 Wi e A2Kap. 56 | A2Kap. 56
»Dialog am
Fahrkartenschalter*
e-Schreibportfolio 7:
18-22.12.2019 Dot clor Titker --- A2-Kap. 78 | A2-Kap. 7.8
e-Schreibportfolio 8: _
25-29.12.2019 Boilemebem | Corcchpoiiblions | e g | SeKep-Sk
5 ,Mini Priasentation 10
Lernen
e-Schreibportfolio 9:
30.12.2019 - 03.01.2020 | ,,Wohnen in der Stadt - A2-Kap. 11 A2-Kap. 11
oder auf dem Land*
06-10.01.2020 - - A2-Kap. 12 A2-Kap. 12
13-17.01.2020 PRUFUNGSWOCHE
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TEIL C: WOCHENTLICHES UNTERRICHTSPLAN

Bemerkungen

- Der DaF-Unterricht erfolgt anhand des Lehrwerkes und mittels hybriden Lernszenarien

Zeit

09:00-09:45

Montag

DaF-Unterricht

Dienstag

DaF-Unterricht

Mittwoch

DaF-Unterricht

Donnerstag

DaF-Unterricht

Freitag

DaF-Unterricht

10:00-10:45

DaF-Unterricht

DaF-Unterricht

DaF-Unterricht

DaF-Unterricht

DaF-Unterricht

11:00-11:45

DaF-Unterricht

DaF-Unterricht

DaF-Unterricht

DaF-Unterricht

DaF-Unterricht

MITTAGSPAUSE
13:00-13:45 HSLC HSLC
DaF-Unterricht S —
in der Klasse in der Klasse
14:00-14:45 HSLC HSLC
DaF-Unterricht o —
in der Klasse in der Klasse
19:00-19:45 HSLC HSLC HSLC
online - online o online

TEIL D: DETAILLIERTE INFORMATIONEN ZUR DAF-VORBEREITUNGSKLASSE

Bemerkungen

- Detaillierte Informationen zur DaF-Vorbereitungsklasse (einschlieBlich des
Kurssystems, der Priifungen und oft gestellter Fragen) ist im e-Studentenhandbuch
der DaF-Vorbereitungsklasse zu finden.

- Link fur das e-Studentenhandbuch der DaF-Vorbereitungsklasse:
http://ydyo.uludag.edu.tiy ALMANCA _%C3%96%C4%IERENC%C4%B0_EL_K%C4%B0TABV/index.html

® & | eerenz @ @
W |SSEN
TER = o
g?ufzwa % =

ACHING

COACHING

RUNG
( E‘RFAH

. — 4 .
® RAT-..
PROBLEM i ) scHLAGE

LOSUNG TiPPS
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ANHANG 9: Fragebogen fiir die Schriftliche Befragung der Lehrbeauftragten

als Experten

Yabanca Dil Ogretiminde Dil Ogrenme Danismanhigina/Kogluguna iliskin Goriis
Belirleme Anketi

Sevgili akademisyenler,

Bu anket Trakya Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Yabanci Diller Anabilim Dali Alman Dili Egitimi Bilim Dalinda
yapilan bir doktora calismasi kapsaminda sizlerin “Yabanci Dil Ogrenme Danismanligi/Koglugu” ile ilgili gorislerinizi
belirlemek amaci ile yapilmaktadir. Ankete isim vb. kisisel bilgilerinizi yazmayiniz. Bu ankete verdiginiz yanitlar sadece
bilimsel amagla kullanilacak ve baska hicbir ortamda paylasilmayacaktir.

Calismaya verdiginiz katkilarinizdan 6tiirii tesekkiir ederiz. Anket No:

A. Genel Bilgiler
Boliim: O ingilizce Hazirlik 0O Almanca Hazirlik O Fransizca Hazirlik

1.

2. | Yag:O-30 [O31-49 0 50+ 3.Cinsiyet: OK OE
4. | Mezuniyet: O Lisans O Yukseklisans 0O Doktora
4.

