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1 Einleitung 

„Members of the net generation use the web differently, they network differently, 
and they learn differently. When they start at university, traditional values on how 
to develop knowledge collide with their values. Many of the teaching techniques 
that have worked for decades do not work anymore because new students learn 
differently too. The net generation is used to networking; its members work 
collaboratively, they execute several tasks simultaneously, and they use the web to 
acquire knowledge.“ (Ulbrich, Jahnke & Mårtensson, 2009, S. 1) 

Die Autoren beschreiben das Phänomen der „Net Generation“ (Tapscott, 1998), indem 

sie zunächst behaupten, dass die Mitglieder dieser im Vergleich zu anderen 

Generationen das Internet anders nutzen, sich anders vernetzen sowie anders lernen. 

Dies macht sich, der Aussage nach zu urteilen, auch in der Hochschule bemerkbar, 

wenn Studierende 1  mit den traditionellen Formen der Wissensaneignung Probleme 

haben. Die Autoren behaupten weiterhin, dass bedingt durch den veränderten Lernstil 

der Studierenden traditionelle Lehrtechniken nicht mehr funktionieren. Es wird von 

Anhängern des Begriffs der „Net Generation“ angenommen, dass diese, durch das 

Aufwachsen in einer Zeit, in der die Nutzung von digitalen Technologien stark 

verbreitet ist, wie selbstverständlich mit neuen Medien umgeht und weiterhin, dass 

innerhalb dieser Generation ein „weitgehend homogenes Mediennutzungsverhalten“ 

(Arnold & Weber, 2013, S. 3) vorherrscht. Was bedeutet aber nun das von Ulbrich et al. 

(2009) postulierte „veränderte Lernen“ (ebd., 2009, S. 1)? Den Autoren nach zeichnet 

sich dies durch kollaboratives Arbeiten, das Ausführen von mehreren Aufgaben 

gleichzeitig sowie durch die Nutzung des Internets zum Wissenserwerb aus. Das 

gesamte Bildungssystem steht diesen Behauptungen nach vor großen 

Herausforderungen (Arnold & Weber, 2013) und müsste sich somit auf eine neue 

Kultur des Lernens einlassen, die Prinzipien wie kollektives Entdecken, Spiel und 

Innovation anstelle von Einzelplatzunterricht lebt (Thomas & Brown, 2011). Social 

Web-Anwendungen können diese Form des Lernens durch ihre „open rather than 

closed, bottom-up rather than top-down“ (Selwyn, 2012, S. 1) Charakteristik 

unterstützen. Auch E-Learning Vertreter sehen die Möglichkeit, durch Technologie eine 

neue Lernkultur umzusetzen. Jedoch behaupten wiederum andere Autoren, dass es 

diese sogenannte „Net Generation“ gar nicht gibt (Schulmeister, 2008), da 

Mediennutzungsverhalten aufgrund empirischer Ergebnisse differenzierter betrachtet 

werden muss und dass der technologische Determinismus „die Komplexität 

                                                 
1 Werden Personenbezeichnungen aus Gründen der besseren Lesbarkeit lediglich in der männlichen oder 
weiblichen Form verwendet, so schließt dies das jeweils andere Geschlecht mit ein.  
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menschlichen Handelns unzulässig reduziert.“ (Arnold & Weber, 2013, S. 4). Weiterhin 

zeigen Untersuchungen, dass das kollaborative und aktive Arbeiten nur von den 

wenigsten Studierenden gewünscht ist bzw. umgesetzt wird (Dahlstrom & Bichsel, 2014; 

Jadin & Zöserl, 2009; Selwyn, 2012). Studien belegen zwar, dass die Studierenden Social 

Web- und E-Learning-Anwendungen nutzen, jedoch vorrangig, um Lehrmaterialien 

herunterzuladen sowie um miteinander zu kommunizieren (Kleimann, Özkilic & Göcks, 

2008). Gründe liegen bspw. in den geringen Fähigkeiten der Studierenden, ein 

Lehrmanagementsystem (LMS) zu nutzen bzw. in der geringen Unterstützung, dies zu 

erlernen (Dahlstrom & Bichsel, 2014). In Anbetracht der Entwicklung von E-Learning- 

und Digitalisierungsstrategien innerhalb der Hochschule sind diese Erkenntnisse von 

Bedeutung (Ebner, Schön & Nagler, 2015). Die Einbindung und Verankerung von E-

Learning in der Hochschule unter den Veränderungen durch Social Web-Anwendungen 

kann demnach nur erfolgreich sein, wenn klar ist, was die Studierenden nutzen und 

warum sie das tun. Es gilt demnach das Spannungsfeld zwischen internen (in der 

Hochschule) und externen (Social Web) Angeboten genauer zu betrachten (Zawacki-

Richter, 2014, S. 17). Erkenntnisse dieser Art sind für Entscheidungsträger im 

hochschulpolitischen Bereich, aber auch für Lehrende von Interesse.  

Um diese Fragen zu beantworten sind bspw. Methoden und Ansätze der 

Mediennutzungsforschung sehr hilfreich. Danach sind Theorien, Ansätze und Modelle 

entstanden, die sich mit Funktionen, Prozessen und Strukturen der menschlichen 

Mediennutzung auseinandersetzen (Schweiger, 2007). In der funktionalen Perspektive 

der Mediennutzungsforschung wird sich mit individueller Mediennutzung und deren 

zugrundeliegenden Bedürfnissen und Motiven (ebd., 2007, S. 21) beschäftigt. Diese 

Perspektive ist geeignet, um für die oben genannte Fragestellung, welche Medien 

Studierende nutzen und warum, Antworten zu finden. Neben den Disziplinen aus der 

Kommunikationswissenschaft finden sich weitere Erklärungsansätze in 

Wissenschaftsbereichen, die sich mit Technologie und Informationssystem beschäftigen 

und Modelle hervorgebracht haben, die sich der Erklärung der Nutzung von 

Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT), besonders im organisationalen 

Bereich, widmen (Davis, 1985). In den vorgestellten Wissenschaftsbereichen lassen sich 

Ansätze und Modelle finden, deren Forschung bedeutungsvolle Faktoren und Motive 

hervorgebracht haben, um das Nutzungsverhalten der Menschen in Bezug auf IKT zu 

erklären. 

Die Forschungsaktivitäten in der kommunikationswissenschaftlichen 

Mediennutzungsforschung und in technologiezentrierten Wissenschaften weisen eine 
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Lücke in der Untersuchung von Motiven zur Nutzung von E-Learning- und Social 

Web-Anwendungen auf (Guo et al., 2010, S. 340): sie vernachlässigen die Betrachtung 

der Aspekte der Zusammenarbeit (Brown, Dennis & Venkatesh, 2010, S. 11). Guo et al. 

(2010) fordern konkret Studien, die sich mit dem Social Web und seinen verschiedenen 

Anwendungen und der Umgestaltung von E-Learning beschäftigen unter der 

Fragestellung „how and why these new technologies, coupled with existing 

technologies, are being used for communication in learning contexts“ (Guo et al., 2010, 

S. 364).  

Die vorliegende Arbeit widmet sich daher diesem Forschungsbereich und möchte die 

folgende forschungsleitende Frage beantworten: Welche E-Learning- und Social Web-

Anwendungen nutzen Studierende innerhalb ihres Studiums und aus welchen Gründen tun sie dies? 

Zunächst werden daher E-Learning- und Social Web-Anwendungen und ihren 

Charakteristiken sowie Anwendungspraktiken im Hochschulstudium näher betrachtet 

(Kapitel 2 und 3). Im Kapitel 4 werden dann die gewählten theoretischen Ansätze, mit 

denen die Nutzung von Medien und Technologien untersucht werden kann, vorgestellt. 

In Kapitel 5 werden die bisherigen Erkenntnisse aus den Kapiteln zusammenfassend 

dargestellt. Auf Grundlage dessen wird die Forschungsfrage durch einzelne Teilfragen 

konkretisiert sowie ein Forschungsmodell formuliert. Darauf aufbauend wird die 

gewählte Untersuchungsmethode im Kapitel 6 vorgestellt. Die Entwicklung des 

Fragebogens wird in Kapitel 6.2 dargestellt. Die Kapitel 6.3 bis 6.5 geben Aufschluss 

über Stichprobe, Pretest und Durchführung der Erhebung. In Kapitel 7 werden die 

Ergebnisse zum Nutzungsverhalten und zu den Nutzungsmotiven der E-Learning- und 

Social Web-Anwendungen zunächst deskriptiv (Kapitel 7.1) dargestellt. Daraufhin folgt 

die inferenzstatistische Auseinandersetzung mit den Daten (Kapitel 7.2). Die Ergebnisse 

werden in Kapitel 8 diskutiert, um letztlich den ausschlaggebenden Gründen der 

Nutzung von E-Learning- und Social Web-Anwendungen von Studierenden im 

Hochschulstudium nachzugehen. 

Die Untersuchung ist explorativer Art, da keine Theorieprüfung vollzogen wird. Es 

werden aus der Forschung bestehende Konstrukte und Gratifikationen von Ansätzen 

ermittelt, die die Nutzung von E-Learning- und Social Web-Anwendungen beeinflussen 

können. Das Zusammentragen von Konstrukten und Gratifikationen stellt in diesem 

Zusammenhang kein theoretisches Vorgehen dar, sondern ist eine empirische 

Literaturrecherche (Schweiger, 2007, S. 82). Analytisch werden demnach neben der 

deskriptiven Analyse der Nutzung multivariate und varianzanalytische Techniken 

angewandt (Döring & Bortz, 2016, S. 621). 
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2 E-Learning im Hochschulstudium 

In diesem Kapitel wird der Untersuchungsgegenstand E-Learning dargestellt. Dabei 

werden die Merkmale von E-Learning, die Bedeutung von E-Learning innerhalb der 

Hochschule und die Anwendung durch LMS sowie Potentiale der Nutzung für 

Studierende herausgestellt.  

2.1 Begriffsbestimmung E-Learning 

Zunächst erfolgt eine Begriffsbestimmung von E-Learning. Damit soll deutlich gemacht 

werden, dass E-Learning je nach Verwendungszusammenhang verschiedenartig genutzt 

wird. E-Learning ist folgendermaßen ein vielgestaltiges Phänomen, welches sich stark 

differenziert (z.B. nach Bereichen, Einsatzzwecken und Zielgruppen) darstellen lässt 

(Delrio & Fischer, 2007, S. 1).  

Nach Clark und Mayer (2011, S. 9) kann eine Definition von E-Learning unter 

Einbeziehung der Fragen (1) ‚Was’, (2)‚Wie und (3)‚Warum’ erfolgen.  

(1) Was? 

„Entsprechend der Vielfalt der Einsatzmöglichkeiten von Informations- 
und Kommunikationstechnologien (IKT) gibt es eine mindestens ebenso 
große Bandbreite von Definitionen von E-Learning. Einige dieser 
Definitionen legen den Schwerpunkt auf die Inhalte, andere auf die 
Kommunikation zwischen den Beteiligten und wieder andere auf die 
verwendeten Technologien.“ (Franke & Handke, 2012, S. 35) 

So ist für Collis (1996, S. 17) E-Learning ein Konstrukt, welches Vernetzung durch 

Kommunikationstechnologien für lernbezogene Zwecke möglich macht. Friesen 

(2009, S. 4) sieht E-Learning als Schnittstelle zwischen Bildung, Lehren und Lernen 

mit Informations- und Kommunikationstechnologien. E-Learning kann aber auch 

ein Begriff für die neusten „bildungstechnologischen Innovationen“ sein, die  

„in Hochschulen gezielt Didaktik, Wissens- und Informationsmanagement 
und soziale Interaktion rekombinieren [sic] und darüber hinaus von der 
nahezu unbegrenzten und mittlerweile rasch herstellbaren Konnektivität 
von Computern, Medien und Inhalten geleitet werden.“ (Carstensen, 2009, 
S. 249).  

Arnold, Kilian, Thillosen und Zimmer (2011) bezeichnen E-Learning als „ein 

vielgestaltiges gegenständliches organisatorisches Arrangement von elektronischen 

bzw. digitalen Medien zum Lernen, virtuellen Lernräumen und ‚Blended 

Learning’“ (ebd., S. 18). Hambach (2008) verweist darauf, dass mit E-Learning 

auch die gleichnamige sich herausbildende Wissenschaftsdisziplin gemeint ist 

(ebd., 2008, S. 18). Was aus diesen Ansätzen ersichtlich wird, ist, dass es sich bei 

E-Learning zumindest um ein Phänomen handelt, welches innerhalb von 
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Bildungskontexten auftaucht und mittels Information- und 

Kommunikationstechnologien (IKT) realisiert wird. Bildungskontexte können in 

diesem Zusammenhang Lehren und Lernen mit digitalen Medien (Hambach, 

2008, S. 17), softwaregestütztes Lehren und Lernen (Baumgartner, Häfele & 

Maier-Häfele, 2002, S. 15) oder Onlinelernen (Karadeniz, 2009, S. 360) sein. 

(2) Wie? 

Die Übertragung von E-Learning-Inhalten geschieht mittels Informations- und 

Kommunikationstechnologien. Im allgemeinen Kontext betrachtet können dies 

Computer oder Smartphones sein, die E-Learning-Inhalte durch „words in the 

form of spoken or printed text and pictures such as illustrations, photos, 

animation, or video.“ (Clark & Mayer, 2011, S. 9) übertragen. Im speziellen gibt es 

Computer- und Web based Trainings (CBT, WBT), die traditionelle E-Learning-

Inhalte vermitteln (Arnold et al., 2011, S. 153). „Dabei handelt es sich in der Regel 

um hypermedial strukturierte, umfangreiche Lernmaterialien, in die verschiedene 

Elemente [Animationen, Simulationen, Audio, Video] [...] integriert sind.“ (ebd., 

2011, S. 153). WBT werden über das Internet oder Intranet verbreitet, die CBT 

über CD-ROM übertragen (ebd., 2011, S. 153f.). Laut Ebner (2016) ist das Social 

Web ein weiterer Übertragungsweg für E-Learning-Inhalte (ebd., 2016, S. 7). 

(3) Warum? 

E-Learning-Angebote sollen Individuen beim Prozess des Lernens helfen. Diese 

Angebote zum Lernen „können nur Bildungsprobleme und -anliegen lösen“ 

(Kerres, 2013, S. 296) und nicht etwa ein motivationales Problem. Ein 

Bildungsproblem liegt dann vor, „wenn ein Defizit an Wissen und Fertigkeiten 

identifiziert“ (ebd., 2013, S. 296) wird. Mittels E-Learning kann demnach der 

Lernprozess durch die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten unterstützt 

werden. Die stattfindenden Lernprozesse können sowohl durch intrinsische, vom 

Individuum gewollte, Lernziele, aber auch durch extrinsische, geforderte, 

Beweggründe (z.B. Verbesserung unternehmerischer Leistung, Bestehen einer 

Hochschulprüfung) beim Lernenden angetrieben sein (ebd., 2013, S. 304). Der 

Vorteil von E-Learning ist, Zugänge zu Bildung und Inhalten sowie die 

Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden schnell, einfach und 

flexibel herzustellen (Karadeniz, 2009, S. 360). Meder (2006) beschreibt dies auch 

als neues Lernen, welches er als ein „Sich-verfügbar-machen von Informationen 

und Wissensbeständen bei aktuellen Problemen“ (ebd., 2006, S. 20) beschreibt.  
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Zusammenfassend betrachtet ist der Begriff E-Learning zunächst mehrperspektivisch 

und kann weiterhin als Oberbegriff für das Lehren und Lernen mit digitalen 

Technologien angesehen werden.  

Der Begriff E-Learning ist kritisch zu betrachten. Zunächst führt der inflationäre sowie 

uneinheitliche Gebrauch von E-Learning und verschiedener ähnlicher Begriffe wie 

Online-Learning, Tele-Learning oder Distance Education (Kaiser, 2011, S. 60) zu 

dessen definitorischen Unschärfe (Fischer, 2011, S. 8) und zu einer „babylonischen 

Sprachenverwirrung“ (Franke & Handke, 2012, S. 36 nach Guri-Rosenblit, 2005, S. 6). 

Darüber hinaus können unzählige Szenarien, die mit elektronischen Medien in 

Zusammenhang stehen, als E-Learning bezeichnet werden (Franke & Handke, 2012, S. 

36). Im Hochschulkontext werden dann bspw. Lernplattformen oder mit Whiteboards 

ausgestattete Seminarräume schon als E-Learning bezeichnet und damit 

fälschlicherweise mit komplexen Selbstlernszenarien gleichgestellt (ebd., 2012, S. 36). 

Der Begriff E-Learning ist daneben paradox: übersetzt bedeutet er „elektronisches 

Lernen“. Lernen als Modus kann nicht elektronisch stattfinden. Eigentlich ist mit E-

Learning die vermittelnde Form, also die elektronischen Medien (Arnold et al., 2011, S. 

18) gemeint. Bachmann, Bertschinger & Miluška (2009) verlangen sogar eine 

Abschaffung des Begriffs E-Learning und begründen dies mit ihren Erfahrungen an der 

Universität Basel: Seitdem E-Learning als Begriff nicht mehr benutzt wird, fallen 

„zahlreiche Barrieren zur Verwirklichung [der] Potentiale“ (Bachmann et al., 2009, 

S. 127) von digitalen Medien und Technologien. Auch die genannte definitorische 

Unschärfe und das Belegen des Begriffes mit vielen unterschiedlichen Bedeutungen ist 

ein Grund für dessen Abschaffung (ebd., 2009, S. 127). In der vorliegenden Arbeit wird 

E-Learning dennoch benutzt, da die untersuchten Gegenstände durch Erweiterungen 

zunächst präzisiert werden können (E-Learning-Anwendungen, -Szenario, -Inhalt) und 

somit einer sprachlichen Verwirrung entgegnet werden kann. Weiterhin hat sich zum 

jetzigen Zeitpunkt kein anderer Begriff gegenüber E-Learning im wissenschaftlichen 

Diskurs durchgesetzt. Daneben ist ein pragmatischer Grund, dass E-Learning als Begriff 

an der Universität, an der die Arbeit abgelegt und die empirische Untersuchung 

durchgeführt wird, genutzt wird und demnach angenommen werden kann, dass die 

Befragten der empirischen Untersuchung diesen Begriff kennen. 

2.2 E-Learning-Anwendungsszenarien und Merkmale 

Die Gestaltung von E-Learning-Szenarien kann „nach dem Grad der Virtualisierung 

beschrieben“ werden (Arnold et al., 2011. S. 116). Dabei wird zwischen drei Stufen 

unterschieden, deren Übergänge als fließend betrachtet werden können (ebd., 2011, S. 
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116). In allen Szenarios können dieselben Medien sowie Social Web-Anwendungen wie 

Kommunikations- und Kooperationsmethoden (Wikis, Foren oder Chats) zum Einsatz 

kommen (Clark & Mayer, 2011, S. 10). Lehrende können darüber hinaus auch 

Prüfungen und Evaluationen auf Onlineumgebungen auslagern. Die Unterschiede 

zwischen den Konzepten bestehen in der Zielsetzung des jeweiligen Szenarios sowie 

dem Betreuungs- und Erstellungsaufwand (Arnold et al., 2011, S. 116f.). Nach 

Bachmann, Dittler, Lehrmann, Glatz & Rösl (2002) kann zwischen drei Konzepten und 

deren Online- und Offline- bzw. Präsenzphasen unterschieden werden (siehe 

Abbildung 1).  

 

Abbildung 1: Szenarien netzbasierten Lehrens und Lernens (Darstellung nach Bachmann et al., 
2002, S. 95) 

(1) Im Anreicherungskonzept kann die Präsenzlehre durch interaktive, dynamische sowie 

statische Medien (Whiteboard, Simulationen, Animationen, Film/Video, Text, Tabellen, 

etc.) angereichert werden (Bachmann et al, 2002, S. 94). Begleitend zur 

Präsenzveranstaltung kann ein virtueller Lernraum (z.B. LMS) genutzt werden, aus dem 

Lernende veranstaltungsbegleitende Materialien downloaden oder Wissenstests ablegen 

können (Arnold et al., 2011, S. 117).  

(2) Das Integrationskonzept beschreibt die Verzahnung von Online- und Offlinephasen, 

was auch als Blended-Learning bekannt ist (Arnold et al, 2011, S. 117). Die Bearbeitung 

der Onlinephasen ist meist obligatorisch und mit den Offlinephasen so abgestimmt, 

dass sie aufeinander aufbauen (Bremer, 2003, S. 1f.). Die Online-Phasen sind demnach 

ein integraler Bestandteil der Lehrveranstaltung (ebd., 2003, S. 2). Ein Blended-Learning 

Szenario kann somit aus Präsenzelementen (z.B. Seminare, Workshops etc.) und 

Anreicherung der • Pra ̈senzlehre durch die Bereitstellung begleitender 
Materialien zum Herunterladen und ggf. auch 
Kommunikationsmedien 

z.B. Nutzung von Whiteboards während der Veranstaltung; Forum, •
Mailingliste, Wikis zur Online-Gruppenarbeit

Anreicherungskonzept

Integrative Kombination und Verzahnung von Online• - und Pra ̈senzphasen

Online Angebote sind nicht mehr optional•

=sogenanntes Blended• -Learning

z.B. • U ̈bungen, Selbsttests, Selbstlernmaterialien, Visualisierungen, interaktive 
Animationen, Simulationen, Vorlesungsaufzeichnungen

Integrationskonzept

Ersatz von • Pra ̈senzverangeboten durch reine online Angebote

z.B. als Online• -Selbstlernkurse, (Learning on Demand; (Massive) Open 
Online Courses (MOOCs); Tutorials), Videovorlesungen, tutoriell 
begleitete oder kooperative Veranstaltungsformen, virtuelle Seminare

Virtualisierungskonzept
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Onlineelementen, z.B. Übungen, Selbsttests, Selbstlernmaterialien oder Visualisierungen 

bestehen.  

(3) Im Virtualisierungskonzept basiert die Lehre auf reinen Onlineangeboten (Arnold et al., 

2011, S. 118). Allenfalls gibt es vor und nach der virtuellen Lehre Präsenztermine, um 

den Kurs abzusichern (Bachmann et al. 2002, S. 94). In diese Kategorie fallen z.B. 

virtuelle Seminare auf Hochschulebene oder Onlineselbstlernkurse (z.B. Tutorials, 

(Massive) Open Online Courses (MOOCs)) (Bremer, 2003, S. 5).  

Die dargestellten Anwendungsszenarien machen weiterhin deutlich, dass sich E-

Learning-Angebote an eine Gruppe von Lernenden oder nur an einen Lernenden 

richten können. Zum einen können sich demnach einzelne Personen mit einem 

multimedialen Lernobjekt (z.B. einer Simulation) auseinandersetzen. Zum anderen kann 

E-Learning aber auch eine Lerngemeinschaft betreffen, die über eine 

Kommunikationsplattform gemeinsames Wissen produziert (Schulmeister, 2009, S. 

487). Mehrere Lernende können sich bspw. über das Thema, welches innerhalb einer 

Simulationen benannt wird, mittels Social Web-Anwendungen oder andere integrierte 

Kommunikationsmethoden auszutauschen. Gerade diese Integration von 

Kommunikation in einem E-Learning-Szenario birgt Potential. Demnach kann 

kooperatives Lernen in Gruppen die bis zu internationalen Gemeinschaften reichen 

möglich gemacht werden (Arnold et al., 2011, S. 47f.).  

Die Orts-und Zeitunabhängigkeit von E-Learning-Szenarios verschafft dem Lehren und 

Lernen neue Freiheitsgrade (ebd.., 2011, S. 45). Zum einen kann eine Online-Übung in 

einem E-Learning-Szenario vom Lernenden zu einer unbestimmten Zeit an einem 

unbestimmten Ort bearbeitet werden, sofern die Übertragungswege klar definiert sind 

(CD-ROM, Internet). Die Übertragung findet in diesem Fall asynchron statt 

(Schulmeister, 2006, S. 203). Weiterhin bearbeitet der Lernende die Übung ungeleitet, 

d.h. in einer asynchron stattfindenden E-Learning-Übung ist kein Lehrender anwesend. 

Zum anderen kann die Übermittlung von Inhalten in virtuellen Seminaren oder 

virtuellen Klassenzimmern durch Web-/Videokonferenzen synchron stattfinden, sodass 

Lehrende und Lernende zum selben Zeitpunkt anwesend sind und miteinander 

kommunizieren können (Arnold et al., 2011, S. 71). In diesem Zusammenhang wird 

auch von moderiertem oder geleitetem E-Learning gesprochen (Schulmeister, 2010, S. 

192). Auch anhand des Ortes lassen sich E-Learning-Anwendungen systematisieren: So 

können Whiteboard Tools nur am gleichen Ort von allen Beteiligten genutzt werden, 

während z.B. durch Online Chats der Ort des Kommunizierenden nicht mehr 

ausschlaggebend dafür ist, ob kommuniziert werden kann oder nicht (Seufert, 2008, S. 
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252).  

2.3 Lehrmanagementsysteme als Ausdruck von E-Learning an Hochschulen 

Im Folgenden werden Lehrmanagementsysteme als Ausdruck von E-Learning an 

Hochschulen vorgestellt. Daran anschließend folgt ein Diskurs zu Herausforderungen 

unter Gesichtspunkten der Nutzung von LMS. Danach wird der Status quo von E-

Learning an Hochschulen dargestellt. 

„E-Learning an Hochschulen basiert heute (fast schon selbstverständlich) auf Learning-

Management-Systemen (LMS).“ (Kerres, Ojstersek, Preussler & Stratmann, 2009, S. 

101). Die Aussage von Kerres et al. (2009) weist auf den zentralen Aspekt beim E-

Learning an Hochschulen hin, dass es sich in LMS manifestiert 2 . Eine 

Auseinandersetzung damit ist deshalb notwendig. Dennoch soll dies nicht bedeuten, 

dass einzelne kleine E-Learning-Initiativen nicht dazugehören. Jedoch braucht es, um E-

Learning an einer größeren Institution, wie die Hochschule, zu implementieren, eine 

Infrastruktur zum Verwalten von E-Learning (Franke & Handke, 2012, S. 251), welche 

durch LMS gestellt wird. 

In Deutschland gibt es keine Zahlen zum Bestand von LMS, wie z.B. in den USA 

(Dahlstrom, Brooks & Bichsel, 2014). Dennoch lassen sich Gemeinsamkeiten 

feststellen. Die meisten LMS (77%) werden außerhalb der Hochschule von einem 

Anbieter betrieben (ebd., 2014, S. 8). In Deutschland sind Open Source Lösungen wie 

„Moodle“ oder „Ilias“ verbreitet (Kerres et al., 2009, S. 102). Neben den diesen gibt es 

auch kommerzielle LMS, wie z.B. Blackboard (Petschenka & Engert, 2011, S. 20), 

welches im anglosphärischen Raum den größten Marktanteil besitzt (Dahlstrom et al. 

2014, S. 6). LMS wurden im Zuge Förderprogramme für E-Learning neben den 

eigentlichen Verwaltungssystemen an Hochschulen eingeführt (Petschenka & Engert, 

2011, S. 20). Die aktuelle Entwicklung von LMS ist weniger durch innovative Ideen 

geleitet, sondern durch „pragmatische Anforderungen aus dem Lehralltag“ (ebd., 2011, 

S. 19). Demnach werden LMS weniger zur Konstruktion von virtuellen Seminaren oder 

Studiengängen genutzt, sondern zur Ergänzung der Präsenzlehre durch virtuelle 

Komponenten (ebd., 2011, S. 20; vgl. Schulmeister, 2005, S. 5). 

„Traditionell werden Lernplattformen gesehen als Orte im Internet, die 
Ressourcen für das Lehren und Lernen bereitstellen: Neben Lernmaterialien 
beinhalten sie Werkzeuge für die Kommunikation und das gemeinschaftliche 
Erstellen von Artefakten.“ (Kerres, Hölterhof & Nattland, 2011, S. 21; vgl. 

                                                 
2  Nach Petschenka und Engert (2011) haben sich LMS „in allen Bildungsbereichen als wichtigstes 
Werkzeug für E-Learning durchgesetzt“ (ebd., 2011, S. 19). 
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Seufert, 2008, S. 191).  

Im Unterschied zu bloßen Ansammlungen von Lehrskripten oder Texten verfügen 

LMS über die im Zitat genannten Kollaborations- und Kommunikationsmethoden 

(Chat, Foren, Wiki) sowie einer Benutzer- und Kursverwaltung, einer Rollen- und 

Rechtvergabe, mehrerer und Lern- und Organisationswerkzeuge (Whiteboard, 

Kalender, E-Portfolios, etc.), Werkzeuge für Lehrende zur Erstellung von Aufgaben 

und Übungen sowie Evaluations- und Bewertungshilfen (Umfragen und Tests) 

(Petschenka & Engert, 2011, S. 19; Schulmeister, 2005, S. 10; Taraghi, Ebner & Schön, 

2013, S. 3). Nach Taraghi et al. (2013) unterstützen LMS „in erster Linie 

Managementaufgaben von Lehrenden.“ (ebd., 2013, S. 3), aber auch Lernprozesse der 

Studierenden (Baumgartner et al., 2002, S. 24; Kerres et al., 2009, S. 106). Letzteres 

meint v.a. die Unterstützung des Lernprozesses durch organisationalen Aspekte des 

LMS und im besten Fall eine Unterstützung durch den kommunikativen Austausch 

durch z.B. Rückmeldung und Austausch des Lehrenden mit dem Lernenden zu einem 

Arbeitsauftrag über das LMS (ebd., S. 106; Taraghi et al., 2013, S. 3). Die Funktionen 

eines LMS dienen somit v.a. der „Planungs- und Entscheidungsunterstützung sowie als 

Organisationshilfe für die Zusammenarbeit eines Lerners und Lehrers sowie in 

Arbeitsgruppen [...].“ (Kerres et al., 2009, S. 107). Lernenden werden bestimmte Kurse 

freigeschalten, in denen sie sich einschreiben und dann Lehrmaterialien oder 

Stundenpläne einsehen können. Außerdem ist es ihnen möglich, in den jeweiligen Foren 

Beiträge zu erstellen und Beiträge von Lehrenden und Kommilitonen zu lesen (Taraghi 

et al., 2013, S. 3).  

Die Vorteile und der Erfolg eines solchen System liegen v.a. in der administrativen 

Funktion in Anwendung auf das Lernen (Brown, Dehoney & Millichap, 2015, S. 42). 

Weitere Vorteile beschreiben Petschenka und Engert (2011): So ist die Zugänglichkeit 

der Materialien und Aktivitäten von Gruppen und Kursen geschützt durch die 

Benutzerverwaltung. Durch die Bündelung verschiedener Optionen auf einer Plattform 

wird eine gewisse Arbeitsstrukturierung vorgegeben. Eine effiziente Organisation sowie 

Kommunikation ist durch LMS möglich (ebd., 2011, S. 19). Für Studierende liegt der 

größte Mehrwert im zeit- und ortsunabhängigen Zugriff auf Lernmaterialien 

(Schulmeister, 2005, S. 151), neben der Möglichkeit zur Überprüfung des Wissenstandes 

sowie der Betreuung durch die Lehrenden auch außerhalb von Sprechzeiten 

(Petschenka & Engert, 2011, S. 20).  
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2.4 Herausforderungen und Probleme bei der Nutzung von LMS 

Für Studierende liegt die Herausforderung in der Nutzung eines LMS v.a. in der 

Organisation ihres Studiums außerhalb der Präsenzveranstaltungen. Wie bei fast allen E-

Learning-Szenarien ist ein hohes Maß an Motivation und Selbstlernkompetenz 

notwendig (Petschenka & Engert, 2011, S. 20). 

Die größte Herausforderung stellt damit die tatsächliche Nutzung von LMS dar. Die 

meisten von 75306 befragten Studierenden 3(83%) nutzen LMS in mindestens einem 

oder mehreren Kursen (Dahlstrom & Bichsel, 2014, S. 10) und 56% wünschen sich, 

dass Lehrende LMS mehr nutzen würden (ebd., 2014, S. 12). Im Allgemeinen ist die 

Zufriedenheit mit den LMS bei den befragten Studierenden hoch (70%) (Dahlstrom et 

al., 2014, S. 11), jedoch variiert sie in Bezug auf die einzelnen Funktionen. So sind 76% 

der Studierenden mit der LMS Funktion „Accessing course content“ zufrieden, 

hingegen liegt die Zufriedenheit mit Funktionen wie „Collaborating on projects for 

study groups with other students“ bei nur 50% , von „Engaging in meaningful 

interactions with your instructors“ bei 53% und von „Engaging in meaningful 

interactions with other students“ bei 51% (ebd., 2014, S. 11). Auch die Mehrheit der 

von 17451 befragten Lehrenden ist davon überzeugt, dass LMS ein nützliches Werkzeug 

ist, um zum einen das Lehren (74%) und um zum anderen das Lernen von Studierenden 

zu verbessern (71%) (ebd., 2014, S. 10). Dennoch werden weniger lebendige 

Forendiskussionen sowie kooperative Aktivitäten und didaktische Konzepte von 

Lehrenden angeboten bzw. von Studierenden genutzt als erwartet (Kerres et al. 2009, S. 

103; Petschenka & Engert, 2011, S. 20). Nur wenige Lehrende und Lernende nutzen die 

vollen Kapazitäten von LMS (Dahlstrom & Bichsel, 2014, S. 10). So geben nur 41% der 

befragten Fakultätsmitglieder in der Umfrage von Dahlstrom et al. (2014) an, LMS zu 

Interaktionen außerhalb des Klassenraums zu nutzen (ebd., 2014, S. 10). Im Gegensatz 

dazu werden laut der Befragung LMS zu 58% dazu genutzt, um Informationen an 

Studierende weiterzuleiten (ebd., 2014, S. 10). LMS Funktionen wie die Materialablage 

und die Kursorganisation werden eher genutzt, als darüberhinausgehende interaktive 

und kollaborative Funktionen, die studentische Resultate verbessern würden (ebd., 

2014, S. 10; Schulmeister, 2005, S. 152; Taraghi, et al., 2013, S. 3). Dabei stellt sich aber 

auch die Frage, inwiefern die Prozesse des kollaborativen Arbeitens von den 

Studierenden als wichtig angesehen werden. Schiefner (2007) hat in einer Befragung von 

                                                 
3  Es wurden Studierenden aus den folgenden Ländern befragt: USA, Kanada, Ägypten, Finnland, 
Frankreich, Griechenland, Hong Kong, Irland, Italien, Kasachstan, Kirgisistan, Libanon, Marokko, 

Südafrika und den vereinigten Arabischen Emiraten (Dahlstrom & Bichsel, 2014, S. 39). 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Studierenden (n=571) an der Universität Zürich herausgefunden, dass für 55% der 

Befragten Kommunikation und Diskussion in Foren und Chats innerhalb von E-

Learning unwichtig sind (ebd., 2007, S. 23). Im Gegensatz dazu finden 89% der 

Studierenden elektronische Kursunterlagen wichtig bis sehr wichtig (ebd., 2007, S. 23). 

Diese Feststellung wird weiterhin unterstützt durch Ergebnisse von Petschenka und 

Engert (2011). Sie haben für das LMS an der Universität Duisburg-Essen festgestellt, 

dass die beliebtesten Lernaktivitäten im Zeitraum von Februar 2010 bis Februar 2011 

mit über 90% die Distribution von Lernmaterialien sowie mit knapp 50% die Nutzung 

des Forums sind (n=k.A.). Kooperatives Arbeiten via LMS Wiki ist nur mäßig beliebt 

mit ca. 15% (ebd., 2011, S. 22.). Auch Nistor (2013) untersuchte die Nutzung von einem 

bestimmten LMS durch Studierende (n=251). Im Durchschnitt meldeten sich die 

Teilnehmer dreimal pro Woche in diesem an. „Knapp zwei Drittel der Nutzung (61%) 

umfasste das Herunterladen von Lernmaterialien und lediglich 3% kommunikative 

Vorgänge.“4 (ebd., 2013, S. 185). Die Autorin kommt weiterhin zu dem Ergebnis, dass 

die Motivation, ein LMS zu nutzen, v.a. von außen durch den Lehrenden bestimmt wird 

(ebd., 2013, S. 188). Die Studierenden fühlen sich demnach zur Nutzung verpflichtet 

(ebd., 2013, S. 188). 

„Die Mehrheit der Dozierenden wählt die Funktionen der Lernplattform, die kurzfristig 

zur Arbeitserleichterung beitragen.“ (Petschenka & Engert, 2011, S. 20; vgl. Taraghi et 

al., 2013, S. 4). Somit nutzt die Mehrheit der Lehrenden nicht die Vorteile der 

erweiterten LMS Funktionen, die zur Verbesserung der Lernergebnisse der 

Studierenden beitragen können (Dahlstrom et al., 2014, S. 10). Dahlstrom et al. (2014) 

kommen daher zum Ergebnis:  

„Given the pervasiveness of LMSs on campuses and the massive investment of 
human and  financial resources it takes to implement and maintain an LMS these 
systems seem to be underused by both faculty and students. (ebd., 2014, S. 10). 

Die Gründe für eine Nutzung wie diese liegen in den Grenzen eines LMS, die zunächst 

durch den technologischen Charakter begründet sind. So hat jede Technologie neben 

den neuen und gestaltenden Komponenten auch limitierende Auswirkungen auf das 

Lehren und Lernen (Taraghi et al., 2013, S. 3). LMS entsprechen „nur eingeschränkt den 

aktuellen Vorstellungen des technologiegestützten Lernens und Lehrens.“ (ebd., 2013, 

S. 4). Schulmeister (2005) geht sogar so weit zu sagen, dass LMS „aus didaktischer Sicht 

und gemessen an der Qualität der Präsenzlehre ein historischer Rückschritt [sind].“ 

(ebd., 2005, S. 151). Ein Argument dafür liefert Dalgaard (2006), indem er sagt, dass 

                                                 
4 Kommunikative Vorgänge beinhalten die Kommunikation mit Mitstudierenden und Dozierenden. 
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Lernaktivitäten von Studierenden nicht strukturiert oder vorherbestimmt werden 

können (ebd., 2006, S. 9). Die strukturierte und geregelte Oberfläche eines LMS lassen 

wenig didaktischen Spielraum zu, sondern schreiben die didaktischen, immer 

wiederkehrenden Arrangements vor (Schulmeister, 2005, S. 151). Eine der Idee des 

selbstgesteuerten Lernens, aber auch der Zukunft von Hochschulbildung im 

Allgemeinen (Brown et al., 2015, S. 42) widersprechende Tatsache ist, dass in LMS 

Rollen und Rechte nach dem lehrerzentristischen Prinzip vergeben werden und somit 

die behavioristische Tradition der Lehr- Lernkultur fortgesetzt wird (Taraghi et al., 2013, 

S. 3). So sind Lehrende diejenigen, die über Zugänge und Lehrmaterial im LMS 

wesentlich bestimmen und die Aktivitäten von Lernenden organisieren (Kerres et al., 

2009, S. 103; Taraghi et al., 2013, S. 3). Kerres et al. (2009) führen dies noch weiter aus: 

„Lehrende dürfen etwa Dateien für Kurse einstellen, bearbeiten und löschen. 

Studierende dürfen diese nur lesen, Dokumente hochladen dürfen sie für ihre 

Arbeitsgruppe, aber nicht öffentlich machen usw.“ (ebd., 2009, S. 105). Problematisch 

ist diese Tatsache v.a. im Blick auf die Übertragung dieser Rollen in die Realität, denn 

„nur die Rollen, die ein LMS vorsieht, können in einer Lehrveranstaltung auch installiert 

werden.“ (ebd., 2009, S. 105). Weitere Auswirkungen auf das Lehrkonzept durch die 

LMS sind nach Schulmeister (2005): (a) die Gestaltung der Lehre wird durch 

Vermittlung, statt durch Erarbeitung geprägt; (b) es wird ein passiv-rezeptives anstelle 

eines aktiv-gestaltendes Studentenbild geprägt; (c) die Evaluation durch Tests prüft 

lediglich das Wissen der Studierenden, anstelle der Fähigkeiten (ebd., 2005, S. 152). 

Weiterhin bemängelt Schulmeister (ebd., 2005, S. 152), dass es keine didaktische 

Integration von LMS in die Präsenzlehre gibt, was zumeist daran liegt, dass alle anderen 

Szenarien, die über der Materialablagenfunktion hinausgehen, höheren Aufwand 

bedeuten (ebd., 2005, S. 153). Schulmeister (2005) fügt Gründe an, warum sich LMS 

nicht als didaktisch optimal einstufen lassen: Meist fehlt es an zusätzlichem Personal, 

welches alternative Zugangsformen zu den Lernmaterialen aufbereiten könnte. Der 

Aufbereitung fehlt auch oftmals der eigentliche Mehrwert von E-Learning: der 

Interaktivität (ebd., 2005, S. 153). Das LMS an sich trägt zudem nicht viel dazu bei, ob 

Studierende damit lernen (ebd., 2005, S. 151) ob es überhaupt Lernen anregt (Brown et 

al., 2015, S. 42). Auch wird das LMS von den Lehrenden im Verhältnis zu ihrer Lehre 

kritisch gesehen (Dahlstrom et al., 2014, S. 10). Sie müssen davon überzeugt sein, dass 

die Studierenden von der eingesetzten Technologie in ihrer Lehre profitieren, denn das 

ist der größte Motivationsfaktor für Lehrende, um Technologie in ihren Kursen 

einzusetzen (ebd., 2014, S. 16f.). Oftmals sind Systeme wie LMS nicht einfach zu 

handhaben, was knapp 50% der 17451 befragten Fakultätsangehörigen in der Umfrage 
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von Dahlstrom et al. (2014, S. 14) bejahen. Es muss deshalb erkannt werden, dass zum 

einen eine nutzerfreundliche und einfach zu handhabende Plattform Voraussetzung zur 

Nutzung ist. Zum anderen entsteht der Nutzen einer Plattform nicht durch sie selbst, 

sondern durch die Art und Weise, wie sie genutzt wird (Schulmeister, 2005, S. 151), also 

z.B. durch didaktisch sinnvolle Verknüpfungen zwischen Präsenz- und Onlinephase 

(Petschenka & Engert, 2011, S. 20; Schulmeister, 2005, S. 157).  

Die Art und Weise, wie ein LMS für die Lehre und das Lernen genutzt werden kann, 

kann durch Supportstrukturen mit Unterstützungsangeboten und Betreuungskonzepten 

an der Hochschule vermittelt werden (ebd., 2005, S. 158). Dies ist angesichts der 

folgenden Ergebnisse auch notwendig: Nach Dahlstrom et al. (2014) ist zwar die 

allgemeine digitale Bildung von Studierenden solide, jedoch überträgt sich dies nicht 

zwangsläufig auf die Technologien, die in der Hochschule genutzt werden. Demnach 

nehmen 67% der Studierenden (n=75306), die gerade an die Hochschule wechseln, an, 

dass sie adäquat vorbereitet wären, Technologie im Studium zu nutzen (ebd., 2014, S. 

17). 44% der Studierenden, die schon an der Hochschule sind, hätten sich gewünscht, 

besser auf die Technologien, wie z.B. das LMS, in der Hochschule vorbereitet gewesen 

zu sein und 34% der Studierenden hätten sich eine Einführung in die Basisprogramme 

wie MS Office gewünscht (ebd., 2014, S. 17). Weiterhin geben 53% an, dass sie ein 

„effektiverer Student“ wären, wenn sie bessere Fähigkeiten hätten, das LMS zu nutzen 

(Dahlstrom & Bichsel, 2014, S. 25). Dahlstrom et al. (2014) fassen den Bedarf an 

praktischen Übungen bzw. an einer Überarbeitung von LMS in folgender Aussage 

zusammen: 

„As with faculty, this could mean that students need more user-specific training to 
fully use the technology resources (services, applications, and websites) 
institutions provide, or it could mean that the tools given to them need to be 
more intuitive in nature.“ (ebd. 2014, S. 17). 

Die Unterstützung für Studierende könnte bspw. ein studentisches Team sein, welches 

Studierende bei der Einarbeitung in das LMS hilft. Diese könnten als Online-Tutoren 

und Moderatoren über Chats, Foren und E-Mail erreichbar sein (Schulmeister, 2005, S. 

159), was allerdings oftmals am Mangel von zeitlichen und mediatorischen Ressourcen 

scheitert (ebd., 2005, S. 159). Die Notwendigkeit dieser Supportstrukturen ist jedoch 

vorhanden, da laut der Umfrage von Dahlstrom et al. (2014) knapp die Hälfte der 

befragten Studierenden und über die Hälfte der Fakultätsangehörigen (n=17451) sagt, 

dass sie effektiver im (An)Lernen von und mit einem LMS wären, wenn sie mehr 

Fähigkeiten hätten, LMS Funktionen in ihren Kursen anzuwenden (ebd., 2014, S. 15). 

Ein befragter Fakultätsangehöriger bringt diesen Aspekt auf den Punkt: 
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“Better educate students and faculty on the [LMS] program. It is such a great tool, 
but half the faculty don’t even use it. We, as faculty, need to use this program 
university-wide so that students are familiar on day one with the program. Also 
they need support—aside from the help line, they need it to be a part of freshman 
orientation.”Anonymous faculty member, ECAR faculty study 2014 (ebd., 2014, 
S. 10). 

Dahlstrom et al. (2014) finden außerdem in ihrer Untersuchung heraus, dass 

verschiedene Trainings- und Unterstützungsangebote in Bezug auf LMS – aus denen 

Fakultätsangehörige je nach Bedarf auswählen können – ein besser angepasstes Erlebnis 

möglich machen würden und somit auch die Zufriedenheit in Bezug auf das LMS 

steigern könnte (ebd., 2014, S. 15). 

Um didaktisch sinnvolle und an die Bedürfnisse der Studierenden angepasste Nutzung 

von LMS zu gewährleisten müssen weitere Herausforderungen diskutiert werden. Schon 

2006 hat Kerres die These aufgestellt, dass durch das Web 2.0 klassische 

Lernplattformen „durch persönlich konfigurierbare Lern- und Arbeitsumgebungen.“ 

abgelöst werden (ebd., 2006, S. 1), sogenannten Personal Learning Environments 

(PLE). Dies ist, zumindest an den Hochschulen, nicht eingetreten. Die Aussage zeigt 

jedoch, dass eine große Herausforderung die Entwicklung von Web 2.0 Anwendungen 

ist, die ähnliche und teilweise mehr Funktionen wie ein LMS haben und zudem in der 

Lebenswelt der Studierenden integriert sind. Es bilden sich andere Szenarien, was u.a. 

außerhalb der Hochschule passiert (Kerres et al., 2009, S. 101). Demnach müssen 

Systeme wie LMS auf diese technologischen Innovationen bzw. „die neue Art der 

Wahrnehmung und Nutzung des Internet“ (Kerres, 2006, S. 1) antworten.  

2.5 Status quo E-Learning an Hochschulen 

„E-Learning ist zwar ein ergänzender Bestandteil von Lehre und Studium 
geworden, aber E-Learning bestimmt noch keineswegs den Alltag von Lehre und 
Studium, obwohl Lehrende und Lernende Computer und Internet jeweils 
informell für sich intensiv nutzen.“ (Arnold et al., 2011, S. 26). 

Zunächst ist festzustellen, dass E-Learning in der Hochschule nicht flächendeckend 

curricular, also in der Studienordnung, verankert ist (Handke, 2012, S. 6). E-Learning 

auf Hochschulebene wird als Serviceleistung verstanden, die den Rahmen einer 

infrastrukturellen Struktur sowie Maßnahmen wie Einführungskurse in E-Learning 

bereitstellt. Zu diesem Zweck haben sich an nahezu allen Hochschulen zentrale 

Einrichtungen gebildet, die sich nach (Handke, 2012) um „die Einrichtung und Wartung 

einer oder mehrerer E-Learning-Plattformen; die Wartung und Bereitstellung spezieller 

Hardware (Server, PC-Pools etc.); die Organisation und Betreuung von E-Klausuren“ 

sowie um andere Dienstleistungen wie „Beratung und Unterstützung bei der 

Aufzeichnung von Lehrveranstaltungen“ (ebd., 2012, S. 7) kümmern. Weiterhin haben 
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sich E-Learning-Support-Strukturen an Hochschulen (vgl. Neumann, 2009) 

herausgebildet. An beinahe allen Hochschulen sind des Weiteren auch LMS zu finden, 

die meist nur zu administrativen Zwecken und zur Bereitstellung von Materialien 

dienen, wohingegen Lehr-Lernszenarien, die darüber hinausgehen, die Ausnahme 

bleiben (Handke, 2012, S. 7; Schorb & Eggert, 2013, S. 8). Zumeist sind in den 

Fachbereichen keine Ressourcen für die Entwicklung von E-Learning-Inhalten neben 

Forschung und Lehre zu finden (Handke, 2012, S. 7). Für viele Hochschulangehörige ist 

E-Learning ein Synonym für die „Bereitstellung von Lehr- und Lernmaterialien im 

Internet“ und „virtuelle Lehr- und Lernszenarien bleiben [somit] die Ausnahme“ (ebd., 

2012, S. 8). Dies wird außerdem durch die zentrale Bedeutung von Lernplattformen 

innerhalb von Hochschulen verstärkt, da diese im Fokus der E-Learning-Bemühungen 

stehen. Ein Grund, warum diese im Fokus stehen, ist, dass sie zunächst den Nutzenden 

einen niedrigschwelligen Zugang zu E-Learning verschaffen und weiterhin eine Art 

Infrastruktur bereitstellen (Schulmeister, 2006, S. 261). 

Um die Verankerung von E-Learning in der Hochschule trotz dieser Entwicklungen 

voranzutreiben, haben sich verschiedene Autoren mit der Sicherung der Nachhaltigkeit 

von E-Learning beschäftigt haben (vgl. Euler & Seufert, 2005; Seufert, 2008; Stratmann 

& Kerres, 2008; Zellweger, 2007). Nachdem E-Learning-Projekte aus den 

Anfangsjahren an Hochschulen zu großen Teilen nicht nachhaltig implementiert 

wurden, mussten neben den didaktischen Konzepten auch „strategische Leitlinien der 

Hochschule“ (Arnold, Prey & Wortmann, 2015, S. 54) formuliert werden. „Zentral ist 

die Entwicklung einer Ziel- und in weiterer Folge einer Implementierungsstrategie, 

welche die nachhaltige Veränderung gewährleisten soll.“ (Ebner et al., 2015, S. 139). An 

den Hochschulen wurden dementsprechend E-Learning-Strategien eingeführt, um die 

Nachhaltigkeit der Projekte abzusichern (ebd., 2015, S. 139). Mit Blick auf die 

Gegenwart ist festzustellen, dass neben der strategischen Verankerung von E-Learning 

der Begriff Digitalisierung Einzug in die Hochschule hält (Arnold et al., 2015). Neu ist 

dabei, dass „die Rolle digitaler Medien [...] nicht nur für die Lehre diskutiert [wird], 

sondern auch für Forschung und Hochschulmanagement“ (ebd., 2015, S. 53) und als 

Beitrag zur Öffnung der Hochschule im Zuge der zunehmenden Diversität von 

Studierenden gesehen wird (vgl. Bischof & Stuckrad, 2013; Reinmann, Ebner & Schön, 

2013; Schulmeister, 2004). In diesem Zusammenhang müssen sich Akteure von 

Hochschulen fragen, ob sie mit einer eher engeren E-Learning-Strategie oder mit einer 

breiteren Digitalisierungsstrategie die selbst gesetzten Ziele verfolgen können.  
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3 Social Web im Hochschulstudium 
 
In dieser Arbeit soll, neben den Nutzungspraktiken von E-Learning-Anwendungen der 

Hochschule, auch die Nutzung von Social Web-Anwendungen im Studium untersucht 

werden. Aus diesem Grund widmet sich das vorliegende Kapitel zunächst dem Begriff 

Social Web um dann im Kapitel 3.1 auf spezifische Charakteristika von Social Web 

Werkzeugen einzugehen und diese dann in den Kontext der Nutzung durch Studierende 

zu bringen. 

Die vorliegende Arbeit nutzt anstelle des Begriffs Web 2.0 den Begriff des Social Webs. 

Nach Schmidt (2008) ist zwar „der Begriff Web 2.0 als Sammelbegriff für verschiedene 

Anwendungen“ (ebd., 2008, S. 22) geeignet, jedoch impliziert er verschiedene 

Annahmen, die nicht haltbar sind (ebd., 2008, S. 22). Was ist mit Web 2.0 gemeint? Der 

Ausdruck Web 2.0 gilt „inzwischen als Chiffre, um eine Reihe von Veränderungen 

zusammenzufassen, die die Geschäftsmodelle, Prozesse der Softwareentwicklung und 

Nutzungspraktiken des Internets berühren“ (ebd., 2008, S. 19). Das Web 2.0 beinhaltet 

zwar technische Innovation, ist aber weder als System (Millard & Ross, 2006, S. 1), noch 

als Technologie zu bezeichnen, sondern als eine veränderte Art der Wahrnehmung und 

der Nutzung des Internets (Kerres, 2006, S. 1). Zuweilen auch als Buzzword 

(Schlagwort) (O’Reilly, 2007, S. 18) bezeichnet, bedarf es einer kritischen Betrachtung 

des Begriffs. Der Zusatz „2.0“ suggeriert zunächst, dass es vor dem Web 2.0 etwa das 

Web 1.0 gegeben haben muss und weiterhin, dass dieses eine grundlegende 

Veränderung erfahren hat (Schmidt, 2008, S. 19). So wird das Web 2.0 als „technische 

und soziale Weiterentwicklung des Internets“ (Mayrberger, 2010, S. 309) begriffen, 

welches im weitläufigen Verständnis durch „Kommunikation, Partizipation, 

Kollaboration und [die] soziale Vernetzung von Personen“ (ebd., 2010, S. 309) geprägt 

ist. Die genauen Unterschiede zwischen Web 1.0 und Web 2.0 sind allerdings nicht 

trennscharf und demnach schwer aufzuzeigen (Alpar & Blaschke, 2008, S. 4). Ein Blick 

auf bereits in der Vergangenheit entstandene Ideen und Möglichkeiten bestätigt die 

geringe Trennschärfe. Identitäts- und Beziehungsmanagement ist bspw. schon seit 2004 

über webbasierte Programme möglich (Schmidt, 2008, S. 21). Weiterhin gab es schon 

1945 die Idee zu einer Maschine, die „Wissenschaftlern die Verwaltung und assoziative 

Verknüpfung von Informationen aller Art vereinfachen sollte“ (ebd., 2008, S. 21), was 

den Gedanken der heutigen onlinebasierten Wissensmanagementsysteme ausdrückt 

(ebd., 2008, S. 21). Auch wurde die Verknüpfung von Hypertexten, die neben der 

Inhaltsvermittlung auch die Verbindung von Menschen als Ziel hatten, schon Anfang 

der 90er Jahre vorangetrieben, so der Internet-Vorreiter Tim Berners-Lee in einem 
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Interview (Laningham, 2006, S. 6). Ein weiterer zentraler Aspekt des Web 2.0 wurde in 

dieser Zeit auch schon entwickelt: „Jeder Nutzer ist potentieller Sender, der Inhalte in 

das Netz einspeisen und mit anderen Inhalten verknüpfen kann.“ (Schmidt, 2008, S. 21). 

Schmidt betrachtet daher das Social Web als „Ergebnis eines kontinuierlichen bzw. 

inkrementellen Wandels“ (ebd., 2008, S. 20). Damit einhergehend ist die 

Weiterentwicklung des Webs als Plattform für Anwendungen (O’Reilly, 2007, S. 18). 

Demzufolge sind es weniger Software Programme, die den Zugang zu Anwendungen 

möglich machen, sondern nunmehr das WWW, welches über einen Browser für jeden 

mit einem internetfähigen Gerät zugänglich ist (Schmidt, 2008, S. 20) und somit 

„hundreds of million users“ (Selwyn, 2012, S. 2) diese nutzen. Eine Unterscheidung 

jedoch in zeitliche Phasen durch den Begriff Web 2.0 scheint nicht zielführend. 

Zielführender ist der Begriff des Social Webs, der „den grundlegenden sozialen 

Charakter desjenigen Bereichs des Internets zum Ausdruck betont, der Kommunikation 

und anderes aufeinander bezogenes Handeln zwischen Nutzern fördert“ (Schmidt, 

2008, S. 22). Auch Ebersbach, Glaser & Heigl (2011) verwenden anstelle von Web 2.0 

den Begriff des Social Webs. Für die Autoren schließt der Begriff des Web 2.0 

technische, ökonomische und rechtliche Aspekte mit ein (ebd., 2011, S. 27). Web 2.0 ist 

damit ein viel umfassenderer Begriff als Social Web. Ebersbach et al. (2011) nach ist das 

Social Web ein Teilbereich des Web 2.0 „bei [...] [dem] es nicht um neue Formate oder 

Programmarchitekturen, sondern um die Unterstützung sozialer Strukturen und 

Interaktionen über das Netz geht“ (ebd., 2011, S. 32f.). Für die Autoren besteht das 

Social Web aus  

(1) den webbasierten Anwendungen, die „den Informationsaustausch, den 

Beziehungsaufbau und deren Pflege, die Kommunikation und die kollaborative 

Zusammenarbeit in einem gesellschaftlichen oder gemeinschaftlichen Kontext 

unterstützen, sowie“  

(2) „den Daten, die dabei entstehen und“  

(3) „den Beziehungen zwischen den Menschen, die diese Anwendungen nutzen.“ (ebd., 

2011, S. 35). Diese Definition gilt als grundlegend für die vorliegende Arbeit, da er die 

zu betrachtenden Untersuchungsgegenstände treffend beschreibt. Bevor auf diese 

eingegangen wird (Kapitel 3.3), werden Funktionen und Leistungen von Social Web-

Anwendungen im Allgemeinen vorgestellt. 
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3.1 Kontextunspezifische Funktionen und Leistungen 

Social Web-Anwendungen5 lassen sich durch zwei innovative Aspekte charakterisieren: 

(1) die öffentliche und vernetzte Kommunikation, sowie (2) den user-generated-content 

(Gerhards, Klinger & Trump, 2008, S. 130f.). User-generated-content bedeutet, dass die 

Inhalte dieser Anwendungen „zum großen Teil von den Nutzern selbst bereitgestellt 

werden“ (Alpar & Blaschke, 2008, S. 4) bzw. selbst generiert werden. Ein Beispiel soll 

dies verdeutlichen. 

„Beispielsweise veröffentlichen immer mehr Menschen Texte in Form eines 
Weblogs, bewerten oder kommentieren die Beiträge anderer Weblogs oder 
sonstiger Dienste (Digg, MySpace, Qype), katalogisieren und kategorisieren Fotos 
(Flickr), Lieder (Last.fm) und Lesezeichen (Del.icio.us). und bauen letztendlich 
durch die direkte oder indirekte Kommunikation und Interaktion Soziale 
Netzwerke auf.“ (ebd., 2008, S. 4) 

Gratifikationen, die mit den beschriebenen Handlungen erhalten werden wollen, lassen 

sich durch Abstrahierung von konkreten Anwendungen und Situationen (Schmidt, 

2008, S. 23) in die in Tabelle 1 enthaltenen Funktionen und Leistungen überführen: 

(1) Identitätsmanagement nimmt im Social Web eine bedeutende Rolle ein. Zunächst 

kann dies durch auf Profilseiten in Sozialen Netzwerken, durch ein persönliches 

Weblog, oder durch das Veröffentlichen von Videos passieren (Schmidt, 2011, S. 78). 

Weiterhin umfassen neben dem bewussten Publizieren von Informationen zur eigenen 

Person weitere Aspekte wie parasprachliche Merkmale, der Ort der Selbstdarstellung, 

der zeitliche Rhythmus der Veröffentlichungen sowie die Qualität das 

Identitätsmanagement (ebd., 2011, S. 79). Das Managen der Identität bzw. der virtuellen 

Präsentation der eigenen Person „geht mit einer veränderten Einstellung der Nutzer 

einher: Persönliche Dokumente und private Erlebnisse werden mit Freunden, 

Verwandten und Internet-Bekanntschaften geteilt oder gleich offen im Netz publiziert.“ 

(Panke, 2007, S. 4). Einer Vielzahl an Menschen ist es somit möglich, diese vormals 

noch privaten Ereignisse öffentlich einzusehen. Das Private wird öffentlich.  

(2) Das Teilen von Informationen über sich selbst betrifft, wie im Beispiel zu den 

Fotoalben, auch Beziehungen. Demnach sind Identitäts- und Beziehungsmanagement 

„schwer voneinander zu trennen“ (Schmidt, 2011, S. 86). Durch Social Web-

Anwendungen ist es möglich, mit Menschen ständig in Kontakt und erreichbar zu sein, 

unabhängig von eigenen Verweilort und der der anderen (ebd., 2011, S. 87). Durch das 

somit entstehende veränderte Kommunikationsverhalten verändern sich auch 

                                                 
5 Der Begriff der Social Web Anwendungen wird synonym zu Social Web Diensten in der vorliegenden 
Arbeit genutzt (Alpar & Blaschke, 2008, S. 4). 
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Erwartungen an persönliche Beziehungen, sei es zu einer Person oder zu einer Gruppe 

(ebd., 2011, S. 87). 

Tabelle 1: Funktionen, Leistungen und prototypische Anwendungen des Social Web 
(ergänzte Darstellung nach Schmidt, 2008, S. 24)6 

Funktion Leistung Prototypische 
Anwendungen 

Identitätsmanagement (selektives) Präsentieren von 
Aspekten der eigenen Person 
(Interessen, Meinungen, 
Wissen, Kontaktdaten, ...) 

Persönliches Weblog, 
Podcasts/Videocasts7, 
Video/Foto-Community-Portale, 
Soziale Netzwerke8 

Beziehungsmanagement Pflege bestehender und 
Knüpfen neuer Beziehungen 

Kontaktplattformen wie 
Soziale Netzwerke, Chat/Instant-
Messaging Dienste, Video/Foto-
Community-Portale, Internetforen  

Informationsmanagement Auffinden, Rezipieren und 
Verwalten von relevanten 
Informationen 

Blogosphäre, Microblogs9, 
Wikis, Tagging10 (z.B. innerhalb 
Social Bookmarks11), Content 
Sharing/Cloud-Dienste, Online-
Texteditoren, Soziale Netzwerke 

 

 (3) Informationsmanagement im Social Web beruht oftmals auf den Netzwerken bzw. 

Beziehungen, die dort unterhalten werden in dem Sinne, dass Informationen über diese 

verbreitet werden (ebd., 2011, S. 106). Durch regelhafte Mechanismen des „Auffindens, 

Bewertens und Austauschen von Informationen“ (ebd., 2011, S. 106) orientiert sich der 

Mensch in den Öffentlichkeiten des Internets (ebd., 2011, S. 106). 

                                                 
6  Die ursprüngliche Darstellung (siehe Tabelle 1) von Schmidt (2008) wurde durch die Autorin der 
vorliegenden Arbeit im Bereich der prototypischen Anwendungen ergänzt, welche sichtbar durch die 
kursive Setzung sind. Daran wird ersichtlich, dass sich im zeitlichen Verlauf immer mehr Social Web 
Anwendungen bilden, aber auch bedeutungslos werden und weiterhin, dass diese nicht trennscharf in 
ihren Funktionen sind. Soziale Netzwerke können demnach sowohl für Identitäts- und 
Beziehungsmanagement als auch für Informationsmanagement (Tippelt & Kupferschmitt, 2015, S. 449) 
genutzt werden. 
7 Pod- und Videocasts sind zunächst Dateien im WWW, die durch Abonnements „einen automatisierten 

Empfang bei den Hörern ermöglichen (Stockert & Tochtermann, 2009, S. 68). Weiterhin wird unter Pod- 
und Videocasting das Produzieren und Distribuieren von Audio- und Videodatein verstanden (ebd.). 
8 Der Begriff der Soziale Netzwerke bezeichnet in der vorliegenden Arbeit Netzwerke in denen v.a. der 
Beziehungsaufbau- bzw. die Beziehungspflege im Fokus stehen. Im Gegensatz dazu stehen bei Sozialen 
Netzwerken wie Microblogs oder Foto/Video-Communitiy-Portalen das Veröffentlichen und Teilen von 
vorrangig Informationen (Microblogs) bzw. Videos/Fotos im Mittelpunkt. 
9 Microblogs „ermöglichen das Veröffentlichen kurzen Inhalten wie Status-Updates oder Berichten auf 
Micro-Sites.“ (Raabe, 2009, S. 46) und sind v.a. für die echtzeitnahe Distribution von Informationen 
geeignet. 
10 Tagging ermöglicht kooperatives Indexieren von Inhalten und „erlaubt so eine Form des sozialen 
Navigierens und der Orientierung in der Informationslandschaft.“ (Raabe, 2009, S. 45). 
11  Social Bookmarking Systeme sind kooperative Verschlagwortungssysteme, die das Speichern und 
Organisieren von Web-Lesezeichen erlauben (Hotho, Jäschke, Benz, Grahl, Krause, Schmitz & Stumme, 
2009, S. 363). 
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Eine andere Darstellung der Anwendungen, die die geringe Trennschärfe der 

Funktionen der Anwendungen darstellt, wählen Ebersbach et al. (2011). Gegenüber der 

Einteilung von Schmidt (2008) versuchen die Autoren durch ein Dreiecksmodell von 

Information, Kollaboration und Beziehungspflege Grenzen zwischen den Funktionen 

verschwimmen zu lassen (siehe Abbildung 2). 

 

Abbildung 2: Dreiecksmodell der Funktionen von Social Web-Anwendungen (Ebersbach et al., 2011, 
S. 39) 

Information(saustausch), Beziehungspflege und kollaborative Zusammenarbeit 

(Kollaboration), die Ebersbach et al. (2011) auch in der Definition für das Social Web 

nennen, finden sich wiederum im Dreiecksmodell wieder. Durch das Modell wird 

deutlich, dass die Bereiche nicht voneinander getrennt betrachtet werden können bzw. 

Wechselwirkungen zwischen diesen bestehen (ebd., 2011, S. 38). Informationsaustausch 

kann bspw. auch entstehen, wenn ein kollaborativ erarbeitetes Wiki im Netz öffentlich 

gestellt wird (ebd., 2011, S. 38). Auch der Tausch von Daten (Social Sharing) kann auch 

für die Beziehungspflege genutzt werden, wenn der Inhalt z.B. Fotoalben sind (ebd., 

2011, S. 38). Dabei ist die Kommunikation als Grundlage aller Bereiche zu sehen, was 

durch den gestrichelten Kreis deutlich gemacht werden soll. Nach Ebersbach et al. 

(2011) ist Kommunikation „kein distinktives Merkmal einzelner Formen“ (ebd., 2011, 

S. 37), sondern sich in allen Anwendungen des Social Web wiederfinden lässt (ebd., 

2011, S. 37). Dennoch gibt es speziell Social Web-Anwendungen, die v.a. 

Kommunikation zum Ziel haben, wie z.B. Chat/Instant-Messaging Dienste. Bei 

Anwendungen, die insbesondere dem Bereich des Informationsaustauschs 

zugeschrieben werden können, wie z.B. Microblogging Dienste, liegt der 
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Handlungsschwerpunkt auf dem Veröffentlichen, Selektieren, Teilen, Filtern, aber auch 

Bewerten und Verbreiten von Objekten (z.B. Links) die Informationen aller Art 

enthalten (ebd., 2011, S. 38; Schmidt, 2011, S. 73). Anwendungen zur Beziehungspflege, 

z.B. Soziale Netzwerke, fokussieren zwischenmenschliche Beziehungen, die durch 

solche Anwendungen erst entstehen oder die durch Soziale Netzwerke gepflegt werden 

können (ebd., 2011, S. 73). Soziale Netzwerke werden aber v.a. auch zum 

Identitätsmanagement genutzt, welches in der Darstellung von Ebersbach et al. (2011) 

keine Erwähnung findet. Kollaborative Anwendungen, wie Wikis, dienen „der 

Sammlung und Herstellung von neuem Wissen, Aussagen oder Erkenntnissen“ (ebd., 

2011, S. 38).  

Der user-generated-content steht im Zusammenhang mit dem „Bedeutungsgewinn des 

aktiven Nutzers“ (Schmidt, 2008, S. 25) innerhalb des Social Webs. Damit ist nicht 

mehr nur die Rezeption von Medien zur Auswahl im Medienhandeln gemeint, sondern 

auch die Produktion von Informationen und Inhalten, was besonders an der Internet-

Enzyklopädie Wikipedia deutlich wird (ebd., 2008, S. 25). Demnach lebt diese Seite zwar 

von der Rezeption, also dem Abrufen von Informationen. Zum großen Teil ist der 

Wissensbestand der Wikipedia aber aus der kollaborativen Arbeit von den Nutzern 

entstanden, die den Inhalt produzieren. Jedoch ist nicht jeder, der im Social Web 

unterwegs ist auch gleichzeitig Produzent von Informationen. Anhand einer Studie von 

Fisch und Gscheidle (2008) zeigt sich, dass die meisten Menschen, die Wikipedia 

nutzen, dies eher passiv tun (ebd., 2008, S. 360). Das bedeutet, dass nur die wenigsten 

Wikipedia Nutzer aktiv Informationen verfassen oder einstellen (ebd., 2008, S. 360). 

3.2 Potentiale und Herausforderungen von Social Web-Anwendungen 
für das Hochschulstudium 

Schiefner und Kerres (2011) beschreiben, sinngemäß zum kontextunspezifischen 

Wandel durch das Social Web, Veränderungen für Lehr- und Lernprozesse an drei 

Merkmalen (ebd., 2011, S. 3f.):  

(1) User vs. Autor: Lernende haben die Möglichkeit neben der passiven Rezeption von 

Inhalten aus dem Internet selbst Inhalte zu produzieren. In diesem Zusammenhang 

wird auch von möglichen „Grenzverschiebungen zwischen Lehrenden und Lernenden“ 

(ebd., 2011, S. 3) gesprochen. 

(2) Lokal vs. entfernt: Lernen ist nicht mehr nur an einem Ort möglich, sondern kann 

ubiquitär und weiterhin kollaborativ erfolgen. Anwendungen wie Content 

Sharing/Cloud-Dienste oder Online-Texteditoren machen eine gleichzeitige Arbeit an 

einem Dokument möglich. Studierende müssen sich demnach physisch nicht 
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zwangsläufig treffen, um an einer Präsentation oder einem wissenschaftlichen Text zu 

arbeiten. Zum Selbststudium können Studierende Video-Tutorials nutzen, deren 

Ausstrahlung weder an Ort noch an Zeit gebunden sind. In diesem Zusammenhang 

wird auch vom selbstgesteuerten Lernen gesprochen. 

(3) Privat vs. öffentlich: Durch das „Öffentlichmachen“ von Seminaren oder 

Seminarinhalten und weiterhin durch die Einbindung der Öffentlichkeit in diese kann 

für die Lernenden ein Gefühl der Authentizität entstehen, welches Lernanlässe bei 

Lernenden realer erscheinen lässt (ebd., 2011, S. 4). Durch die Möglichkeit, Meinungen, 

Gedanken sowie Ideen über Social Web-Anwendungen öffentlich zu machen, muss 

auch der Diskurs über Datenschutz und Sicherheit bei Akteuren der Hochschule 

wachsen (ebd., 2011, S. 4).  

Die Nutzung von Social Web-Anwendungen für das Studium hat, ähnlich zur E-

Learning-Thematik, Hoffnungen bei verschiedenen Akteuren geweckt. So wird von 

Vertretern des konstruktivistischen Lehr- und Lernparadigma gehofft, es könne mittels 

Anwendungen des Social Web, die sich „durch einen hohen Grad an Interaktivität, 

Selbstorganisation, Partizipation, Kooperation bzw. Kollaboration, Community- 

Orientierung und Nutzerzentrierung charakterisieren“ (Mayrberger, 2010, S. 311), 

umgesetzt werden (Hartshorne & Ajjan, 2009, S. 184). Die Hoffnung knüpft sich an die 

Tatsache, dass durch E-Learning dies nicht erreicht wurde, was teilweise durch den 

„vornehmlich anbieter- bzw. lehrendenzentrierten [...] [sowie] distribuierendem 

Charakter“ (Mayrberger, 2010, S. 311) erklärt wird. Daneben ist die Hoffnung an die 

leichte und niedrigschwellige Handhabung der Social Web-Anwendungen geknüpft 

(Panke, 2007, S. 2). Zudem können Studierende, die aufgrund von körperlichen oder 

anderen Einschränkungen (Beruf, Kinder) nicht im physischen anwesend sein können, 

durch die Nutzung von Social Web-Anwendungen die Möglichkeit dazu bekommen, 

sich dennoch aktiv am Geschehen zu beteiligen (Ractham & Firpo, 2011, S. 3). Die 

Nutzung der Potentiale von Social Web-Anwendungen für die Hochschule und das 

Studium der Lernenden erfolgt analog zum E-Learning nicht durch das bloße 

Vorhandensein dieser, sondern setzt „eine veränderte Auffassung von Lehren und 

Lernen bzw. von der Rollenverteilung in Lehr- und Lernprozessen“ (Mayrberger, 2010, 

S. 312) bei allen Akteuren in der Hochschule voraus. Damit einhergehend steht die 

Forderung nach einer umfassenden Kompetenzförderung (Johnson, Adams Becker, 

Estrada & Freeman, 2015, S. 24f.) und Medienbildung für Lehrende und Lernende 

(Mayrberger, 2010, S. 325). Gegenüber einer vollausschöpfenden Nutzung der 

Potentiale von Social Web-Anwendungen steht auch die Bologna-Reform, die durch die 
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Kreditierung von Leistungen ein Mehr von Nachweisen und Prüfungen mit sich bringt, 

sodass die Lernenden sich nur auf diese konzentrieren können. Diese Entwicklung wirkt 

„einer offenen und gemeinschaftlichen Lehr- /Lernkultur“ (Panke, 2007, S. 13) 

entgegen. 

Zwar lässt sich jetzt schon festhalten, dass die Nutzung von Social Web-Anwendungen 

Veränderung in der Lernumgebung von Studierenden sowie auch in ihrem individuellen 

und kollektiven Lernverhalten mit sich bringt (Grosch, 2012, S. 191; Jadin, Richter & 

Zöserl, 2008, S. 170). Daher ist es von Bedeutung, dass „eine kontinuierliche 

Beobachtung und Analyse diesbezüglicher Verhaltensmuster“ (Grosch, 2012, S. 191) 

eine Folge dieser Veränderungen sein sollte und weiterhin um zu analysieren, wie sich 

diese im Vergleich mit der Nutzung von hochschulinternen E-Learning-Anwendungen 

gestalten. Diese Analysen sind außerdem notwendig, um strategische Leitlinien zu 

formulieren, ob und wie Social Web-Anwendungen in das formelle Studium 

eingebunden werden können (Jadin et al., 2009, S. 170). Dennoch ist die Frage von 

Bedeutung, ob Studierende überhaupt Kompetenzen besitzen und es sich zum Ziel 

gemacht haben, den oben genannten Wechsel und damit die Vorteile, die Social Web- 

und E-Learning-Anwendungen mit sich bringen, für sich zu nutzen. Wie eingangs 

erläutert wird, in diesen Zusammenhängen von der ‚Net Generation’ (Tapscott, 1997) 

oder den ‚Digital Natives’ (Prensky, 2001) gesprochen, von denen behauptet wird, dass 

sie anders sind und anders lernen „und zwar so grundlegend anders, dass wir [Lehrende] 

neue Konzepte für die Lehre benötigen.“ (Schulmeister, 2008, S. 1). Schulmeister (2008) 

arbeitet im Gegensatz dazu aus, dass die heutigen Jugendlichen gar nicht anders sind als 

die heutigen Erwachsenen damals waren, sondern dass die „Einstellungen, Sehnsüchte 

und Wünsche“ (ebd., 2008, S. 94) die gleichen sind. Der Unterschied ist, dass Medien in 

die Lebenswelt der Jugendlichen fest eingebunden sind und als Teil von 

sozialisatorischen Aktivitäten gelten (ebd., 2008, S. 94). Der damit oft angenommene 

selbstverständliche Technologiegebrauch ist v.a. kritisch in Bezug auf die Kompetenzen 

zu sehen, die Studierende ins Hochschulstudium mitbringen (Ebner, Schiefner & 

Nagler, 2008, S. 115).  

3.3 Nutzungspraktiken im Studium 

Social Web-Anwendungen können je nach Kompetenz und Lernziel (Karlhuber, 

Wageneder, Freisleben-Teutscher, 2013, S. 9) verschiedenartig innerhalb des Studiums 

eingesetzt werden. Obwohl sie durch Offenheit, Partizipation und Kollaboration 

charakterisiert sind (Schiefner & Kerres, 2011, S. 5) können sie dennoch auch in relativ 

starren Konzepten der Hochschule, wie z.B. einer Vorlesung, zur Vertiefung und 
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Aktivierung der Studierenden genutzt werden, bspw. für die „Interaktion zwischen 

Studierenden und Dozierenden [...], zum Beispiel über die Integration von Twitter als 

Classroom Response System.“ (ebd., 2011, S. 5). Lehrende können den Studierenden 

zur Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen Video-Podcasts (Videocasts) 

anbieten, falls die technischen Voraussetzungen an der Hochschule dafür vorhanden 

sind. Analog zum E-Learning-Einsatz unterstützen die hier genannten Möglichkeiten 

schon bestehende traditionelle Lehr- und Lernformen (ebd., 2011, S. 5). 

Im Bereich der Seminargestaltung können Social Web-Anwendungen als 

Veranstaltungsorganisationswerkzeuge genutzt werden, um bspw. „über Wikis [...] 

Gruppenbildung und Referatsverteilung kollaborativ zu gestalten“ (ebd., 2011, S. 5). 

Denkbar sind weiterhin Semesterapparate, die durch Social Bookmarking von 

Lehrenden wie auch Lernenden gepflegt werden (Karlhuber et al., 2013, S. 4). Inhaltlich 

können Microblogs wie Twitter eingesetzt werden, um Online-Kommunikation 

praktisch im Seminar anzuwenden (Buchem, Ebner, Schön, Appelt & Kaiser, 2013, S. 

4). Weiterhin eignen sich Microblogs zum Ressourcenaustausch innerhalb von 

Netzwerken, wie z.B. einer Lehrveranstaltung sowie für „Diskussionen, Recherchen, 

Informationsdistribution, Gruppenbildung, Feedback und Evaluationen“ (ebd., 2013, S. 

7).  

Social Web-Anwendungen können das eigenständige Lösen von Problemstellungen für 

Lernende vereinfachen und vorantreiben (Schiefner & Kerres, 2011, S. 5). 

Ausschlaggebend ist an dieser Stelle ist demnach nicht nur der Inhalt, sondern die 

Lernform, die durch Social Web-Anwendungen gefördert werden kann (ebd., 2011, S. 

5). Dabei können verschiedene Anwendungen punktuell in Arbeitsphasen (z.B. Weblogs 

bei einer Exkursion), aber auch strukturell im gesamten Seminar (E-Portfolios zur 

Dokumentation der Lernfortschritte und zur anschließenden Reflektion) angewendet 

werden (ebd., 2011, S. 6). 

Besonders das kooperative und kollaborative Arbeiten in einzelnen Lehrveranstaltungen 

oder über das gesamte Semester hinweg kann durch Social Web-Anwendungen 

unterstützt werden, „sei es in der Organisation dieser Gruppen (gemeinsame 

Gesprächsnotizen, Pflichtenheft; Dokumentation) oder in der Zusammenarbeit bei der 

Generierung von eigenen Produkten (Texten, Podcasts, Weblogs, Videobeiträge, usw.)“ 

(ebd., 2011, S. 6). Momente der gemeinsamen Wissenskonstruktion, wie z.B. das 

Erschließen eines neuen Themengebiets durch Brainstorming, können durch Social 

Web-Anwendungen und Werkzeuge wie Mindmapping und oder das Anlegen eines 

fachspezifischen Wikis gefördert werden (ebd., 2011, S. 6). Online-Texteditoren sind 
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v.a. für die Abfassung von kurzen Texten geeignet. Für das gemeinsame Arbeiten an 

längeren Texten eignen sich Online-Office-Werkzeuge wie GoogleDocs (Karlhuber et 

al., 2013, S. 1f.). Wikis sind dann geeignet, wenn ein „System an Dokumentenseiten“ 

(ebd., 2013, S. 2) entstehen soll, etwas zu einem bestimmten Thema im Seminar oder 

ein Glossar. Dateiablagedienste oder auch Content Sharing/Cloud-Dienste genannt 

können für den Austausch von Dokumenten bei der Arbeit innerhalb von Gruppen 

zum Einsatz kommen (ebd., 2013, S. 7). 

Auch innerhalb des Selbststudiums können Social Web-Anwendungen Studierenden 

dabei helfen, Lernprozesse zu organisieren, zu koordinieren und zu kontrollieren (ebd., 

2011, S. 7), z.B. durch den Einsatz eines Lernblogs oder von 

Literaturverwaltungssystemen. Dies kann sowohl auf individueller aber auch auf 

kollektiver Ebene in Gruppen passieren. Inhaltlich betrachtet können Lernende auch 

selber user-generated-content produzieren, z.B. in Form von Lernvideos (ebd., 2011, S. 

7). 

Den Ausführungen von Schiefner und Kerres (2011) folgend kann festgestellt werden, 

dass Social Web-Anwendungen vielseitig im Studium angewendet werden. Diese 

Nutzungsprozesse können - analog zum E-Learning - vom Dozenten (fremdbestimmt) 

oder von den Studierenden selbst (eigenbestimmt) initiiert werden. Weiterhin können 

die Anwendungen für Lernprozesse einzelner Individuen, aber v.a. für kollaborative 

Zwecke eingesetzt werden. Durch die kommunikativen und kollaborativen 

Möglichkeiten der Social Web-Anwendungen können konstruktivistische Modelle einer 

partizipativen und offenen Lernumgebung umgesetzt werden (Selwyn, 2009, S. 158). 

Zwischen den attestierten Potentialen sowie den genannten idealen Nutzungsszenarien 

und der tatsächlichen Nutzung von Social Web-Anwendungen liegen allerdings große 

Unterschiede. Um dies aufzuzeigen wird im Folgenden auf einige Forschungsergebnisse 

zur Nutzung von Social Web-Anwendung von Studierenden im Studium eingegangen. 