Kag yildir 6gretim elemam olarak gorev yapiyorsunuz? [ Syildanaz [0O6-9yil O 10 yil ve tizeri

5. | Yabana dil damsmanhgvkoclugu ile ilgili egitim aldimz m1? O Evet O Hayir

B. Ggrencilerin Mevcut Durumu
Liitfen yabanct dil grencilerinin mevcut dil ogrenme beceri ve bilgilerini belirlemeye yonelik sorularda fikrinizi
asagidaki ifadelerin saginda yer alan uygun siituna * veya v isareti koyarak veya daireyi ® seklinde doldurarak

belirtiniz.
£ 1S
§ E| § 5|8
=
=5 5|5 2|28
T2 =z|gz2 E| EE
8 5|58 5|23
vy v Y v ¥ ¥
1. Ogrenciler Gniversite dncesi yabanc dil egitimlerinde otonom &grenme ile ilgili
yeterli bilgi edinmektedirler. O O O O O
2. Ogrencilere iiniversite éncesinde Avrupa Ortak Dil Cerceve Dil Seviyeleri
hakkinda yeterli bilgi verilmektedir. O O O O O
3. Universite hazirlik egitimine baslayan &grencilerin ellerinde Yabanci Dil
Ozgecmisleri mevcuttur. O O O O O
4. Universite hazirlik egitimine baglayan égrenciler yabanc dil becerilerini nasil N B
gelistireceklerini biliyorlar. O O O O O
5. Ogrenciler ders esnasinda etkin &grenme igin neler yapmalari gerektigini
biliyorlar. o O O O O
6. Ogrencilerin kendi olusturduklan ders digi calisma programlari var. @) [® '®) O ')
7. Ogrenciler ders digindaki zamanlarini nasil planlamalari gerektigini biliyorlar. o |o |o |o '®)
8. Ogrenciler proje odakl calisma konusunda istekliler. @) @) O e B
9. Ogrenciler yabanc dil dgrenirken 8grenme giinliigii tutuyorlar. O |0 O O O
10.0grenciler yabanc dil 6grenirken portfolyo tutuyorlar. O |O %) @) @)
11. Ogrenciler diizenli olarak 6z degerlendirme yapiyorlar. o |lo |lo |o '®)



12.0grenciler nasil bir 8grenen olduklarini biliyorlar (Gérsel, Isitsel vs.).
13.0grenciler motivasyonlarini nasil kontrol edeceklerini biliyorlar.
14.0grenciler bilingli olarak yabanci dil 8grenme stratejilerinden faydalaniyorlar.

15.0grenciler yabanc dillerini web ortaminda nasil gelistireceklerini biliyorlar.

16.0grenciler cep telefonlarn ile diizenli olarak yabanci dil 83renme uygulamalari
kullaniyorlar.

17.0¢renciler yabanci dil forumlarina diizenli olarak yaziyorlar.

18.0grencilere yabanci dil kaynaklarina nasil ulasacaklarini géstermek gerekiyor.

19.0¢rencilere online yabanci dil kaynaklari hakkinda bilgi verilmesi gerektigini
diisiiniiyorum.

20.0grenciler yabana dilde yaptiklar sdzIii hatalari nasil diizelteceklerini
biliyorlar.

21.0grenciler yabanci dilde yaptiklari yazili hatalari nasil diizelteceklerini biliyorlar.

22.0grenciler hata yapma korkusu ile nasil basa gikacaklarini biliyorlar.
23.0grenciler anlamadiklari bir konuyu nasil telafi edeceklerini biliyorlar.
24. Ogrenciler derste nasil not tutmalari gerektigini bilmiyorlar.
25.0grenciler etkin sézliik kullanmay! biliyorlar.

26.0grenciler kendi baslarina dil 8grenme stirecini ydnetebiliyorlar.

o |©

e

G
.

0 O |G & [

©

O |Clo|lo |O|0

OO

B
[

O O |©

@)

4O

®)

O @@ |©

O

@)
O
@)
O
O
®

O Q| |O|gQ O

O

ONIONIONNG)

O |O |O

O |0 |0 |0 |0

O |0

O

O |0 |O

O |O

O
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C. Yabanci Dil Egitimi ile ilgili Tutumlar

Bu boliim yabanct dil egitimi ile ilgili tutumlarimizi belirlemeye yoneliktir. Asagidaki ifadelere yonelik diisiincelerinizi
saginda yer alan uygun siituna * veya v’ isareti koyarak veya daireyi @ seklinde belirtebilirsiniz.

27.Yabana dil 68renirken ylz yiize dersin tek bagina basarih bir dil 6grenme igin
yeterli oldugunu diigiiniiyorum.

28.Yabanci dil dersinin sadece online olarak yapilmasinin uygun olmadigini
diisiiniiyorum.

29.Yabana dil dersinin yiiz yiize ve online olarak kombine edilerek islenmesinin
olumlu olacagini diigiiniiyorum.

30.Dijital medyalarin artigi ile yabanci dil 6gretmeninin roliintin degistigini
diisiiniiyorum.