3.4 Nutzung von Social Web-Anwendungen von Studierenden 

Empirische Untersuchungen zur Nutzung von Social Web-Anwendungen können aus 

verschiedenen Perspektiven erfolgen. So gibt es neben Studien, die die Nutzung einer 

bestimmten Social Web-Anwendung – meist Soziale Netzwerke oder Wikis – im 

Studium untersuchen, Forschungen, die die gesamte Bandbreite der Mediennutzung 

abbilden (vgl. Kleimann et al., 2008; Schulmeister, 2009; Zawacki-Richter, Hohlfeld & 

Müskens, 2014). Wie in Abschnitt 2.2 festgestellt wurde, kann die Nutzung von Social 

Web-Anwendungen eigen- oder fremdbestimmt bzw. geleitet (z.B. durch den 

Lehrenden) oder ungeleitet stattfinden. Dies ist ein bedeutender Punkt, da sich die 
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Ziele, die hinter der Nutzung der Anwendungen stehen, je nach Eigen- oder 

Fremdbestimmung ändern. So stellen Schiefner und Kerres (2011) hinsichtlich 

Forschungsaktivitäten fest, dass die eigenbestimmte Nutzung von Social Web-

Anwendungen v.a. in Bezug auf Beziehungs- und Informationsmanagement innerhalb 

des Studiums erfolgt und weniger in Bezug auf Lernprozesse (ebd., 2011, S. 9).  

Da die vorliegende Untersuchung der ungeleiteten Nutzung nachgeht, werden im 

Folgenden zum großen Teil Ergebnisse aus Studien vorgestellt, die die ungeleitete und 

somit eigenbestimmte Nutzung von Social Web-Anwendungen darstellen12. 

In einer Umfrage (Dahlstrom & Bichsel, 2014) haben über 50% der befragten 

Studierenden (n=75306) angegeben, Social Media als Lernwerkzeuge in der 

Vergangenheit nicht genutzt zu haben (ebd., 2014, S. 11). Alle anderen Befragten gaben 

an, dass sie zumindest in einem Kurs Social Media genutzt haben. Ungefähr 10% der 

Studierenden haben Social Media in fast allen oder allen Kursen genutzt. Knapp ein 

Viertel stimmt der Aussage zu, dass sie effektiver studieren würden, wenn sie besser 

darin wären Social Media im Studium zu nutzen (ebd., 2014, S. 11). Ca. 30% wünschen 

sich, dass Social Media als Lernwerkzeug in den Kursen mehr Einsatz findet (ebd., 

2014, S. 12). Im Gegensatz dazu wünschen sich rund 40%, dass die Lehrenden diese 

weniger einsetzen. Analog dazu wurden die Studierenden auch über ihr 

Nutzungsverhalten zu Kollaborationswerkzeugen befragt. So haben knapp drei Viertel 

in mindestens einem Kurs diese genutzt und knapp 30% in fast bzw. allen Kursen. 50% 

der Studierenden stimmen der Aussage zu, dass sie effektiver studieren würden, wenn 

sie besser darin wären, Kollaborationswerkzeuge zu nutzen. 50% der Befragten 

wünschen sich, dass Lehrende diese Werkzeuge mehr in den Kursen einsetzen würden 

(ebd., 2014, S. 12). 

3.4.1 Soziale Netzwerke 

Die Untersuchung von Zawacki-Richter et al. (2014) bietet zum jetzigen Zeitpunkt 

einen aktuellen Stand innerhalb der Forschungsaktivitäten zur Mediennutzung von 

Studierenden in Deutschland. 2339 Studierende von mehreren Hochschulen haben u.a. 

Fragen zur Nutzung von 49 traditionellen sowie neuen Medien beantwortet (ebd., 2014, 

S. 1). Diejenigen, die in Sozialen Netzwerken aktiv sind (n=2296) nutzen diese am 

meisten (95%), um mit Freunden zu kommunizieren, oder um alte Freunde 

wiederzufinden (82%) (ebd., 2014, S. 19). Die Studierenden, die Soziale Netzwerke 

                                                 
12Forschungsergebnisse zu geleiteten bzw. vom Lehrenden intendierten studiumsbezogenen Aktivitäten in 
Social Web Anwendungen belegen einen positiven Einfluss auf das Lernverhalten von Studierenden und 
die Lernatmosphäre innerhalb von Kursen (Churchill, 2009; Ractham & Firpo, 2011). 
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nutzen, tun dies auch zu einem großen Teil, um sich über Studiumsangelegenheiten 

auszutauschen (82%). Die Studierenden, die Soziale Netzwerke für das Studium nutzen 

tun dies zum größten Teil, um Kontakte zu knüpfen und zu pflegen (77%). Weiterhin 

werden Soziale Netzwerke genutzt, um sich bezüglich des Selbststudiums zu 

informieren (76%) und um Dokumente und Literatur auszutauschen (71%). Zu 66% 

nutzen die Studierenden die Netzwerke um sich auf Prüfungen vorzubereiten. Es bleibt 

allerdings unbeantwortet, was diese Tätigkeit genau beinhaltet. Zur Bildung von 

Lerngruppen (53%) sowie zum Erstellen von Hausarbeiten oder Referaten (49%) 

werden soziale Netzwerke teilweise genutzt (ebd., 2014, S. 19).  

Jadin & Zöserl (2009) haben die Nutzung von Social Web-Anwendungen auf ihre 

Bedeutung hin zu Lernprozessen von österreichischen Studierenden untersucht. 

Dahingehend haben Social Communities fast keine Bedeutung für die Studierenden. 

Lediglich 8% der Befragten (n=770) haben angegeben Social Communities zu nutzen, 

um im Rahmen ihres Studiums mit anderen zu diskutieren. Jadin und Zöserl (2009) 

haben die Studierenden weiterhin gebeten, den für die Studierenden am wichtigsten 

informellen Lernprozess in ihrem Studium einzustufen. Lediglich 17% der Studierenden 

finden es demnach am relevantesten mit anderen zu diskutieren (ebd., 2009, S. 53). 18% 

der Befragten finden den Lernprozess „etwas lesen“ am wichtigsten, 16% „praktische 

Erfahrungen sammeln“ sowie 11% „Vorbereitung auf eine Prüfung“ (ebd., 2009, S. 51). 

Selwyn (2009) stellt anhand einer systematischen Analyse von Inhalten auf Facebook-

Profilseiten von Studierenden (n=909) fest, dass diese sich hauptsächlich über gemachte 

Lernerfahrungen und Lehrveranstaltungen sowie zu organisatorischen Informationen 

zum Studium austauschen und um sich gegenseitig moralisch zu unterstützen oder sich 

selbst als akademisch inkompetent darzustellen (ebd., 2009, S. 157). Selwyn (2009) 

kommt daher zu dem Schluss, dass sich Studierende über Facebook weniger ihrem 

Studium aus formeller Sicht nähern, sondern es eher zum Identitätsmanagement in 

Bezug auf den Rollenkonflikt zwischen sich selbst und den Aktivitäten im Studium 

nutzen (ebd., 2009, S. 157). 

Kleimann et al. (2008) haben neben der Befragung von Studierenden (n=4400) zur 

Nutzung von E-Learning-Anwendungen auch die Nutzung von Social Web-

Anwendungen erhoben. Kontextunspezifisch nutzen 51% der Studierenden häufig bis 

sehr häufig Soziale Netzwerke (ebd., 2008, S. 23). 34% von den befragten Studierenden 

haben angegeben, häufig bis sehr häufig Social Communities zu nutzen, um sich „über 

Angelegenheiten in ihrem Studium auszutauschen“ (ebd., 2008, S. 26). Jedoch haben 

2008 noch viele (44,6%) der Studierenden angegeben, Social Communities selten bis 
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sehr selten sowie gar nicht für Studiumsangelegenheiten zu nutzen (ebd., 2008, S. 27). 

Am meisten (66%) werden Social Communities genutzt, „um Kontakte zu anderen 

Studierenden zu knüpfen oder zu pflegen.“ (ebd., 2008, S. 27). Auch andere Aspekte 

„wie die Klärung von Fragen für das Selbststudium (59 %), die Prüfungsvorbereitung 

(55 %) und der Austausch von Dokumenten und Literatur (49 %) sowie die Hilfe bei 

lebenspraktischen Aspekten des Studiums (Wohnungs- oder Arbeitssuche; 46 %) 

spielen eine Rolle“ (ebd., 2008, S. 27).  

3.4.2 Wikipedia und andere Wikis 

In der Untersuchung von Zawacki-Richter et al. (2014) erfolgt bei der Abfrage der 

Nutzung von Wikis keine Unterteilung in Wikipedia oder andere Wikis. 2185 von 2339 

befragten Studierende haben angegeben, zwischen einmal die Woche und einmal im 

Monat Wikis zu nutzen und erachten diese als nützlich für das Studium (ebd., 2014, 

S. 13) 

Nach den Ergebnissen von Kleimann et al. (2008) nutzen 60% der befragten 

Studierende (n=4400) Wikipedia häufig bis sehr häufig, jedoch nicht im 

studiumsspezifischen Kontext (ebd., 2008, S. 16). 80% der befragten Studierenden 

haben angegeben, Artikel auf Wikipedia zu lesen, jedoch arbeiten die wenigsten 

Studierenden (20%) aktiv an der Plattform mit, z.B. in Form des Schreibens eines neuen 

Artikels oder des Überarbeitens eines bestehenden Artikels (ebd., 2008, S. 46). Auch 

Schulmeister (2009) weist mit seinen Ergebnissen nach, dass Wikipedia die am 

häufigsten genutzte Social Web-Anwendung ist bei Studierenden. Demnach nutzen 59% 

der Befragten (n=2098) Wikipedia häufig. In Bezug auf andere Wikis konsumiert der 

Großteil der Studierenden diese passiv. 66% der Studierenden schreiben demnach nie 

Wikis (ebd., 2009, S. 131). 

Ergebnisse einer Befragung von österreichischen Studierenden (n=770) (Jadin & Zöserl, 

2009) zeigen, dass Wikipedia für die Lernprozesse der Studierenden (etwas lesen, 

Vorbereitung auf eine Prüfung) als relevanteste Social Web-Anwendung eingestuft 

wurde (ebd., 2009, S. 51). Auch in der Untersuchung von Studierenden des 1. Semesters 

(n=578) an der TU Graz von Ebner et al. (2008) zeigt sich, dass „Wikipedia und Wikis 

allgemein am meisten für Lernaktivitäten herangezogen wurden.“ (ebd., 2008, S. 121).  

3.4.3 Andere Social Web-Anwendungen 

Laut der Untersuchung von Zawacki-Richter et al. (2014) werden Weblogs, Social 

Bookmarking-Dienste, Foto-Communities, sowie Microblogs und Literaturverwaltungssoftware 

wenig bis gar nicht für das Studium genutzt, wohingegen letzteres zumindest als 
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nützlich für das Studium empfunden wird (ebd., 2014, S. 13). Chat-/Instant-Messaging 

Dienste sowie Foren/Newsgroups werden zwischen einmal in der Woche und einmal im 

Monat sowie weniger als einmal im Monat genutzt und im Durchschnitt als nützlich von 

den befragte Studierenden (n=2339) empfunden (ebd., 2014, S. 13).  

Auch den Ergebnissen von Kleimann et al. (2008) zu Folge werden Weblogs, Foto-

Communities, Audio- und Videopodcasts, Social Bookmarking-Dienste von den meisten der 

befragten Studierenden (n=4400) überhaupt nicht genutzt (ebd.., 2008, S. 23ff.). Viele 

Studierende kennen Social Bookmarking-Dienste (38%) nicht. Auch in der Befragung von 

Schulmeister (2009) geben die meisten der befragten Studierenden (n=2098) an, Social 

Bookmarking-Dienste sowie Literaturverwaltung nicht zu kennen. Fast die Hälfte der 

Befragten kennt die Fotocommunity Flickr nicht (ebd., 2009, S. 134), was durch die 

Ergebnisse von Ebner et al. (2008) bestätigt wird (ebd. 2008, S. 120). Hingegen wird die 

Videocommunity Plattform YouTube zumindest „ab und zu“ von den Studierenden zu 

38% genutzt laut der Umfrage von Schulmeister (2009). 71% der befragten 

Studierenden nutzen nie Webkonferenzen (ebd., 2009, S. 134). Internetforen sowie Content 

Sharing/Cloud-Dienste werden bei Schulmeister (2009) von der Hälfte der Studierenden 

nicht genutzt (ebd. 2009, S. 131). Jedoch zeigt sich bei Zawacki-Richter et al. (2014), 

dass letztere zumindest als nützlich für das Studium empfunden werden (ebd., 2014, 

S. 13)13. 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Soziale Netzwerke und Wikipedia 

unter den Studierenden die am häufigsten genutzten Social Web-Anwendungen für das 

Studium sind. Diese beiden Anwendungen stehen v.a. stellvertretend für die 

Kommunikations- und Informationsleistungen von Social Web-Anwendungen, jedoch 

weniger für die kollaborativen Leistungen. Jadin und Zöserl (2009) stellen hinsichtlich 

der Nutzung von Social Web-Anwendungen für Lernprozesse im Studium fest, dass 

sich Anwendungen wie Wikipedia einem breiteren Anwendungszweck erschließen, als 

bspw. Pod- und Videocasts (ebd., 2009, S. 57). Weiterhin kann festgehalten werden, 

dass Studierende Inhalte in Social Web-Anwendungen rezeptiv konsumieren und 

weniger aktiv mitgestalten (Albrecht, Kahnwald & Köhler, 2010, S. 317f.). Es ist deshalb 

davon abzusehen von einer „Net Generation“ zu sprechen, wie sie eingangs von 

Ulbrich et al. (2011) beschrieben wurde. 

  

                                                 
13 Sowohl die Abfrage der Mediennutzung bei Kleimann et al. (2008) als auch bei Schulmeister (2009) und 
Ebner et al. (2008) erfolgte innerhalb des allgemeinen Mediennutzungskontext und nicht 
studiumsbezogen. 
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4 Modelle und Ansätze zur Untersuchung von 
Mediennutzung und der Übernahme von Informations- und 
Kommunikationstechnologien 

Die Frage nach den Gründen, warum und wie Menschen Medien nutzen ist eine Frage, 

die u.a. die Kommunikationswissenschaft beschäftigt. Dabei sind Theorien, Methoden 

und Forschungsansätze entstanden, die sich mit den Gründen und den Ausprägungen 

von Medienverhalten beschäftigen (Schweiger, 2007). Eine standardisierte Befragung 

gibt „in erster Linie Hinweise darauf, welche Personen in welcher Zusammensetzung 

wann, wie oft und wie lange“ (Schenk, 2007, S. 680) Medien nutzen. Um Ursachen der 

Mediennutzung zu untersuchen muss sich mit den Gründen beschäftigt werden, warum 

sich Menschen bestimmten Medien zuwenden. Der Uses-and-Gratification-Ansatz 

nimmt eben diese Motive der Mediennutzung in den Blick und wird im folgenden 

Kapitel 4.1 vorgestellt.  

Mit den Gründen und den Ausprägungen der Nutzung von neuen Informations- und 

Kommunikationstechnologien (IKT) beschäftigen sich v.a. Forschende aus dem Bereich 

der Informationstechnologien (Venkatesh, Morris, Davis & Davis, 2003, S. 425). Auch 

hier sind verschiedene theoretische Modelle mit Bezügen zu Informationssystemen, 

Psychologie und Soziologie entstanden, die sich vordergründig mit der Erklärung der 

Technologienutzung beschäftigen (ebd., 2003, S. 425). Ein bei den Forschenden 

beliebtes Modell dafür ist das Technology-Acceptance-Modell (TAM), welches im 

Kapitel 4.2 vorgestellt wird. 

4.1 Uses-and-Gratification-Ansatz 

Durch die Einführung der motivationalen Perspektive (Schenk, 2007, S. 681) im Sinne 

der verhaltenstheoretischen Tradition wurde die Publikumsforschung in der 

Kommunikationswissenschaft erweitert (Renckstorf, 1989, S. 317f.). Die grundlegende 

Perspektive des Stimulus-Response-Modells wurde zur Diskussion gestellt und die 

Forschungsaktivitäten orientierten sich nunmehr an der Handlungstheorie, die das 

Individuum mit seinem aktiven und zielorientierten Handeln (Katz, Blumler & 

Gurevitch, 1974, S. 21) und den Verhaltensreaktionen in den Mittelpunkt der 

Betrachtungen stellt (Hunziker, 1988, S. 72). Verhalten wird weiterhin aus 

handlungstheoretischer Sicht als dem Individuum selbst-bewusst, sinnvoll und 

intentional begriffen (Hugger, 2008, S. 173). Im Gegensatz dazu steht das 

behavioristische Modell, in dem das Verhalten der Menschen als „passives Reagieren auf 

äußerliche Reize aufgefaßt [sic] wurde“ (Renckstorf, 1989, S. 319). Im Sinne eines 

publikumszentrierten Modells spricht Renckstorf (1989) demnach von einem Publikum, 
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„das um eigene Probleme und Problemlösungen weiß und von den Medien und ihren 

Informationsangeboten im Sinne subjektiv wahrgenommener Interessen motivierten, 

zielgerichteten Gebrauch macht: handelt, statt zu reagieren.“ (ebd., 1989, S. 319). 

Erhebungen und Analysen nach dem verhaltenstheoretischen Ansatz suchen 

infolgedessen nach „Zielen, Absichten und Verwendungszusammenhängen und 

Bedeutungszuweisungen“ (ebd., 1989, S. 319) der Individuen durch die 

Medienzuwendung, die als erklärungsbedürftig und erklärbar angesehen wird (ebd., 

1989, S. 319). 

4.1.1 Grundannahmen 

Diesem Verständnis liegt auch der Uses-and-Gratification-Ansatz (Katz et al., 1974) zu 

Grunde, der sich neben den oben genannten Aspekten durch weitere charakterisieren 

lässt. Katz et al. (1974, S. 21f.) gehen dabei auf folgende Punkte ein:  

a) Im Gegensatz zur Frage „Was machen die Medien mit den Menschen“ steht 

die Beantwortung der Frage „Was macht der Mensch mit den Medien“ im 

Mittelpunkt und führt u.a. zu der Annahme, dass Individuen Medien aufgrund 

von Bedürfnissen und deren Befriedigung auswählen.  

b) Medien konkurrieren dabei mit anderen Quellen der Bedürfnisbefriedigung, 

was zu der Annahme führt, dass die Bedürfnisse, die durch Medien befriedigt 

werden nur einen Teil eines großen Bestands von menschlichen Bedürfnissen 

sind. Zur Erklärung der Bedürfnisbefriedigung bedarf es demnach einer 

Betrachtung von funktionalen Alternativen der Medien.  

c) Weiterhin wird angenommen, dass Individuen aufgrund ihres bewussten, 

aktiven, intentionalen und zielgerichteten Handelns in der Lage sind, ihre 

Bedürfnisse sowie ihre Handlungsmotive zu berichten (ebd., 1974, S21f.). 

Zur Beschreibung des Ansatzes dient Rosengrens (1974) entwickelte Skizze, die zudem 

auf die Einbettung des Ansatzes in einem gesellschaftlichen Rahmen abzielt: 

Ausgangsunkt einer möglichen Medienzuwendung sind menschliche Bedürfnisse, die 

durch individuelle Charakteristiken (psychologische Eigenschaften, sozialer Status, 

Lebensgeschichte) sowie von gesellschaftlichen Dispositionen und den 

Medienstrukturen geprägt sind (ebd., 1974, S. 271). Diese Konstellationen verursachen 

innerhalb der Individuen Probleme, die durch mögliche Problemlösungen (z.B. 

Erfahrungen) zu Handlungsmotiven führen, deren Erfüllung (Gratifikation) oder Nicht-

Erfüllung (Non-Gratifikation) entweder zu Medienzuwendung oder nicht-medialem 

Verhalten führt (ebd., 1974, S. 271). Im Zentrum des menschlichen Verhaltens steht 
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daher die Befriedigung von Bedürfnissen, die durch Motive der Mediennutzung 

bestimmt werden und die letztlich zu empfundenen Gratifikationen führen können 

(ebd., 1974, S. 271). Vereinfacht bedeutet dies, dass sowohl in Theorie als auch in 

Empirie zentrale Faktoren für den U&G-Ansatz Bedürfnisse sind, welche die Motive 

zur Mediennutzung und den empfundenen Gratifikationen wesentlich bestimmen 

(Renckstorf, 1989, S. 322). Abbildung 3 veranschaulicht diesen Zusammenhang, der 

Pfeil weist auf die Wirkungsrichtung hin. 

 

Abbildung 3: Vereinfachtes Forschungs-Modell des U&G-Ansatzes nach Renckstorf (1989, S. 322) 

Diese Darstellung nach Renckstorf (1989, S. 322) soll v.a. dazu dienen, die zentralen 

Begriffe des U&G-Ansatzes zu verdeutlichen. Was die Abbildung nicht zeigt, sind die 

von Rosengren (1974) und Renckstorf (1989) erwähnten individuellen und 

gesellschaftlichen Dispositionen, die auch maßgeblich zur Bedürfnisausbildung 

beitragen. In der Darstellung wird weiterhin nicht dargestellt, dass der Prozess durch 

eine Feedbackschleife erweitert werden kann. So können, wie schon erwähnt, bereits 

gemachte Medienerfahrungen und die damit verbundenen Gratifikationen das Verhalten 

maßgeblich beeinflussen (Schweiger, 2007, S. 89). 

4.1.2 Begriffslogik 

An dieser Stelle scheint eine Begriffsabgrenzung notwendig. So stellt Schweiger (2007) 

fest, dass „sämtliche Begriffe (Motiv, Motivation, Bedürfnis, Gratifikation, Nutzen) [in 

der Literatur] üblicherweise synonym benutzt werden.“ (ebd., 2007, S. 75). Menschliche 

Bedürfnisse können auf verschiedenen Wegen systematisiert bzw. auch hierarchisiert 

(Maslow, 2014) werden, um zu zeigen, dass es grundlegende lebensnotwendige 

Bedürfnisse gibt, wie biologische Bedürfnisse (Hunger, Durst, Entspannung) (ebd., 

2014, S. 62ff.). Weiterhin besitzen Individuen kognitive Bedürfnisse, die „den generellen 

Drang einer Person nach Neuem und kognitiver Anregung“ (Schweiger, 2007, S. 74) 

beschreiben und weiterhin als Verlangen nach Wissen und Verstehen (Maslow, 2014, S. 

75) verstanden werden können. V.a. mediale Informationsangebote können kognitive 

Bedürfnisse befriedigen (Schweiger, 2007, S. 76). Bedürfnisse treiben Individuen zum 

Handeln an, da ein bestimmtes Problem in Form eines Mangels oder Verlangens 

vorliegt (Maslow, 2014, S. 75). Im angeführten Beispiel könnte dies bspw. das kognitive 
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Bedürfnis sein, die aktuelle politische Lage im Iran zu verstehen. Es entsteht somit das 

Problem, dieses Bedürfnis zu befriedigen. Dieses Handeln wird durch Motive in Gang 

gesetzt und gesteuert (Schweiger, 2007, S. 76), was in diesem Beispiel das Motiv „Suche 

nach Informationen und Wissen“ sein kann. Motive sind demnach „general dispositions 

that influence peoples actions taken to fullfill a need or want“ (Papacharissi & Rubin, 

2000, S. 179). Innerhalb des jeweiligen Erfahrungsschatzes des Individuums hinsichtlich 

vorhandener Medienstrukturen sowie der „Beurteilung der verschiedenen Mittel zur 

Bedürfnisbefriedigung“ (Schenk, 2007, S. 688) kann nun auf Medien (z.B. aktuelle 

Tageszeitung oder Onlinenachrichten) aber auch andere Informationskanäle (z.B. face-

to-face Interaktion mit Bekannten) zurückgegriffen werden, um das Bedürfnis nach 

Informationen zu befriedigen. Wenn in den Medien das Motiv gefunden wurde, kann 

von (erhaltenen) Gratifikationen gesprochen werden (Schweiger, 2007, S. 80).  

4.1.3 Gratifikationskataloge und Gratifikationen 

Die Erhebungen in der empirischen Forschungstradition zeigen, dass weniger in gerade 

eben vorgestellter Art vorgegangen, sondern die Analyserichtung gewechselt wird 

(Schweiger, 2007, S. 62). Demzufolge wird in den meisten Studien mit diesem 

Forschungsansatz erst die Nutzung eines oder mehrerer Medien erhoben und dann 

gefragt, aus welchen Gründen diese genutzt werden (ebd., 2007, S. 62). Ergebnis von 

U&G-Studien sind Gratifikationskataloge, „die nur diejenigen Gratifikationen 

[enthalten], die Rezipienten tatsächlich von Medien erhalten können“ (ebd., 2007, S. 80). 

Nach Schweiger (2007) sind diese Kataloge v.a. für Medienanbieter und Werbetreibende 

von Bedeutung, da diese besonders darauf angewiesen sind, ihr Publikum zu kennen 

(ebd., 2007, S. 80). Schenk (2007) spricht in diesem Zusammenhang von der 

„Marketingorientierung der Gratifikationsforschung“ die besagt, dass „Medienangebote, 

die sich nicht an den Bedürfnissen des Publikums orientieren, [...] kaum mit Rezipienten 

bzw. Wirkung rechnen“ (ebd., 2007, S. 687) können. Die Identifizierung von 

Gratifikationen im Medienbereich kann dabei je nach Erkenntnisinteresse in 

verschiedenen Kontexten stattfinden (Hugger, 2008, S. 176; Schenk, 2007, S. 703ff.): 

Gratifikationen verschiedener Publika, Inter- und Intramedia Vergleiche (vgl. Flanagin 

& Metzger, 2001), oder auch Programm-Untersuchungen im Fernsehen (Schenk, 2007, 

S. 703ff.). Die Studien, die in den folgenden Kapiteln vorgestellt werden, sind im 

Bereich Inter- und Intramedia Vergleiche verortet. 

Nach Schweiger (2007) findet das Zusammenstellen relevanter Motive des U&G-

Ansatzes meist nicht nach theoretischen Annahmen, sondern nach empieriegeleitetem 

Sammeln statt (ebd., 2007, S. 82). Demnach wird zur Generierung von Gratifikationen 
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zumeist eine Literaturrecherche vorhandener Gratifikationsstudien getätigt, um dann im 

Weiteren durch eine Befragung Daten zu relevanten Gratifikationen einzuholen. Daran 

anschließend folgt oftmals die Betrachtung einer dahinterliegenden Struktur durch eine 

Faktorenanalyse sowie die Einflüsse dieser Faktoren hin auf die Nutzung. (ebd., 2007, S. 

63). Hugger (2008) vertritt die Meinung, dass in der U&G-Forschung durchaus 

theoretische Bezüge zur Motiventwicklung herangezogen werden wie z.B. die 

Betrachtung der Medienzuwendung im sozialen Kontext (ebd., 2008, S. 177), in 

welchem die Theorien der sozialen Präsenz oder die Media Richness Theory 

Anwendung finden (Rice, 1993). Die vorliegende Arbeit geht nach dem 

vorgeschlagenen Prinzip von Schweiger (2007) vor, sodass auf Grundlage bestehender 

und zu den Untersuchungsgegenständen passender Gratifikationen eine Motivliste 

aufgestellt wird. In den folgenden Kapiteln werden Gratifikationen betrachtet, die 

zunächst mehrere Medien und Anwendungen im Vergleich und weiterhin einzelne 

Anwendungen betrachten. Dies schließt die allgemeine Nutzung des Internets und die 

Nutzung von Social Web-Anwendungen ein. Tabelle 2 stellt die betrachteten Studien, 

die Untersuchungsgegenstände sowie die Gratifikationen zusammenfassend dar. 
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Tabelle 2: Gratifikationsfaktoren der vorgestellten Studien 
Autoren Untersuchungsgegenstand Gratifikationen 

Rice (1993) CVK und nicht CVK  Informationsaustausch, sozio-
emotionale Beziehungen 

Flaherty et al. (1998) Internet Flucht, soziale Interaktion, 
Zeitvertreib, Vergnügen, 
Unterhaltung, Information 

Papacharissi und Rubin 
(2000) 

Allg. Nutzung Internet und 
versch. Anwendungen 

interpersonale Nützlichkeit, 
Zeitvertreib, Informationssuche, 
Zufriedenheit und Unterhaltung 

Flanagin und Metzger (2001) Allg. Nutzung Internet und 
versch. Anwendungen 

Informationsbeschaffung, 
Lernen, Überzeugen, 
Problemlösen 

LaRose & Eastin (2004) Internet Selbstwirksamkeit im Internet, 
mangelnde Selbstregulierung, 
Gewohnheit 

Flanagin (2004) Instant Messaging soziale Unterhaltung, 
Aufgabenbewältigung, soziale 
Aufmerksamkeit neue Leute 
treffen 

Sheldon (2007) Facebook Beziehungspflege, virtuelle 
Community, Coolness, 
Gesellschaft, Unterhaltung, 
Zeitvertreib 

Guo et al. (2010) CVK Anwendungen Informationssuche, 
Zufriedenheit, Konnektivität, 
Problemlösen, 
Inhaltsmanagement, soziale 
Präsenz, sozialer Kontext 

Quan-Haase & Young (2010) Facebook Zeitvertreib, Zuneigung, Mode, 
Teilen von Problemen, 
Geselligkeit und soziale 
Information 

Xu et al. (2012) Soziale Netzwerkseiten Unmittelbarer Zugang, 
Koordination von sozialen 
Aktivitäten, Zuneigung 

Carolus (2013) Soziale Netzwerkseiten Soziale Identität, Aufheiterung, 
Information, 
(Individual)Kommunikation, 
Organisation, Gewohnheit, 
Kontakte knüpfen, Kontakte 
pflegen, (visuelle) Präsentation 

Ku, Chu & Tseng (2013) E-Mail, Instant Messaging, 
Soziale Netzwerkseiten 

Beziehungspflege, 
Informationssuche, 
Unterhaltung, Stil, Geselligkeit 
(nur für IM und SNS), 
Zeitvertreib (nur für IM) 

 

4.1.3.1 Gratifikationen der computervermittelten und nicht-computervermittelten 
Kommunikation 

Rice (1993) hat in seiner Untersuchung Gratifikationen zur Zweckmäßigkeit 

computervermittelter und nicht-computervermittelter Kommunikation (Face-to-Face, 

Telefon, Meetings, Desktop-Video und Videokonferenzen, Anrufbeantworter, Text 

sowie E-Mail) untersucht. Die Annahmen der Untersuchung von Rice (1993) liegen in 
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den Mediencharakteristiken auf Grundlage der Social Presence Theorie und der Media 

Richness Theorie begründet14, die besagen, dass  

„a good match between the characteristics of a medium (such as high in social 
presence or media richness) and one’s communication activities (such as 
socioemotional activities like getting to know someone, or equivocal tasks like 
strategic decision making) will lead to “better” (more effective, satisfying, etc.) 
performance.“ (ebd., 1993, S. 453).  

Bezogen auf die Arbeit in einer Organisation könnte die Nutzung von CVK zu einer 

verbesserten Kommunikations- oder Arbeitsleistung führen (ebd., 1993, S. 453). Dieses 

Ziel hatten auch die Forschergruppe Short, Williams und Christie (1976), als sie nach 

einer Lösung für die Kostensenkungen für Kommunikationsleistungen in Regierungen 

gesucht haben (Rice, 1993, S. 453f.). Daraufhin wurden grundlegende Prozesse der 

organisationalen Kommunikation durch Interviews, Inhaltsanalysen sowie Faktor- und 

Clusteranalysen identifiziert (ebd., 1993, S. 454). Short, Williams & Christie (1976) 

haben dann ein Set von Aktivitäten, an welchem die soziale Präsenz eines Mediums 

gemessen wurde, aufgestellt, die Rice (1993) in seiner Untersuchung verwendet hat:  

„exchanging information, problem solving and making decisions, exchanging 
opinions, generating ideas, persuasion, getting the other on one’s side of an 
argument, resolving disagree- ments or conflicts, maintaining friendly 
relations/staying in touch, bargaining, and getting to know someone“ (ebd., 1993, 
S. 454).  

Rices’ Intermedia-Studie, die Ergebnisse von sechs vorangegangen Studien nutzt, hat die 

Zweckmäßigkeit von Medien und Nicht-Medien bezogen auf die genannten Aktivitäten 

untersucht. Nach den Ergebnissen von Rice (1993) erfüllt Face-to-Face die meisten der 

genannten Aktivitäten, gefolgt von Telefon, Meeting, Desktop Video, Videomail, Text 

und E-Mail (ebd., 1993, S. 461). Face-to-Face wird von den Befragten im Vergleich zu 

allen anderen untersuchten Medien am zweckmäßigsten für die Aktivitäten des 

Aushandelns eingestuft (ebd., 1993, S. 463). Face-to-Face ist jedoch nicht zweckmäßig 

für die Aktivitäten „um in Kontakt zu bleiben“ und „zur Übertragung von zeitkritischen 

Informationen“ für die wiederum das Telefon die höchsten Werte erreicht hat (ebd., 

1993, S. 462). Nach Rice (1993) sind demnach das Telefon sowie Meetings die Formen, 

die am zweckmäßigsten für organisationale Kommunikationsaktivitäten sind (ebd., 

                                                 
14  Die Media Richness Theorie (Daft & Engel, 1986) besagt, dass ein Medium als reichhaltig 
charakterisiert werden kann, wenn mit der Hilfe dieses Mediums komplexe Aufgaben gelöst werden 
können. Medien werden als reichhaltig bezeichnet, wenn Feedbackkanäle vorhanden sind, Zeichen und 
Sprache vielfältig und „natürlich“ übertragen werden können sowie die Möglichkeit des Ausdrucks der 
Persönlichkeit besteht (Ebersbach et al., 2011, S. 189). Nach der Social Presence Theorie (Short, Williams 
& Christie, 1976) wählen Menschen Medien auf Grundlage der von der zu lösenden Aufgabe abhängigen 
notwendigen oder nicht notwendigen wahrgenommenen sozialen Präsenz einer anderen Person aus 
(Ebersbach et al., 2011, S. 188).  
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1993, S. 462). Nicht-mediale Formen wie Meetings und Face-to-Face sind am 

zweckmäßigsten für Aktivitäten um jemanden kennenzulernen und um Ideen zu 

generieren. Neue Medien (z.B. E-Mail) sind, ähnlich zu traditionellen Medien (z.B. 

Telefon), am zweckmäßigsten für Aktivitäten die der Informationsbeschaffung dienen 

und zum Austausch von zeitkritischen Informationen sowie um Fragen zu stellen und 

um in Kontakt zu bleiben (ebd., 1993, S. 462). Eine Faktorenanalyse der Aktivitäten hat 

ergeben, dass die Items der Aktivtäten auf zwei verschiedene Faktoren laden, wobei der 

erste Faktor mit 74% der Varianz v.a. die Aktivitäten des Aushandelns (verhandeln, 

Ideen generieren, Lösen von Meinungsverschiedenheiten, Entscheidungen treffen) aber 

auch die Aktivitäten „jemanden kennenlernen“ und „vertrauliche Informationen 

austauschen“ abbildet. Der zweite Faktor mit 10% der Varianz bildet die Aktivitäten des 

Informationsaustausches (Informationen austauschen, Fragen stellen, in Kontakt 

bleiben, zeitkritische Informationen austauschen) ab (ebd., 1993, S. 467). Die 

vorgestellten Kommunikationsaktivitäten des Aushandelns werden für die vorliegende 

empirische Untersuchung genutzt und auf die Nutzung von Social Web- und E-

Learning-Anwendungen übertragen. 

Guo et al. (2010) haben den U&G-Ansatz genutzt, um Einflussfaktoren auf die 

Nutzung von Anwendungen zur CVK im Kontext vom Studium herauszufinden. Dabei 

haben sie sowohl Anwendungen der medial-vermittelten Kommunikation (Telefon, 

Handy, SMS, E-Mail, Instant Messaging, Internet, Forum, Soziale Netzwerke) als auch 

nicht-medial vermittelte Kommunikation betrachtet (Face-to-Face). Durch die 

Befragung von 226 Studierenden sind sie zunächst zu dem Ergebnis gekommen, dass 

sich sieben Faktoren bilden lassen, welche die Nutzung von Anwendungen zur CVK 

abbilden und insgesamt eine Varianz von 65% erklären: Informationssuche, 

Zufriedenheit, Konnektivität, Problemlösen, Inhaltsmanagement, soziale Präsenz sowie 

sozialer Kontext (ebd., 2010, S. 354). Am wichtigsten ist den Studierenden bei der 

Nutzung von CVK-Medien, dass diese zufriedenstellend im Sinne von einer einfachen 

Nutzung und einem schnellen Zugang sind (ebd., 2010, S. 361). Nahezu alle Medien 

werden von den Studierenden dahingehend als zufriedenstellend eingestuft (ebd., 2010, 

S. 362). Konnektivität ist ein weiterer wichtiger Faktor für die Studierenden, was 

bedeutet, dass die befragten Studierenden es für wichtig halten, zeit-und ortsunabhängig 

mit anderen zu kommunizieren und zu arbeiten (ebd., 2010, S. 354). Dieses Motiv wird 

besonders durch Instant Messaging und E-Mail befriedigt (ebd., 2010, S. 362). Guo et 

al. (2010) heben den von ihnen eingeführten Faktor Inhaltsmanagement besonders 

heraus, da dieser zunächst noch in keiner Studie zu finden ist (ebd., 2010, S. 354). Er 

bildet die Items ab, die Möglichkeiten des Managens von vielen Informationen, wie z.B. 
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Datensicherung, beschreiben (ebd., 2010, S. 354). Diese Aktivität wird besonders durch 

das WWW und durch die Nutzung von E-Mails erfüllt (ebd., 2010, S. 362). Daneben ist 

auch die Informationssuche ein wichtiges Motiv für die Nutzung von CVK durch 

Studierende, die v.a. über das WWW und Foren durchgeführt wird (ebd., 2010, S. 354). 

Außerdem sind die Autoren zu dem Ergebnis gekommen, dass nicht nur Face-to-Face, 

wenn auch als präferiertes Mittel, zur Lösung von kritischen Problemen, sondern auch 

E-Mail oder Instant-Messaging dafür genutzt wird (ebd., 2010, S. 354). Obwohl im 

Hinblick auf soziale Präsenz Face-to-Face die bevorzugte Weise ist, sind für die 

Studierenden Instant Messaging und E-Mail Anwendungen wichtig, mit denen sie sich 

auf sozialer Ebene gut austauschen können (ebd., 2010, S. 362). Als funktionale 

Alternativen von Face-to-Face haben sich Telefon und Mobiltelefon herausgestellt 

(ebd., 2010, S. 362). Instant Messaging deckt annähernd alle Motive ab, die auch die E-

Mail Nutzung ausmachen (ebd., 2010, S. 362). Keine funktionalen Alternativen zur 

CVK Anwendungen sind hingegen noch Foren und Soziale Netzwerke, was die 

Autoren damit erklären, dass diese Anwendungen noch relativ neu für die Studierenden 

sind (ebd., 2010, S. 362). Es wird ähnlich zur bis dato gewachsenen Bedeutung von 

Instant Messaging für Studierende daher angenommen, dass auch die Wichtigkeit von 

Foren und Sozialen Netzwerken im Laufe der Zeit noch weiter ansteigt (ebd., 2010, S. 

362). Dennoch nutzen Studierende Foren im Vergleich zur allgemeinen Bevölkerung für 

spezifischere Aktivitäten, wie zur Informationssuche, zum Inhaltsmanagement und um 

Kontakte aufzunehmen (ebd., 2010, S. 362). 

Ku et al. (2013) haben durch Befragungen folgende Gratifikationen für die CVK 

Anwendungen E-Mail (n=167), Instant Messaging (n=150) sowie Soziale 

Netzwerkseiten (n=122) festgestellt: Beziehungspflege, Informationssuche sowie Stil15 

(ebd., 2013, S. 231). Zwischen den Anwendungen sind weiterhin Unterschiede 

hinsichtlich der Nutzungsmotive festzustellen. Demnach werden Soziale 

Netzwerkseiten hauptsächlich zur Beziehungspflege und zum Vergnügen genutzt, 

gefolgt von Informationssuche, Geselligkeit und Stil (ebd., 2013, S. 232). Instant 

Messaging wird auch vorranging zur Beziehungspflege verwendet, gefolgt von Gründen 

des Zeitvertreibs, Vergnügen, Geselligkeit, Informationssuche und Stil (ebd., 2013, 

S. 232). E-Mail wird v.a. aus Gründen der Informationssuche, der Pflege von 

Beziehungen, des Vergnügens sowie des Stils genutzt (ebd., 2013, S. 232). Die Autoren 

sehen sich in ihrer Annahme bestärkt, dass durch „the varying degree of importance for 

                                                 
15 „Stil“ wurde durch folgende Items erhoben: „to feel that I am a grown-up person“, „as a status 
symbol“, „to look stylish“ und „to look fashionable“ (Ku et al., 2013, S. 230).  
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gratifications sought“ (ebd., 2013, S. 232) die Unterschiedlichkeit der Erwartungen und 

Motive an die einzelnen Anwendungen bestärkt wird und demnach auch die einzelnen 

Anwendungen nicht von einer Substitution durch andere Anwendungen betroffen sind 

(ebd., 2013, S. 232). Zwar werden zur Beziehungspflege nun mehrere Anwendungen 

genutzt. Dies bedeutet aber nicht zwangsläufig, dass eine Anwendung aufgrund dessen 

subsumiert wird. 