31.Yabana dil 6gretmenlerinin en 6nemli gérevlerinden biri ydnlendirmek oldu.

32.Yabana dil 68retmenligi bir nevi damgmanliga/kogluga donisiiyor.

33.Yabanai dil 6gretirken online medya araglarindan (E-Mail, Skype, Facebook vb.)
faydalaniyorum.

34.0grencilere tiim dil becerileri icin rahatlikla online kaynak énerebiliyorum.

35.internetteki bilgi coklugu kullanigh uygulamalan bulmay zorlastiriyor.

36.Yabancai dil egitimi siiresince 6grencileri ydnlendirebilecek bir dil
danismanhik/kogluk hizmetinin faydal olacagim diisiiniiyorum.

37.Her yabanci dil 6gretmeni ayni zamanda danismanlhik/kog¢luk da yapmak
zorunda kaliyor.

Kesinlikle

o | O

(@)

Q|6 1O Q|

katihvorum

Katihyorum

©

@)

O

O

o |©|Oo|0o

O | Kismen

O

&)

oo

(@]

@]

O

O

@)

Katihvorum

@) @) @) O
Katilmiyorum

O |0 (OO0 [@ O

Kesinlikle

golo g |© (@

o | O

O

@)

Katilmiyorum



38.Yabana dil dersi verirken ayni zamanda damsmanlik/kogluk yapmanin zor
oldugunu disiniiyorum (zaman, 6n hazirlk, dénit vb.).

39.Dil Damigmanhiginin/Koglugunun basarih olabilmesi icin kullaniimasi gereken
materyalleri (yazili veya online) biliyorum.

40.Dil damigsmanligi/koglugu ile ilgili tim bilgi ve materyallerin bulundugu bir
platform 6gretmenlerin isini kolaylastinir.

41.Ders kitaplarinda danmsmanhik/kogluk (6grenme stratejileri, motivasyon
kontrold, ders disi cahisma vb.) ile ilgili yeterli bilgi ve materyal mevcuttur.

42.Dil damigmanligi/koglugu mutlaka dil dersine paralel bir sekilde sunulmahdir.

43. Yabanc dil alaninda danismanlik/kogluk yapacak kisinin simif 6gretmeninin
kendisi olmasi gerektigine inaniyorum.

44.Yabanci dil damgmanhiginin/koglugunun rehber 68retmenlik gibi dersten
bagimsiz olarak verilmesinin faydali olmayacagini diisiiniiyorum.

45.Dil 6grenimine yeni baslayanlar i¢in yabanci dil danismanlik/kocluk
konugmalarinin ana dilde verilmesi gerektigini diisiiniiyorum.

46.Yabanci dil 6gretmenleri damgmanlik/kogluk ile ilgili yeterli bilgi ve donanima
sahipler.

47.Egitim fakiltelerinin yabana dil 68retmenligi bélimlerinde dil
damgmanhgi/koclugu ile ilgili derslerin olmasi gerektigine inaniyorum.

© |©

@)

O
O

O

@)

O 10 |© |0 |CO |[©|©

@)

O

e |Q

-

g |9 |. |9 |6

@ |0 ©|© | |© |

g |©

o

ol |© |9 |0 9|9 |0 | |6
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D. Yabanci Dil Danigmanhgi/Koglugu Uygulamasi

Liitfen yabanct dil danismanhigiy/koclusu uygulamast ile ilgili dnerilerinizi % veya v isareti koyarak veya m seklinde

doldurarak belirtiniz.

1. Yabana dil danismanhginin/koglugunun nasil uygulanmasi gerektigini diigiiniiyorsunuz?

O yiz yize
Oonline
Oyiiz yize ve online kombine edilerek

2. Yabana dil danismanhginin/koglugunun hangi 6zelliklere sahip olmasi gerektigini diigiinilyorsunuz?

(Birden fazla se¢enek isaretleyebilirsiniz)
Okatiim gonillik esasina dayanmali
Ootonom 6grenmeyi desteklemeli

Oo6gretmen merkezli olmah

Obireysel olmali

Ohem bireysel hem de grup gérismeleri olmali
Ogonilli olmamal

Osimif 68retmeni tarafindan verilmeli
Oogrencileri tamimayan bir danisman tarafindan verilmeli
Oders diginda dersten bagimsiz olmali