4.1.3.2 Gratifikationen im Internet 

Mit der Diffusion des Internets und seinen Anwendungen hat die 

Gratifikationsforschung einen Aufschub erlebt. Das Internet erweist sich als Medium, in 

welchem die Nutzenden „zu jedem Interesse und Bedürfnis“ (Schweiger, 2007, S. 72) 

eine geeignete Webseite oder Anwendung finden. Dies hat auch die U&G-Forschung 

entdeckt und zahlreiche Studien zu Internetgratifikationen publiziert. Allerdings ist in 

Anbetracht der Vielzahl der angebotenen Dienste im Internet eine allgemeine 

Gratifikationsabfrage schwierig, da, wie eben festgestellt, nahezu jedes Interesse und 

Bedürfnis befriedigt werden kann. Das Internet bietet nach Schweiger (2007) „nur die 

technische Infrastruktur für völlig heterogene Modi, Angebotstypen und Inhalte “ (ebd., 

2007, S. 73).  

Besonders Ende der 90er sind Forschende der Frage nachgegangen, aus welchen 

Gründen Menschen das Internet nutzen und ob das Internet als Alternative für 

bestehende Medien, aber auch zur Face-to-Face Kommunikation gesehen werden kann. 

Flaherty et al. (1998) sind demnach der Frage nachgegangen, ob computervermittelte 

Kommunikation (CVK) über das Internet eine Alternative für die Face-to-Face 

Kommunikation darstellt. Durch eine Befragung von 132 Internetnutzern sind sie zu 

dem Ergebnis gekommen, dass sowohl durch die Face-to-Face Kommunikation wie 

auch durch CVK-Medien Gratifikationen in den Bereichen Flucht, soziale Interaktion, 

Zeitvertreib und Gewohnheit von den Befragten gesucht werden (ebd., 1998, S. 263). 

Jedoch suchen die Befragten in beiden Kanälen am meisten nach Vergnügen und 

Unterhaltung (ebd., 1998, S. 263). Trotz ähnlicher Motive ist die CVK keine Alternative 

zur Face-to-Face Kommunikation für die Befragten (ebd., 1998, S. 263). Besonders im 

Bereich der interpersonellen Kommunikationsmotive liegen die Mittelwerte für die 

Face-to-Face Kommunikation höher als bei der CVK (ebd., 1998, S. 264). Die Autoren 

kommen zu dem Schluss, dass die Befragten Kommunikationsbedürfnisse eher durch 

die Face-to-Face Kommunikation befriedigt sehen (ebd., 1998, S. 264). Papacharissi und 

Rubin (2000) stellen durch eine Befragung von 279 Studenten fest, dass fünf 

interpretierbare Faktoren die Nutzung des Internets mit insgesamt 43% der 
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Nutzungsvarianz erklären: interpersonale Nützlichkeit, Zeitvertreib, Informationssuche, 

Zufriedenheit und Unterhaltung (ebd., 2000, S. 185). Informationssuche und 

Unterhaltung sind die wichtigsten Gründe der Internetnutzung, während Zeitvertreib 

und interpersonale Nützlichkeit weniger hervorstechen (ebd., 2000, S. 185). Sie kommen 

zu der Feststellung, dass das Internet als funktionale Alternative zur Face-to-Face 

Kommunikation betrachtet werden kann (ebd., 2000, S. 175). Weiterhin schlagen sie 

eine Unterscheidung in funktionale und ritualisierte Internetnutzung vor (ebd., 2000, S. 

175).  

Flanagin und Metzger (2001) haben in ihrer Untersuchung Studierende befragt (n=504) 

und aus den gewonnenen Daten Bedürfniscluster zur Nutzung von verschiedenen 

Medien analysiert. In Bezug auf das Internet sind sie zu dem Ergebnis gekommen, dass 

es im Vergleich zu den anderen Medien am stärksten zur Informationsbeschaffung 

genutzt wird (ebd., 2001, S. 169f.). Weiterhin können durch das Internet Bedürfnisse in 

den Bereichen Lernen, Überzeugen und Problemlösen erfüllt werden (ebd., 2001, S. 

169f.). Dafür haben die Autoren Items aus der Untersuchung von Rice (1993) 

entnommen: um Ideen zu generieren, um zu verhandeln, um Probleme zu lösen und um 

Entscheidungen zu treffen (ebd., 2001, S. 160). Im Gegensatz zur Untersuchung von 

Rice (1993), in der neue Medien zusammen mit anderen Medien geclustert wurden, sind 

neue Medien hier „functionally equivalent with more traditional media, pointing to a 

convergence among media in terms of their functional images.“ (ebd., 2001, S. 171). 

Neue Medien sind durch ihre technischen Leistungen in der Lage, die 

Kommunikationsmöglichkeiten traditioneller Medien in sich aufzunehmen und stellen 

demnach funktionale Alternative dar (ebd., 2001, S. 171). Flanagin und Metzger (2001) 

stellen auf Grundlage ihrer Ergebnisse die Annahmen der Media Richness Theorie in 

Frage, die besagt, dass Medien aufgrund ihrer Übertragungsart reichhaltig sind. Im 

WWW ist es aber nun mit Hypertexten und Hypermedia möglich einen einfachen Text 

mit Video oder Audio „reichhaltig“ werden zu lassen (ebd., 2001, S. 171). Die Autoren 

schlagen deshalb vor, den Fokus weniger auf Medienattribute zu richten, sondern auf 

Funktionen einzugehen, die Nutzer durch ihre Medienzuwendung wahrnehmen (ebd., 

2001, S. 172). Dies ist auch auf die Theorie der sozialen Präsenz zu beziehen, da auch 

sie auf Grundlage von Medienattributen funktioniert, die durch die Inhaltskonvergenz 

verschiedener Medien in den Hintergrund gerückt wird (ebd., 2001, S. 172). 

LaRose und Eastin (2004) geben dem Faktor „Gewohnheit“ Bedeutung im Hinblick auf 

die Gründe die zur Internetnutzung führen (ebd., 2004, S. 363), ähnlich zur 

Untersuchung von Papacharissi und Rubin (2000). Gewohnheit ist kein typisches U&G-
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Item, da es vom Individuum nicht aktiv ausgewählt werden kann. So stellt es weniger 

ein Handlungsmotiv, sondern eher eine Heuristik der Medienauswahl dar (Brosius, 

2002, S. 402). Dennoch repräsentiert Gewohnheit Verhalten, welches etabliert ist „by 

past thinking about outcome expectations/ gratifications that is no longer repeated in 

the present.“ (LaRose & Eastin, 2004, S. 363). Dies spiegelt sich auch in ihren 

Ergebnissen nieder: So beeinflusst das Konstrukt „Gewohnheit“ die Internetnutzung 

(ebd., 2004, S. 369). Neben Gewohnheit haben die Autoren Selbstwirksamkeit im 

Internet und mangelnde Selbstregulierung als nutzungsbeeinflussende Faktoren 

herausgestellt (ebd., 2004, S. 358). Insgesamt erklärt das Modell mit den genannten 

Faktoren 42% der Nutzung (ebd., 2004, S. 358). 

4.1.3.3 Gratifikationen von Social Web-Anwendungen 

Auch neuere Untersuchungen zur Nutzung von Social Web-Anwendungen zeigen, dass 

Gratifikationen des Internets und von CVK-Medien zur Erklärung der Mediennutzung 

herangezogen werden können. Sheldon (2007) hat Motive für die Nutzung des 

bekannten Sozialen Netzwerks Facebook untersucht, indem sie 172 Studierende befragt 

hat. Das gerade genannte Item „Gewohnheit“ ist in dieser Untersuchung dem Faktor 

„Zeitvertreib“ untergeordnet. Dieser ist einer der Gründe, warum die Befragten 

Facebook nutzen (ebd., 2007, S. 47). Daneben bilden Beziehungspflege, virtuelle 

Community, Coolness, Gesellschaft sowie Unterhaltung Faktoren der Nutzung von 

Sozialen Netzwerks ab (ebd., 2007, S. 47). Am wichtigsten sind den Studierenden aber 

Motive der Beziehungspflege, des Zeitvertreibs sowie der Unterhaltung (ebd., 2007, S. 

46). So haben auch die Faktoren „Zeitvertreib“ und „Beziehungspflege“ einen 

signifikanten Einfluss auf die Anzahl der Stunden, die die Befragten bei Facebook 

verbringen (ebd., 2007, S. 48).  

Auch bei der Untersuchung von Quan-Haase & Young (2010) mit Studierenden (n=77) 

kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass Zeitvertreib einer der Gründe ist, warum 

Studierende Facebook nutzen. Insgesamt erklären sechs Faktoren 77% der 

Nutzungsvarianz: Zeitvertreib, Zuneigung, Mode, Teilen von Problemen, Geselligkeit 

und soziale Information (ebd., 2010, S. 355). Auch hier steht Zeitvertreib neben 

Geselligkeit sowie sozialer Information im signifikanten Zusammenhang mit der 

Nutzungshäufigkeit sowie den getätigten Profilupdates bei Facebook (ebd., 2010, S. 

358). 

Flanagin (2004) hat Gratifikationen zur Instant-Messaging Nutzung von Studierenden 

(n=271) untersucht. Er ist zu dem Ergebnis gekommen, dass vier Faktoren 67% der 

Nutzungsvarianz erklären: soziale Unterhaltung, Aufgabenbewältigung, soziale 
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Aufmerksamkeit sowie neue Leute treffen (ebd., 2004, S. 179). Daneben ist Flanagin 

(2004) der Frage nachgegangen, wie Instant-Messaging im Vergleich zu anderen 

medialen und nicht-medialen Kommunikationsmöglichkeiten hinsichtlich der 

empfundenen Gratifikationen abschneidet. Face-to-Face Kommunikation hat sich als 

nützlicherer und vielseitigerer Kanal zur Bedürfnisgratifikation im Gegensatz zu Instant-

Messaging, E-Mail und Handy durchgesetzt (ebd., 2004, S. 182). 

Xu, Ryan, Prybutok & Wen (2012) haben Gratifikationen von Sozialen Netzwerkseiten 

untersucht, indem sie 148 Studierende über ihre Nutzung von Sozialen Netzwerkseiten 

befragten. Unmittelbarer Zugang (um mit anderen über geographische Grenzen hinweg 

in Verbindung zu treten), Koordination von sozialen Aktivitäten sowie Zuneigung 

haben sich als stark beeinflussende Faktoren für die Nutzung von Sozialen 

Netzwerkseiten herausgestellt (ebd., 2012, S. 213). Die Autoren interpretieren 

„unmittelbarer Zugang“ sowie „Koordination“ als utilitaristische Gratifikationen und 

formulieren daher die Aussage, dass Soziale Netzwerkseiten nicht nur aus Gründen der 

Unterhaltung und des Vergnügens, sondern auch auch aufgrund von Nützlichkeit 

genutzt werden (ebd., 2012, S. 215).  

Carolus (2013) hat auf Grundlage einer webbasierten Umfrage (n=160) einen 

Fragebogen konstruiert, der neun Faktoren mit je drei Items umfasst und die Nutzung 

von Sozialen Netzwerkseiten abbilden soll (ebd., 2013, S. 173f.): soziale Identität, 

Aufheiterung, Information, (Individual)Kommunikation, Organisation, Gewohnheit, 

Kontakte knüpfen, Kontakte pflegen sowie (visuelle) Präsentation. Durch die 

Hinzunahme von Faktoren wie Organisation, Gewohnheit, Aufheiterung, Information 

sowie Identität gehen die Nutzungsmotive über die sozialen Aspekte hinaus und 

entsprechen der Autorin nach „dem Verständnis der Netzwerkseite als Hybrid [...] die 

Funktionen verschiedener Web-Anwendungen zusammenführen und entsprechend 

auch die zugrundeliegenden Motive zusammenführen“ (ebd., 2013, S. 176).  

4.1.4 Kritik und Weiterentwicklung 

Schweiger (2007) und schon Renckstorf (1989, S. 322f.) bemängeln, dass der 

handlungstheoretische Ansatz, aus dem der U&G-Ansatz gründet, nicht umgesetzt wird 

(Schweiger, 2007, S. 71). So ist zunächst zu beobachten, dass sich eine Richtung in der 

Forschung zum U&G-Ansatz entwickelt hat, die sich mit der Untersuchung von 

„sozialen und psychologischen Ursachen, auf die medienbezogene Bedürfnisse 

zurückgeführt werden können“ (Schenk, 2007, S. 696) beschäftigt. Die Prozessmodelle 

von Rosengren (1974) und Renckstorf (1989) stehen dafür beispielhaft (Schweiger, 

2007, S. 66). Auch die theoretischen und methodischen Erweiterungen in Form des 
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„Gratification Sought/Gratification Obtained“ (GS/GO) Modells sowie des Value-

Expectancy-Ansatzes (Schenk, 2007, S. 691ff.) gehören zur genannten Richtung. Das 

GS/GO-Modell differenziert zwischen gesuchten und gefundenen Gratifikationen. 

Durch die erhaltene Differenz beider Werte kann festgestellt werden, ob ein Medium 

die vom Publikum erwarteten Bedürfnisse erfüllt (niedrige Differenz) (Schweiger, 2007, 

S. 86). Diese Diskrepanzen sind jedoch schwierig zu interpretieren, da „minimale 

GS/GO-Diskrepanz entweder bedeuten, dass Rezipienten eine bestimmte Gratifikation 

gar nicht wollen und sie auch nicht bekommen oder dass sie eine Gratifikation suchen 

und sie tatsächlich bekommen.“ (ebd., 2007, S. 86). Der Value-Expectancy-Ansatz auf 

Grundlage der gleichnamigen Theorie (Fishbein & Ajzen, 1975) versucht dies zu lösen, 

indem gesuchte Gratifikationen, die Erwartungen, diese in einem bestimmten 

Medienangebot zu finden, die Bewertung dieser Gratifikation sowie die Mediennutzung 

erhoben werden (Schenk, 2007, S. 692f.; Schweiger, 2007, S. 87). Sowohl das GO/GS-

Modell als auch der Value-Expectancy-Ansatz differenzieren den U&G-Ansatz, sodass 

eine dezidierte Betrachtung des Mediennutzungsverhaltens möglich wird. Der durch 

Schweiger (2007) unterstellten Theorielosigkeit des Ansatz (ebd., 2007, S. 71) kann 

demnach entgegengehalten werden, dass der U&G-Ansatz eher eine 

Forschungsstrategie ist, die „durchaus verschiedenen Theorien eine Heimat bieten 

könne“ (Schenk, 2007, S. 688). 

Weitere methodische Aspekte in der U&G-Forschung sind zu hinterfragen. In den 

meisten Befragungen, die den Uses-and-Gratification-Ansatz nutzen, werden keine 

konkreten Mediennutzungssituationen, sondern allgemeines Nutzungsverhalten 

abgefragt (Schweiger, 2007, S. 66). Da Entscheidungen für Mediennutzungen häufig 

„low-involvement“ Entscheidungen sind, kann davon ausgegangen werden, dass sich 

die Befragten weniger an eine bewusst gemachte als eher an eine routinierte 

Entscheidung erinnern werden und demnach die beantworteten Motive in einer 

Befragung teilweise als konstruierte ex-post-Rationalisierungen angesehen werden 

können (ebd., 2007, S. 66). Weiterhin liegen den Zuwendungen nicht immer bewusste 

Entscheidungen zugrunde, wie bspw. bei habitualisiertem Verhalten. Dem kann 

entgegengehalten werden, dass sich für eine habitualisierte Zuwendung zumindest an 

einem früheren Zeitpunkt bewusst entschieden wurde (ebd., 2007, S. 69). Für die 

Untersuchung dieser Arbeit wird angenommen, dass die Nutzungssituation 

(Mediennutzung zur Kommunikation, Organisation und Leistungssteigerung im 

Studium) und die Nutzungsgegenstände (E-Learning- und Social Web-Anwendungen) 

als spezielle Nutzungsepisode in der Mediennutzung der Studierenden gesehen wird. 

Nichtsdestotrotz sind Routinehandlungen und Gewohnheiten auch in dieser Nutzung 
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anzunehmen. Dieser Aspekt wird in der empirischen Untersuchung erhoben, indem die 

Teilnehmenden einschätzen sollen, ob sie die Zuwendung zu einer bestimmten 

Anwendung im Kontext des Studiums als routiniert empfinden. 

Weiterhin muss sich mit dem Kritikpunkt auseinandergesetzt werden, dass der Ansatz 

die Mediennutzung als individualistisch und funktional abbildet (ebd., 2007, S. 68). 

Demnach wird unterstellt, dass in Untersuchungen der Einfluss des sozialen Kontexts 

auf die Mediennutzung vernachlässigt wird. Aus diesem Grund werden in der 

vorliegenden Arbeit Ansätze und Theorien einbezogen, die den sozialen Kontext und 

dessen mögliche Beeinflussung auf die Entscheidung eines Individuums untersuchen, 

sich der Anwendung oder Technologie zuzuwenden, wie z.B. die Theorie der kritischen 

Masse (vgl. Rogers, 2003). Nach Schweiger (2007) werden außerdem die „emotionale 

oder kulturelle Bindung zu technischen Medien“ und die „Handhabung, 

Nutzerfreundlichkeit sowie die räumliche und zeitliche Verfügbarkeit“ (ebd., 2007, S. 

73) durch den U&G-Ansatz vernachlässigt. Nach Schenk (2007) könnte sich eine 

„weitere, separate Forschungsrichtung“ entwickeln, wenn „die Adoption und Nutzung 

speziell neuer interaktiver Medien, wie zum Beispiel „digital home“ oder Internet“ (ebd., 

2007, S. 696) betrachtet werden würde. Auch Ruggiero (2000) unterstützt diesen 

Gedanken indem er daraufhin weist, dass der U&G-Ansatzes durch die Erweiterung 

von „concepts such as interactivity, demassification, hypertextuality, asynchroneity, and 

interpersonal aspects of mediated communication“ (ebd., 2000, S. 29) an Gehalt 

gewinnen könnte. 

4.2 Technology-Acceptance-Modell 

Im Folgenden soll das Technology-Acceptance-Modell (TAM) anhand der 

Grundannahmen, ausschlaggebender Konstrukte für die Untersuchungsgegenstände 

sowie anderen Erweiterungen dargestellt werden. Nach der Diskussion von Grenzen 

und kritischen Beiträgen des Modells wird die Eignung für die 

Kommunikationswissenschaft besprochen. 

4.2.1 Grundannahmen und Vorteile 

Das Technology-Acceptance-Model (TAM) (vgl. Davis, 1985; Davis, Bagozzi & 

Warshaw, 1989) wurde formuliert, um zum einen die Nutzung von Computern am 

Arbeitsplatz durch verschiedene Faktoren erklärbar und zum anderen die Nutzung 

dadurch vorhersagbar zu machen (Davis, 1985, S. 9). Die grundlegende Absicht von 

Davis (1985) war es, die Erforschung der Nutzungsakzeptanz von 

Informationssystemen im Unternehmensbereich zu ermöglich, um somit Gründe zu 

identifizieren, warum ein bestimmtes System nicht akzeptiert wird. Auf dieser 
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Grundlage sollten Handlungsempfehlungen für Verbesserungen an diesem System und 

dessen Implementierung am Arbeitsplatz formuliert werden (Davis et al., 1989, S. 985). 

Die Grundlage des Modells ist die Theory of Reasoned Action (TRA) (vgl. Ajzen & 

Fishbein, 1980; Fishbein & Ajzen; 1975), die motivationale Einflüsse zur Erklärung von 

Verhalten untersucht, jedoch auf jeglichen Kontext menschlichen Handelns übertragen 

werden kann (Ajzen & Fishbein, 1980, S. 4). Aufgrund der Allgemeinheit dieses 

Ansatzes hat Davis (1985) das TAM modelliert, welches speziell auf die Akzeptanz von 

Informationssystemen am Arbeitsplatz geschaffen wurde. Der TRA liegen folgende 

Gedanken zu Grunde: (1) Die Determinierung des Verhaltens durch eine 

Verhaltensabsicht sowie (2) die Zusammensetzung dieser Verhaltensabsicht als 

Funktion aus „salient information or beliefs about the likelihood that performing a 

particular behaviour will lead to specific outcome (Madden, Ellen & Ajzen, 1992, S. 3). 

Die „beliefs“ werden dabei durch verhaltensspezifische und normative Sets bestimmt 

(ebd., 1992, S. 3). Verhaltensspezifische Sets werden durch die Einstellung bestimmt, die 

ein Individuum gegenüber dem ausgeführten Verhalten hat, während normative Sets 

durch subjektive Normen geprägt sind (ebd., 1992, S. 3). Eine Erweiterung des Modells 

durch die wahrgenommene Verhaltenskontrolle, die sowohl die Verhaltensabsicht als 

auch das Verhalten beeinflusst, führte wiederum zur Formulierung der Theory of 

Planned Behavior (TPB) (vgl. Ajzen, 1985).  

Dem TAM liegt eine dem der TRA Modell ähnliche Struktur zu Grunde. Demnach wird 

das Verhalten auch durch die Verhaltensabsicht bestimmt (Davis et al., 1989, S. 985). Im 

Unterschied zur TRA postuliert das TAM einen direkten Einfluss von Einstellungen 

gegenüber der Nutzung eines Systems auf die Verhaltensabsicht (ebd., 1989, S. 985). 

Diese Einstellungen werden wiederum durch zwei Konstrukte, die von zentraler 

Bedeutung sind, bestimmt: die wahrgenommene Nützlichkeit und die wahrgenommene 

Einfachheit der Nutzung des Systems (ebd., 1989, S. 985). Nützlichkeit ist definiert als 

„the prospective user's subjective probability that using a specific application system will 

increase his or her job performance within an organizational context“ (ebd., 1989, 

S. 985). Nützlichkeit ist dabei als extrinsische, also von außen auf das Individuum 

einwirkende, Motivation zu verstehen und weiterhin als kognitives Motiv im Hinblick 

auf den Nutzen der Verwendung (Venkatesh & Bala, 2008, S. 281). Wahrgenommene 

Einfachheit des Systems „refers to the degree to which the prospective user expects the 

target system to be free of effort“ (Davis et al., 1989, S. 985). Im Unterschied zum TRA 

Modell beinhaltet das TAM im Originalzustand nicht das Konstrukt der subjektiven 

Norm aufgrund dessen unklaren theoretischen und psychometrischen Status (ebd., 

1989, S. 986), welches aber wiederum im TAM2 (Venkatesh & Davis, 2000) 
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Anwendung findet. Mit Blick auf die Nutzung des TAM in der Forschung kann 

festgestellt werden, dass neben den genannten zentralen Konstrukten andere Faktoren 

in die Struktur mitaufgenommen wurden. Diese Faktoren unterliegen dabei einem meist 

weiteren theoretischen Verständnis, welches zur Erklärung der Nutzung herangezogen 

wird. 

Das TAM wird aufgrund seiner Struktur, der Robustheit der Faktoren sowie der 

Anwendbarkeit auf verschiedene Systeme häufig als Forschungsmodell genutzt. 

Zunächst stellt das Modell ein Strukturgleichungsmodell dar, was zum einen 

Erklärungen und Prognosen zum menschlichen Verhalten liefern kann (Weiber & 

Mühlhaus, 2014, S. 3). Die Modelle unterliegen durch ihre formelle Fassung von 

„Aussagen über Zusammenhänge zwischen Erscheinungsgrößen der Wirklichkeit“ 

(ebd., 2014, S. 3), einer Gültigkeit, die empirisch getestet werden kann durch 

Hypothesen, Strukturgleichungen oder auch Strukturgleichungsanalysen (ebd., 2014, S. 

3). Von entscheidender Bedeutung ist, dass den Modellen eine theoretische 

Vorüberlegung zu Grunde liegt (ebd., 2014, S. 3). Es müssen demnach auch beim TAM 

sachlogische Überlegungen zu den Beziehungen zwischen den Variablen vorliegen. 

Weiterhin gelten die im TAM formulierten Konstrukte mit ihren Operationalisierungen 

als robust, da sie durch eine Vielzahl von Untersuchungen als valide geprüft worden 

sind. Daneben ist das TAM zur Überprüfung der Nutzung von verschiedenen 

Informations- und Kommunikationstechnologien geeignet. 

4.2.2 Extrinsische und intrinsische Motive 

Bereits Davis et al. (1992) haben in der Erforschung von Einflussfaktoren auf die 

Technologienutzung festgestellt, dass zwischen extrinsischen und intrinsischen 

Motivationen unterscheiden werden kann. Laut Atkinson und Kydd (1997) verweist 

ersteres „to the performance of an activity because it is believed to be instrumental in 

achieving valued outcomes that are separate from the activity“ (ebd., 1997, S. 54). 

Intrinsische Motivation basiert auf die ausschließliche Ausübung der Aktivität aufgrund 

des empfundenen Vergnügens (ebd., 1997, S. 54; Venkatesh, 2000, S. 351). Im 

Folgenden sollen die Forschungsaktivitäten zu extrinsischen und intrinsischen 

Motivationen Aufschluss über ihren Einfluss auf die Nutzung geben. 

Daher wurden Studien, die die Erforschung von erklärenden Motiven der Nutzung von 

Informations- und Kommunikationstechnologien, insbesondere von E-Learning- und 

Social Web-Anwendungen zum Ziel haben, betrachtet. Limitationen der genannten 

Studien liegen oftmals in dem konkreten Gegenstand, der untersucht wurde. Weiterhin 

stellt die abhängige Variable der meisten Untersuchungen nur einen möglichen Fokus 
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dar. Um bspw. den Erfolg von E-Learning-Anwendungen zu messen, könnte neben der 

„Zufriedenheit mit dem E-Learning System“ auch die Lernleistung oder die erreichten 

Noten als abhängige Variable untersucht werden (Sun, Tsai, Finger, Chen & Yeh, 2008, 

S. 1196). Daneben unterscheiden sich die aufgeführten Studien in den gewählten 

theoretischen Ansätzen, die wiederum die gefundenen Konstrukte beeinflussen. Zwar 

gibt es ähnliche Vorannahmen zwischen den Ansätzen, wie z.B. dass die empfundene 

Nützlichkeit eines Systems einen Einfluss auf dessen Nutzung hat, jedoch sind die 

Kausalzusammenhänge unterschiedlich. So wirkt beim TAM der Faktor Nützlichkeit 

direkt auf die Verhaltensintention. Beim Modell der (D)TPB ist die Nützlichkeit 

wiederum als Einflussfaktor der Einstellung gegenüber der Nutzung eines Systems 

vorgeschaltet und nicht der Verhaltensintention. Da in der vorliegenden Arbeit nicht die 

jeweiligen Verbindungen zwischen den einzelnen Konstrukten untersucht werden 

sollen, beeinflusst dieser Umstand nicht die weitere Vorgehensweise. Vielmehr soll es 

im Folgenden darum gehen, die zentralen Motivationen aus der bisherigen Forschung 

herauszuarbeiten, um diese in der empirischen Untersuchung auf die Nutzung von E-

Learning- und Social Web-Anwendungen anzuwenden. 

Tabelle 3: Ausgewählte Studien und Ergebnisse zu Einflussfaktoren von Technologieakzeptanz 

Autor, Jahr Abhängige Variable 

und Kontext 

Theorie/Ansatz Konstrukte 

(Einflussfaktoren auf aV) 

Davis (1989) AV: Intention zur 

Nutzung von Software; 

Kontext: Beruf 

TAM Nützlichkeit; Einfachheit der 

Software 

Davis et al. 

(1989) 

AV: Intention zur 

Nutzung von Software; 

Kontext: Studium  

TAM Nützlichkeit; Einfachheit der 

Software (beeinflusst auch 

Nützlichkeit) 

Davis, Bagozzi 

& Warshaw 

(1992) 

AV: Intention zur 

Nutzung von Software 

TAM Nützlichkeit, Vergnügen 

Atkinson & 

Kydd (1997) 

AV: Nutzung WWW; 

Kontext: Studium 

TAM Nützlichkeit, Vergnügen (n.s.) 

Yang, Li, Tan 

& Teo (2007) 

AV: Intention zur 

Nutzung von Foren; 

Kontext: Studium 

TRA Vergnügen, Nützlichkeit, 

Gruppenzwang 

Premkumar, 

Ramamurthy & 

Liu (2008) 

AV: Intention zur 

Nutzung von Instant 

Messaging, Kontext: 

allgemein 

TAM/TPB Nützliche, hedonistische, 

soziale Faktoren, kritische 

Masse, subjektive Norm, 

Einfachheit der Nutzung  

Roca & Gagné 

(2008) 

AV: Dauerhafte Absicht 

E-Learning-System zu 

nutzen; Kontext: 

Arbeitsplatz 

TAM, SDT Nützlichkeit, Vergnügen, 

Einfachheit der Nutzung 

Hartshorne & AV: Adoption von Social DTPB Einstellung zur Nutzung von 
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Ajjan (2009) Web Anwendungen; 

Kontext: Studium 

Web 2.0 Anwendungen (wird 

beeinflusst von Nützlichkeit, 

Einfachheit und Kompatibilität 

der Anwendung) 

M.-C. Lee 

(2010) 

AV: dauerhafte Intention 

für E-Learning-Nutzung; 

Kontext: Weiterbildung 

TPB Zufriedenheit mit der Nutzung; 

Nützlichkeit; Einstellung; 

Konzentration; 

Verhaltenskontrolle  

Mazman & 

Usluel (2010) 

AV: Facebook Nutzung; 

Kontext: 

Bildungsprozesse 

TAM  Nützlichkeit, Kommunikation, 

Kollaboration, Teilen von 

Ressourcen und Materialien, 

Identität Community, 

Zeitvertreib, Spaß (S. 451) 

Gerow & 

Ayyagari, 

Thatcher, Roth 

(2013) 

AV: Intention zur 

Nutzung; Kontext: 

unterschiedlich 

TAM Metaanalyse Nützlichkeit, Vergnügen, 

Einfachheit der Nutzung 

Kummer (2013) AV: Wiki Nutzung; 

Kontext: Studium 

DTPB Nützlichkeit (wird beeinflusst 

von Belohnung, Vergnügen, 

Kompatibilität); 

Verhaltenskontrolle;  

Tselios, 

Daskalakis, 

Papadopoulou 

(2011)  

AV: Absicht LMS zu 

nutzen; Kontext: 

Studium 

TAM Einstellung zur Nutzung von 

LMS (wird beeinflusst von 

Nützlichkeit und Einfachheit 

des LMS) 

Rauniar, 

Rawski, Yang, 

Johnson (2014) 

AV: Nutzungsabsicht 

Facebook; Kontext: 

allgemein 

TAM Vertrauenswürdigkeit; 

Empfundene Nützlichkeit; 

(wird beeinflusst von 

Einfachheit der Nutzung; 

kritische Masse; empfundene 

Verspieltheit; Fähigkeiten) 

Orehovački & 

Babić (2014) 

AV: Dauerhafte Absicht, 

kollaborative Social Web 

Anwendungen (Google 

Docs) zu nutzen; 

Kontext: Studium 

TAM Nützlichkeit der Anwendung; 

Zufriedenheit mit der 

Anwendung 

 
Im Folgenden wird auf die in Tabelle 3 vorgestellten Studien vereinzelt eingegangen. 

Dafür werden Untersuchungen, in denen für die vorliegende Arbeit relevante 

Konstrukte behandelt wurden, näher betrachtet: 

 (1) Nützlichkeit: Wie aus Tabelle 3 ersichtlich wird, findet sich die Nützlichkeit eines 

Systems in jeder Untersuchung wieder, in der das TAM genutzt wurde. Davis (1989) 

kommt zu dem Ergebnis, dass Nützlichkeit „a strong correlate of user acceptance [is] 

and should not be ignored by those attempting to design or implement successful 

systems.“ (ebd., 1989, S. 334). Darüber hinaus erklärt Nützlichkeit in den 

Untersuchungen von Davis (1989) stärker die Nutzung als das Konstrukt „Einfachheit“. 
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Letzteres verschwindet sogar bei Daten aus Langzeituntersuchungen (ebd., 1989, S. 982; 

Venkatesh & Davis, 2000, S. 200), was mit den gemachten und gesammelten 

Erfahrungen in der Nutzung von Systemen erklärt wird (Venkatesh & Davis, 2000, S. 

200). Weiterhin wird anhand der Ergebnisse von Davis (1989) angenommen, dass die 

Einfachheit der Nutzung die Nützlichkeit beeinflusst, demnach beide Konstrukte nicht 

gleichberechtigt auf die Nutzung einwirken, sondern in einer Kausalkette (Einfachheit 

→ Nützlichkeit → Nutzung) stehen (ebd., 1989, S. 334). Auch inhaltlich sind diese 

Ergebnisse sinnhaft, braucht es doch, um ein System zu adoptieren zunächst die 

ausschlaggebenden Funktionen dafür und in einem weiteren Schritt die Möglichkeit 

einer einfachen Handhabung (ebd., 1989, S. 333). In Bezug auf die Nutzung von Social 

Web- und E-Learning-Anwendungen zeigt sich, dass auch hier die Nützlichkeit eines 

der am meisten erklärenden Konstrukte für die Nutzung ist (Tabelle 3). So weisen 

Rauniar et al. (2014) mit Daten aus einer Befragung von Studierenden (n=389) nach, 

dass die wahrgenommene Nützlichkeit einer Sozialen Netzwerkseite eine wichtige 

Determinante der Nutzungsabsicht von Nutzern ist (ebd., 2014, S. 25).  

(2) Vergnügen: Davis et al. (1992) kommen in ihrer Untersuchung zu dem Ergebnis, 

dass Nützlichkeit zusammen mit Vergnügen 75% der Varianz der Nutzungsabsicht 

erklärt (ebd., 1992, S. 1125). Demnach schlussfolgern die Autoren, dass die 

Nutzungsabsicht von Menschen, Computer innerhalb des Arbeitsplatzes zu nutzen v.a. 

„by their perceptions of how useful the computers are for improving their job 

performance, and secondarily by the degree of enjoyment they experience in using the 

computers per se.“ (ebd., 1992, S. 1124) beeinflusst wird. Ein von dieser Studie 

abweichendes Ergebnis ist bei den Untersuchungen von Atkinson & Kydd (1997), die 

Studierende (1. Studie: n=78, 2. Studie: n=84) zu ihrer WWW-Nutzung befragten, zu 

finden. Die Autoren stellen in ihren Studien zwar fest, dass Vergnügen einen 

signifikanten Einfluss auf die Nutzung des WWW im Kontext von Unterhaltung hat, 

jedoch hinsichtlich kursbezogenen Zwecken, also im Studium, keinen Einfluss hat (ebd., 

1997, S. 57). In letzterem Kontext ist allerdings wieder die Nützlichkeit als erklärende 

Variable für die Nutzung signifikant (ebd., 1997, S. 57). Nach der Metaanalyse von 

Gerow et al. (2013) haben auch andere Autoren versucht zu klären, ob Vergnügen nur 

in Kontexten von unterhaltungsorientierten (hedonistischen) Systemen oder aber auch 

in nützlichen Systemen als erklärende Variable für die Nutzung eingesetzt werden kann. 

Auf Grundlage von 185 Studien, die von 1992 und 2011 durchgeführt wurden (ebd. 

2013, S. 377ff.) haben die Autoren analysiert, ob Vergnügen an der Systemnutzung 

durch den Systemtypen (hedonistisch oder nützlich) bestimmt wird. Sie weisen nach, 
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dass die intrinsische Motivation, ein System zu nutzen in beiden Systemen in der 

Vorhersage der Nutzungsabsicht relevant ist (Gerow et al., 2013, S. 360). E-Learning- 

und Social Web-Anwendungen können sowohl nützlichen als auch hedonistischen 

Systemen zugeordnet werden und können damit als sogenannte „mixed systems“ (ebd., 

2013, S. 361) bezeichnet werden. Gestützt wird dies weiterhin durch die 

Untersuchungsergebnisse von Xu et al. (2012), die 148 Studierende einen Fragebogen 

über ihrer Nutzung von Sozialen Netzwerkseiten beantworten ließen. Die Autoren 

kommen zu dem Schluss, dass durch das Entstehen von nützlichen Gratifikationen im 

Umgang mit Sozialen Netzwerken die hedonistischen Gratifikationen in den 

Hintergrund rücken (ebd., 2012, S. 215). Gerow et al. (2013) stellen weiterhin fest, dass 

„absent intrinsic motivation will likely lack important information necessary to predict 

utilitarian system use.“ (ebd., 2013, S. 368). Das Vergnügen eine Anwendung zu nutzen 

und die empfundene Nützlichkeit scheinen demnach zusammenzuhängen. Diese 

Aussage unterstützend können die Ergebnisse von Davis et al. (1992) angeführt werden, 

die auch einen Zusammenhang zwischen beiden Konstrukten feststellen, „which implies 

that enjoyment has a greater positive effect on intentions when the computer system is 

perceived to be more useful.“ (ebd., 1992, S. 1124). Weitere Studien belegen die 

Bedeutung des Faktors Vergnügen für die Erklärung der Nutzung: Yang et al. (2007) 

zeigen auf, dass die Partizipation an Diskussionen in einem Onlineforum wesentlich 

durch das Vergnügen, welches mit der Nutzung einhergeht, zusammenhängt (ebd., 

2007, S. 463). Auch in dieser Untersuchung ist neben dem genannten Faktor die 

Nützlichkeit ein weiterer signifikanter Faktor für die Nutzung (ebd., 2007, S. 463). Die 

Untersuchung von Premkumar et al. (2008) macht in Bezug auf Instant-Messaging 

deutlich, dass das Vergnügen an der Nutzung der Anwendung den größten Einfluss auf 

die Nutzungsabsicht hat (ebd., 2008, S. 455). Auch in dieser Studie ist die Nützlichkeit 

ein weiteres Konstrukt, welches signifikant die Nutzung von Internet Messaging 

beeinflusst (ebd., 2008, S. 455).  

4.2.3 Weiterentwicklungen 

Das Modell von Davis et al. (1992) Modell wurde mehrfach überarbeitet, um neue 

Erkenntnisse gewinnen zu können. Die Kernkonstrukte Nützlichkeit und Einfachheit 

sowie die Anwendung des Modells in Kontexten des Arbeitsplatzes blieben gleich. Das 

aus der ersten Überarbeitung folgende TAM2 (vgl. Venkatesh & Davis, 2000) beinhaltet 

neben den Kernkonstrukten des TAM Faktoren des sozialen Einflusses sowie kognitive 

Faktoren, dessen Einflüsse auf die wahrgenommene Nützlichkeit des Systems gemessen 

wurden (ebd., 2000, S. 198). In diesem Modell wird bestätigt, dass die soziale Norm die 
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Nutzungsabsicht beeinflusst, allerdings nur in Kontexten der verpflichtenden und nicht 

in Kontexten der freiwilligen Nutzung (ebd., 2000, S. 198). Das TAM3 (vgl. Venkatesh 

& Bala, 2008) ist die Weiterentwicklung des TAM2 und untersucht v.a. mögliche 

Einflussfaktoren auf die wahrgenommene Einfachheit eines Systems durch Variablen 

individueller Differenzen und Variablen zur Einstellungen zum Computer und dessen 

Nutzung (ebd., 2008, S. 281). Diese wiederum bestehen aus kontrollierenden Faktoren 

(z.B. Computerselbstwirksamkeit), intrinsische Motivationen (z.B. Verspieltheit) sowie 

Emotionen (z.B. Vergnügen) (ebd., 2008, S. 281). Eine andere Weiterentwicklung des 

TAM ist das UTAUT (Unified Theory of Acceptance and Use of Technology) (vgl. 

Venkatesh et al., 2003), welches auf Grundlage von acht Modellen zu einem Modell zur 

Akzeptanz und Nutzung von Technologie zusammengefasst wurde und zunächst den 

Ist-Stand zur Technologienutzung wiederspiegeln, aber die kontextuelle Analyse von 

Technologienutzung Bedeutung geben soll (ebd., S. 467ff.). Weiterhin stellen die 

Autoren durch dieses Modell heraus, dass die Bedeutung von Alter, Geschlecht, 

Freiwilligkeit der Nutzung und Erfahrung in der Nutzung als Moderatoren sehr hoch ist 

(ebd., 2003, S. 468f.). Sie beeinflussen demnach fast alle von im UTAUT postulierten 

Beziehungen (ebd., 2003, S. 468f). Durch die Weiterentwicklungen des TAM durch die 

Urheber, aber auch durch andere Forschende wird deutlich, dass die Entdeckung von 

Einflussfaktoren auf die Akzeptanz von Technologien, Systemen oder Anwendungen 

eine zunehmend umfassende Entwicklung angenommen hat. Zielte das TAM zunächst 

nur darauf ab die Nutzungsabsicht eines Systems durch die Einstellung zu diesem, sowie 

der empfundenen Nützlichkeit und Einfachheit zu erklären, wurde durch weitere 

Forschungsaktivitäten erkannt, dass neben diesen extrinsischen Motivationen auch 

intrinsische Motivationen, wie Vergnügen an der Nutzung sowie individuelle 

Differenzen, die sich in Alter, Geschlecht und Erfahrung äußern, erheblichen Einfluss 

auf die Nutzung eines Systems haben (Davis et al., 1992). Aber auch andere Faktoren, 

wie z.B. das Konzept der kritischen Masse (Rogers, 2003) haben für die Nutzung von 

onlinebasierte Anwendungen, die v.a. auf Grundlage von Netzwerken basieren, 

Bedeutung. Nach diesem Konzept orientiert sich individuelles menschliches Verhalten 

an der jeweiligen subjektiven Wahrnehmung, wie viele andere Menschen sich in einer 

bestimmten Weise verhalten (ebd., 2003, S. 785). Überführt in den Kontext von der 

Nutzung von interaktiven Medien (Rogers, 1986) bedeutet dies, dass Menschen eine 

Anwendung v.a. dann nutzen, wenn sie schon durch eine ausschlaggebende Masse von 

anderen Menschen genutzt wird. Nach Rogers (1986) steigt demnach “the usefulness of 

a new communication system [...] for all adopters with each additional adopter” (ebd., 

1986, S. 120). Dies können auch Rauniar et al. (2014) in Bezug auf die Nutzung von 
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Social Media bestätigen. Sie haben einen Zusammenhang zwischen der Beziehung 

zwischen der empfundenen Nutzerzahl eines Sozialen Netzwerks und der 

wahrgenommenen Nützlichkeit entdeckt (ebd., 2014, S. 23). 