Oders i¢inde derse entegre olmal

Oders diginda derse paralel olmali
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3. Yabancai dil danismanhginda hangi hizmetlerin verilmesi gerektigini diisiinilyorsunuz?
(Birden fazla secenek isaretleyebilirsiniz)
O Dil 6zge¢misi olusturma
O Tim dil beceri (Konusma, Yazma, Okuma, Dinleme) ve dgeleri (Kelime, Gramer, Telaffuz) icin 6grenme
stratejileri aktarma
O Dil 6grenme stillerini tespit etme ve bilgi verme
O Ogrenme plani hazirlama ve takip etme
O Ogrenme giinligii tutma
O Ogrenme sdzlesmesi olusturma
O Portfolio tutmayi 6gretmen ve takip etme
O Proje 6devleri verme ve takip etme
O Derste uygulanan materyalin (ders kitabi) yontemini ve ek kaynaklarini tamtma
O Derste 68renilenleri destekleyici ek basili ve online materyal saglama
[ Hata analizi ve doniit verme
O Online ve mobil uygulamalar (Games, Apps vb.) tanitma
O Dil 6grenimii ile ilgili tim seviyelere yonelik basili ve online materyallere ulagim yollarini gosterme
O Motivasyon kontrolii saglama
O Duygu kontroli saglama
O Dil egitimlerini devam ettirebilecekleri imkanlar ile ilgili bilgi verme
O Kiltarlerarasi bilgi aktarimi verme
O Standardize edilmis ulusal ve uluslararasi sinavlar hakkinda bilgi paylagimi

4. Dil Damigsmanhgi veya Koglugu ile ilgili belirtmek istediginiz ilave bir konu varsa yaziniz?
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ANHANG 10: Fragebogen fiir die schriftliche Befragung der Deutschlernenden

Yabanci Dil Ggretiminde Dil Ggrenme Danmismanhgina/Kogluguna iliskin Goriis
Belirleme Anketi

Sevgili iniversite égrencileri,

Yabanci dil 6grenmek 6miir boyu devam eden, dzverili ve bilingli calisma gerektiren bir siiregtir. Bu stiregte sizleri
daha dogru yonlendirmek icin “Dil Ofrenme Danismanhgi/Koclugu’ hizmeti verilmesi planlanmaktadir. Bu
danismanlik/kogluk hizmetinin igerigini ise sizlerin durumlarinizi, distincelerinizi ve ihtiyaglarimizi belirleyerek
olusturmay1 amaglamaktayz.

Bu anket Trakya Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Yabanci Diller Anabilim Dali Alman Dili Egitimi Bilim Dalinda
yapilan bir doktora ¢alismasi kapsaminda degerlendirilecektir. Ankete isim vb. kisisel bilgilerinizi yazmayimz. Bu
ankete verdiginiz yanitlar sadece bilimsel amagla kullanilacak ve baska hicbir ortamda paylagilmayacaktir. Anketin
guvenilirligi agisindan gereken biitiin sorular dikkatlice yanitlamaniz dnemlidir.

Calismaya verdiginiz katkilardan otiirii tesekkdr ederiz. An

A. Genel Bilgiler

1. | Yas:0O-20 0O21-29 030+ 2 Cinsiyet: DK OE
3. | Universite Smavina Girdigi Yabanei Dil: O Almanca O Fransizca O Ingilizee O Diger
4. | Yabanai Dil O Yabanci Dil bilmiyorum 0 Almanca O Fransizca O Ingilizce O Diger

B. Yabanci Dil Damigmanligi/Koglugu ile ilgili Mevcut Durumu ve Beklentileri Belirlemeye Yonelik Sorular
Liitfen yabanct dil égrenme ile ilgili bilgi ve becerilerinizi belirlemeye yonelik sorularda fikrinizi asagidaki ifadelerin

saginda yer alan wygun siituna ¥ veya ¥ isareti koyarak veya daireyi ® seklinde doldurarak belirtiniz.

' Kesinlikle
katiliyorum
Katiliyorum
Katiliyorum
Katilmiyorum ‘
Kesinlikle
Katilmiyorum

. Okul hayatimda bana yabanc dil 6grenme damsmanligi hizmeti verildi. O |0 |0 |0 |0
. Bilingli ve otonom bir 6grenmenin nasil gerceklesmesi gerektigini biliyorum. O |0 |0

. Yabanci dil becerilerinin neler oldugunu bilmiyorum. O o |lo |o |o
. Ders esnasinda etkin 6grenme igin neler yapmam gerektigini biliyorum. 6 e 6 19 [
. Bir konuda zorlandigim zaman neler yapmam gerektigini biliyorum. O |0 |0 |0 |0
. Yabanc dil 6grenirken diizenli olarak 6grenme giinliigi tutarim. O |O 7 O |0 |0
. Yabanai dil 6grenirken diizenli olarak portfolyo tutarim. O |0 |10 |0 |o

. Ogrenme motivasyonumu nasil kontrol edecegimi biliyorum. o |lo o |o

W 0N O ;s W N

. Yabanci dil 6§renme stratejilerinden diizenli olarak uyguladiklarim var. O |0 |O |O |O
10.Yabanci dilde yaptigim sozlii ve yazili hatalari nasil diizeltecegimi bilmiyorum. O |0 |o |o |o
11.Fayda saglayacak online yabanci dil kaynaklarina ulagmakta zorluk ¢ekiyorum. O |0 |O |0 |0

12.Yabanc dil egitimim siiresince beni yukaridaki sorulardaki konularda yénlendirecek .
bir dil damismanhigi/kogluk uygulamasinin ¢ok faydali olacagini diisiiniiyorum. il Rl A el G
13.Danisman/kog ile daha rahat bir iletisim kurabilmek igin yabanci dil
danismanhiginin/koglugunun ana dilde verilmesi gerektigini diisiiniiyorum.
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C. Yabanci Dil Ogrenirken Kullanilan Medya ve Platformlar
Liitfen yabanct dil dgrenirken kullandiginiz platformlar: asagidaki ifadelerin yaninda yer alan uygun segenege
x veya v isareti koyarak veya m seklinde doldurarak belirtiniz.

Giinde ortalama kag saat internete giriyorsunuz? OHig O 1 saatten az
" (isaretleyiniz) O 1-2 saat [ 3 saat veya daha fazla
2. internete hangi araglar ile baglaniyorsunuz? (Birden fazla secenek isaretleyebilirsiniz)
OMasa tistii bilgisayar OLaptop OTablet O Cep Telefonu
3. iletisim igin hangi platformlardan faydalaniyorsunuz ?(Birden fazla secenek isaretleyebilirsiniz)
OEe-Mail asms Ochat OWhatsApp OSkype OCep Telefonu
OTwitter OFacebook  Olinstagram  ODiger (Yaziniz:... )
Yabanci Dil 6grenirken hangi platformlan kullaniyorsunuz?
4. OTV OCD/DVD/Blu-Ray Ointernet OCep Telefonu OBilgisayar
DIDIBET (YAZINIZS sui.sasvocisvssisssosvssvussiassissioasiasisanss )
5. Yabana dil 6grenirken asagidakilerin hangilerinden yararlaniyorsunuz?
O Yabanci dilde yazilmig internet siteleri OOnline yabanci dil kurslari
OOnline sozliikler OForumlar
OCep telefonu (mobil) uygulamalari (Apps) ODijital oyunlar
OYabanc dilde filmler ODil 6grenme programlari
OTelevizyon programlari OPodcats
ODiger (Yaziniz: )
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ANHANG 11: Summative Evaluation im Uberblick

(vgl. Kapitel 6.2.8.3.4)

1. E§itim baglangicinda igerik. kapsam. kurallar. uygulanacak yontemier ile ilgili yapilan Power
Paint sunumu hazirlk sinifi hakkinda bir vizyona sahip olmam sagladi.

22 yame

@ Kesinlikle Kabyorum

@ Katimyorum
@ Kesinlikke Katdmiyarum

2. Hazirlk egitiminin baglangicinda yapilan dijital galigma kitab ile ilgili egitim faydalyd.
28 yame
W Kesinlikle Katiyorum

@ Katiyarum
® Kiz

® Kaim
@ Kesinliv Katimiyorum

3. Hazrrlikta kullanilan ders kitabinin yagima uygun oldugunu diginiyorum

22 yamit

@ Kesinlikle Katdyorum

Ppr—
@ Kesinlikle Katdmiporum

4. Hazirlikta kullanilan ders kitabini hig begenmedim.

22 yame

@ Kesinlie Katiyorum
@ Katiyarum

@ Kismen Katiyonst

@ Katimgorum

@ Hesinlike Katdmiyorm

5. Konusma portfolyosu sayesinde konusma geligimimi kayit altina alabildim.

26 ya

@ Kesinlie Katiparum
@ Katinarum
® men

®

@ Hesinlike Katimiyorum

6. Konugma portfolyosunun video gekimi geklinde yapiimasinin eglenarek ogrenmeyi
sagdladigim digandyorum.

28 yanr:

@ Kesinlikle Katiyorum

@ Katieyarum
@ Kesinlikle Katdmiyorum

Kasinlide Katiyorum
7 (25%)