4.2.4 Grenzen und Kritik 

Eine kritische Betrachtung des TAM zeigt dessen Grenzen auf. Zunächst wurde es im 

Rahmen der Nutzung von Informations- und Kommunikationssystemen am 

Arbeitsplatz formuliert (vgl. Davis, 1985). Das Modell ist zwar auf andere Kontexte 

anwendbar, jedoch müssen gefundene Zusammenhänge und Bestätigungen mit 

Vorsicht interpretiert werden. Beispielsweise ist das Verhalten von Mitarbeitern eines 

Unternehmens maßgeblich von der Erreichung von Unternehmenszielen geleitet (Guo 

et al., 2010, S. 345). Weiterhin ist die Nutzung eines Systems innerhalb eines 

Unternehmens oftmals verpflichtend und nicht freiwillig (ebd., 2010, S. 345). Im 

Kontext der freiwilligen Nutzung eines Systems könnten demnach andere Faktoren die 

Nutzung eher beeinflussen als Nützlichkeit. 

Der postulierte Absicht–Verhalten Zusammenhang ist ein weiterer Kritikpunkt am 

TAM. So haben schon Ajzen und Fishbein (1980) festgestellt, dass die Nutzungsabsicht 

auf Dauer kein verlässlicher Prädiktor für das Verhalten ist, da „intentions can change 

over time and a measure of intention taken some time prior to observation of the 

behaviour may differ from the intention at the time that the behavior is observed.“ 

(ebd., 1980, S. 47). Um diesem Umstand zu umgehen ist es notwendig, das Verhalten so 

nah wie möglich an der Verhaltensabsicht zu messen (ebd., 1980, S. 47). Faktoren, die 

diesen Umstand beeinflussen können bspw. von außen auf das Individuum einwirken 

(z.B. System wird nicht genutzt, da die Arbeitsaufgaben sich geändert haben oder ein 

anderes System parallel genutzt wird), oder sich auch innerhalb des Individuums 

befinden, wie z.B. affektive Faktoren. Letztere können durch innere Erregungen und 

Spannungen ein ungeplantes Verhalten auslösen, welches nicht er Absicht entspricht 

(Bagozzi, 2007, S. 245). Daneben kann auch die Erklärung von Verhalten durch Absicht 

in Frage gestellt. So sind sich Forscher uneinig darüber, ob bei Routinehandlungen, wie 

es bspw. bei der Mediennutzung der Fall ist, Absicht eine Rolle spielt, oder ob dies 

durch Stimuli ohne kognitive Beteiligung ausgelöst wird (Rossmann, 2011, S. 72). Eine 

Möglichkeit dies zu testen liegt in der Hinzunahme eines Gewohnheitsmotivs. Bagozzi 

(2007) steht der Betrachtung von Verhalten als Endvariable für die Akzeptanz von IKT 

in Unternehmen kritisch gegenüber (ebd., 2007, S. 245). Auch Venkatesh, Davis und 

Morris (2007) kommen zu einer vergleichbaren Einschätzung, indem sie feststellen, dass 

zwar oft angenommen wird, dass Nutzung zu positiven Ergebnissen führt, jedoch noch 
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Forschungsdefizite hinsichtlich „the link between user acceptance and individual or 

organizational usage outcomes“ (ebd., 2007, S. 470) bestehen. Der genannte Kritikpunkt 

wird an dieser Stelle jedoch nicht weiterverfolgt, da in dieser Arbeit kein Absichts-

Nutzungs-Zusammenhang untersucht wird. 

Ein weiterer Kritikpunkt ist mit den beiden Kernkonstrukten Nützlichkeit und 

Einfachheit der Nutzung verbunden. So vertreten Guo et al. (2010) die Meinung, dass 

im TAM sowie in seinen Weiterentwicklungen diese beiden Konstrukte als „black 

boxes“ behandelt werden „by not showing why students perceive a system to be useful 

in a learning context“ (ebd., 2010, S. 345). In der Tat wurde das TAM für diesen 

speziellen Kontext nicht entworfen. Nichtsdestotrotz kann durch die Hinzunahme 

weiterer Faktoren versucht werden, diese Frage zu klären. 

4.2.5 Eignung für die Kommunikationswissenschaft 

Letztlich stellt sich die Frage nach der Eignung des TAM Ansatzes für die Erfassung 

von Mediennutzungsverhalten innerhalb der Kommunikationswissenschaft. Dafür soll 

an dieser Stelle die Position von Rossmann (2011) dargestellt werden. Rossmann (2011) 

befasst sich zwar mit der Eignung der TPB für die Kommunikationswissenschaft, was 

jedoch auch auf das TAM übertragen werden kann, da beide Modelle ihren Ursprung in 

der TRA haben. Der größte Kritikpunkt für die geringe Übernahme des TPB Modells in 

die Kommunikationswissenschaft liegt nach Rossmann (2011) in der schon erwähnten 

Postulierung des Absicht-Verhaltens-Zusammenhangs (ebd., 2011, S. 36). Ihrer 

Meinung nach verläuft Mediennutzungsverhalten häufig habitualisiert ab und steht 

somit dem intentionalen und zielgerichteten Handeln gegenüber (ebd., 2011, S. 37). 

Dennoch, wie auch schon angemerkt, sind sich Forscher nicht darüber einig, ob 

intentionales Verhalten nicht auch Gewohnheiten erklären kann.  

Durch die grundlegende Annahme der Willenserklärung in den Modellen ähneln sie 

aber auch Ansätzen in der Kommunikationswissenschaft, wie dem Uses-and-

Gratification-Ansatz und teilen sich somit den handlungstheoretischen Grundgedanken 

(ebd., 2011, S. 38). So findet die TPB Anwendung, wenn Mediennutzungsverhalten z.B. 

mit der Kultivierungshypothese (Einfluss der Medien auf menschliches Verhalten) 

erklärt werden soll, sowie in den Bereichen Gesundheit, Umweltschutz oder 

Wahlverhalten (ebd., 2011, S. 11). Für Rossmann (2011) ist es weiterhin denkbar, die 

TPB auf Seiten der Kommunikatorforschung zur Erklärung von "journalistischen 

Entscheidungen der Nachrichtenauswahl" (ebd., 2011, S. 38) einzubinden. Nach 

Rossmann (2011) ist die TPB für den Bereich der Kommunikationswissenschaft aus den 

folgenden Gründen geeignet:  
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"Medien können jedoch in zweierlei Hinsicht zum Tragen kommen [in der TPB]: 
als Zielvariable – etwa wenn es darum geht, Mediennutzungsfragen oder die 
Adoption neuer Medien mit TPB zu erklären – oder als Hintergrundfaktor, der 
die Vorstellung der Menschen über Verhaltenskonsequenzen, Normen und 
Verhaltenskontrolle prägt." (ebd., 2011, S. 64). 
 

Für das weitere Verständnis dieser Arbeit sind die folgenden Punkte des TAM 

ausschlaggebend, die auch gleichzeitig die Gründe der Aufnahme von Teilen des 

Modells in die empirische Untersuchung darstellen: 

(1) Die Nutzung von neuen Medien kann durch Einflussfaktoren, die sich durch die 

Forschungsaktivitäten als robust bewiesen haben, dargestellt werden. Für den Kontext 

dieser Arbeit, die die Nutzung von E-Learning- und Social Web-Anwendungen für das 

Studium untersuchen möchte, sind die erhobenen Konstrukte des TAM von 

Bedeutung: sie erklären die Nutzung durch extrinsische Motivationen (Nützlichkeit) 

aber auch durch intrinsische Motivationen (Vergnügen). Da davon ausgegangen werden 

kann, dass v.a. die Nützlichkeit von Anwendungen innerhalb des Studiums eine 

ausschlaggebende Rolle für die Nutzung dieser Anwendungen spielt, wird dieser Faktor 

aus dem TAM in die Untersuchung aufgenommen. Weiterhin stellt das Vergnügen 

einen zentralen Faktor dar, da angenommen wird, dass Social Web-Anwendungen 

zunächst aus Gründen des Vergnügens genutzt werden, innerhalb des Studiums aber 

auch aus Gründen der Nützlichkeit. Das TAM bietet eine robuste Operationalisierung 

an, die diese latenten Konstrukte erklären. 

(2) TAM ist, wie der U&G-Ansatz, auf Grundlage der Handlungstheorie formuliert 

worden. Beide Ansätze gehen demnach von ähnlichen Grundannahmen aus, wie z.B. 

der willentlichen Kontrolle (ebd., 2011, S. 12) und können kombiniert werden. 
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5 Zwischenfazit und Konkretisierung der 

Fragestellungen 

Verschiedene E-Learning- und Social Web-Anwendungen (Kapitel 2 und 3) können 

durch ihren Einsatz im Hochschulstudium eine partizipative, kollaborative und 

lernerzentrierte Lehr- und Lernkultur unterstützen. Gleichzeitig geht dies mit 

Herausforderungen wie Kompetenzbildung und den Willen für Veränderungen in 

Bezug auf die Akteure in der Hochschule einher. Auch der Blick auf die 

Nutzungszahlen von E-Learning- und Social Web-Anwendungen zeigt, dass die meisten 

Lernenden von den genannten Möglichkeiten der Partizipation und Kollaboration 

durch die Anwendungen wenig Gebrauch machen und diese eher rezeptiv anstatt aktiv 

zu nutzen (Dahlstrom & Bichsel, 2014, S. 10; Schiefner-Rohs, 2015, S. 113). Der 

Gebrauch der Anwendungen beschränkt sich auf Prozesse der Informationssuche sowie 

auf die kommunikativen Funktionen der Anwendungen (Schiefner-Rohs, 2015, S. 112). 

Die Technologienutzung von Studierenden innerhalb ihres Studiums ist zwar 

weitverbreitet, bezieht aber nur gering auf Lernprozesse die auf Grundlage von 

Kommunikation und Diskussion entstehen (Mayrberger, 2013, S. 203), da für viele 

Studierenden diese Prozesse weniger wichtig im Studium sind, als bspw. elektronische 

Lehrmaterialien herunterladen zu können (Jadin & Zöserl, 2009, S. 53; Schiefner, 2007, 

S. 24). Weiterhin erfolgt die Nutzung zumeist durch eine äußere Motivation, ein System 

verpflichtend zu nutzen, um bspw. eine Prüfungsleistung abzulegen (Nistor, 2013, S. 

188) und weniger aus der Selbstmotivation der Studierenden. Nicht nur die fehlenden 

Kompetenzen (Schiefner-Rohs, 2015, S. 113), sondern auch der Leistungsdruck durch 

die Einführung der Kreditierung von Studienleistungen (Panke, 2007, S. 13) sind als 

Gründe für die fehlende Offenheit gegenüber diesen Lernprozessen anzuführen.  

Weiterhin ist festzustellen, dass zumindest im deutschsprachigem Raum im 

Forschungstand zur Nutzung von Social Web- und E-Learning-Anwendungen 

Desiderate v.a. in Betracht auf kontinuierliche Langzeituntersuchungen des 

Mediennutzungsverhaltens bestehen (vgl. Grosch, 2012; Kleimann et al., 2008). Dabei 

besteht der Nutzen solcher Untersuchungen im Vorhandensein von Daten, die für die 

Strategiebildung an Hochschulen im Bereich neuer Medien genutzt werden können 

(Ebner et al., 2015, S. 139). Speziell für die TU Dresden gibt es dahingehend keine 

Daten, die das Mediennutzungsverhalten der Studierenden widerspiegeln. Das 

Aufkommen und Verschwinden von onlinebasierten Anwendungen bedingt durch den 

stetigen technischen Fortschritt bedarf des Weiteren einer ständigen Analyse des 



 58 

Mediennutzungsverhaltens von Studierenden (Grosch, 2012, S. 191) um handlungsfähig 

zu bleiben. 

Die Betrachtung von Modellen und Ansätzen zur Untersuchung von Mediennutzung 

und der Übernahme von Informations- und Kommunikationstechnologien in Kapitel 4 

zeigt Möglichkeiten auf, wie das Mediennutzungsverhalten von Studierenden untersucht 

werden kann. Konkret bedeutete dies die Auseinandersetzung mit dem U&-G-Ansatz 

sowie dem TAM. Der Stand der Forschung beider Forschungsstrategien wurden 

genutzt, um zentrale Motive herauszufiltern, die die Nutzung und die Übernahme von 

Social Web- und E-Learning-Anwendung beeinflussen. Forschungsaktivitäten bezogen 

auf die Technologieakzeptanz von E-Learning- und Social Web-Anwendungen haben 

besonders extrinsische und intrinsische Motivationen als nutzungsbeeinflussende 

Faktoren herausgestellt. Jedoch zeigt sich, dass sowohl die TAM- als auch die U&G-

Forschung die Charakteristiken von Social Web und E-Learning, die sich v.a. durch die 

Möglichkeit zur Kollaboration ausdrücken, nicht abbilden (Brown et. al., 2010, S. 11; 

Guo et al., 2010). Für diesen Kontext sind die in Kapitel 4.1.3.1 herausgestellten 

Kollaborationsaspekten aus dem organisationalen Kontext (vgl. Rice, 1993) bedeutsam, 

die zwar auch schon in der U&G-Forschung genutzt wurden, jedoch in Bezug auf die 

allgemeine Nutzung des Internets (vgl. Flanagin & Metzger, 2001). Auf der anderen 

Seite ist festzustellen, dass die U&G-Forschung durch ihren Fokus auf die Erforschung 

von Bedürfnissen, bezogen auf Identität und Unterhaltung, weniger die Bedürfnisse 

betrachtet, die innerhalb von organisationalen Kontexten auftauchen. Dagegen 

untersucht die TAM Forschung eher Bedürfnisse, die in Arbeitsplatzkontexten 

auftauchen, wie Stafford, Stafford & Schkade (2004) zusammenfassen:  

„The difference between TAM-based models and U&G is the applied scenario; 
TAM and the unified model explain on-the-job technology use in the greatest 
majority of cases, whereas U&G explains consumer media use, and in the 
specific case, Internet use.“ (ebd., 2004, S. 265f.).  

Dennoch gibt es Ergebnisse, die darauf schließen lassen, dass auch Soziale Netzwerke 

aufgrund ihrer Nützlichkeit genutzt werden (Xu et al., 2012). In Bezug auf die 

Technologienutzung können Motive wie Nützlichkeit und Vergnügen aus der TAM 

Forschung dahingehend Aufschluss geben und diese Lücke schließen (Kapitel 4.2.2). 

Gemeinsam haben beide Ansätze, dass sie Faktoren, Motive sowie Bedürfnisse auf 

ihren Einfluss hin zur Nutzung von Medien und Informationstechnologie erklären. Als 

Unterschied ist der jeweilige Fokus der Ansätze zu sehen: So versuchen zwar beide, 

menschliches Verhalten zu erklären, jedoch konzentriert sich der U&G-Ansatz auf die 

Erklärung durch Faktoren, die kognitiver, affektvier, sozialer oder identitätsbildender 
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Herkunft sind (Schweiger, 2007, S. 60). Hingegen die Faktoren des TAMs menschliches 

Verhalten aufgrund von extrinsischen und intrinsischen Motiven, wie Nützlichkeit und 

Vergnügen, die durch die Nutzung erst entstehen, erklärt.  

Durch die Kombination von extrinsischen und intrinsischen Motivationen sowie 

kognitiven und sozialen Motiven aus den beiden Ansätzen soll daher in der empirischen 

Untersuchung der vorliegenden Arbeit versucht werden, die Nutzung von E-Learning- 

und Social Web-Anwendungen im Kontext des Studiums angemessen abzubilden und 

die Frage zu stellen, aus welchen Gründen eine Nutzung stattfindet. So soll die 

empirische Untersuchung zunächst (1) Aufschlüsse über das Nutzungsverhalten von 

diesen Anwendungen geben. Darauf aufbauend ist die Frage zu stellen, (2) ob 

Studierende, wenn sie die Anwendungen nutzen, diese aufgrund der vorgestellten 

Motive nutzen. 

Die folgenden Forschungsfragen sind daher als untersuchungsleitend zu betrachten: 

1. Wie nutzen Studierende der TU Dresden Social Web- und E-Learning-Anwendungen 

für Aktivitäten in ihrem Hochschulstudium? 

2. Durch welche Motive wird die Nutzung von Social Web- und E-Learning-

Anwendungen im Studium abgebildet? 

 

Abbildung 4: Mögliche Einflussfaktoren der Nutzung von E-Learning- und Social Web-
Anwendungen von Studierenden innerhalb des Studiums (eigene Darstellung auf Grundlage des 
Forschungsstands und des Erkenntnisinteresses) 

Die Betrachtung der U&G- und TAM-Forschungsaktivitäten haben die in Abbildung 4 

dargestellten Faktoren als bedeutungsvolle Nutzungsmotive herausgestellt. Zunächst 

muss daher geprüft werden, ob diese Faktoren durch die Nutzung der Anwendungen 
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abgebildet werden. Weiterhin ist die Frage zu stellen, welche Anwendungen im 

Vergleich für die jeweiligen Motive als passend für die Nutzung empfunden werden. 

Dies führt zur Formulierung der folgenden Teilfragen: 

2b) Welche latenten Faktoren und manifesten Variablen der Nutzungsmotive werden 

von den einzelnen Anwendungen jeweils abgebildet? 

2c) Gibt es Unterschiede in der Zustimmung zu den Nutzungsmotiven aufgrund der 

Anwendungen und wo liegen die Unterschiede? 
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6 Empirische Untersuchung 

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel das Nutzungsverhalten und die Gründe für den 

Gebrauch von E-Learning- und Social Web-Anwendungen im Kontext des Studiums zu 

entdecken. Dafür ist es notwendig, Daten zur Nutzung sowie zu den Nutzungsmotiven 

durch eine Untersuchung zu erheben. Im folgenden Kapitel wird deshalb die 

Vorgehensweise der empirischen Untersuchung vorgestellt, welche das verwendete 

Design, die Operationalisierung des Erhebungsinstruments, den Pretest des Instruments 

sowie die Stichprobe umfasst. 

6.1 Design 

Für die vorliegende empirische Untersuchung ist ein explorativ-quantitatives Design 

gewählt worden. Zunächst hat sich durch die Betrachtung des Forschungsstandes zur 

Nutzung von E-Learning- und Social Web-Anwendungen im Hochschulstudium 

gezeigt, dass bisher wenige Aktivitäten in diesem Bereich zur Analyse von 

Nutzungsmotiven zu verzeichnen sind. Dennoch lässt sich durch die Verknüpfung von 

vorhandenen Motiven aus dem organisationalen Kontext (Rice, 1993) sowie aus 

vorhandenen Motiv- und Faktorlisten aus TAM- und U&G Studien eine 

Gratifikationsliste erstellen, die die Nutzung von E-Learning- und Social Web-

Anwendungen abbildet. Inwiefern dieser Gratifikationskatalog die Nutzung abbildet soll 

anhand einer quantitativen Befragung herausgefunden werden. Auch die Kombination 

von Motiven des U&G-Ansatzes und des TAM ist noch nicht hinreichend erforscht, 

sodass sich auch an dieser Stelle eine explorative Herangehensweise anbietet. Durch 

eine explorative Herangehensweise wird sich in einer offenen und 

hypothesenungeleiteten Art den Untersuchungsgegenständen genähert, um relevante 

Variablen zu generieren „die in einer Repräsentativstudie verwendet werden sollen.“ 

(Döring & Bortz, 2016, S. 621). Die vorliegende Untersuchung betrachtet demnach die 

Studierenden der TU Dresden. Da zum Mediennutzungsverhalten dieser Studierenden 

noch keine vergleichbaren Daten vorliegen, muss sich die vorliegende Arbeit auch an 

dieser Stelle explorativ den Untersuchungssubjekten nähern. 

6.2 Erhebungsinstrument Online-Fragebogen 

Daten zur Mediennutzung (Nutzungshäufigkeit und Nutzungsmotive) werden zu einem 

großen Teil durch Befragungen erhoben (Brosius, Haas & Koscher, 2012, S. 80). Für 

den Befragungsmodus der vorliegenden Arbeit wurde die Onlinebefragung mittels eines 

Online-Fragebogens gewählt (Brosius et al., 2012, S. 107). Diese Entscheidung gründet 

vor allem in der einfachen Erreichbarkeit der Zielgruppe der Studierenden der TU 
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Dresden über E-Mail. Demnach ist ein E-Mail-Verteiler für Studierende an der TU 

Dresden vorhanden, über den es möglich ist, Online-Befragungen zu verschicken. 

Somit werden tendenziell alle Studierende der TU Dresden erreicht, da jeder 

Studierende durch die Immatrikulation eine E-Mail-Adresse der TU Dresden bekommt. 

Der technische Aufwand des Programmierens ist im Gegensatz zum organisatorischen 

Aufwands einer Paper-and-Pencil Befragung (Schulung und Vergütung der Interviewer, 

Zeit- und Ortsplanung für die Befragungen etc.) marginal und zeugt demnach von einer 

hohen Effizienz (Döring & Bortz, 2016, S. 414). Die Dateneingabe entfällt, da die 

Datenübertragung des Online-Fragebogens in die genutzte Auswertungsanwendung 

durch wenige Schritte am Rechner möglich ist (Brosius, 2012, S. 113). Weiterhin ist es 

möglich, detaillierte Informationen zur Bearbeitungszeiten sowie Abbruchquoten 

einzuholen (ebd., 2012, S. 115). In kurzer Zeit können Daten von großen 

Personenanzahlen erhoben und ausgewertet werden (ebd., 2012, S. 107). Problematisch 

ist die Vorgehensweise der Online-Befragung v.a. aufgrund der von Non-Response 

Problematik, die zu geringen Rücklaufquoten führt, die unter 5% betragen können 

(ebd., 2012, S. 107). Nach Döring und Bortz (2016, S. 415) werden nur diejenigen 

erreicht, die das Internet aktiv nutzen. Im Falle der vorliegenden Untersuchung werden 

weiterhin nur die Studierenden erreicht, die regelmäßig ihre E-Mail-Adresse der TU 

Dresden abrufen. Brosius et al. (2012) nennen weitere Problematiken: Demnach ist die 

Verbindlichkeit und die soziale Kontrolle, die bei einer Paper-and-Pencil Umfrage 

gegeben ist, im Falle einer Onlinebefragung nicht präsent (ebd., 2012, S. 115) und die 

Motivation der zu Befragenden zur Teilnahme demnach gering (ebd., 2012, S. 116). 

Zwar erhalten die Studierenden die E-Mail, jedoch bedeutet dies nicht, dass sie diese 

zunächst öffnen, weiterhin lesen und letztlich den Link zur Umfrage öffnen und diese 

ausfüllen, da die E-Mail bspw. auch im Spam-Ordner geraten kann (Vehovar & 

Manfreda, 2008, S. 183). Besonders bei Studierendenumfragen besteht das Problem 

einer Übersättigung von Befragungen über den E-Mail Verteiler, was zu einer generellen 

Ablehnung der Teilnahme an solchen Umfragen führen kann (Döring & Bortz, 2016, 

S. 415). Die Motivation zur Teilnahme kann durch Incentives, z.B. in Form von 

Gutscheinen, erhöht werden (ebd., 2016, S. 415; Vehovar und Manfreda 2008, S. 183). 

Auch die Abbruchquoten in Online-Befragungen stehen mit der nicht vorhandenen 

sozialen Kontrolle in Verbindung (Knapp & Heidingsfelder, 1999, S. 2). Demnach kann 

zwar ein Befragungsteilnehmer zu Anfang der Befragungssituation noch motiviert sein, 

den Fragebogen bis zum Ende auszufüllen, jedoch kann dies z.B. durch einen langen 

Fragebogen sowie durch unverständliche, technisch fehlerhafte oder sensible Fragen 

beeinflusst werden und zum Abbruch führen (ebd., 1999, S. 2). Weiterhin ist in Online-
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Befragungen, analog zu schriftlichen Befragungen, nicht klar, ob die gemachten 

Angaben wahrheitsgetreu sind (Brosius, 2012, S. 116). Messfehler bei Online-Umfragen 

können nach dem Total-Survey-Error-Modell durch das Nicht-Abbilden der 

Zielpopulation im Auswahlrahmen (z.B. Undercoverage), Verzerrung der Stichprobe 

durch Antwortverweigerungen (z.B. Non-Response) oder durch modusspezifische 

Messfehler entstehen (Döring & Bortz, 2016, S. 415). 

Die Entscheidung für einen Online-Fragebogen als Erhebungsinstrument der 

vorliegenden Arbeit liegt zum größten Teil in der Erreichbarkeit der Studierenden durch 

den E-Mail Verteiler der TU Dresden begründet. Wie Fricker (2008) erklärt, ist „E-Mail 

useful as a contact mode only if a list of e-mail addresses is available. Such a list is an 

actual or de facto sampling frame“ (ebd., 2008, S. 211). Studierende stellen eine spezielle 

Population dar (Diekmann, 2014, S. 528), die über eine Online-Befragung gut erreicht 

werden könne. Die möglich geringe Motivation der Studierenden zur Teilnahme soll 

durch Incentives in Form durch die Verlosung von Gutscheinen begegnet werden. Im 

Kapitel 6.4 werden die Zahlen zur Rücklaufquote sowie zu den Abbrüchen der 

vorliegenden Untersuchung diskutiert. Die Operationalisierung des Fragebogens 

orientiert sich an den Prinzipien der Sparsamkeit und Übersichtlichkeit (ebd., 2014, 

S. 529), um hohe Abbruchquoten zu vermeiden. 

6.2.1 Operationalisierung und Aufbau des Untersuchungsinstruments 

Ein Teil des Fragebogens wurde innerhalb des Projekts „Know Your Students“ des 

Medienzentrums der TU Dresden konzipiert. Dieser Teil ist nicht Bestandteil der 

Auswertung 16 , soll aber dennoch an dieser Stelle Erwähnung finden, da der 

Fragebogenaufbau und die Fragebogenlänge davon betroffen sind. Ziel des Projekts war 

es, Nutzungsverhalten, -präferenzen sowie -kompetenzen von Studierenden der TU 

Dresden zu digitalen Medien zu erhalten (Riedel, 2015). Die quantitative Befragung war 

ein Teil dieses Projekts. 

Der Fragebogen (siehe Anhang E, S. XXXI) ist in vier Fragekomplexe geteilt: (1) 

Nutzung von Social Web-Anwendungen, (2) Nutzung von E-Learning und Software 

Angeboten TU Dresden, (3) Motive zur Nutzung, (4) Einstellung zu E-Learning an der 

TU Dresden und (5) sozidemografische Merkmale. Im Folgenden soll anhand der 

Fragekomplexe auf die Operationalisierung der einzelnen Fragen eingegangen werden. 

                                                 
16 Dieser Teil umfasst folgende Fragen und Items: Bekanntheit, Nutzungsdauer und –häufigkeit der 

Software- und E-Learning Angebote der TU Dresden (außer OPAL), Bewertung OPAL und Funktionen, 
Einschätzung der Nutzungserfahrung und Einschätzung von E-Learning an der TU Dresden und E-
Learning allgemein. 



 64 

Der Fragebogen beginnt mit einleitenden Worten an die Teilnehmenden. Damit soll 

eine inhaltliche Vorbereitung auf die folgenden Fragen erfolgen. Demnach wird 

beschrieben, dass mit der vorliegenden Befragung die Nutzung von onlinebasierten 

Anwendungen zur Kommunikation und Organisation während des Studiums näher 

untersucht werden soll. Genauer betrachtet wird erfragt werden, wie und welche 

Anwendungen genutzt werden, um vorhandene Angebote zu verbessern. Weiterhin 

wird auf den Block zur E-Learning-Nutzung und zur Einstellung demgegenüber 

vorbereitet. Es wird auf die Anonymität des Fragebogens hingewiesen. Letztlich wird 

gesagt, dass am Ende des Fragebogens die Möglichkeit zur Teilnahme an einem 

Gewinnspielt von je einem von drei Amazon-Gutscheinen im Wert von je 25 Euro 

besteht. 

Mit der zweiten Seite im Fragebogen wird der erste Fragekomplex zur Nutzung von 

Social Web-Anwendungen eingeleitet. Dafür werden die Untersuchungsgegenstände 

und den Untersuchungskontext konkretisiert. Demnach wird beschrieben, dass sich die 

folgenden Fragen vordergründig mit onlinebasierten Anwendungen zur 

Kommunikation und Organisation studiumsbezogener Aktivitäten beschäftigen. Dabei 

geht es v.a. um die Anwendungen, die Teilnehmende zur Diskussion, Recherche, 

Konsultation oder für Gruppenarbeiten, aber auch um Anwendungen, die sie zur 

Selbstorganisation bzw. für das Selbststudium (z.B. für Prüfungsvorbereitungen) nutzen. 

Durch die erste Frage an die Teilnehmenden soll herausgefunden werden, welche 

Anwendungen im Studium genutzt werden. Dazu wird erfragt, zu welchen Teilen die 

Nutzung von Social Web-Anwendungen für Aktivitäten in der Freizeit und für 

Aktivitäten im Studium stattfindet. Diese Frage ist essentiell für den Fortgang der 

Befragung, da sie als Filter dient. Demnach werden nur die onlinebasierten 

Anwendungen in die weiteren Fragen aufgenommen, die mindestens zu gleichen Teilen 

in Freizeit wie auch im Studium genutzt werden. Die Itembatterie orientiert sich an der 

von Pscheida, Albrecht, Herbst, Minet & Köhler (2013) aufgestellten Batterie, die in 

ihrer Untersuchung die Nutzung von Social Media und onlinebasierten Anwendungen 

in der Wissenschaft analysieren. Da in dieser Studie die Zielgruppe Wissenschaftler sind 

und der Untersuchungskontext die wissenschaftlichen Tätigkeiten 

(Abstimmung/Kommunikation, Datenerhebung/-auswertung, Informationsaustausch, 

Datenaustausch, Austausch von Materialien, Recherche, Sonstiges) betreffen, wurden 

Veränderungen an der Itembatterie der Social Web-Anwendungen getroffen. Daneben 

liegt in der vorliegenden Untersuchung der Fokus auf Anwendungen, die v.a. (a) 

kollaborativ genutzt werden und (b) zur Organisation des Studiums dienen können. 
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Tabelle 4 stellt die Anwendungen, die in die Liste aufgenommen wurden, dar. Durch die 

Nennung von Beispielanwendungen soll ein „möglichst einheitliches Verständnis der 

Tools und Anwendungen unter den Teilnehmenden“ (Pscheida et al., 2013, S. 14) 

erreicht werden. 

Tabelle 4: Übersicht der Social Web-Anwendungen und den genannten Beispielanwendungen 
Anwendung Im Fragebogen genannte 

Beispielanwendung 

Soziale Netzwerke Facebook, Google+ 

Videokonferenz Skype, Adobe Connect 

Microblogs Twitter 

Weblogs --- 

Wikipedia --- 

Andere Wikis Fachspezifische Wikis 

Content Sharing/Cloud-Dienste Dropbox 

Online-Texteditoren EtherPad, GoogleDocs 

Internetforen --- 

Chat/Instant Messaging  Skype, WhatsApp 

Social Bookmarking Services  Delicious, Bibsonomy 

Literaturverwaltung Mendeley, Zotero 

Video/Foto-Community-Portale  YouTube, Flickr 

Die Befragten können aber auch, falls sie eine Social Web-Anwendung noch ergänzen 

möchten, dies durch ein offenes Antwortfenster tun. Diese Antwort wird dann für die 

nächsten beiden Fragen in das offene Antwortfenster eingesetzt. Die Studierenden 

haben die Möglichkeit ihre Antwort innerhalb der Skala von „ausschließlich Studium“ 

zu „ausschließlich Freizeit“ mit jeweils „vorrangig Studium“ und „vorrangig Freizeit“ 

abzustufen. Weiterhin wurde die Möglichkeit aufgenommen, „teils/teils“ zu wählen. 

Weiterhin können die Befragten angeben, dass sie die Anwendung nicht nutzen oder 

nicht kennen. 

In der nächsten Frage werden die Teilnehmenden gefragt, wie häufig sie jeweils die von 

ihnen für das Studium genutzten Anwendungen nutzen. Eine Begrenzung des zeitlichen 

Rahmens auf Werktage (Nutzung an fünf, vier, drei, zwei oder einem Tag) innerhalb der 

Vorlesungszeit soll die durchschnittliche Nutzungshäufigkeit von Studierenden sinnvoll 

abbilden und die Einordnung vereinfachen. In der darauffolgenden Frage werden die 

Studierenden nach der Nutzungsdauer der Anwendungen befragt. Die Skala bildet die 

folgenden Zeitintervalle ab: wenige Minuten, ½-1 Stunden, 1 ½- 2 ½ Stunden, 3-4 

Stunden, 4 ½-5 ½ Stunden sowie 6 Stunden und mehr. 
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Nachdem das zeitliche Nutzungsverhalten betrachtet wurde, soll nun festgestellt 

werden, ob eine die Anwendungen eher aktiv oder passiv genutzt werden. Davor 

werden zunächst diejenigen befragt, die angegeben haben, Soziale Netzwerke im 

Studium zu nutzen. Die Befragten sollen angeben, wodurch sie ihre studiumsbezogenen 

Aktivitäten in Sozialen Netzwerken vorrangig führen. Dabei haben sie die Möglichkeit 

der Mehrfachnennung der folgenden Antworten: „privater Nachrichtenverkehr“, 

„Gruppen“, „öffentlichen Postings“ sowie einer offenen Antwort. Die nächste Frage 

erscheint nur für diejenigen, die mindestens eine von folgenden Social Web-

Anwendungen für ihr Studium nutzen: Weblogs, Internetforen, Wikipedia, Andere 

Wikis, Soziale Netzwerke (bezieht sich nur auf Aktivitäten in Gruppen), Microblogs, 

Online-Texteditoren sowie Video/Foto-Community-Portale. Um festzustellen, wie 

hoch der Aktivitätsgrad bei der Nutzung der jeweiligen Social Web-Anwendungen ist, 

werden Antwortmöglichkeiten in Mehrfachnennung unter den jeweiligen Anwendungen 

aufgelistet. Tabelle 16 im Anhang zeigt, welche Aktivitäten für die Anwendungen 

abgefragt wurden. 

Mit der nächsten Frage beginnt der zweite Fragekomplex im Fragebogen zu der 

Nutzung der E-Learning-Angeboten der TU Dresden. Daneben wird die Nutzung von 

Software- und E-Mail-Angeboten erhoben. Analog zu den Nutzungsfragen der Social 

Web-Anwendungen wird die Nutzung der E-Learning- und Softwareangeboten nach 

Nutzungshäufigkeit und –dauer geteilt. Demnach wird in einer ersten Frage zunächst 

die Bekanntheit der Angebote abgefragt (kenne ich/kenne ich nicht) und daneben die 

Nutzungshäufigkeit (an fünf, vier, drei, zwei, einem Tag oder nie) werktags während der 

Vorlesungszeit. Es wird die Nutzung von folgenden Angeboten erfragt: (a) OPAL 

(Lernmanagementsystem), (b) Vorlesungsaufzeichnungen, (c) OwnCloud (Cloud 

Dienst), (d) Microsoft Office 365 für Studenten, (e) Horde E-Mail System, (f) Cisco Any 

Connect sowie (g) fakultäts-/institutsinterne Software- und E- Learning Angebote. 

Wenn Befragte letzteres wählen werden sie zur nächsten Seite weitergeleitet, in der in 

einer offenen Abfrage mit drei Antwortfeldern nach den fakultäts-/institutsinterne 

Software- und E- Learning Angebote gefragt wird. Danach erfolgt die Abfrage der 

Nutzungsdauer der genutzten Angebote. Nun werden die Befragten, die OPAL kennen 

und nutzen auf eine Fragebogenseite mit den einzelnen Funktionen von OPAL 

weitergeleitet. Hier werden wie bei der vorherigen Abfrage der E-Learning- und 

Softwareangebote die Bekanntheit und die Nutzungsdauer erhoben. Es wird auf 

folgende Funktionen von OPAL eingegangen: (a) Lehrmaterialien herunterladen, (b) 

Kalender benutzen, (c) Lern- oder Arbeitsgruppe nutzen, (d) E-Mail-Kontakt mit 

Dozenten herstellen, (e) Wikis in Kursen lesen/bearbeiten, (f) Foren in Kursen 
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lesen/bearbeiten, (g) E-Test durchführen sowie (h) E-Portfolio erstellen. Wenn die 

Funktionen c, e, f, g oder h gewählt werden, kommen die Studierenden auf eine nächste 

Seite und werden nach der jeweiligen Nutzungsdauer befragt. Je nachdem, welche 

Funktion von den Befragten genutzt wird, wird in der nächsten Frage nach eine 

Bewertung von diesen gefragt. Durch einen Schiebregler sollen die Studierenden 

Schulnoten von 1-6 vergeben zur Zufriedenheit mit OPAL und den einzelnen 

Funktionen. Die Note 1 bedeutet „Ich bin sehr zufrieden mit dem System/der 

Funktion.“ während die Note 6 mit „Ich bin überhaupt nicht zufrieden mit dem 

System/der Funktion.“ gleichzusetzen ist. Damit ist der Fragekomplex zu E-Learning- 

und Softwareangeboten der TU Dresden beendet. 

Nachdem nun die Befragten über ihre Nutzung von Social Web- und E-Learning- 

Angebote Angaben gemacht haben, wird in der nächsten Frage die Erfahrung mit den 

genutzten Anwendungen durch Selbsteinschätzung in Anfänger/in; Fortgeschrittene/r; 

Experte/in erfragt. Die Studierenden müssen sich pro genutzte Anwendung für ein 

Erfahrungslevel entscheiden. 

Der dritte Fragekomplex und dessen Operationalisierung wird im Kapitel 6.2.2 

betrachtet. 

Im vierten Fragekomplex werden die Studierenden nach ihrer Meinung und ihren 

Einstellungen zu E-Learning an der TU Dresden befragt. Dazu werden allen Befragten 

auf zwei Seiten jeweils neun und acht Aussagen präsentiert, denen sie auf einer 

Likertskala von „stimme voll und ganz zu“ bis „stimme überhaupt nicht zu“ ihre 

Einstellung zuordnen und abschwächen („stimme eher zu“, „teils/teils“, „stimme eher 

nicht zu“) können. Durch die Antwortmöglichkeit „kann ich nicht beurteilen“ haben sie 

die Möglichkeit, sich der Beurteilung zu entziehen “. Die Aussagen sind in abgeänderter 

Form aus Ebner et al. (2015) übernommen. 

Im fünften und letzten Fragekomplex werden die Studierenden zu ihren 

soziodemografischen Merkmalen befragt. Dabei wird auf Geburtsjahr (Drop Down 

Liste), Geschlecht (männlich, weiblich, keine Angabe), Studienabschluss (Bachelor 

Master, Diplom, Staatsexamen, Lehramt Staatsprüfung, Lehramt Master, Promotion), 

Fachsemester (offene Abfrage) eingegangen. Die Befragten gelangen dann auf der 

nächsten Seite zur Abfrage des Studienbereichs: Bau und Umwelt (u.a. Bau- und 

Verkehrsingenieurswesen, Forstwissenschaft, etc.), Naturwissenschaft und Mathematik, 

Geistes- und Sozialwissenschaften sowie Medizin und Ingenieurwissenschaften. 
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Auf der Endseite des Fragebogens folgen die Informationen zu der Teilnahme am 

Gewinnspiel um je drei Amazon Gutscheine im Wert von je 25 Euro. 

Die Programmierung des Fragebogens erfolgt über das Onlinebefragungstool 

Questback durch den Anbieter Unipark. 

6.2.2 Operationalisierung Gratifikationen 

Nach Schenk (2007) ist „die Messung der Gratifikationen [...] das schwierigste Problem 

in der Gratifikationsforschung.“ (ebd., 2007, S. 697). So beschreibt er einerseits den 

Stand der Messtechniken und Bedürfnistheorien als kaum befriedigend (ebd., 2007, S. 

697). Andererseits wird vom Befragten verlangt, dass ihm seine Bedürfnisse bewusst 

sind und er diese somit benennen kann. Damit ist der Selbstbericht einer der häufigsten 

angewendeten Methoden, um Motive zu messen (ebd., 2007, S. 697; Schweiger, 2007, S. 

63) 17 . Durch das Vorlegen von „umfangreichen Listen mit verschiedenen 

Bedürfnisitems“ (Schenk, 2007, S. 698) sollen die Befragten die Motive, die ihr 

Medienhandeln wiederspiegeln (ebd., 2007, S. 698), wiederfinden und angeben. Zur 

Generierung dieser Listen kann einerseits eine offene Frage dienen (z.B. Warum nutze 

ich Soziale Netzwerke innerhalb des Studiums?), deren Antworten dann 

„inhaltsanalytisch codiert und mittels einer Clusteranalyse“ (Schweiger, 2007, S. 63) in 

Motivgruppen eingeteilt werden. Andererseits stellt Schweiger (2007) fest, dass in 

gegenwärtigen U&G-Studien oftmals auf eine qualitative Vorstudie verzichtet wird, zum 

einen aus forschungspragmatischen Gründen und zum anderen aus dem Vorhandensein 

von „einschlägigen Nutzungsmotiven“ (ebd., 2007, S. 63). Wie schon in den 

vorgehenden Kapiteln beschrieben, sind mit der Methode des Selbstberichts 

verschiedene Problematiken wie ex-Post-Rationalisierungen in Form von bspw. sozialer 

Erwünschtheit oder die Frage nach der Erfassung von routinierter Medienzuwendung 

zu benennen (ebd., 2007, S. 63). 

Die Operationalisierung der latenten Merkmale in der vorliegenden empirischen 

Untersuchung orientiert sich an der in der Forschung als valide und reliabel erwiesenen 

Operationalisierungen (siehe Tabelle 5). Da aber neben der Erfassung der 

Nutzungsmotive auch andere Aspekte der Nutzung (siehe voriges Kapitel) erhoben 

werden, ist mit der Anzahl der Messitems sparsam umzugehen, um einen möglichen 

Fragebogenabbruch durch die Befragten entgegenzutreten. Nach Döring und Bortz 

                                                 
17  Eine andere Methode der Motivmessung ist bspw. die Inferenzmethode, in der durch „separate 
Messung anderer Variablen versucht wird, die Motive abzuleiten.“ (Schenk, 2007, S. 697). Weiterhin 
können Motive innerhalb von Experimenten erhoben werden, indem das Medienhandeln mehrere 
Gruppen oder Individuen zu verschiedenen Aufgaben (z.B. um zu lernen) verglichen wird (ebd., 2007, S. 
697). 
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(2016) ist es vertretbar, „wenn nicht sogar aus forschungsökonomischen Gründen 

notwendig“ (ebd., 2016, S. 265), latente Variablen mittels Einzelindikatoren zu messen. 

Die üblichen Test- und Gütekriterien können auch bei Messungen durch Einzelitems 

(„Single-Items-Measures“) im Hinblick auf anspruchsvolle latente Faktoren erfüllt sein 

(ebd., 2016, S. 265). Folgende Faktoren (siehe Abbildung 4, S. 59) werden durch 

einzelne manifeste Items gemessen: Routine, Organisation sowie Vorschrift. Im 

Gegensatz dazu steht die Messung von latenten Faktoren durch mehrere Skalen-Items, 

durch die ein komplexes Konstrukt erfassbar wird in seinen „verschiedenen inhaltlichen 

Facetten und Nuancen“ (ebd., 2016, S. 268). Neben der Erfüllung von Test- und 

Gütekriterien muss die Dimensionalität der Skala erfasst werden, um daraufhin 

mögliche Subskalenwerte zu berechnen (ebd., 2016, S. 268). Folgende Faktoren werden 

durch mehrere manifeste Items gemessen: Nützlichkeit, Vergnügen, Zusammenarbeit, 

Information sowie Kontakt und Zugehörigkeit. 

Tabelle 5 stellt die zu messenden Konstrukte und ihre Operationalisierungen durch 

Items dar. Die Operationalisierung der Motive „Nützlichkeit“ und „Vergnügen“ 

(Kapitel 4.2.2) orientiert sich an den von Davis (1989) und Premkumar et al. (2008) 

formulierten Items. Wie in Kapitel 2.3 und 3.1 festgestellt, sind Social Web- und E-

Learning-Anwendungen besonders durch ihrer kollaborativen und interaktiven 

Funktionen charakterisiert. Die Messung des Konstrukts „Zusammenarbeit“ orientiert 

sich an den von Rice (1993) sowie Flanagin und Metzger (2001) formulierten 

instrumentellen Bedürfnissen (Kapitel 4.1.3.1/4.1.3.2). Informationsbeschaffung und 

der Informationsverbreitung werden unter dem Konstrukt „Information“ 

zusammengefasst und durch Items angelehnt an Flanagin und Metzger (2001, S. 162) 

(Kapitel 4.1.3.2) operationalisiert. Innerhalb von Hochschulen ist die Nutzung von LMS 

oftmals notwendig, um Lehrmaterialien herunterzuladen und demnach von außen 

vorgegeben (Kapitel 2.4.2). Aufgrund dessen wird ein Item, welches die Nutzung 

aufgrund von Vorschrift beschreibt, in die Motivliste eingefügt. Im Gegensatz zur 

verpflichtenden Nutzung von Anwendungen kann auch eine freiwillige Nutzung 

stattfinden (Venkatesh et al., 2003). Dies wird durch ein Item, welches die 

ungezwungene Kontaktaufnahme zu den Kommilitonen beschreibt, gemessen. Nicht 

nur die Kontaktaufnahme, sondern auch die Kontaktpflege und die Zugehörigkeit zu 

einer Gruppe sind Aspekte, die die Nutzung von onlinebasierten Anwendungen 

erklären können (Kapitel 4.1.3.3). Zwei weitere Items werden dafür eingefügt. Aufgrund 

der Annahme, dass erst ab einer wahrgenommenen Anzahl an Nutzern eines Systems 

weitere Nutzer hinzukommen (Kapitel 4.2.3) wird das Item „... weil viele von meinen 

Kommilitonen die Anwendung nutzen“ (Premkumar et al., 2008) eingefügt.  
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Tabelle 5: Operationalisierung der Konstrukte 
Konstrukt Items Herkunft 

 Ich nutze *gewählte E-Learning 
oder Social Web Anwendung*... 

 

Nützlichkeit 

 

... weil durch die Nutzung der 
Anwendung meine Leistung im 
Studium steigt. 

Davis (1989) 

... weil ich dadurch meine 
Aufgaben im Studium effizienter 
bearbeiten kann. 

Davis (1989) 

Vergnügen 

 

... weil ich Spaß im Umgang mit 
der Anwendung habe. 

Davis et al. (1992) 

... weil es mir viel Vergnügen 
bereitet, die Anwendung zu 
nutzen. 

Davis et al. (1992) 

Zusammenarbeit ... um Ideen zu generieren. Rice (1993) 

... um mitzuwirken bei der 
Generierung von Informationen. 

Eigenes Item nach Rice (1993) 

... um zu diskutieren/zu 
verhandeln. 

Rice (1993) 

... um Entscheidungen zu treffen. Rice (1993) 

Information 

 

... um Informationen zu erhalten. Flanagin & Metzger (2001) 

... um über 
Studiumsangelegenheiten auf 
dem Laufenden zu bleiben. 

eigenes Item nach Carolus 
(2013) 

... um mit anderen Informationen 
zu teilen. 

Guo et al. (2010) 

Vorschrift ... weil die Nutzung vom 
Dozenten/der Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

eigenes Item nach Nistor 
(2013) 

Kontakt und Zugehörigkeit ... weil viele von meinen 
Kommilitonen die Anwendung 
nutzen. 

Premkumar et al. (2008) 

... um zu einer Gruppe dazu 
zugehören. 

Papacharissi & Rubin (2000) 

... um mit meinen Kommilitonen 
in Kontakt zu bleiben. 

Rice (1993) 

 ... weil ich dadurch ungezwungen 
mit meinen Kommilitonen in 
Kontakt treten kann. 

eigenes Item 

Organisation ... um mein Studium zu 
organisieren. 

eigenes Item nach Carolus 
(2013) 

Routine ... weil die Nutzung der 
Anwendung für mich Routine ist. 

LaRose & Eastin (2004)  

 

Die Organisation des Studiums durch Social Web- und E-Learning-Anwendungen stellt 

einen weiteren Nutzungsgrund dar, welcher durch ein Item gemessen wird (Kapitel 

4.1.3.3). Auch die habituelle Nutzung (Kapitel 4.1.3.2) von den Anwendungen wird als 
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Nutzungsgrund in die Motivliste mitaufgenommen. Dieses wird durch das Item „...weil 

die Nutzung der Anwendung für mich Routine ist“ operationalisiert. 

Bei der Abfrage der Motive im Fragebogen wird wie folgt vorgegangen: (1) Der 

Motivfrage vorgestellt wird erfragt, auf welche Social Web- oder E-Learning-

Anwendung die Studierenden auf keinen Fall verzichten könnten in ihrem Studium. Der 

Frage zu Grunde liegend ist ein Filter geschaltet, der nur die Anwendungen zulässt, die 

die Studierenden mindestens teilweise für ihr Studium nutzen (durch Frage 1 im 

Fragebogen erfasst). (2) Die Anwendung, auf die die Befragten am wenigsten in ihrem 

Studium verzichten können wird in die Motivfrage transferiert. Die Antworten können 

auf einer 5-stufigen Likertskala von „stimme voll und ganz zu“ (5) bis „stimme 

überhaupt nicht zu“ (1) eingestuft werden. 

6.3 Pretest 

Der Fragebogen hat sich innerhalb des Entstehungsprozesses vom ersten bis zum 

letzten Entwurf stetig verändert. Zunächst wurden Feedbacks von Mitarbeitenden der 

Universität, die Erfahrungen auf dem Gebiet der Frageobenkonstruktion haben, 

eingeholt. In Diskussionen wurde besonders der Bereich der Motivabfrage besprochen, 

da dieser zu lang war. Demnach bestand die Motivliste im 1. Entwurf aus ca. doppelt so 

vielen Items, wie im Kapitel 6.2.2 dargestellt. Aufgrund der Länge des restlichen 

Fragebogens mussten Items gekürzt werden. Die Kürzung erfolgte auf Grundlage einer 

weiteren Sichtung der Forschungsliteratur. Letztlich wurde sich dafür entschieden, für 

die zentralen Konstrukte der Motivliste mindesten zwei Items zu nutzen. Wie schon im 

Kapitel 6.2.2 erläutert ist es forschungspragmatisch sinnvoll, Konstrukte durch einzelne 

Items zu messen („Single-Item-Measures“ (Döring & Bortz, 2016, S. 265)), um bspw. 

die Abbruchquote gering zu halten. 

Aus der Liste der Social Web-Anwendungen wurden die beruflichen Sozialen 

Netzwerkseiten gestrichen. Da es in der vorliegenden Untersuchung vorrangig um den 

Einsatz von onlinebasierten Anwendungen im Studium geht. Daher wurde durch die 

erste Frage versucht herauszufinden, welche Anwendungen eher im Studium und 

welche eher in der Freizeit genutzt werden. Die Kommentare vom Pretest haben 

gezeigt, dass für einige der Befragten es nicht möglich war die beruflichen Netzwerke 

entweder bei Freizeit- oder bei der Studiumsnutzung einzuordnen. Gewiss werden 

berufliche Netzwerke auch im Studium genutzt, wenn bspw. nach Praktikumsstellen 

gesucht wird. Allerdings ist dieser Nutzungskontext nicht in den studiumsbezogenen 

Aktivitäten verortet, um welche es in dieser Arbeit gehen soll. Aufgrund dieser beiden 

Aspekte wurde daher diese Anwendung aus der Liste entfernt. 
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Der Link zum quantitativen Pretest der Endfassung des Fragebogens (Döring & Bortz, 

2016, A. 411) wurde an 25 Kommilitonen geschickt, die daraufhin aus der 

Hauptuntersuchung ausgeschlossen wurden. Der Fragebogen ist beim quantitativen 

Pretest unter Realbedingungen auszufüllen, um neben inhaltlichen Fehlern auch 

technische Probleme während der Durchführung und der Datenerhebung (Übertragung 

in die SPSS Maske) auszumachen (ebd., 2016, S. 268). Die Pretester wurden gebeten 

Kommentare bei Verständnisproblemen, technischen Problemen oder sonstiges über 

den Kommentarmodus abzugeben. Nach einer Woche wurde den Personen nochmals 

eine Erinnerung an das Ausfüllen und Kommentieren des Fragebogens geschickt.  

Am häufigsten wurde auf technische Fehler aufmerksam gemacht. Demnach hat die 

Filterführung bei vielen Befragten nicht funktioniert und oftmals zu der Darstellung von 

leeren Seiten geführt. Die Filter- und Ausblendbedingungen von den betreffenden 

Seiten und Items wurden daraufhin überarbeitet und nochmals in verschiedenen 

Browsern getestet. Der Nutzungszeitraum zur Angabe der Nutzungshäufigkeit wurde 

verändert (von sieben auf fünf Tage) und konkretisiert (werktags, ohne Wochenende, 

während der Vorlesungszeit), da es für einige Befragte schwierig war die Häufigkeit der 

Nutzung zu beschreiben. Auch Döring & Bortz (2016) schlagen vor, den 

Referenzzeitraum des zu erhebenden Verhaltens so klar wie möglich zu begrenzen (ebd, 

2016, S. 410). Die Befragten haben beim Pretest in Bezug auf die Nutzungshäufigkeit 

der Anwendungen angegeben, dass sie diese oft weniger als an einem Tag in einer 

Woche nutzen. Dahingehend wurde in der Skala die Antwortmöglichkeit „seltener“ 

eingefügt. Die Skalen der Nutzungsdauer wurden der Übersichtlichkeit halber 

dahingehend verändert, dass anstelle von Wörtern (z.B. halbe Stunde bis Stunde) Zahlen 

eingesetzt wurden (1/2 h bis 1h). Außerdem wurden die Schritte zwischen den Werten 

durch halbe Stundenschritte verringert (vormals zwei Stundenschritte), da aus den 

Kommentaren zum Pretest deutlich würde, dass die Nutzung der Anwendungen eher 

weniger Zeit beansprucht. 

Für die Bewertung von OPAL und den einzelnen OPAL-Funktionen mittels 

Schulnoten über Schieberegler wurde von einigen Personen eine Erläuterung gewünscht 

und dementsprechend eingefügt (Schulnote 1= Ich bin sehr zufrieden mit dem 

System/der Funktion; Schulnote 6= Ich bin überhaupt nicht zufrieden mit dem 

System/der Funktion). Weiterhin wurde aufgrund des Wunsches, die Bewertungen zu 

erläutern, ein offenes Antwortfeld darunter eingefügt. 

Die Filterfrage zur Motivfrage wurde nach dem Pretest verändert. Zuvor lautete die 

Fragestellung „Welche der folgenden Anwendungen ist für dich am wichtigsten in 
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deinem Studium?“. Einige der Befragten kommentierten, dass für sie bspw. OPAL und 

Wikipedia gleich wichtig sind für das Studium. Da aber eine Entscheidung an dieser 

Stelle hervorgerufen werden musste, um eine Anwendung für die Bedürfnisfrage 

festzulegen, wurde die Fragestellung geändert in „Auf welche der folgenden 

Anwendungen könntest du in deinem Studium auf gar keinen Fall verzichten?“.  

Ferner wurde auf verschiedene Darstellungsprobleme, wie z.B. die ungleichmäßige 

Verteilung der Radio Buttons von Skalen, aber auch auf Formulierungen und 

Rechtschreibfehlern hingewiesen und daraufhin geändert. Die Geburtsjahre wurden 

nochmals überarbeitet, da sie zunächst nicht vollständig waren und weiterhin 

ungeordnet. 

Die durchschnittliche Bearbeitungszeit des Fragebogens betrug im Pretest 17,6 Minuten. 

Im Einleitungstext wurde daraufhin die Zeit zum Ausfüllen auf 18 Minuten erhöht. 

6.4 Stichprobe  

Die Grundgesamtheit der vorliegenden Untersuchung stellt alle Studierenden der TU 

Dresden dar (Tabelle 6). Insgesamt sind zum 1. Juni 2015 33.622 Studierende an der TU 

Dresden eingeschrieben (TU Dresden, 2015b). Es wurden demnach alle Studierenden 

der TU Dresden mittels E-Mail Verteiler angeschrieben und hatten die Möglichkeit, auf 

den Link zum Online-Fragebogen in der E-Mail zu klicken. Der Online-Fragebogen 

verzeichnet 1858 Zugriffe. 1242 Studierende haben den Fragebogen teilweise mit 

Unterbrechung beendet. Die Abbruchquote liegt daher bei 33,2%. Insgesamt bedeutet 

dies einen Rücklauf von 3,4% von der Grundgesamtheit. Im Kapitel zur Durchführung 

wird auf die Abbruchquoten der einzelnen Fragen genauer eingegangen. Die 

Studierenden, die den Fragebogen beendet haben, bilden nach dem angegebenen 

Studienbereich zu urteilen die Grundgesamtheit aller Studierenden an der TU Dresden 

gut ab. Lediglich der Studienbereich Medizin ist in der Stichprobe unterrepräsentiert, 

während die Studienbereiche Naturwissenschaft und Mathematik sowie 

Ingenieurswissenschaften leicht überrepräsentiert sind. Für die meisten Abschlüsse 

lassen sich keine Aussagen hinsichtlich der Grundgesamtheit formulieren, da außer für 

die Promotionsstudenten keine Zahlen verfügbar sind. In der Stichprobe wird demnach 

der Abschluss „Promotion“ unterrepräsentiert. Die meisten Befragten (34%) studieren 

in Studiengängen mit dem Abschluss Diplom. 26% der befragten Studierenden 

studieren in einem Bachelorstudiengang, 19% der Studierenden in einem 

Masterstudiengang. 8% der Befragten wollen ihr Studium mit dem Abschluss 

Staatsexamen beenden. Hinsichtlich Staatsprüfung auf Lehramt haben sich 5% dieser 
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Studierenden an der Umfrage beteiligt. 2% der Befragten studieren in einem 

Lehramtsmasterstudiengang.  

Tabelle 6: Demographische Merkmale der Grundgesamtheit und der Stichprobe 
  Grundgesamtheit Stichprobe 

  n % n % 

Studien-
bereich 

Bau und Umwelt 6489 19 216 19 

Naturwissenschaft 
und Mathematik 

4065 12 158 14 

Geistes- und 
Sozialwissen-schaften 

10821 32 356 31 

Medizin 2507 8 53 5 

Ingenieurwissen-
schaften 

9740 29 358 31 

Fehlend   101  

Gesamt 33622 100 1242 100 

Ab-
schluss 

Bachelor N/A N/A 320 26 

Master N/A N/A 237 19 

Diplom N/A N/A 427 34 

Staatsexamen N/A N/A 96 8 

Lehramt Staatsprüfung N/A N/A 59 5 

Lehramt Master N/A N/A 22 2 

Promotion 3026  9 78 6 

 Gesamt 33622 100 1242 100 

Ge-
schlecht 

Männlich 19506 58 622 50 

Weiblich 14116 42 600 48 
Keine Angabe   20  

Gesamt 33622 100 1242 100 

Alter in 
Jahren 

17-25  N/A N/A 823 66 

26-35  N/A N/A 407 33 

über 36  N/A N/A 12 1 

Gesamt 33622 100 1242 100 

Fach-
semest-
er 

1. N/A N/A 15 1 

2. N/A N/A 271 22 

3. N/A N/A 20 2 

4. N/A N/A 275 22 

5. N/A N/A 30 2 

6. N/A N/A 221 18 

7. N/A N/A 35 3 

über 8 N/A N/A 371 30 

Gesamt 33622 100 1242 100 

Anmerkung: N/A= nicht verfügbar 

Hinsichtlich des Geschlechts ist festzustellen, dass das Verhältnis der Stichprobe mit 

dem in der Grundgesamtheit nicht übereinstimmt. Die Stichprobe repräsentiert 

gemessen an der Grundgesamtheit demnach mehr weibliche und weniger männliche 

Studierende. Die meisten Studierenden (66%) sind zwischen 17 und 25 Jahre alt. 33% 
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der Befragten sind zwischen 26 und 35 Jahre und 1% ist über 36 Jahre alt. Die Abfrage 

des Fachsemesters ergibt, dass sich die meisten der Befragten (22,2%) im 4. 

Fachsemester befinden, gefolgt vom 2. (21,9%) und vom 4. (17, 9%). Die Befragung 

wurde im Sommersemester 2015 durchgeführt. Die meisten Studiengänge der TU 

Dresden immatrikulieren zum Wintersemester. Aufgrund dessen sind die geraden 

Semester stärker vertreten als die ungeraden. 

6.5 Durchführung 

Die E-Mail mit dem Link zum Online-Fragebogen wurde am 17. Juni 2015 über den E-

Mail Verteiler an die Studierenden geschickt. Insgesamt hatten die Studierenden bis zum 

2. Juni Zeit, an der Befragung teilzunehmen. Laut der Fragebogen Statistik verzeichnet 

der 17. Juni auch die meisten Zugriffe (1323), gemessen an der Gesamtzahl der Zugriffe 

(1858). Die Zugriffe nehmen mit verstreichender Zeit ab, wobei an den beiden 

Wochenenden weniger Zugriffe als unter der Woche erfolgten. Am letzten Tag der 

Umfrage haben noch vier Zugriffe erfolgt. 

Nach Diekmann (2014) erfolgen Abbrüche besonders häufig direkt auf der Startseite 

(ebd., 2014, S. 520). Die ist in der vorliegenden Umfrage der Fall. Von den 1858 

Zugriffen auf den Fragebögen steigen 140 direkt auf der Startseite aus. Die meisten 

Abbrüche (165) im Fragebogen sind allerdings auf der übernächsten Seite mit der 1. 

Frage zu verzeichnen. Es kann angenommen werden, dass viele den Fragebogen schon 

an der Stelle abgebrochen haben, da die große Fragematrix sie überlastet und 

angestrengt hat. Die Abbrechenden könnten weiterhin gemutmaßt haben, dass weitere 

Fragebatterien in der Art im Fragebogen vorkommen werden und sie deshalb direkt am 

Anfang die Befragung abbrechen. Jedoch sind diese Aussagen der Autorin der 

vorliegenden Arbeit mit Vorsicht zu betrachten, da es nur Annahmen sind. Im Pretest 

wurde dahingehend kein Abbruchverhalten festgestellt bzw. dokumentiert. Weitere 

Abbrüche über jeweils 1% erfolgten auf den Seiten der Nutzungsdauer und –häufigkeit 

der Social Web-Anwendungen, sowie bei der Frage zur Bekanntheit und Nutzungsdauer 

von OPAL-Funktionen und deren Bewertung. Auch hier kann davon ausgegangen 

werden, dass die umfangreichen Matrizes zum Abbruch geführt haben. Interessant ist, 

dass eine Zunahme der Abbrüche auf den letzten inhaltlichen Fragen zur Einschätzung 

von E-Learning an der TU Dresden zu verzeichnen ist. Auch hier liegt die Annahme 

nahe, dass die Masse und die Länge der Items zur Überlastung und somit zum Abbruch 

geführt hat. Weiterhin kann angenommen werden, dass mit dem Begriff E-Learning 

viele der Abbrechenden Verständnisprobleme hatten. Jedoch gab es für solche Fälle ein 

ein „kann ich nicht beurteilen“ Button. 
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Die Möglichkeit der Kontaktaufnahme per E-Mail um Feedback zum Fragebogen zu 

geben nutzten zehn Personen. Im Folgenden soll auf die Kommentare eingegangen 

werden, um dies für die Auswertung mit zu beachten. Zwei Personen kritisieren, dass 

die Einteilung in studiums- und freizeitbezogene Aktivitäten nicht passend ist. 

Demnach fehlt der Kontext der beruflichen Nutzung. Weiterhin gibt es für eine etwaige 

Nutzung in einem anderen Kontext keine Antwortmöglichkeit, sondern nur „nutze ich 

nicht“. Bei der Auswertung muss daher beachtet werden, dass „nutze ich nicht“ nur in 

Bezug auf den Kontext Studium oder Freizeit interpretiert werden kann. Es kann 

weiterhin davon ausgegangen werden, dass sich Befragte darin gezwungen sahen, ihre 

Antworten in einen der beiden Kontexte einordnen zu müssen, weil es keine andere 

Möglichkeit gab. Die Abfrage zu den E-Learning und Software-Angeboten ist der 

Meinung einer Person nach nicht reliabel, da diese zwar Vorlesungsaufzeichnungen 

kennt, auch vom Fachbereich angebotene, diese aber nicht brauchbar sind und sie sie 

deswegen nicht nutzt. Der Abfrage vorgestellt hätte demnach eine Angebotsfeststellung 

erfolgen müssen. Die Feststellung der Aktivitätsgrade war nicht vollständig: so fehlte 

„Videos erstellen“, „Video teilen“ sowie „Blogs teilen“. Zwei Personen haben berichtet, 

dass bei der Frage "Wie lange dauert die Nutzung von den OPAL-Funktionen an einem 

durchschnittlichen Tag in der Woche (werktags, ohne Wochenende, Vorlesungszeit)?“ 

keine Items sowie Skalen abgebildet waren. Eine Person kritisiert, dass sie den Begriff 

Präsenzlehre nicht gekannt hat und hätte sich eine Definition gewünscht. 

Um die statistische Auswertung vorzunehmen wurden die erhobenen Daten aus dem 

Online-Tool in eine SPSS Datei transferiert. 
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7 Darstellung der Befunde 

Die Auswertung der Daten erfolgt im Hinblick auf die Kapitel 5 formulierten 

Forschungsfragen. Demnach wird im ersten Schritt auf das Nutzungsverhalten zu Social 

Web- und E-Learning-Anwendungen und im zweiten Schritt auf die Nutzungsmotive 

der Anwendungen im Studium eingegangen. 

Im Rahmen der explorativen Betrachtung der Daten erfolgt zunächst eine deskriptive 

Darstellung des Nutzungsverhaltens anhand von Nutzungskontext, -häufigkeit 

und -dauer der Anwendungen. Weiterhin wird der Aktivitätsgrad bei Social Web-

Anwendungen sowie die Bewertung des LMS mit den dazugehörigen Funktionen 

dargestellt. 

Die Nutzungsmotive werden durch zwei Analyseverfahren untersucht, die 

unterschiedliche Ziele haben. Um zu überprüfen, ob die Items in Bezug auf die 

jeweiligen Anwendungen einer Struktur zu Grunde liegen und inwiefern diese Varianzen 

erklärt, werden Faktorenanalysen durchgeführt. Weiterhin soll festgestellt werden, ob es 

Unterschiede in der Nutzung der Anwendungen in Bezug auf die einzelnen Items gibt. 

Dazu werden einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) durchgeführt, durch die es 

möglich ist, signifikante Unterschiede zwischen den Anwendungen in Bezug auf das 

jeweilige Item festzustellen.  

7.1 Deskriptive Darstellung 

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage werden im Folgenden die erhobenen 

Nutzungsdaten zu Social Web- und E-Learning-Anwendungen vorgestellt. Zunächst 

werden die Nutzungszahlen zur allgemeinen Nutzung vorgestellt und im Anschluss die 

Zahlen zur studiumsbezogenen Nutzung. Die Darstellung der Forschungsergebnisse 

erfolgt in der Regel auf Basis aller Antworten (n=1242), falls nicht anders angegeben. 

7.1.1 Allgemeine Nutzung und Bekanntheit von Social Web-Anwendungen 

Nach den Zahlen in Tabelle 7 zu urteilen ist die Bekanntheit der meisten abgefragten 

Anwendungen unter den Studierenden als hoch zu bewerten. Jedoch gibt es auch 

Anwendungen, deren Bekanntheitsgrad weniger hoch ist, wie Social Bookmarking 

Services. Mehr als die Hälfte (60%) der Studierenden kennt diese nicht. 37% der 

Befragten kennt keine Literaturverwaltungsanwendungen und 19% keine Online-

Texteditoren. 6% kennt keine Weblogs. Die Nutzung von Social Web-Anwendungen ist 

weit verbreitet. Fast alle Befragten nutzen Wikipedia. Die Mehrheit der Studierenden 

nutzt weiterhin Content Sharing/Cloud-Dienste, Chat/Instant Messaging, andere Wikis, 
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Soziale Netzwerke, Internetforen und Videokonferenzen. Ein Drittel der Befragten 

nutzt Online-Texteditoren, Weblogs sowie Anwendungen zur Literaturverwaltung. 

Microblogs werden von 17% und Social Bookmarking-Services von nur 4% der 

Studierenden genutzt. 

Tabelle 7: Bekanntheit und Nutzung von Social Web-Anwendungen im allgemeinen Kontext 
  Kenne ich Kenne ich nicht 

  & nutze ich & nutze ich nicht  

 n ges. n % n % n % 

Wikipedia 1240 1222 98,5 18 1,5 0 0,0 

Video/Foto-Communities 1232 1181 95,9 47 3,8 4 0,3 
Content Sharing/Cloud-
Dienste 1237 1110 89,7 117 9,5 10 0,8 

Chat/Instant Messaging  1237 1065 86,1 168 13,6 4 0,3 

andere Wikis  1236 1041 84,2 178 14,4 17 1,4 

Soziale Netzwerke 1241 995 80,2 246 19,8 0 0,0 

Internetforen  1232 944 76,6 275 22,3 13 1,1 

Videokonferenzen 1239 819 66,1 416 33,6 4 0,3 

Online-Texteditoren 1241 419 33,8 592 47,7 230 18,5 

Weblogs  1236 371 30,0 789 63,8 76 6,1 

Literaturverwaltung  1228 350 28,5 404 32,9 474 38,6 

Microblogs  1241 212 17,1 1015 81,8 14 1,1 

Social Bookmarking 1233 43 3,5 451 36,6 739 59,9 

Anmerkung: Anwendungen geordnet nach absteigenden „nutze ich“ Werten Basis: Studierende der TU 
Dresden (n=1242) 

7.1.2 Studiumsbezogene Nutzung von Social Web- und E-Learning-
Anwendungen 

Zunächst lässt sich aus Abbildung 5 bezugnehmend zu Kaptitel 7.1.1 die 

Nutzungsdurchdringung erkennen. Wikipedia ist demnach nicht nur in der gesamten 

Nutzung Spitzenreiter, sondern auch bezogen auf die Nutzung im Studium (88%). Beim 

Gebrauch von Video/Foto-Communties ergibt sich ein anderes Bild. Ein Großteil der 

Befragten nutzt diese zwar, jedoch lediglich 17% für studiumsbezogene Aktivitäten. Im 

Gegensatz dazu nutzen von 90% der Content-Sharing/Cloud Dienst Nutzern 77% 

zumindest teilweise für ihr Studium. Lediglich 23% der 86% der Chat/Instant 

Messaging Nutzer verwenden Instant Messaging für ihr Studium. Soziale Netzwerke 

werden von 36% der 80% der Studierenden für studiumsbezogene Zwecke genutzt. Die 

Nutzung der Internetforen im Studium macht 50% der gesamten Nutzung aus. 

Auffallend ist weiterhin die geringe Nutzung im Studium von Videokonferenzen (11%). 

Dagegen steht annähernd die gesamte Verwendung von Literaturverwaltung in Bezug 

zum Studium. Microblogs werden allerdings von den Nutzenden kaum für das Studium 

genutzt. Die studiumsbezogene Nutzung von Social Bookmarking Diensten macht die 

Hälfte der gesamten Nutzung aus. 
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Abbildung 5: Gesamte Nutzung und studiumsbezogene Nutzung von Social Web-Anwendungen; 
Nutzung im Studium beinhaltet die Antwortkategorien „nur“, „vorrangig“ sowie „teilweise“ Studium; 
gesamte Nutzung beinhaltet studiums- und freizeitbezogene Nutzung; Angaben in Prozent; Basis: 
Studierende der TU Dresden (n=1242) 

Die wenigsten Anwendungen werden durchschnittlich (Mittelwerte in Tabelle 8) 

hauptsächlich zu studiumsbezogenen Aktivtäten genutzt. Lediglich Anwendungen zur 

Literaturverwaltung werden vorrangig nur für das Studium genutzt. Durchschnittlich 

werden Anwendungen andere Wikis, Content Sharing/Cloud-Dienste, Online-

Texteditoren, Wikipedia, Social Bookmarking Dienste sowie Internetforen zumindest 

teilweise im Studium genutzt. Soziale Netzwerke, Chat/Instant Messaging, Video/Foto-

Communities, Microblogs und Videokonferenzen werden im Durchschnitt eher in der 

Freizeit genutzt. Es zeigt sich, dass die Nutzung von diesen Anwendungen zwar zu 

innerhalb des Studiums stattfindet, jedoch nicht ausschließlich und teilweise auch nicht 

zu einem großen Teil. 
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Tabelle 8: Freizeit- und studiumsbezogene Nutzung von Social Web- und E-Learning-Anwendungen 
   (1)   (2)  (3)  (4)  (5)  M

W 
SD 

 n ges. n % n % n % n % n %   

Literatur-
verwaltung  350 258 21 70 6 14 1 4 0 4 0 1,4 0,7 

andere Wikis  1041 132 11 436 35 341 28 93 8 39 3 2,5 1,0 

Content 
Sharing/Cloud
-Dienste 1110 136 11 373 30 446 36 102 8 53 4 2,6 1,0 
Online-
Texteditoren 419 65 5 143 12 116 9 66 5 29 2 2,6 1,1 

Wikipedia  1222 36 3 357 29 704 57 106 9 19 2 2,8 0,7 
Social 
Bookmarking  43 5 0 12 1 13 1 6 1 7 1 3,0 1,3 

Internetforen  944 32 3 129 10 450 37 235 19 98 8 3,3 0,9 
Soziale 
Netzwerke 995 19 2 67 5 357 29 444 36 108 9 3,6 0,8 

Weblogs  371 9 1 23 2 104 8 80 6 155 13 3,9 1,1 
Chat/Instant 
Messaging  1065 5 0 15 1 261 21 542 44 242 20 3,9 0,8 
Video/Foto-
Communities 1181 7 1 9 1 198 16 595 48 372 30 4,1 0,7 

Microblogs  212 3 0 4 0 16 1 47 4 142 11 4,2 0,8 
Video-
konferenzen 819 9 1 31 3 92 7 245 20 442 36 4,3 0,9 

Anmerkung: (1) ausschließlich Studium, (2) vorrangig Studium, (3) Studium & Freizeit, (4) vorranging 
Freizeit, (5) ausschließlich Freizeit; geordnet nach Mittelwert aufsteigend; Basis: Studierende der TU 
Dresden (n=1242) 

 
Die Bekanntheit und die Nutzung von OPAL mit den dazugehörigen Funktionen 

(Tabelle 9) gehört, ebenso wie die Feststellung des Nutzungsverhaltens von Social Web-

Anwendungen, zur den Untersuchungsgegenständen der vorliegenden Arbeit. Die 

Nutzung von OPAL ist grundlegend studiumsbezogen, da die Studierenden erst durch 

die Immatrikulation an der TU Dresden einen Zugang zu diesem System bekommen. 

Aufgrund dessen wurde diese Anwendung nicht in die freizeit- und studiumsbezogen 

Nutzungsabfrage integriert.  

Nahezu alle der befragten Studierenden kennen OPAL (97%) und und ein Großteil 

dieser nutzt dies auch (89%). Die bekannteste und am meist genutzte Funktion von 

OPAL ist das Herunterladen von Lehrmaterialien. Faste alle Befragten, die OPAL 

kennen und mindestens selten nutzen, nutzen diese Funktion. Die zweitbekannteste 

Funktion ist die Herstellung des Kontakts zum Dozenten (87%), die 57% nutzen. Die 

Funktion „Lern-oder Arbeitsgruppe nutzen“ ist zu 85% bekannt und wird von 64% der 

OPAL-Nutzenden auch verwendet. „Foren in Kursen lesen/bearbeiten“ ist knapp zwei 

Drittel der OPAL Nutzern bekannt und wird von 44% genutzt. Zwar kennen über die 

Hälfte der Nutzer (54%) die Funktion des Kalenders, jedoch nutzen 40% diese nicht. 

Auch das Durchführen von E-Test ist über die Hälfte der OPAL Nutzern bekannt und 

fast alle davon (43%) nutzen diese Funktion auch. Nur wenige Befragte kennen und 
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nutzen das Lesen und Bearbeiten von Wikis in Kursen. Lediglich 37% kennen die 

Funktion und 24% davon lesen und bearbeiten tatsächlich Wikis in Kursen. Die am 

wenigsten bekannte Funktion in OPAL ist das Erstellen von ePortfolios. Demnach ist 

88% der OPAL Nutzern diese Funktion unbekannt und nur 3% nutzen ePortfolios. 

Tabelle 9: Bekanntheit und Nutzung von OPAL mit Funktionen  
    Kenne ich Kenne ich nicht 

    & nutze ich & nutze ich nicht   

 n ges. n % n % n % 

OPAL 1095 974 89 89 8 32 3 

Funktionen        
Lehrmaterialien herunterladen 961 941 98 8 1 12 1 

Kalender benutzen 796 114 14 320 40 362 45 

Lern- oder Arbeitsgruppe nutzen 888 572 64 187 21 129 15 

E-Mail Kontakt zu Dozent herstellen 880 505 57 263 30 112 13 

Wikis in Kursen lesen/bearbeiten 765 184 24 99 13 482 63 

Foren in Kursen lesen/bearbeiten 814 357 44 158 19 299 37 

E-Test durchführen 806 349 43 100 12 357 44 

ePortfolio erstellen 708 22 3 61 9 625 88 

Anmerkung: Basis: Studierende der TU Dresden die OPAL kennen und nutzen (n=974) 

7.1.2.1 Nutzungshäufigkeit und -dauer 

Die Nutzungshäufigkeit der Social Web- und E-Learning-Anwendungen variiert stark 

nach Anwendung (Abbildung 6). Die Anwendungen zur Kommunikation wie Soziale 

Netzwerke und Chat/Instant Messaging werden ähnlich häufig genutzt und die meisten 

Nutzenden nutzen diese Anwendungen an fünf Tagen in der Woche. Die Nutzung von 

Wikipedia durch die Befragten findet hauptsächlich an drei bis zwei Tagen statt. 22% 

der Befragten nutzen Wikipedia an vier bis fünf Tagen. 33% nutzen sie an einem Tag in 

der Woche und seltener. 75% der Studierenden, die Video/Foto-Communities nutzen, 

tun dies mindestens an einem Tag in der Woche und 24% nutzen diese seltener. Außer 

Social Bookmarking Dienste, Online-Texteditoren sowie Videokonferenzen, die seltener 

als einmal in der Woche genutzt werden, werden die meisten Anwendungen mindestens 

einmal in der Woche genutzt.  
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Abbildung 6: Nutzungshäufigkeit von Social Web- und E-Learning-Anwendungen im Studium 
(werktags, ohne Wochenende, in der Vorlesungszeit); Angaben in Prozent; Basis: Studierende der TU 
Dresden, die die Anwendungen kennen und nutzen 

Zu der Nutzungshäufigkeit der OPAL Funktionen betreffend kann festgestellt werden, 

dass die meisten Funktionen von mehr als der Hälfte der nutzenden Studierenden 

seltener als an einem Tag pro Woche während der Vorlesungszeit genutzt wird (siehe 

Tabelle 18 im Anhang S. X). Das Herunterladen von Lehrmaterialien wird nur von 

einem Viertel seltener als einmal in der Woche genutzt. Mehr als die Hälfte nutzt diese 

Funktion mindestens an zwei Tagen in der Woche.  

Die Nutzungsdauer betrachtend (Abbildung 7) kann festgestellt werden, dass ein 

Großteil der Anwendungen bis zu einer Stunde verwendet wird. Bei Microblogs und 

Content Sharing/Cloud-Diensten dauert die hauptsächliche Nutzung nur wenige 

Minuten. Online-Texteditoren nutzen ein Drittel der Studierenden, die diese für das 

Studium nutzen, mindestens 1 ½ Stunden an einem durchschnittlichen Tag in der 

Woche während der Vorlesungszeit. Weiterhin geben ein Drittel der Chat/Instant-

Messaging Nutzenden an, diese Anwendungen mindestens 1 ½ zu nutzen. Auch 

OPAL-Funktionen werden meistens bis zu eine Stunde (siehe Tabelle 19 im Anhang 

S.X) genutzt. E-Tests werden zu knapp einem Drittel zwischen 1 ½ und 2 ½ Stunden 

genutzt. 
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Abbildung 7: Nutzungsdauer Social Web- und E-Learning-Anwendungen an einem 
durchschnittlichen Tag in der Woche (werktags, ohne Wochenende, in der Vorlesungszeit); Angaben in 
Prozent; Basis: Studierende der TU Dresden, die die jeweilige Anwendungen mindesten einen Tag in 
der Woche nutzen 

7.1.2.2 Aktive und passive Nutzung 

Wie in Kapitel 3.2 festgestellt, liegen die Möglichkeiten und Potentiale des Social Webs 

in den partizipativen und kollaborativen Charakterisitken einzelner Anwendungen. 

Demnach ist es möglich, durch öffentliche Postings anderen die Möglichkeit zu geben, 

an der Wissensgernerierung teilzuhaben bzw. Informationen zu teilen. Neben der 

aktiven Nutzung muss demnach auch die passive Nutzung betrachtet werden. Für die 

Anwendungen Weblogs, Internetforen, Wikipedia, andere Wikis, soziale Netzwerke, 

Microblogs, Online-Texteditoren sowie Video/Foto/Community-Portale wurden im 

Fragebogen die Aktivtätsgrade der Nutzung erfasst (siehe Kapitel 6.2.1).  

Davor wurde festgestellt, wie der Informationsaustausch innerhalb des Studiums in 

Sozialen Netzwerken abläuft. Diejenigen, die Soziale Netzwerke für das Studium nutzen 

(n=443) haben demnach diese Frage gestellt bekommen.  

Tabelle 10: Genutzte Möglichkeiten des Informationsaustausches im Studium in Sozialen Netzwerken  
 n % 

privaten Nachrichtenverkehr 366 82,6 

Gruppen 406 93,8 

öffentliche Postings 68 15,3 

Anmerkung: Mehrfachnennung möglich; Basis: Studierende der TU Dresden, die Soziale Netzwerke im 
Studium nutzen (n=443) 
 

Der Informationsaustausch im Studium über Soziale Netzwerke verläuft zum größten 

Teil über Gruppen (Tabelle 10). Ob diese Gruppen öffentlich für jeden oder nur durch 
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Beitritt lesbar  sind, wurde nicht abgefragt. Auch sind keine Informationen zu der Art 

der Gruppen (Lern- und Arbeitsgruppen oder Studiengangsgruppen zu allgemeinen 

Informationen) erhoben wurden. Zu einem weiteren großen Teil werden 

Privatnachrichten für studiumsbezogene Zwecke verschickt. Öffentliche Posting 

werden von den Studierenden für diesen Zweck weniger genutzt.  