7. Konugma videolar gekerken uygulayarak Sgrenmig oldum.
28 yame

@ Kesinlikle Katinarum
@ Hatiyonm

® Kismen
@ Katimiparum

8 Konusme videolan konusma becerime kath sagiad
28 yanit

@ Kesinlikle Katiyarum
@ Hatdyorm

9. Yazma portfolyasu kapsaminda yazdikdanms verilen déniitler faydaliyd.

28 yame
@ Kesinlikle Katiyarum
@ Katiyoram
10. Yazma portfolyosu sayesinde yazma gelisiminin kayit altna alinmasi faydalidir. lg
28 yani

@ Kesinlikle Kaldyaram
® Katigorm

Kismen
@ Katimiyorum
@ Kesinlikle Katimiyorum

yorum

11, Yazma pertfolyosunun devam stmesi gereken bir uygulams oldugunu diginiycrum

26 yanit

@ Kesinlikle Kaldyaram
Katdryoram

® Kismen

@ Katimiyorum

@ esinlikle Kabimyorum

yorum

12. Unite kelimelerinin paylagimas: (Quizlet) kelime hazineme katki sagladi

26 yanit

@ Kesinlikle Kablsyarum
® Katinorum
® Kizmen
@ Katimiyorum
@ Hesinlile Kalimiyorum

yorum




13. Unite kelimelerinin (Quizlet) paylagimasina gerek olmadigin disl

28 yert

@ Kesi

@ Katinarum

= Katirmiyorum

14. Uniite kelimelerini cep telefonundan severek galigtim.

28 yanit

@ Kesi
@ Katiyarum

+ Katdryarum

@ Kisren
@ Katimiyorum
@ Ko

yorum

e Matdernporum

15. Hazrlik sinifi programinin ders igi ve ders digi etkinliklerden clugmasimi faydall buluyorum.

28 yani

@ Kesinlikke Katinyorm
® Hatinarum
® Kisren K,

16. Ders igi ve ders digi etkinliklerin dijital materyaller ile harmanlanmasinin faydall oldugunu
diigintiyorum.

28 yanit

@ Keinlikle Katdryarum
@ Katiyorm

B Himmen .
@ Kavimporum

‘.‘ @ Hesinlike: Katimiyorum

yorue

17. Hazirl ik sinifi uygulamalan (konugma portfolyosu, yazma portfolyosu, Guiziet, dijital
gahgma kitaki) ders digi galismam igin yeterliydi.
28 yanit

@ Kesinlikle Katdyarum
@ Katiyorm

18. Hazirk sinifi e§itiminin dijital uygulamalar ile desteklenmesi grenme istegimi arturd!

28y

@ Kasinlikis Katiryarum
@ Katiyorm
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19. Bilinglendirme konugmalari sayesinde &§renme motivasyonum artt.

28 yanns

@ Kesinlikle Kabinyaram
@ Katinarum
® Kizmen
® Katimyarum
@ sl Katimyorun

20. Bilinglendirme konugmalarini ana dilde yapilmasini faydah buluyorum.

28 yat

® ke
& Katinanm
® Kismen
L —

@ Kesinie atirmyerum

Je Katisgararm

B. Uygulamalarin Kisisel Gelisime Katkist

21.Tiim ders it uygulamalan gésteren dénemiik plan sayesinde zaman odakl aligabildim.

26 yane

@ Hesi e+ Katdoyarum
@ Katinarm
® Kismen 1

@ Katimiyorum

22. Konugma video gekimieri bagkalan ile birlikte ortak galigma becerime katk sagladi.

28 yame

@ Kesinlie Katinowum
@ Katinarum

@ Hismen
@ Katirmyarum

et [

yerem

likke: Katdrniyorurm

23, Portfolyo galismalar yaraticl ve yenilikgi galismama firsat saglach.

® Kesiniie Katiparam
@ Katiryorum

@ Kmmen Katiiyoner

@ Katimiyerum

@ Kesiniike Katirmiyorum

24, Ders digl uygulamalann teslim tarihlerine uymak zaman odakli galigmama katki sagladi.