 

Abbildung 8: Aktivitäten bei der Nutzung von Social Web-Anwendungen; Mehrfachnennungen; 
Angaben in Prozent; Basis: Studierende der TU Dresden, die die Anwendungen mindestens teilweise 
für studiumsbezogene Aktivitäten nutzen 

Abbildung 8 zeigt nun, welchen Aktivitäten die Studierenden bei der Nutzung der 

verschiedenen Anwendungen nachgehen. Dabei fällt zunächst auf, dass bei fast allen 

Anwendung die Mehrheit der Nennungen das „Lesen/Ansehen“ von Beiträgen 

ausmacht. Bei Wikipedia macht diese Aktivität gemessen an den Nennungen nahezu die 

gesamte Nutzung aus, was bei Video/Foto-Communites derselbe Fall ist. Ein ähnliches 

Nutzungsverhalten ist auch bei Internetforen, Weblogs und anderen Wikis festzustellen. 

Zwar fällt die Mehrheit der Nennungen bei Microblogs auch in die Aktivität „Beiträge 

lesen/ansehen“ jedoch sind hier zumindest 30% der Nennungen den aktiveren 

Bereichen „Beiträge verfassen/bearbeiten“ sowie „Beiträge teilen“ zuzuordnen. Die 

Nutzung Sozialer Netzwerke im Studium verläuft die Aktivitäten betrachend 

differenzierter ab. Die Aktivitäten beziehen sich auf Interaktionen, die innerhalb von 

Gruppen stattfinden. Demnach betrifft ein Drittel der Nennungen das Lesen von 

Beiträgen, 20% machen hier hingegen aber auch das Verfassen von Beiträgen aus. 

Lediglich 5% der Nennungen beziehen sich auf das Teilen von Beiträgen. Ein Viertel 

der Aktivitäten beschreibt das Lesen von Kommentaren und 21% das Posten von 

Kommentaren. Es zeigt sich somit, dass die Studierenden zum größten Teil die 
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Anwendungen passiv („lesen/ansehen“) nutzen, mit der Ausnahme der Nutzung der 

Sozialen Netzwerke, die auch aktiv stattfindet, jedoch mit der Einschränkung, dass diese 

sich auf Gruppenaktivitäten bezieht. 

7.1.2.3 Unverzichtbare Anwendung im Studium 

Um die Motivliste für die Social Web- und E-Learning-Anwendungen konkret auf eine 

Anwendung beziehen zu können, musste eine Entscheidungsfrage vorgestellt werden. 

Diese Entscheidungsfrage führte zu dem Ergebnis (Abbildung 9), dass die meisten 

Studierenden (31%) nicht auf OPAL in ihrem Studium verzichten können, gefolgt von 

Wikipedia (23%), Content-Sharing/Cloud-Dienste (15%) und Sozialen Netzwerken 

(8%). Verzichten können die meisten Studierenden auf Micro- und Weblogs, 

Videokonferenzen, Online-Texteditoren sowie auf Foto/Video-Communities. Ein 

geringer Teil der befragten Studierenden kann nicht auf Literaturverwaltung, andere 

Wikis, Internetforen, Chat- und Instant-Messanging verzichten. Entsprechend der 

Notwendigkeit wurde den Befragten die Motivliste in Bezug auf die Anwendung 

vorgelegt, auf die sie nicht verzichten können im Studium.  

Abbildung 9: Anwendung, auf welche die Befragten am wenigsten verzichten können im Studium; 
Angaben in Prozent; Basis: Studierende der TU Dresden (n=1242) 

7.2  Multivariate und varianzanalytische Darstellung 

Die multivariate und varianzanalytische Darstellung der erhobenen Daten der 

Nutzungsmotive erfolgt im Folgenden unter zwei Aspekten: 

In einem ersten Schritt werden explorative Faktorenanalysen durchgeführt, um 

herauszufinden, ob eine inhaltlich sinnvolle Struktur hinter den Motiven der einzelnen 

Anwendungen liegt und ob die operationalisierten Konstrukte durch die Items 
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abgebildet werden. Im Gegensatz zur Analyse von Einzelitems lassen sich Mithilfe der 

Faktorenanalyse diejenigen Motive zu inhaltlich sinnvollen Faktoren zusammenfassen, 

die von den Studierenden häufig in Kombination miteinander genannt werden (Vogel & 

Woisch, 2013, S. 43). Das Ziel der Faktorenanalysen in der vorliegenden Arbeit ist 

demnach eine methodische und sinnvolle Reduzierung von den vorhandenen 18 Items 

zu Nutzungsmotivation auf eine geringere Anzahl von Faktoren (Bühner, 2011, S. 180). 

Dabei ist besonders für die Interpretation zu beachten, dass diese Faktoren zwar 

Gruppen darstellen von (statistisch) häufig zusammengenannten Motiven in Bezug auf 

die Nutzung der jeweiligen Anwendung. Dies bedeutet jedoch nicht, dass „zwangsläufig 

immer alle einem Faktor zugeordneten Motive bei der Entscheidung des einzelnen 

Studierenden eine (große) Rolle spielen“ (Vogel & Woisch, 2013, S. 43). Es werden 

Faktorenanalyse für Soziale Netzwerke, Content/Sharing-Cloud Dienste, Wikipedia 

sowie OPAL durchgeführt, da bei allen anderen Anwendungen die Fallzahl jeweils unter 

100 liegt (siehe Abbildung 9). Bei einer Faktorenanalyse mit wenigen Fällen kann es zu 

einer unreliablen Faktorenlösung kommen, aufgrund von fluktuierenden 

Korrelationskoeffizienten (Bühner, 2011, S. 345; Field, 2009, S. 645). Für alle 

Faktoranalysen wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation 

durchgeführt. 

In einem zweiten Schritt werden Gruppenvergleiche zwischen den Anwendungen, 

anhand der latenten Faktoren und Einzelitems-Konstrukte, durchgeführt. Somit soll 

herausgestellt werden, welche Motive zwischen den Anwendungen jeweils bedeutender 

sind. 

7.2.1 Faktorenanalyse Soziale Netzwerke 

Eine Hauptkomponentenanalyse wurde an den 18 Items durchgeführt zur Nutzung von 

Sozialen Netzwerken im Studium (Varimax Rotation (N=99), nach listenweise 

Fallausschluss). Das Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Kriterium verifiziert die 

Angemessenheit der Analyse (KMO=.76) und weist damit auf eine gute Eignung der 

Variablen für eine Faktorenanalyse hin. Die einzelnen MSA-Werte zwischen .5 und .9 

zeigen, dass sich die Variablen unterschiedlich gut für eine Faktorenanalyse eignen. Der 

Bartlett-Test auf Sphärizität mit x2(153)=663.240, p<.001 weist daraufhin, dass die 

Korrelationen der Items ausreichend groß für die Analyse sind. Eine erste Analyse 

wurde durchgeführt, um Eigenwerte für jede Komponente zu bestimmen. Dabei haben 

sich fünf Faktoren ergeben, die nach dem Kaiser Kriterium Eigenwerte von über 1 

haben und in Kombination miteinander 63% der Varianz erklären. Jedoch hat sich nach 

der Reliabilitätsanalyse einiger Skalen gezeigt, dass insgesamt fünf Items ausgeschlossen 
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werden müssen, damit sich dies Messbarkeit der Skalen verbessert („...weil viele von 

meinen Kommilitonen die Anwendung nutzen“, „...weil ich dadurch ungezwungen mit 

meinen Kommilitonen in Kontakt treten kann“, „...um mein Studium zu organisieren“, 

„...um mit anderen Informationen zu teilen“, „...um mit meinen Kommilitonen in 

Kontakt zu bleiben“). Unter Ausschluss dieser Items wurde erneut eine 

Hauptkomponentenanalyse durchgeführt. Auch in diesem Fall eignen sich die Variablen 

(KMO=.77, einzelne MSA-Werte zwischen .5 und .9). Der Bartlett-Test mit 

x2(66)=431.80 , p <.001 zeigt, dass sich die Korrelationen zwischen den Items 

ausreichend groß sind. Die Varimax-Rotation zur Eigenwertbestimmung ergibt drei 

Faktoren über 1, die insgesamt 60% der Varianz erklären. Auf Grundlage der 

Verifizierung dieser Faktoren durch geeignete Skalenwerten erfolgt die inhaltliche 

Interpretation. Tabelle 11 stellt die angenommene Faktorenanalyse für Soziale 

Netzwerke dar. Die Items die auf Faktor 1 laden stellen das Vergnügen an der Nutzung 

sowie die Nutzung aus Routine dar. Dieser Faktor erklärt 25,4% der Varianz. Faktor 2 

wird inhaltlich durch die Motive zur Zusammenarbeit und Nützlichkeit beschrieben und 

erklärt 20,7% der Varianz. Faktor 3 stellt die Informationsbeschaffung im Studium dar 

und erklärt 14,6% der Varianz. 

 
Tabelle 11: Zusammenfassung der explorativen Faktorenanalyse zu den Nutzungsmotiven von 
Sozialen Netzwerken (N=97) 
 Vergnügen und 

Gewohnheit 
Zusammen-
arbeit und 
Nützlichkeit 

Informations-
beschaffung 

... weil ich Spaß im Umgang mit der Anwendung 
habe. 

,879   

... weil es mir viel Vergnügen bereitet, die 
Anwendung zu nutzen. 

,869   

... weil die Nutzung der Anwendung für mich 
Routine ist. 

,746   

... um zu einer Gruppe dazu zugehören.    

... weil durch die Nutzung der Anwendung meine 
Leistung im Studium steigt. 

 ,711  

... um Ideen zu generieren.  ,655  

... um Entscheidungen zu treffen.  ,632  

... um mitzuwirken bei der Generierung von 
Informationen. 

 ,616  

... um zu diskutieren/ zu verhandeln.  ,578  

... weil ich dadurch meine Aufgaben im Studium 
effizienter bearbeiten kann. 

 ,570  

... um Informationen zu erhalten.   ,857 

... um über Studiumsangelegenheiten auf dem 
Laufenden zu bleiben. 

  ,735 

Eigenwert 3,05 2,48 1,76 

% der Varianz 25,4 20,7 14,6 

Cronbachs Alpha .85 .73 .61 
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7.2.2 Faktorenanalyse Wikipedia  

Für die Hauptkomponentenanalyse der 18 Items im Falle von Wikipedia stehen 257 

Fälle zur Verfügung nach Fallausschluss (listenweise). Die Angemessenheit der 

Faktoranalyse wird zunächst durch das KMO Kriterium mit .763 verifiziert. Die 

einzelnen MSA-Werte liegen zwischen .63 und .89. Der Bartlett-Test auf Sphärizität 

ergibt mit x2(153)=1241.94, p<.001, dass die Variablen untereinander gut korrelieren. 

Eine erste Analyse der Eigenwerte legt eine fünf Faktoren Lösung, die 57,3% der 

Varianz erklärt, nahe. Die Skalen der einzelnen Faktoren wurden daraufhin auf 

Reliabilität getestet. Die Reliabilität von Faktor 1 zeigt, dass negative Werte aufgrund 

von einer negativen mittleren Kovarianz zwischen den Items gegen die 

Voraussetzungen der Zuverlässigkeit des Modells verstoßen. Diese Items werden daher 

in einer nächsten Faktoranalyse ausgeschlossen („...weil die Nutzung vom Dozenten 

vorgeschrieben ist“; „...um mit meinen Kommilitonen in Kontakt zu bleiben“; „...um zu 

einer Gruppe dazuzugehören“). Die Reliabilitätsanalyse des dritten Faktors zeigt, dass 

sich durch den Ausschluss eines Items („...weil viele von meinen Kommilitonen diese 

Anwendung nutzen“), die Messgenauigkeit der Skala verbessern würde. Faktor 4 und 

die dazugehörigen Items („...um mitzuwirken bei der Generierung von Informationen“; 

„...um Ideen zu generieren“) werden aufgrund der schlechten Skalenreliabilität und ohne 

Möglichkeiten zur Verbesserung dieser aus der Analyse ausgeschlossen. Auch die 

Eignung der darauffolgend durchgeführten Faktorenanalyse (Hauptkomponenten-

analyse mit zwölf Items und 257 Fälle nach Fallausschluss) wird durch das KMO 

Kriterium mit .70, den MSA-Werten zwischen .63 und .85 sowie dem Bartlett-Test mit 

x2(66)=666.780, p<.001 verifiziert. Die Analyse der Eigenwerte schlägt eine drei 

Faktoren Lösung vor (Tabelle 12), mit der 51,9% der Varianz erklärt wird. Inhaltlich 

werden die Faktoren wie folgt benannt: Faktor 1 stellt die Nutzungsmotive zu Kontakt, 

Information und Organisation innerhalb des Studiums dar, Faktor 2 Nützlichkeit und 

Routine sowie Faktor 3 das Vergnügen an der Nutzung. Die Skala des Faktors 

Vergnügen hat einen hohen Reliabilitätswert, was bedeutet, dass das Konstrukt 

angemessen erfasst wird. Faktor 1 und 2 weisen hingegen geringe Werte auf. Dies ist 

auch erkennbar an der nicht vorhandenen inhaltlichen Trennschärfe: die Items aus 

beiden Faktoren beschreiben jeweils nicht nur ein Konstrukt, sondern mehrere. Jedoch 

besitzt Faktor 1 den höchsten Prozentwert zur Erklärung der Varianz nach Varimax-

Rotation: 19,6%. Faktor 2 erklärt 16,7% und Faktor 3 15,5% der Varianz.  
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Tabelle 12: Zusammenfassung der explorativen Faktorenanalyse zu Nutzungsmotiven von Wikipedia 
(N=257) 

 

Kontakt,  
Informationen 
und 
Organisation  

Nützlichkeit 
und Routine Vergnügen 

... weil ich dadurch ungezwungen mit meinen 
Kommilitonen in Kontakt treten kann. 

,711   

... um mein Studium zu organisieren. ,698   

... um mit anderen Informationen zu teilen. ,650   

... um zu diskutieren/ zu verhandeln. ,626   

... um über Studiumsangelegenheiten auf dem Laufenden zu 
bleiben. 

,514   

... um Entscheidungen zu treffen.    

... weil ich dadurch meine Aufgaben im Studium effizienter 
bearbeiten kann. 

 ,877  

... weil durch die Nutzung der Anwendung meine Leistung 
im Studium steigt. 

 ,717  

... weil die Nutzung der Anwendung für mich Routine ist.  ,592  

... um Informationen zu erhalten.    

... weil ich Spaß im Umgang mit der Anwendung habe.   ,911 

... weil es mir viel Vergnügen bereitet, die Anwendung zu 
nutzen. 

  ,872 

Eigenwert 2,35 2,00 1,86 

% der Varianz 19,6 16,7 15,5 

Cronbachs Alpha .62 .66 .85 

 

7.2.3 Faktorenanalyse OPAL 

In Bezug auf die Hauptkomponentenanalyse der Nutzungsmotive von OPAL standen 

nach listenweisem Fallausschluss 341 Fälle zur Verfügung. Die erste Analyse hat alle 

Voraussetzungen erfüllt. Das KMO Kriterium mit .879 beweist die Angemessenheit der 

Daten für die Analyse. Die einzelnen MSA-Werte sind mit bis zu .93 sehr hoch. Der 

MSA-Wert des Motivs „... weil die Nutzung vom Dozenten/der Hochschule 

vorgeschrieben ist“ ist jedoch mit .44 auffallend niedrig. Nach Bühner (2011) ist das 

Item nicht grundlegend auszuschließen aus der Analyse (ebd., 2011, S. 347). Vielmehr 

sollte nach weiteren Gründen für diese Erscheinung gesucht werden. So könnte ein 

Grund dafür sein, dass die Skala linkschief verteilt ist (ebd., 2011, S. 348). Mit Blick auf 

die Schiefe (-1.014; SD=.13) und die Kurtosis (-.216; SD=.25) der Verteilung des Items 

kann dies bejaht werden. Nach Bühner (2011) ist damit die geringe Korrelation des 

Items nachzuvollziehen und das Item kann in der Analyse beibehalten werden. Der 

Bartlett-Test auf Sphärizität mit x2(153)=2164.65, p <.001 bestätigt die Faktorisierung 

der Korrelationsmatrix. Die Durchführung der Analyse hat zunächst vier Faktoren 

ergeben, die insgesamt 57,2% der Varianz erklären. Die Reliabilitätstests der einzelnen 

Skalen haben ergeben, dass der Ausschluss von einem Item („...um Entscheidungen zu 

treffen“) die Messgenauigkeit einer Skala verbessern würden. Die Faktoranalyse wurde 

daraufhin erneut durchgeführt. Auch hier ist die Durchführung durch die Kennwerte 

verifiziert (KMO=.872, MSA-Werte wieder hoch, außer oben Item; Bartlett-Test: 
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x2(136)=2015.430, p<.001). Auch in dieser Lösung werden vier Faktoren vorgeschlagen. 

Die Erklärung der Gesamtvarianz hat sich auf 58,4% verbessert. Die 

Reliabilitätsanalysen der Skalen der Faktoren legen die Eignung der Skalen nahe. Die 

rotierte Faktorlösung wird angenommen und inhaltlich interpretiert (Tabelle 13). Faktor 

1 umfasst Items der Zusammenarbeit und den Kontakt zu Kommilitonen und erklärt 

22,9% der Varianz. Faktor 2 beschreibt die Nützlichkeit und Informationsbeschaffung 

und erklärt 14,8% der Varianz. Faktor 3 besteht aus Items, die den Spaß an der Nutzung 

der Anwendung ausdrücken und erklärt 13,5% der Varianz. Faktor 4 besteht aus einem 

Item, welches die Nutzung aufgrund der Vorschrift des Dozenten beschreibt und 

erklärt 7,3% der Varianz. 

Tabelle 13: Zusammenfassung der explorativen Faktorenanalyse zu Nutzungsmotiven von OPAL 
(N=341) 

 

Zusammen-
arbeit und 
Kontakt 

Nützlichkeit 
und 
Information Vergnügen Vorschrift 

... um zu diskutieren/ zu verhandeln. ,778    

... um mit anderen Informationen zu teilen. ,760    

... um mitzuwirken bei der Generierung von 
Informationen. 

,759    

... um mit meinen Kommilitonen in Kontakt zu 
bleiben. 

,743    

... weil ich dadurch ungezwungen mit meinen 
Kommilitonen in Kontakt treten kann. 

,719    

... um Ideen zu generieren. ,625    

... weil viele von meinen Kommilitonen die 
Anwendung nutzen. 

,512    

... um Informationen zu erhalten.  ,695   

... um über Studiumsangelegenheiten auf dem 
Laufenden zu bleiben. 

 ,681   

... weil ich dadurch meine Aufgaben im Studium 
effizienter bearbeiten kann. 

 ,681   

... um mein Studium zu organisieren.  ,625   

... weil durch die Nutzung der Anwendung meine 
Leistung im Studium steigt. 

 ,542   

... weil die Nutzung der Anwendung für mich 
Routine ist. 

    

... weil ich Spaß im Umgang mit der Anwendung 
habe. 

  ,856  

... weil es mir viel Vergnügen bereitet, die 
Anwendung zu nutzen. 

  ,841  

... um zu einer Gruppe dazu zugehören.     

... weil die Nutzung vom Dozenten/der Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

   ,853 

Eigenwert 3,89 2,52 2,23 1,23 

% der Varianz 22,9 14,8 13,5 7,3 

Cronbachs Alpha .852 .696 .883  

 

7.2.4 Faktorenanalyse Content-Sharing/Cloud-Dienste 

Für die Hauptkomponentenanalyse der Nutzungsmotive von Content-Sharing/Cloud-

Diensten standen nach listenweisem Fallausschluss 173 Fälle zur Verfügung. Die erste 

Analyse hat alle Voraussetzungen erfüllt. Das KMO Kriterium mit .827 beweist die 
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Angemessenheit der Daten für die Analyse. Die einzelnen MSA-Werte von .71 bis zu 

.94 unterstreichen dies. Der Bartlett-Test auf Sphärizität mit x2(153)=1256.33, p<.001 

bestätigt und verifiziert weiterhin die Durchführung einer Faktoranalyse. Nach der 

Varimax-Rotation erklären vier Faktoren 59,4% der Varianz. Reliabilitätsanalysen der 

Faktorskalen haben ergeben, dass der Ausschluss der Items „...weil die Nutzung vom 

Dozenten/von der Hochschule vorgeschrieben ist“ sowie „...weil die Nutzung der 

Anwendung für mich Routine ist“ die Messgenauigkeit der Skalen verbessert. Eine 

erneute Hauptkomponentenanalyse kann zunächst wieder verifiziert werden 

(KMO=.822; MSA-Werte zwischen .69 und .94; x2(120)=1139.94, p<.001. Die 

Gesamtvarianz der vier gebildeten Faktoren nach Varimax-Rotation beträgt 62,3%. Die 

Reliabilität der Skalen sind angemessen. Die Faktoren werden demnach inhaltlich 

interpretiert (Tabelle 14). Faktor 1 bildet die Items der Zusammenarbeit und Kontakte 

ab und erklärt 20,1% der Varianz. Der zweite Faktor bildet auch Items zu Kontakten im 

Studium ab und dazu noch den Aspekt Information. Er erklärt eine Varianz von 17,2%. 

Faktor 3 wird durch die Vergnügens Items dargestellt erklärt eine Varianz von 12,9%. 

Der vierte Faktor Nützlichkeit erklärt 11,9% der Varianz. 

Tabelle 14: Zusammenfassung der explorativen Faktorenanalyse zu Nutzungsmotiven von Content-
Sharing/Cloud-Diensten (N=174) 

 

Zusammen-
arbeit und 
Kontakt 

Kontakt und 
Information Vergnügen Nützlichkeit 

... um zu diskutieren/ zu verhandeln. ,825    

... um Ideen zu generieren. ,766    

... um Entscheidungen zu treffen. ,745    

... um mit meinen Kommilitonen in Kontakt zu 
bleiben. 

,672    

... um über Studiumsangelegenheiten auf dem 
Laufenden zu bleiben. 

    

... um zu einer Gruppe dazu zugehören.     

... um mit anderen Informationen zu teilen.  ,759   

... weil viele von meinen Kommilitonen die 
Anwendung nutzen. 

 ,745   

... weil ich dadurch ungezwungen mit meinen 
Kommilitonen in Kontakt treten kann. 

 ,624   

... um Informationen zu erhalten.  ,560   

... um mitzuwirken bei der Generierung von 
Informationen. 

 ,551   

... weil es mir viel Vergnügen bereitet, die 
Anwendung zu nutzen. 

  ,874  

... weil ich Spaß im Umgang mit der Anwendung 
habe. 

  ,867  

... weil durch die Nutzung der Anwendung meine 
Leistung im Studium steigt. 

   ,791 

... weil ich dadurch meine Aufgaben im Studium 
effizienter bearbeiten kann. 

   ,739 

... um mein Studium zu organisieren.    ,650 

Eigenwert 3,23 2,75 2,01 1,92 

% der Varianz 20,1 17,2 12,9 11,9 

Cronbachs Alpha .851 .758 .938 .651 
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7.2.5 Mittelwertvergleiche zwischen den Anwendungen 

Zunächst haben die Faktorenanalysen ergeben, dass die in Kapitel 5 formulierten und 

Kapitel 6.2.2 operationalisierten Konstrukte die Nutzung der Anwendungen teilweise 

widerspiegeln. Weiterhin haben sie aber auch gezeigt, dass sich die herausgebildeten 

Faktoren in ihrem Aufklärungswert der Varianz sowie der Reihenfolge zwischen den 

Anwendungen unterscheiden. Um nun zu analysieren, welche Faktoren zwischen den 

Anwendungen bedeutender sind für die Nutzung, werden Mittelwertvergleiche auf 

Grundlage von Varianzanalysen (ANOVA)18 durchgeführt. Aus den Konstrukten, die 

durch die Faktorenanalyse bestätigt wurden, werden daher Mittelwertindizes gebildet 

und miteinander verglichen. Daneben werden die in Kapitel 6.2.2 Einzelitem-

Konstrukte mit in die Analyse miteinbezogen. Die Mittelwertindizes und Einzelitem-

Konstrukte stellen dabei die abhängigen Variablen und der Faktor bzw. die 

Gruppierungsvariable die Anwendungsvariable dar. In die Analyse werden nur die 

Anwendungen aufgenommen, die über 30 Fälle in der Zustimmung zu den 

Bedürfnissen aufweisen, um nach den Grenzwerttheorem eine Normalverteilung der 

erhobenen Daten zu gewährleisten (Döring & Bortz, 2016, S. 476; Field, 2009, S. 42). 

Dies führt zum Ausschluss der folgenden Anwendungen aus der Analyse: Video-/Foto-

Communities, Online-Texteditoren, Videokonferenzen, Weblogs und Microblogs. 

Tabelle 23 im Anhang (S. XIIIff.) stellt alle Mittelwerte der Indizes und Einzelitem-

Konstrukte einzeln sowie in Abhängigkeit der jeweiligen Anwendung dar.  

In der folgenden Abbildung werden die Mittelwertunterschiede für jedes Konstrukt 

zunächst grafisch dargestellt. Auffallend ist, dass die Diskrepanzen zwischen den 

Mittelwerten der Anwendungen für die Konstrukte „Nützlichkeit“ und „Routine“ 

jeweils gering sind. Im Gegensatz dazu sind die Mittelwertunterschiede innerhalb 

„Kontakt und Zugehörigkeit“ sowie „Information“ und „Organisation“ sehr groß. Die 

statistische Auswertung der Mittelwertunterschiede erfolgt explorativ, d.h. es sind keine 

Hypothesen zu den Unterschieden vorhanden. Durch die hohe Anzahl der 

Paarvergleiche werden besonders die signifikanten hohen Differenzen betrachtet. 

                                                 
18 Tests auf Normalverteilung und Varianzhomogenität der Daten als Voraussetzung für die Durchführung der 

ANOVA (siehe Tabellen 24 und 25 im Anhang, S. XVI) haben ergeben, dass die Daten nicht normal verteilt sind 
sowie Varianzheterogenität vorliegt. Ein gegenüber der Varianzheterogenität und ungleicher Gruppengrößen robuster 
F-Wert stellt Welch’s F dar (Field, 2009, S. 379), der demnach für die durchgeführten ANOVAS (siehe Tabelle 26 im 
Anhang, S. XVI) berichtet wird (siehe Tabelle 27 im Anhang, S. XVII). Um letztlich die einzelnen Unterschiede 
zwischen den Anwendungen festzustellen werden post-hoc Tests, die auf paarweise durchgeführten 
Mittelwertvergleichen basieren und im Gegensatz zu den Tests für geplante Kontraste besonders für explorative 
Vorgehensweisen geeignet sind (ebd., 2009, S. 372), durchgeführt. Aufgrund der festgestellten ungleichen 
Gruppengrößen sowie Varianzhomogenität wird die dafür robuste Games-Howell-Prozedur (ebd., 2009, S. 374) als 
post-hoc-Test angewandt. Die zusätzliche Durchführung der nicht-parametrischen Tests Kruskall-Wallis und Mann-
Whitney-U zur Feststellung von signifikanten Unterschieden zwischen den Gruppen wird parallel zur ANOVA 
durchgeführt und im Anhang berichtet. 
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Abbildung 10: Grafische Darstellung Mittelwerte mit Standardabweichung; y-Achse: 1=Soziale 
Netzwerke; 2=Wikipedia, 3=andere Wikis, 4=Content-Sharing/Cloud-Dienste, 5=Internetforen, 
6=Chat/Instant-Messaging, 7=Literaturverwaltung, 8=OPAL; x-Achse: 1=stimme überhaupt 
nicht zu, 2=stimme eher nicht zu, 3=teils/teils, 4=stimme eher zu, 5=stimme voll und ganz zu 
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Zunächst werden durch eine ANOVA die Mittelwertunterschiede für den Faktor 

„Nützlichkeit“ ermittelt. Es liegen signifikante Unterschiede zwischen den 

Anwendungen in Bezug auf Nützlichkeit vor (FW (7,230)=12,6 p<.001). Post-hoc Tests 

ergeben, dass die durchschnittliche Zustimmung zu Nützlichkeit als Nutzungsgrund 

von Chat/Instant-Messaging Diensten (M=3.0, SD=1.05) im Vergleich mit anderen 

Wikis (MD 19 =-1.11, SD=.2), Literaturverwaltung (MD=-1.05, SD=.21) Content 

Sharing/Cloud-Diensten (MD=-.98, SD=.19) sowie Wikipedia (MD=-.77, SD=.18) 

signifikant geringer ausfällt. Auch in Bezug auf OPAL (M=3.47, SD=1.11) ist im 

Vergleich zu anderen Anwendungen eine geringere Zustimmung bei den Befragten 

hinsichtlich der Nützlichkeit festzustellen. Signifikante Ergebnisse sind dabei die 

Mittelwertdifferenzen zwischen OPAL und Wikipedia (MD=-0,32, SD=0,08), anderen 

Wikis (MD=-0,66, SD=0,10), Content Sharing/Cloud-Dienste (MD=-0,52, SD=0,09) 

sowie Literaturverwaltung (MD=-.60, SD=.12). Weiterhin auffallend ist die ähnliche 

Bewertung der Nützlichkeit von OPAL und Sozialen Netzwerken im Studium durch die 

geringe und zudem nicht-signifikante (p=1) Mittelwertdifferenz (MD=-.05, SD=.1) 20. 

In Bezug auf den Faktor „Vergnügen“ sind signifikante Unterschiede zwischen den 

Anwendungen festzustellen (FW (7,227)=45,03 p<.001). Post-hoc Tests zeigen, dass es 

zwischen OPAL (M=2.05, SD=1.01) und anderen Anwendungen die meisten 

signifikanten Unterschiede gibt. Die signifikanten Mittelwertdifferenzen zwischen 

OPAL und Chat/Instant Messaging (MD=-1.80, SD= .19), Content Sharing/Cloud-

Dienste (MD=-1.24, SD=.09), Soziale Netzwerke (MD=-1.14, SD= .13), Wikipedia 

(MD=-1.08, SD=.09), sind dabei am größten und zeigen, dass die Studierenden, die im 

Studium nicht auf OPAL verzichten können, dies im Vergleich zu den Studierenden, die 

auf die genannten Anwendungen nicht verzichten können weniger aufgrund von 

Vergnügen bei der Nutzung tun. Auch Internetforen (MD=2.52, SD=.98) erfahren im 

Vergleich zu anderen Anwendungen ((Content Sharing/Cloud-Dienste (MD=-.78, 

SD=.16), Soziale Netzwerke (MD=-.67, SD=.18), Wikipedia (MD=-.62, SD=.16)) 

weniger Zustimmung in Bezug auf die Nutzung aufgrund von Vergnügen. Im 

Gegensatz dazu ist die Zustimmung zu Vergnügen als Nutzungsmotiv bei Chat/Instant-

Messaging Dienste im Vergleich zu allen anderen Anwendung am höchsten (M=3.86, 

SD=1.05). Signifikant hohe Differenzen sind im Vergleich mit Internetforen (MD=1,34, 

                                                 
19 MD steht für Mittelwertdifferenz. 
20 Der nicht-parametrische Kruskal-Wallis-Test (siehe Tabellen 28 und 29 im Anhang, S. XVIIff.) für alle 

Anwendungen sowie paarweise Vergleiche durch Mann-Whitney-U-Tests zwischen den genannten 
Anwendungen sind zu denselben Ergebnissen gekommen (siehe Tabellen 30 im Anhang, S. XIX). 
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SD=0,23), Literaturverwaltung (MD=1.13, SD=.23), anderen Wikis (MD=1.00, 

SD=.22) und Wikipedia (MD=.72, SD=.19) und OPAL festzustellen21. 

Den Faktor „Zusammenarbeit“ betrachtend sind signifikante Unterschiede in der 

Zustimmung bei den einzelnen Anwendungen festzustellen (FW (7,225)=72,36 p<.001). 

OPAL erhält im Vergleich die geringste Zustimmung (M=1.90, SD=.80) im Bereich 

Zusammenarbeit. Die Befragten, die auf OPAL im Studium nicht verzichten können 

tun dies demnach durchschnittlich eher nicht, um im Studium mit Kommilitonen 

zusammenzuarbeiten. Die größten signifikanten Unterschiede bestehen zwischen OPAL 

und Chat/Instant Messaging (MD=-2.08, SD=.12) sowie Sozialen Netzwerken (MD=-

1.49, SD=.10). Im Gegensatz dazu zeigt sich, dass die Befragten zur Zusammenarbeit 

als Nutzungsgrund nur bei Chat/Instant-Messaging Diensten (M=3.98, SD=.65) eher 

zustimmen und bei Sozialen Netzwerke (M=3.39, SD=.91) teils zustimmen. Zwischen 

Chat/Instant-Messaging Diensten in Bezug auf den Faktor Zusammenarbeit bestehen 

zwischen allen anderen Anwendungen signifikante Unterschiede, besonders aber im 

Vergleich mit OPAL, Literaturverwaltung (MD=1.97, SD=.16) und Wikipedia 

(MD=1.84, SD=.12). Ähnlich dazu unterscheiden sich auch Soziale Netzwerke 

signifikant im Faktor Zusammenarbeit am stärksten zu OPAL, Literaturverwaltung 

(MD=1.38, SD=.15) sowie Wikipedia (MD=1.25, SD=.10). Die Zusammenarbeit als 

Nutzungsgrund für Internetforen findet durchschnittlich nur wenig Zustimmung bei 

den Befragten, die auf Internetforen in ihrem Studium nicht verzichten können 

(M=2.54, SD=0.89). Es bestehen lediglich zwischen diesen und OPAL sowie 

Literaturverwaltungsanwendungen (MD=.53, SD=.17) signifikante Unterschiede, die 

besagen, dass Befragte zumindest eher zur Zusammenarbeit als Nutzungsgrund bei 

Internetforen zustimmen als bei OPAL und Literaturverwaltungsanwendungen22. 

Die höchsten Zustimmungen zum Faktor Kontakt und Zugehörigkeit erreichen auch in 

diesem Fall Chat/Instant-Messaging Dienste (M=4.1, SD=.59) sowie Soziale Netzwerke 

(M=3.76, SD=.81). Eine durchgeführte ANOVA bestätigt signifikante Unterschiede 

zwischen den Anwendungen in Bezug auf diesen Faktor (FW (7,222)=213,11 p<.001). 

Die Zustimmung bei beiden Anwendungen in diesem Faktor unterscheidet sich 

signifikant zu allen anderen in die Analyse miteinbezogenen Faktoren. Dabei bestehen 

in Bezug auf Soziale Netzwerke die größten Unterschiede zu 

                                                 
21 Paarweise Vergleiche durch Mann-Whitney-U-Tests zwischen den genannten Anwendungen sind zu 

ähnlichen Ergebnissen gekommen (siehe Tabellen 31 im Anhang, S. XXI). 
22 Die Tabellen 32 im Anhang (S. XXIV) zeigen, dass nicht-parametrische Tests zu gleichen Ergebnissen 

kommen.  
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Literaturverwaltungsanwendungen (MD=2.42, SD=.11) sowie Wikipedia (MD=2.32, 

SD=.09), was auch auf den Vergleich von Chat/Instant-Messaging-Diensten und diesen 

Anwendungen übertragbar ist. Zwischen Chat/Instant-Messaging Diensten sowie 

Sozialen Netzwerken besteht kein Unterschied in der Zustimmung zu Kontakt und 

Zugehörigkeit, was durch die geringe und nicht-signifikante Mittelwertdifferenz 

ersichtlich wird (MD=.34, p<.17). Die geringsten Mittelwerte für den Faktor Kontakt 

und Zugehörigkeit weisen Literaturverwaltungsanwendungen (M=1.34, SD=.59) und 

Wikipedia (M=1.44, SD=.51) auf. Auch hier sind die Mittelwertunterschiede zu allen 

anderen Anwendungen signifikant negativ, was bedeutet, dass im Vergleich mit den 

beiden genannten Anwendungen alle anderen in der Analyse einbezogenen 

Anwendungen durchschnittlich eher Zustimmung im Faktor „Kontakt und 

Zugehörigkeit“ finden23. 

Mit Blick auf den Faktor „Information“ ist festzustellen, dass auch hier die Mittelwerte 

für Soziale Netzwerke (M=4.59, SD=.51) und Chat-/Instant-Messaging-Diensten 

(M=4.56, SD=.47) im Vergleich zu den anderen Anwendungen am höchsten sind. Im 

Gegensatz dazu findet sich bei Literaturverwaltungsanwendung (M=1.89, SD=.85) die 

durchschnittlich geringste Zustimmung zum Faktor „Information“. Signifikante 

Unterschiede zwischen den Anwendungen in Bezug auf diesen Faktor werden durch die 

Ergebnisse der ANOVA bestätigt (FW (7,225)=210,65 p<.001). Die signifikanten 

Mittelwertdifferenzen liegen zwischen den genannten Anwendungen. Weitere hohe 

Mittelwerte in Bezug auf den Faktor „Information“ sind bei Content-Sharing/Cloud-

Dienste (M=3.91, SD=.92), Internetforen (M=3.61, SD=.92) und OPAL (M=3.77, 

SD=.69) zu finden. Weiterhin interessant ist die geringe Bedeutung gemessen am 

niedrigen Mittelwert von Wikipedia (M=2.71, SD=.56) innerhalb des Faktors 

„Information“. Dies liegt womöglich am Mittelwertindex, der über die Addition der 

Mittelwerte der Items „... um Informationen zu erhalten“, „... um mit anderen 

Informationen zu teilen“ sowie „... um über Studiumsangelegenheiten auf dem 

Laufenden zu bleiben“ gebildet wurde (Kapitel 6.2.2). Somit bildet der Faktor 

„Information“ eher den Informationsaustausch und weniger die 

Informationsbeschaffung ab, für welchen Wikipedia als Online-Enzyklopädie hohe 

Zustimmung als Nutzungsgrund findet (M=4.80; SD=.67). Auch das die höchsten 

                                                 
23 Paarweise Vergleiche durch Mann-Whitney-U-Tests zwischen den genannten Anwendungen sind zu 

ähnlichen Ergebnissen gekommen (siehe Tabellen 33 im Anhang, S. XXVI). In Bezug auf die 
Mittelwertunterschiede zwischen Sozialen Netzwerken und Chat/Instant-Messaging-Diensten zeigt sich 
jedoch nach dem Mann-Whitney-U-Test ein signifikanter Unterschied. Die Differenz betrachtend 
bedeutet dies, dass Nutzende von Chat/Instant-Messaging-Dienste dem Nutzungsmotiv Kontakt und 
Zugehörigkeit eher zustimmen als bei Sozialen Netzwerken. 
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Mittelwerte bei Sozialen Netzwerken, Chat-/Instant-Messaging-Diensten sowie 

Content-Sharing/Cloud-Diensten zu finden sind bestärkt die Vermutung, dass eher der 

Austausch von Informationen durch den Faktor wiedergegeben wird. Die Wikipedia 

Nutzenden stimmen demnach im Vergleich zu den Nutzenden der meisten anderen 

Anwendungen durchschnittlich weniger zum Nutzungsgrund „Information“ zu. Die 

größten Unterschiede finden sich im Vergleich mit Sozialen Netzwerken (MD=-1.88, 

SD=.06) sowie Chat/Instant-Messaging-Diensten (MD= -1.86, SD=.09). Einzig die 

Mittelwertdifferenz von Wikipedia zu Literaturverwaltungsprogrammen ist positiv 

(MD= .81, SD=.11), was bedeutet, dass Wikipedia Nutzende zumindest im Vergleich 

mit Nutzenden von Literaturverwaltungsprogrammen Wikipedia eher aus 

Informationsgründen nutzen24. 

In Bezug auf die Nutzung von Anwendungen aufgrund von Vorschrift des Dozenten 

oder der Hochschule sind signifikante Unterschiede zwischen den Anwendungen 

festzustellen (FW (7,229)=197,09, p<.001). Nach dem Games-Howell-Test treten alle 

signifikanten Mittelwertdifferenzen zwischen OPAL und allen anderen Anwendungen 

auf (M=3.91, SD=1.33). Folglich erfährt das Motiv durch die OPAL Nutzenden 

signifikant die höchste Zustimmung im Vergleich zu allen anderen Anwendungen. Es 

liegen keine anderen Mittelwertdifferenzen für die anderen Anwendungen vor. Die 

größten Differenzen bestehen im Vergleich von OPAL mit Wikipedia (MD=2.76, 

SD=.07) und Sozialen Netzwerken (MD=2.63, SD=.10)25. 