26 yems

2 yame

@ Kasiniikle Kabinarum
@ Katdyarum

@ Kismen
@ Katimiyerum

A1 [ L ——

yerem



25. Teslim tarihli ders dii uygulamalar problemin Ustesinde gelme becerimi geligtirdi.

2 yanie

@ Kesinlikl: Katinoum
@ Katinarum

@ Kismen Katibyoruer

@ Katimryorum

. atimiyorum

26. Teslim tarihlerinin dijital ortamda takip ediimesi zaman odakll ¢aligmam kolaylagtird.

2 yanie

LEE : Katdryarum
@ Katinarum

@ Kismen Katibyoruer

B Katdmryoram

@ Hesinlike Katirmgorum

®

27, Dijital ortamdaki ders dig galigmalar kendi grenmemi yonetmemi saglad.
28 yane

B Kesiniikle: Katinorum
@ Katinaum

® Kismen Katihyeruen

B Katdmryoram

@ esiiike: Katimiyoum

®

28. Hocalar ile rahat konugabilmek iletigim becerime katki saglad:

28 yart

@ Kesinlikle Katdyorum
@ Katdnarum

@ Kizmen Katlysrum
@ Katimiyarum
@ Kesinlikle Kabimiyorum

29. Dijital uygulamalar dijital medya kullanim becerimi gelistirdi

28 yart

@ Kesinlikle Katdyorum
@ Katdnarum

® usmen Katiyorum
@ Katiriyanum

@ Kesinlike Kabimporum

3l uygulamalar Almanca darenmeme hig keth saglamad:

@ Kesiniikl: Katisyoram
@ Kabinaram

® Kismen Katiyoru

@ Hatimiyaum

@ Kesinlike Kabimporum

31. Odrenirken nelere dikkat stmek gerektiai konusunda yapilan kenugmalar sayesinds
farkindalgim arttr

28 yame

@ Kesinlikie Kabinyaram

32. Hazirlk sinfi siiresincs en az bir grenme zorlugunun Gstesinden geldim.
28y

like Katinyaram

@ e
@ Katdoyarum

33, Uygulanan arenme strateji anketi sayesinde Grenme stratefiler dgrendim.
28y

34. Uygulanan grenme stiller anketi sayesinde nasil bir grenen oldugumu gordim.
22 yam

@ Hesinlis Kaligorum
@ Fabinarum
® Kismen
@ Katirmiyorum
@ Hesinlikle Kabimiyonum

yoru

35. Olugturdugum dil biyografisi sayesinde yabana dilin dnemii cldugunu farkettim.
22 yam

Hesinlikle Katdsyoram
@ Fabinarum

® Kisimen Katiyorur

@ Katirmiyorum

@ Hesinlikle Kabimiyonum

36. Ders digl uygulamalar sayesinde otonom &drenmem gelistl.
22 yam

@ Hesinlie Katdyorum
@ Katdnarum

Kisimen
@ Katiruyaram
@ Kesinlikle Katimmyorum

yorum




37, Ders digi gérevlerdeki performanslanm dijital ortamda takip edebilmek kendimi kontrol
etmemi sagladl

@ Kesinlivs Katinarm
—

@ Ksmen Katyonsn

@ Katdrmyorum

@ Kesinlive Katimyarum

38. Ders digi gérevierdeki performanslanma déniit verimesi elegtirel bakig clugturmanmi
sadladh

28 yame

@ Kesinliki Katinarum

@ Hatiyarm
® Kisme

@ Kasiniiks Katimiyoum

39. Portfolyo galigmalar sonug odakll ¢aligmama katk sadlad.

22 yam

@ Kesinlik Katimiyorum

40, Dijital platformda sunulan linkler sayesinde Gmiir boyu dgrenmek igin bir araca sahip
oldum.
22 yame

@ Kesinlikie Katinaram

@ Katinyorum

® wsmen Katilyorur

@ Kaimyorum
@ Kesinlike Katimiyorum

D. Dijital Medya ve Platformlar

4. Duyurulann Google Classroom Uzerinden yamimas: sayesinde duyurulardan anindan
haberim oldu

28 yam

@ Kesinlikle Katinorm

@ esinlikle Kabimiyonm

42, Duyurulann Google Classroom yerine mail olarak yapimasini daha iyi clacagini
yorum.

26 yamt

@ Kesinlike Katinaram
@ Katisyorum

® Kman Kantilyern
@ Kaimyorum

@ Kesinlible Katimiyorum

43. Google Classroom uygulamasini kullamrken sorun yasamadim,

26 yant

e Kaatdryaram

. e

@ Katinorum

44 Google Classroom un cep telefonu uygulamas: kullaniglyd:

26 yanit

@ Kesiniikle Katéryorum
@ Katiyarum

® Kismen Ktihyonu
@ Katimyorun

45, Konugma videclarmi Google Classrooma yiklerken sorun yagadim.
28 yann

e Hatdyorm

[ L=
@ Katiyarum

46. Google Classroom Uzerinden gahsima dogrudan dénit veriimesini ok begendim.

26 yan
W Hesinlikle Katinorum

@ Katirgorum
® Kismen

Katimiyorum

47. Ders digi tim galismalann tek bir platformda (Google Classroom) toplanmasi Gok
faydalidir.

26 e

@ Hesinlikk Katiorum
@ Katinurum
® Kizmen &
@ Katimyorum
@ Kesinlite Katimyoum

48. Konugma videosu gekmekte teknik agidan sorun yagadim.

26 yamr

@ Hesinlile Kabiyorum
@ Katiryorum
® Kismen
@ Katimmyoum
@ Kesinlik: Kabirmiyorum
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49. Yazma portfolyclann bilgisayar ortaminda yazmak beni zorladi.

22 yame

Kazinlikle Katdryarum
@ Kstiorm

® s K
T —
& Kesi

yern

de Katimiyerum

50. Quizlet uygulamasi faydall bir uygulamadir.

28 yan

Kesinlikie Katdnyarm
@ Katdaram

@ Kismen Katiyorum
@ Katimiyerum

@ Kesinlikle Katimiyorum

51. Quizlet uygulamas: sayesinde eglenerek kelime galigma imkanim cidu.

28 yanr

Kazinlikle Katdryarum
@ Kstiorm

® dismen
T —
& Kesi

yern

2 Katdmiyorum

52 Quizlet sayesinde her yerde Almanca galigabildim.

28 yanit

@ Kesinlikle Katinorm
@ Fatiyarum

53. Dijital platform Uzerinden verilen en az bir linkten faydalandim.

28 yans

@ Kesinlikle Katinorm
@ Katiyaram

54. Dijital platform sayesinde dodrudan intiyseim olan kaynaklara ulssabiliyorum.
28 yan

e —

- e
@ Katdgyarum

55, Dijital platform Gzerinden verilen dijitl oyunlar il gelisimime kat saglad:.

28 yans

@ Hesinlikk: Katioporam
@ Kathogaram
® Hismen
@ Hatirmyerum
@ Kesinlikle Katimiyorum

yoruem

56, Dijtal platform {zerinden verilen dinem arasi Sdevi olarak verilen onling dil kursu
faydallyd

268 yane

@ Kesivliie Kabinorm
® atioarum

® wuren
pr—
=

yoruem

likie Katdrmiyorum

57. Dijital platform clmasayd bu kadar kaynaga ulagamazdim.

28 yani

@ esinlive Katioram

@ esinlikhe Katimiyonum

58, Dijital platformun kullanim haklamin fisans egitimimde de agik kalmasini istiyorum,

28 yanit

@ esinlikl: Katdyarum
@ Katinorum
® Kismen
@ Katimiyarum
@ Kesinlit: Katimiparun

59. Dijital platform dil e&itimi ile ders dignda dahs gek ilgilenmeme clumiu katki saglad

28 yanit

@ esinlikl: Katdyarum
Katdnyorum

® Kismen

@ Katimiyarum

@ Kesinlit: Katimiparun

$0. Dijital platformda tim becerilere yénelik materyal meveuttur.

28 yanit

@ Hesinlikk: Katinarm
@ Katinorum
® Kisren
® Katiryarum
@ Kesinlit: Katimiparun
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1. Hazirlik sinifi sayesinde en az bir tane slrekii kullanacagim mebil uygulama edindim.
22 yane

-
® Katinanm

® samen
@ Katieyerm
@ Kexi

o Katdrmiyorum

2. Zoom lizerinden yapilan gérismeler faydaliych

22 yane

Kasinis Hatdoyaram
@ Katinorm
® Kisrer
@ Katimyonn
@ Kesinie Katirmyeum

3. Zoom uygulamasini kullanmada zorluk yagamadim.

28 yanit

@ Ksini Katdoyarum
Katdyarum

@ Kismen

@ Katimyonun

@ Kesinie Katimyerum

44, WhatsApp grubu olusturulmasi sayesinde sorularimi aninda iletebildim.

28 yamt

@ Kesiniike Katinorm
@ Katinarm
® Krmn
@ Katimiyorum
L E—

65. Dijital galigma kitabindan &dev verilmesi clumiu bir uygulamadir.

22 yamr

@ Kesiniike Katinorm
@ Katinarm
® Krmn
@ Katimiyorum
L E—

66. Dijital galigma kitabinin uygulamalan soruniuydu.

22 yamr

@ Katigurm
® Kusmen
@ Katimyoum

L —
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