Das Nutzungsmotiv „... um mein Studium zu organisieren“ betrachtend ist zunächst 

festzustellen, dass Nutzern von Content-Sharing/Cloud-Dienste (MD=3.95; SD=1.26) 

Chat-/Instant-Messaging (MD=3.86, SD=1.15) und Sozialen Netzwerken (MD=3.77, 

SD=1.19) diesem Motiv durchschnittlich als Nutzungsgrund zustimmen. Wikipedia 

(M=1.48, SD=.86), andere Wikis (M=2.38, SD=1.19) und Internetforen (M=2.63, 

SD=1.51) erhalten geringe Zustimmungswerte. Weiterhin zeigt eine durchgeführte 

ANOVA, dass zwischen den Anwendungen Unterschiede in der Beurteilung des 

Nutzungsmotivs bestehen (FW (7,227)=149,93, p<.001). Der Games-Howell-Test zeigt, 

dass signifikant hohe Mittelwertdifferenzen zwischen Wikipedia und Content 

Sharing/Cloud-Dienste (MD=-2.47, SD=.11), Chat/Instant Messaging Diensten 

                                                 
24 Die Tabellen 34 im Anhang (S. XXVI) zeigen, dass nicht-parametrische Tests zu gleichen Ergebnissen 
kommen. 
25 Mann-Whitney-U-Tests bestätigen die signifikanten Unterschiede (Tabellen 35 im Anhang, S. XXVIII). 
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(MD=-2.38, SD=.20), Sozialen Netzwerken (MD=-2.28, SD=.13) sowie OPAL (MD=-

2.17, SD=.09) vorhanden sind26. 

Das Nutzungsmotiv „... weil die Nutzung der Anwendung Routine für mich ist“ erfährt 

im Vergleich mit allen anderen Nutzungsmotiven die höchsten Zustimmungswerte. Die 

Nutzung aufgrund von Routinehandlungen erfährt bei nahezu allen Anwendung im 

Durchschnitt Zustimmung. Dennoch sind Unterschiede, wenn auch nur mit einem 

schwachen Effekt, zwischen den Anwendungen festzustellen, FW (7, 238)= 10,40, 

p<.001, ω2=.04. Demnach werden Chat/Instant Messaging-Dienste signifikant 

routinierter genutzt als alle anderen Anwendungen in der Analyse. Die größten 

signifikanten Differenzen bestehen mit anderen Wikis (MD=1.16, SD=.18), 

Internetforen (MD=.94, SD=.20), Literaturverwaltungsanwendungen (MD=.96, 

SD=.19) sowie mit OPAL (MD=.78, SD=.12)27. 

 

  

                                                 
26 Die festgestellten Unterschiede bestätigen sich auch innerhalb nicht-parametrischer Tests (Tabellen 36 
im Anhang, S. XXVIII) 
27 Mann-Whitney-U Tests bestätigen die genannten Unterschiede (Tabellen 37 im Anhang, S. XXX). 
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8 Diskussion und Fazit 

Im Folgenden sollen zunächst zentrale Ergebnisse der Untersuchung zusammengefasst 

werden, um diese in Bezug auf Theorie und den Forschungsstand zu diskutieren. 

Anschließend folgt eine kritische Reflexion der Untersuchung. Zuletzt werden mögliche 

Aktivitäten für weitere Forschungsvorhaben vorgestellt und ein Gesamtfazit der Arbeit 

wird gezogen. 

8.1 Zusammenfassung der Ergebnisse 

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit lag in der Beantwortung der Frage, 

wie sich das Nutzungsverhalten von E-Learning- und Social Web-Anwendungen von 

Studierenden innerhalb des Studiums gestaltet. Weiterhin wurde die Frage gestellt, 

welche Motive hinter einer Nutzung der genannten Anwendungen stehen. 

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde eine explorative Herangehensweise an Theorie 

und Forschung gewählt. Zunächst wurden daher die Untersuchungsgegenstände „E-

Learning- und Social Web-Anwendungen“ und ihre Nutzung in der Hochschule durch 

Studierende betrachtet. Weiterhin wurden Modelle zur Erklärung von 

Mediennutzungsverhalten vorgestellt, um mögliche Einflussfaktoren auf die Nutzung 

der genannten Anwendungen herauszustellen. In der explorativ-quantitativen 

Untersuchung der Arbeit wurden durch eine Befragung von 1242 Studierenden der TU 

Dresden, neben der Erfassung des Nutzungsverhaltens, acht aus der Forschungsliteratur 

herausgearbeitete Nutzungsmotive (Nützlichkeit, Vergnügen, Zusammenarbeit, 

Information, Organisation, Vorschrift, Routine) auf deren Bedeutung für die 

Studierenden im Hochschulkontext geprüft. 

Die Nutzung von onlinebasierten Anwendungen im Studium fällt je nach Anwendung 

unterschiedlich aus. Zu den am meistgenutzten Anwendungen im Studium gehören 

Wikipedia und andere Wikis, OPAL sowie Content Sharing/Cloud-Dienste. Dies wird 

wiederum durch das Ergebnis gestützt, dass die meisten Studierenden nicht auf OPAL, 

Wikipedia sowie Content Sharing/Cloud-Dienste in ihrem Studium verzichten könnten. 

Video-/Foto-Community-Portale, Chat-/Instant-Messaging-Dienste, Videokonferenzen 

und Weblogs werden zwar in der Freizeit genutzt, jedoch ist deren Bedeutung geringer 

für die Studierenden, gemessen an deren Nutzung. Auch Soziale Netzwerke werden 

gemessen an der Gesamtnutzung eher mäßig für das Studium eingesetzt. Microblogs 

und besonders Social-Bookmarking-Dienste haben für die meisten Studierenden, 

sowohl in Freizeit als auch im Studium, wenig bis keine Bedeutung. Online-
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Texteditoren und Literaturverwaltungsanwendungen werden von knapp einem Drittel 

der Studierenden, sowohl in deren Freizeit als auch im Studium, genutzt. 

Hinsichtlich der Aktivitäten, welche die befragten Studierenden bei der Nutzung von 

Social Web-Anwendungen nachgehen, ist das Lesen von Beiträgen die am häufigsten 

genannte Tätigkeit. Besonders die Nutzung von Wikipedia und anderen Wikis besteht 

nahezu vollkommen aus dem Lesen von Beiträgen. Lediglich die Nutzung von Online-

Texteditoren sowie von Gruppen innerhalb Sozialer Netzwerke fällt differenzierter aus. 

Knapp die Hälfte der Nutzenden von Online-Texteditoren verfasst eigene Beiträge bzw. 

bearbeitet bestehende Beiträge. Innerhalb von Gruppen in Sozialen Netzwerken werden 

auch Beiträge verfasst und geteilt sowie Kommentare gelesen und gepostet. 

Nahezu alle befragten Studierenden kennen und nutzen das Lehr-

/Lernmanagementsystem OPAL der TU Dresden. Die bekannteste und meistgenutzte 

Funktion ist das Herunterladen von Lehrmaterialien, gefolgt von der Nutzung von 

Lern-oder Arbeitsgruppen. Letzteres kennen die meisten OPAL-Nutzer und über die 

Hälfte von diesen nutzen auch diese Gruppen. Der Großteil der OPAL-Nutzer kennt 

Foren innerhalb von OPAL und knapp die Hälfte dieser gehen auch einer Nutzung 

nach. Die Möglichkeiten des Lesens und Bearbeitens von Wikis in OPAL-Kursen ist 

den meisten Studierenden aber nicht bekannt und wird demnach nur wenig genutzt. Die 

Bedeutung des Kalenders und der ePortfolios von OPAL ist für die Studierenden, 

gemessen an der Bekanntheit und der Nutzung, gering. 

Hinsichtlich der ersten Forschungsfrage, welche nach dem Nutzungsverhalten von 

Social Web- und E-Learning-Anwendungen der Studierenden der TU Dresden fragt, 

kann festgestellt werden, dass diese im Studium unterschiedlich genutzt werden. 

Wikipedia ist die, an der Nutzung gemessene, beliebteste Anwendung, gefolgt von 

Content Sharing/Cloud-Diensten. Weblogs, Mircroblogs und Social-Bookmarking-

Dienste haben keine Bedeutung für das Studium. Weiterhin zeigt sich, dass die Nutzung 

dieser Anwendungen zum großen Teil passiv abläuft. Die Studierenden produzieren 

demnach nur zu einem sehr geringen Teil öffentlich zugängliche Inhalte im Social Web. 

Das Lernmanagementsystem der TU Dresden OPAL wird von fast allen befragten 

Studierenden genutzt. Lehrmaterialien herunterladen und das Nutzen von Lern- und 

Arbeitsgruppen sind, gemessen an der Nutzung, beliebte Funktionen des Portals. 

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage, welche auf die Nutzungsmotive von 

Social Web- und E-Learning Anwendungen ausgerichtet ist, wurden Teilfragen 

formuliert. Zunächst sollte herausgestellt werden, welche latenten Faktoren und 

manifesten Variablen aus der U&G-sowie der TAM-Forschung die Nutzung der 



 101 

Anwendungen abbilden. Die aufgestellten Faktoren werden durch die erhobenen Daten 

nur teilweise abgebildet. Je nach betrachteter Anwendung unterscheiden sich die 

Faktoren in der erklärten Varianz der Daten und in ihrer Reliabilität. Die 

Faktorenanalyse der Nutzungsmotive von Sozialen Netzwerken ergab, dass die Varianz 

der Daten durch das empfundene Vergnügen bei der Nutzung, sowie aus Gründen der 

Gewohnheit erklärt wird. Das Modell bringt weiterhin den Faktor „Zusammenarbeit 

und Nützlichkeit“ zur Erklärung der Gesamtvarianz hervor. Die Nutzungsmotive von 

OPAL werden durch die Faktoren „Zusammenarbeit und Kontakt“, „Nützlichkeit und 

Information“, „Vergnügen“ und „Vorschrift“ abgebildet. Die Nutzungsgründe von 

Content Sharing/Cloud-Dienste werden auch durch den Faktor „Zusammenarbeit und 

Kontakt“ sowie „Kontakt und Information“, „Vergnügen“ und „Nützlichkeit und 

Organisation“ abgebildet. In Bezug auf die Nutzungsgründe von Wikipedia konnte 

durch die Faktorenanalyse nur „Vergnügen“ als zuverlässiger Faktor zur Erklärung der 

Gesamtvarianz hervorgebracht werden. 

Eine zweite Teilfrage beschäftigte sich mit den Unterschieden zwischen den 

Anwendungen zur jeweiligen Zustimmung zu den Nutzungsmotiven. Grundlegend 

wurde festgestellt, dass diese Unterschiede vorhanden sind. In Bezug auf das 

Nutzungsmotiv „Nützlichkeit“ sind nur geringe Differenzen in der Zustimmung 

anhand der Anwendungen festzustellen. Die am nützlichsten empfunden Anwendungen 

sind Literaturverwaltungsanwendungen, andere Wikis Content Sharing/Cloud-Dienste 

sowie Wikipedia. Die geringste Zustimmung zum Nutzungsmotiv „Vergnügen“ erhält 

OPAL. Der größte Unterschied besteht hier zu Chat/Instant-Messaging-Diensten. In 

Bezug auf das Motiv „Zusammenarbeit“ zeigt sich, dass auch hier OPAL die geringste 

und Chat/Instant-Messaging die höchsten Zustimmungswerte erreicht. Ähnliche 

Unterschiede bestehen zwischen Sozialen Netzwerken und anderen Anwendungen. 

Auch in Bezug auf das Motiv „Kontakt und Zugehörigkeit“ weisen Chat/Instant-

Messaging Dienste sowie Soziale Netzwerke die höchsten Zustimmungen auf. Große 

Unterschiede bestehen hier jeweils zu Literaturverwaltungsanwendungen und Wikipedia. 

Ähnliche Ergebnisse sind für das Motiv „Information“ festzustellen. Nutzende von 

Content-Sharing/Cloud-Dienste, Chat-/Instant-Messaging, Sozialen Netzwerken und 

OPAL stimmen dem Gebrauch aus Gründen der Organisation des Studiums zu.  Große 

Unterschieden sind zwischen diesen Anwendungen und Wikipedia festzustellen. Dem 

Nutzungsmotiv „Vorschrift“ stimmen im Vergleich mit den anderen Anwendungen nur 

OPAL-Nutzer zu. Die Nutzung aufgrund von Routine erfährt im Vergleich mit allen 

anderen Motiven die höchsten Werte in der Zustimmung. Unterschiede bestehen 

zwischen Chat/Instant-Messaging Diensten, denen Nutzende in diesem Motiv eher 
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zustimmen als Nutzende von anderen Wikis, Literaturverwaltungsanwendungen und 

OPAL. 

Hinsichtlich der Frage nach den Nutzungsmotiven von Social Web- und E-Learning 

Anwendungen lässt sich feststellen, dass diese in erster Linie von der jeweiligen 

Anwendung abhängen. Die aufgestellte Motivliste kann demnach nicht allgemeingültig 

auf alle Social Web- und E-Learning-Anwendung bezogen werden. Im folgenden 

Kapitel sollen die jeweiligen Unterschiede diskutiert werden. 

8.2 Diskussion  

Die Erkenntnisse dieser Arbeit in Bezug auf das Nutzungsverhalten von Social Web- 

und E-Learning-Anwendungen bestätigen bereits vorhandene Ergebnisse. So weisen 

auch die Untersuchungen von Ebner et al. (2008), Kleimann et al. (2008), Schulmeister 

(2009) sowie Zawacki-Richter (2014) auf die hohe Bedeutung von Wikipedia und 

Content Sharing/Cloud-Diensten für Studierende hin. Auch die geringe Bedeutung von 

Weblogs – denen aus didaktischer Perspektive Potentiale zugesprochen werden – 

Microblogs sowie Social-Bookmarking-Dienste für die Studierenden innerhalb ihres 

Studiums werden durch die vorliegenden Ergebnisse bestätigt. In Zusammenhang mit 

der Analyse der Tätigkeiten bei der Nutzung von Social Web-Anwendungen bestätigten 

sich auch vorhandene Ergebnisse zur passiven Nutzung dieser durch die Studierenden. 

Die meisten Studierenden nutzen demnach die Anwendungen zur 

Informationsbeschaffung und zum Informationsaustausch, jedoch weniger zur 

Informationsgenerierung. Innerhalb der Nutzung von Online-Texteditoren sowie 

Gruppen in Sozialen Netzwerken wird ein Teil der Studierenden aktiv und erstellt und 

bearbeitet Beiträge, liest und postet Kommentare. Allerdings stellen Online-

Texteditoren und Gruppen in Sozialen Netzwerke geschützte Räume dar, die 

geschlossen bzw. nur zugänglich über einen Link sein können. Wenn demnach 

Studierende aktiv Informationen teilen bzw. generieren, tun sie das womöglich weniger 

für die Öffentlichkeit, sondern eher für eine geschlossene Gruppe, deren Mitglieder 

ihnen bekannt sind. 

Hinsichtlich des Lernmanagementsystems OPAL konnte festgestellt werden, dass 

nahezu alle Studierenden der TU Dresden das System nutzen. Zusätzlich zeigte sich, 

dass die meisten der befragten Studierenden nicht auf OPAL im Studium verzichten 

können. Die Nutzung von OPAL ist für die meisten Studierenden eine 

Routinehandlung. Jedoch geschieht dies nicht auf freiwilliger Basis. Sie ist oftmals 

Voraussetzung, um sich bspw. Lehrmaterialien für Seminare oder Vorlesungen 

herunterzuladen. Dies bestätigen auch die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit. Die 
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OPAL-Nutzenden stimmen im Vergleich zu den Nutzenden der anderen Anwendungen 

häufiger dem Nutzungsgrund „Vorschrift“ zu. Die Ergebnisse der Untersuchungen von 

Schiefner (2007) und Petschenka und Engert (2011) bestätigend hat sich gezeigt, dass 

das Herunterladen von Lehrmaterialien die am meistgenutzte Funktion ist. Die hohe 

Zustimmung der Befragten zur Nutzung aufgrund von Informationsbeschaffung 

bestätigt dieses Ergebnis. Kollaborative Möglichkeiten, wie z.B. die Wiki- oder die 

Foren-Funktionen sind zum Großteil nicht bekannt oder werden nicht genutzt. 

Andererseits hat ein Teil der Studierenden angegeben, Lern-oder Arbeitsgruppen 

innerhalb von OPAL zu nutzen. Obwohl diese Gruppen die Zusammenarbeit zwischen 

den Studierenden möglich machen, haben die Studierenden angegeben, dass sie 

diesbezüglich der Nutzung von OPAL eher nicht zustimmen. Wozu die befragten 

Studierenden die Gruppen demnach nutzen ist nicht bekannt bzw. wurde nicht 

erhoben. Den Ergebnissen von Dahlstrom et al. (2014) folgend kann dahingehend 

festgestellt werden, dass viele Studierende geringe Fähigkeiten besitzen, Systeme wie 

diese zu nutzen. Oftmals ist ihnen der Sinn der meisten Funktionen nicht bewusst. 

Auch eine unübersichtliche und nicht-intuitive Gestaltung der Nutzeroberflächen kann 

dazu führen, dass die Funktionen bzw. das System nicht genutzt werden. Dies kann 

auch als mögliche Erklärung für die geringe Zustimmung beim Motiv „Vergnügen“ 

herangezogen werden. 

Obwohl die Bedeutung von Chat/Instant-Messaging-Diensten sowie von Sozialen 

Netzwerken gemessen an der Nutzung im Studium nicht so hoch ist, wie bspw. bei 

Wikipedia, weisen beide Anwendungen in Bezug auf den Großteil der Nutzungsmotive 

hohe Werte auf. Dies führt zunächst zu der Erkenntnis, dass sich beide Anwendungen 

in der Nutzung ähneln (Quan-Haase & Young, 2010, S. 358). Weiterhin wird ersichtlich, 

dass sie besonders genutzt werden, um zusammenzuarbeiten, den Kontakt zu 

Kommilitonen herzustellen sowie um sich über Studiumsangelegenheiten 

auszutauschen. Ein Grund dafür kann in der Möglichkeit der synchronen Übertragung 

von Nachrichten bei Chat-/Instant-Messaging-Diensten (Quan-Haase & Young, 2010, 

S. 359) liegen, die es mittlerweile auch bei Sozialen Netzwerken gibt (z.B. Facebook-

Messenger). Chat/Instant-Messaging-Dienste werden weiterhin genutzt, da die 

Nutzenden Spaß bei der Anwendung haben sowie die Nutzung als Routinehandlung 

empfinden, wie auch in den Untersuchungen von Flanaging (2004) und Premkumar et 

al. (2008) festgestellt wurde. Die Gründe für die hohe Zustimmung zu den 

Nutzungsmotiven sind daher nicht in der studiumsbezogenen, sondern in der 

freizeitbezogenen Nutzung zu suchen. Eine Trennung der Bereiche „Studium und 
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Freizeit“ analog zur Trennung von „Beruf und Freizeit“ (Pscheida et al., 2013) scheint 

demnach bezogen auf die Lebenswelt von Studierenden nicht sinnvoll bzw. zielführend. 

Dies wird durch das Ergebnis zur empfundenen Nützlichkeit der Anwendung bestätigt. 

Zwar werden die meisten Anwendungen als nützlich empfunden, jedoch zeigt sich in 

Bezug auf Chat/Instant-Messaging-Dienste, die in den vorhergenannten Motiven die 

höchsten Werte erreicht haben, dass diese durchschnittlich eine geringere Zustimmung 

zur Nützlichkeit erhalten haben als bspw. Wikipedia. Die direkte Effizienz- und 

Leistungssteigerung für das Studium wird durch die Nutzung der Anwendung nur 

teilweise empfunden. Dies kann auf die vorrangige Nutzung von Chat/Instant-

Messaging-Diensten im Privaten zurückgeführt werden. Daraus folgt hinsichtlich der 

Nützlichkeit von den Anwendungen eine erschwerte Unterscheidung aufgrund der 

Durchdringung von studiumsbezogenen Aktivitäten in der mehrheitlich 

freizeitbezogenen Nutzung.  

In Bezug auf das orts- und zeitunabhängige Zusammenarbeiten, was durch Social Web- 

und E-Learning Anwendungen möglich gemacht wird, kann festgestellt werden, dass 

dies von den befragten Studierenden nicht in Bezug auf OPAL wahrgenommen und 

genutzt wird, sondern in hochschulexternen Social Web-Anwendungen, wie 

Chat/Instant-Messaging-Diensten und Sozialen Netzwerken.  

Im Folgenden soll reflektiert werden, inwiefern das Vorgehen der Untersuchung die 

diskutierten Ergebnisse einschränkt. 

8.3 Reflexion der Untersuchung 

Die genannten Ergebnisse sind im Rahmen von Limitationen zu betrachten. Demnach 

ist zunächst die Stichprobe als begrenzender Faktor zu benennen. Die Ergebnisse 

können nur auf die Studierenden der TU Dresden bezogen werden, die relativ gut durch 

die Teilnehmenden (n=1242) in Bezug auf die Verteilung innerhalb der Studienbereiche 

repräsentiert werden.  

Methodisch diskutabel ist die Erfassung der Nutzungs- und Motivdaten durch die 

Befragten selbst. Die gemachten Erkenntnisse entsprechen demnach keinen objektiven 

Messungen, sondern sind subjektive Einschätzungen der Befragten (Davis, 1989, S. 

334), die aufgrund von „sozialer Erwünschtheit, mangelnder Selbstreflexion oder ex-

Post-Rationalisierung“ (Schweiger, 2007, S. 75) verfälscht sein können. Langens, 

Schmalt & Sokolowski (2005) sind der Meinung, dass Selbsteinschätzungen von 

Nutzungsmotiven kaum das eigentliche Verhalten abbilden und sich von den 

Motivmaßen unterscheiden, die nicht auf Selbsteinschätzung beruhen (ebd., 2005, S. 8). 
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Der angelegte Motivkatalog ist eine explorative Zusammenstellung möglicher 

studiumsrelevanter Motive innerhalb der Nutzung von E-Learning- und Social Web-

Anwendungen. Auf inhaltlicher Ebene hat sich gezeigt, dass der Motivkatalog nicht auf 

alle Anwendungen übertragbar ist. Dies haben die unterschiedlichen Ergebnisse der 

Faktorenanalysen gezeigt (Kapitel 7.2.1-7.2.4). Durch die Einbeziehung weiterer Motive 

können sich die Ergebnisse verändern (Sheldon, 2007, S. 51). Weiterhin wurde durch 

geringe Reliabilitäten einiger Faktoren deutlich, dass nicht genug Items in die Motivliste 

aufgenommen und somit die angenommenen Faktoren (Kapitel 5 sowie Kapitel 6.2.2) 

teilweise nicht angemessen abgebildet wurden. Außerdem ist es möglich, dass die 

angenommenen Nutzungsmotive nicht relevant sind für das Studium. In diesem 

Zusammenhang ist an der Vorgehensweise zur Feststellung der Gratifikationen Kritik 

zu üben. Es wurde nicht erhoben, ob die Studierenden die dargestellten Motive 

überhaupt im Studium suchen. Durch eine solche Befragung hätte zunächst die 

Wichtigkeit der Motive festgestellt werden können, um dann im nächsten Schritt zu 

überprüfen, ob diese in den Anwendungen gefunden werden. Die Anwendungen 

wurden teilweise als nicht miteinander vergleichbar empfunden. Demnach viel es zwei 

Befragten schwer, sich zwischen den Anwendungen zu entscheiden. Sie gaben die 

Rückmeldung, dass „alle davon [den Anwendungen] gleich wichtig sind“ sowie „soziale 

Kommunikation & Lexika sind nicht zu vergleichen“. Für weitere Forschungsaktivitäten 

ist es daher notwendig, die Motivliste nach den Anwendungen und deren jeweiligen 

Hauptfunktionen anzupassen. Wenn es zum einen darum gehen soll, viele 

Anwendungen miteinander zu vergleichen, würde ein größerer Motivkatalog als in der 

vorliegenden Arbeit bessere Einsichten generieren können. Zum anderen ist durch eine 

Analyse von Nutzungsmotiven von nur einer Anwendung eine dezidiertere 

Auseinandersetzung mit dem Gegenstand möglich. 

8.4 Fazit und Ausblick 

Die Arbeit hat das Nutzungsverhalten, sowie Nutzungsmotive von Studierenden in 

Bezug auf E-Learning- und Social Web-Anwendungen untersucht. Im Fokus stand 

dabei die Untersuchung der Nutzung ausgehend von den Studierenden. Um 

Nutzungsmotive zu generieren wurden aus Studien, die den Uses-and-Gratification-

Ansatz sowie das Technology-Acceptance-Modell nutzen, Motive übernommen und auf 

die Nutzung von den genannten Anwendungen hin überprüft. Es hat sich gezeigt, dass 

Studierende Anwendungen für das Studium nutzen, die sie auch schon im alltäglichen 

Leben verwenden. Besonders im Bereich der Zusammenarbeit sowie zur 

Kontaktaufnahme zu Kommilitonen werden Anwendungen genutzt, die auch häufig in 
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der Freizeit genutzt werden. Unverzichtbar für das Studium der meisten Studierenden 

ist aber die Nutzung von OPAL, welche zumeist von Dozenten vorgeschrieben ist. Nur 

so ist es den Studierenden möglich, auf bestimmte Lerninhalte, die für das Bestehen des 

Studiums notwendig sind, zuzugreifen.  

Sowohl bei der eigenbestimmten Nutzung von Social Web-Anwendungen und der 

fremdbestimmten Nutzung von OPAL ist festzustellen, dass die meisten Studierenden 

lediglich passiv Inhalte konsumieren. Somit bleibt die Verwendung der Anwendungen 

hinter den Möglichkeiten und Potentialen, wie sie in den Kapiteln 2.2 und 3.2 

beschrieben wurden, zurück. 

Was bedeuten die Ergebnisse dieser Arbeit für die Hochschule? Im Theorieteil der 

Arbeit wurde dargestellt, dass diese Anwendungen Potentiale haben, interaktives und 

kollaboratives Arbeiten zwischen den Studierenden zu fördern. Damit einhergehend 

wurde festgestellt, dass eine veränderte Lehr-/Lernkultur selbstgesteuertes Lernen und 

Generierung von Wissen durch Lerngemeinschaften propagiert. Wenn innerhalb der 

Hochschule die Möglichkeiten von E-Learning-Anwendungen genutzt werden sollen, 

müssen Studierende aus der passiven in eine aktive Rolle geholt werden. Um die 

Nutzung von E-Learning-Anwendungen wie OPAL voranzutreiben, sollten Trainings- 

und Unterstützungsangebote für Studierende erstellt werden (Haug & Wedekind, 2009, 

S. 34f.; Nistor, 2013, S. 190). Die theoretische Betrachtung der Untersuchungs-

gegenstände in den ersten Kapiteln der Arbeit hat weiterhin gezeigt, dass neben den 

Motivationen der Studierenden auch die Motivationen der Lehrenden ausschlaggebend 

für die Nutzung von E-Learning-Anwendungen sind. Dahingehend sind Förderungen 

notwendig, um den Lehrenden Mehrwert und Qualitäten, aber auch didaktisch sinnvolle 

Szenarien mit E-Learning, vorzustellen (vgl. Seufert, 2008). 

In Bezug auf die Hochschulpraxis stellt die kontinuierliche Erhebung des 

Mediennutzungsverhaltens von Studierenden einen bedeutenden Aspekt dar, der 

Betrachtung finden sollte. Besonders im Hinblick auf die  

„Strategieentwicklung für den Einsatz von Lehr- und Lerntechnologien [in der 
Hochschule] geht es [...] auch darum, die eigentliche Zielgruppe – die Lernenden 
selbst – nicht aus dem Blickfeld zu verlieren.“ (Ebner et al., 2015, S. 139). 

Weitere Untersuchungen zur Mediennutzung von Studierenden könnten sich damit 

beschäftigten, wie sich Studierende in unterschiedliche Lernszenarien (z.B. 

Selbststudium, Organisation innerhalb des Studiums oder Gruppenarbeiten) verhalten 

und ob und welche Medien sie innerhalb dieser Szenarien nutzen. Qualitative 

Untersuchungen, wie z.B. Gruppeninterviews, könnten zu tiefergehenden 
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Erkenntnissen führen, die in weiteren Studien quantifiziert werden können. Für rein 

quantitative Studien erscheint die Durchführung einer systematischen und umfassenden 

Literaturrecherche zu Faktoren, die die Nutzung von Social Web- und E-Learning-

Anwendungen beeinflussen, sinnvoll. Darauf aufbauend könnte durch eine 

Inhaltsanalyse der einbezogenen Artikel ein Framework gestaltet werden, welches 

„beeinflussende Faktoren in Beziehung zueinander setzt und Maßnahmen zu deren 

Beeinflussung aufzeigt“ (Kummer, 2014, S. 8). Die Überprüfung der Faktoren könnte 

weiterhin in einem Strukturgleichungsmodell, welches den U&G-Ansatz und das TAM 

Modell vereint (vgl. Luo & Remus, 2014), vollzogen werden.  
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11 Anhang 
 

A. Operationalisierung Fragebogen 
 
Tabelle 15: Feststellung der Aktivitätsgrade von Social Web Anwendungen im Fragebogen 
 Web

-
logs 

Inter-
net-
foren 

Wiki-
pedia 

And. 
Wikis 

Soz. 
Netz-
werke 

Micro-
blogs 

Online-
Text-
edit-
oren 

Video/ 
Foto/ 
Community
-Portale 

Beiträge/Videos/Foto
s ansehen/lesen 

X X X X X X X X 

Videos/Fotos/Beiträg
e/Threads 
verfassen/erstellen/ 
bearbeiten/ posten 

X X X X X X X X 

Beiträge/Threads 
kommentieren 

X X   X X   

Teilnahme an 
Seitendiskussionen  

  X X     

Videos/Fotos/Beiträg
e teilen 

    X X  X 

Kommentare lesen     X    

Kommentare erstellen     X    

Daten austauschen     X    

 

B. Tabellen zur deskriptiven Statistik 
 
Tabelle 16: Nutzungshäufigkeit von Social Web- und E-Learning Anwendungen im Studium 
(werktags, ohne Wochenende, in der Vorlesungszeit) 
   5  4  3  2  1 seltener 

 n ges. n % n % n % n % n % n % 

Wikipedia 1087 110 10 124 11 246 23 247 23 207 19 153 14 

OPAL 974 117 11 138 13 161 15 135 13 144 14 279 26 

Content 
Sharing/Cloud-
Dienste 

945 138 15 78 8 123 13 128 14 165 17 313 33 

andere Wikis 900 22 2 45 5 98 11 169 19 236 26 330 37 

Internetforen 605 22 4 43 7 70 12 94 16 158 26 218 36 

Soziale Netzwerke 441 235 53 35 8 58 13 48 11 32 7 33 8 

Literatur-
verwaltung 

340 28 8 27 8 44 13 42 12 42 12 157 46 

Online-
Texteditoren 

323 8 2 11 3 30 9 35 11 51 16 188 58 

Chat/Instant 
Messaging 

279 153 55 27 10 33 12 25 9 16 6 25 9 

Video/Foto-
Communities 

212 37 17 20 9 23 11 40 19 41 19 51 24 

Weblogs 134 8 6 6 4 15 11 34 25 28 21 43 32 

Videokonferenzen 132 5 4 8 6 5 4 10 8 24 18 80 61 

Social 
Bookmarking 

30 1 3 2 7 3 10 3 10 6 20 15 50 

Microblogs 23 1 4 0  6 26 5 22 4 17 7 30 

Anmerkung: 5= an fünf Tagen, 4= an vier Tagen, 3= an drei Tagen, 2= an zwei Tagen, 1= an einem Tag; 
Basis: Studierende der TU Dresden (n=1242) 
 
 
 
 



 X 

Tabelle 17: Nutzungshäufigkeit von OPAL Funktionen (werktags, ohne Wochenende, in der 
Vorlesungszeit)  
  an fünf 

Tagen 
an vier 
Tagen 

an drei 
Tagen 

an zwei 
Tagen 

an einem 
Tag 

seltene
r 

 n % n % n % n % n % n % 

Lehrmaterialien 
herunterladen 
(n=941) 

103 11 106 11 179 19 142 15 177 19 234 25 

Lern- oder 
Arbeitsgruppe 
nutzen (n=572) 

16 3 16 3 39 7 58 10 99 17 344 60 

ePortfolio 
erstellen (n=22) 

1 5 0 0 1 5 1 5 3 14 16 73 

Kalender 
benutzen 
(n=114) 

7 6 3 3 1 1 8 7 12 11 83 73 

Wikis in Kursen 
lesen/bearbeite
n (n=184) 

1 1 1 1 9 5 16 9 20 11 137 74 

Foren in Kursen 
lesen/bearbeite
n (n=357) 

1 0 2 1 13 4 17 5 46 13 278 78 

E-Test 
durchführen 
(n=349) 

2 1 0 0 4 1 17 5 42 12 284 81 

E-Mail Kontakt 
mit Dozenten 
herstellen 
(n=505) 

6 1 0 0 6 1 16 3 36 7 441 87 

Anmerkung: Basis: Studierende der TU Dresden, die die Funktionen kennen und nutzen 

 
Tabelle 18 Nutzungsdauer OPAL Funktionen; Basis: Studierende der TU Dresden, die die 
Funktionen mindestens an einem Tag in der Woche während der Vorlesungszeit nutzen 
  nur wenige 

Minuten 
1/2
h - 
1h 

 1,5h 
- 
2,5h 

 3h - 
4h 

 4,5h 
- 
5,5h 

 6h und 
mehr 

 n 
ges. 

n % n % n % n % n % n % 

Lern- oder 
Arbeitsgruppe 
nutzen 

225 124 55,1 82 36,4 10 4,4 7 3,1 1 0,4 1 0,4 

Wikis in Kursen 
lesen/bearbeite
n 

46 21 45,7 17 37 6 13 2 4,3 0 0 0 0 

Foren in 
Kursen 
lesen/bearbeite
n 

78 53 67,9 21 26,9 3 3,8 1 1,3 0 0 0 0 

E-Test 
durchführen 

65 6 9,2 37 56,9 19 29,2 1 1,5 2 3,1 0  

 

  



 XI 

C. Tabellen zur Faktorenanalyse 
 

C1 Soziale Netzwerke 
 
Tabelle 19: Kommunalitäten Faktorenanalyse Soziale Netzwerke 
 

 Anfänglich Extraktion 

... weil ich Spaß im Umgang mit der Anwendung 
habe. 

1,000 ,786 

... weil es mir viel Vergnügen bereitet, die 
Anwendung zu nutzen. 

1,000 ,785 

... weil durch die Nutzung der Anwendung meine 
Leistung im Studium steigt. 

1,000 ,634 

... um mitzuwirken bei der Generierung von 
Informationen. 

1,000 ,550 

... um Ideen zu generieren. 1,000 ,654 

... um zu diskutieren/ zu verhandeln. 1,000 ,576 

... um Entscheidungen zu treffen. 1,000 ,494 

... um über Studiumsangelegenheiten auf dem 
Laufenden zu bleiben. 

1,000 ,573 

... weil die Nutzung der Anwendung für mich 
Routine ist. 

1,000 ,583 

... um zu einer Gruppe dazu zugehören. 1,000 ,270 

... um Informationen zu erhalten. 1,000 ,746 

... weil ich dadurch meine Aufgaben im Studium 
effizienter bearbeiten kann. 

1,000 ,638 

Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente. 

C2 Wikipedia 
 
Tabelle 20: Kommunalitäten Faktorenanalyse Wikipedia 
 

 Anfänglich Extraktion 

... weil ich Spaß im Umgang mit der Anwendung 
habe. 

1,000 ,855 

... weil es mir viel Vergnügen bereitet, die 
Anwendung zu nutzen. 

1,000 ,819 

... weil durch die Nutzung der Anwendung meine 
Leistung im Studium steigt. 

1,000 ,542 

... um mit anderen Informationen zu teilen. 1,000 ,436 

... um zu diskutieren/ zu verhandeln. 1,000 ,440 

... um Entscheidungen zu treffen. 1,000 ,288 

... um über Studiumsangelegenheiten auf dem 
Laufenden zu bleiben. 

1,000 ,272 

... weil die Nutzung der Anwendung für mich 
Routine ist. 

1,000 ,489 

... weil ich dadurch ungezwungen mit meinen 
Kommilitonen in Kontakt treten kann. 

1,000 ,511 

... um mein Studium zu organisieren. 1,000 ,494 

... weil ich dadurch meine Aufgaben im Studium 
effizienter bearbeiten kann. 

1,000 ,771 

... um Informationen zu erhalten. 1,000 ,307 

Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente. 
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C3 OPAL 
 
Tabelle 21: Kommunalitäten Faktorenanalyse OPAL 
 

 Anfänglich Extraktion 

... weil viele von meinen Kommilitonen die 
Anwendung nutzen. 

1,000 ,531 

... weil ich Spaß im Umgang mit der Anwendung 
habe. 

1,000 ,801 

... weil es mir viel Vergnügen bereitet, die 
Anwendung zu nutzen. 

1,000 ,811 

... weil durch die Nutzung der Anwendung meine 
Leistung im Studium steigt. 

1,000 ,573 

... um mitzuwirken bei der Generierung von 
Informationen. 

1,000 ,624 

... um mit anderen Informationen zu teilen. 1,000 ,623 

... um Ideen zu generieren. 1,000 ,538 

... um zu diskutieren/ zu verhandeln. 1,000 ,647 

... um über Studiumsangelegenheiten auf dem 
Laufenden zu bleiben. 

1,000 ,498 

... weil die Nutzung der Anwendung für mich 
Routine ist. 

1,000 ,431 

... weil ich dadurch ungezwungen mit meinen 
Kommilitonen in Kontakt treten kann. 

1,000 ,603 

... um zu einer Gruppe dazu zugehören. 1,000 ,376 

... um mein Studium zu organisieren. 1,000 ,459 

... um mit meinen Kommilitonen in Kontakt zu 
bleiben. 

1,000 ,568 

... weil die Nutzung vom Dozenten/der 
Hochschule vorgeschrieben ist. 

1,000 ,731 

... weil ich dadurch meine Aufgaben im Studium 
effizienter bearbeiten kann. 

1,000 ,591 

... um Informationen zu erhalten. 1,000 ,524 

Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente. 

C4 Content Sharing/Cloud-Dienste 
 
Tabelle 22: Kommunalitäten Faktorenanalyse Content Sharing/Cloud-Dienste 
 

 Anfänglich Extraktion 

... weil viele von meinen Kommilitonen die 
Anwendung nutzen. 

1,000 ,592 

... weil ich Spaß im Umgang mit der Anwendung 
habe. 

1,000 ,847 

... weil es mir viel Vergnügen bereitet, die 
Anwendung zu nutzen. 

1,000 ,850 

... weil durch die Nutzung der Anwendung meine 
Leistung im Studium steigt. 

1,000 ,705 

... um mitzuwirken bei der Generierung von 
Informationen. 

1,000 ,478 

... um mit anderen Informationen zu teilen. 1,000 ,643 

... um Ideen zu generieren. 1,000 ,679 

... um zu diskutieren/ zu verhandeln. 1,000 ,719 

... um Entscheidungen zu treffen. 1,000 ,585 

... um über Studiumsangelegenheiten auf dem 
Laufenden zu bleiben. 

1,000 ,472 

... weil ich dadurch ungezwungen mit meinen 
Kommilitonen in Kontakt treten kann. 

1,000 ,567 

... um zu einer Gruppe dazu zugehören. 1,000 ,332 

... um mein Studium zu organisieren. 1,000 ,570 

... um mit meinen Kommilitonen in Kontakt zu 
bleiben. 

1,000 ,592 

... weil ich dadurch meine Aufgaben im Studium 
effizienter bearbeiten kann. 

1,000 ,695 

... um Informationen zu erhalten. 1,000 ,636 

Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente. 
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D. Tabellen zum Mittelwertvergleich 
 
Tabelle 23: Deskriptive Statistik zu Mittelwertvergleichen der Motive in Abhängigkeit der 
Anwendungen 

 H 
Mittelw
ert 

Standardabweich
ung 

Standardfeh
ler 

95 % 
Konfidenzintervall 
für Mittelwert 

Minimu
m 

Maximu
m 

Untergren
ze 

Obergren
ze 

Nützlichkeit Soziale 
Netzwerke (z.B. 
Facebook, 
Google+) 

103 3,5194 ,88540 ,08724 3,3464 3,6925 1,00 5,00 

Wikipedia 275 3,7891 ,85599 ,05162 3,6875 3,8907 1,00 5,00 

Andere Wikis 
(z.B. 
fachspezifische 
Wikis) 

61 4,1230 ,66242 ,08481 3,9533 4,2926 2,00 5,00 

Content 
Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. 
Dropbox) 

185 3,9919 ,92736 ,06818 3,8574 4,1264 1,00 5,00 

Internetforen 48 3,6458 1,21146 ,17486 3,2941 3,9976 1,00 5,00 

Chat/Instant 
Messaging (z.B. 
Skype, Whats 
App) 

35 3,0143 1,04660 ,17691 2,6548 3,3738 1,00 4,50 

Literaturverwalt
ung 

62 4,0645 ,85643 ,10877 3,8470 4,2820 1,00 5,00 

OPAL 372 3,4677 1,10514 ,05730 3,3551 3,5804 1,00 5,00 

Gesamtsumme 114
1 

3,6959 1,00283 ,02969 3,6376 3,7541 1,00 5,00 

Vergnügen Soziale 
Netzwerke (z.B. 
Facebook, 
Google+) 

103 3,1942 1,18038 ,11631 2,9635 3,4249 1,00 5,00 

Wikipedia 274 3,1369 1,12354 ,06788 3,0032 3,2705 1,00 5,00 

Andere Wikis 
(z.B. 
fachspezifische 
Wikis) 

61 2,8525 1,05808 ,13547 2,5815 3,1234 1,00 5,00 

Content 
Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. 
Dropbox) 

182 3,2967 1,00407 ,07443 3,1498 3,4436 1,00 5,00 

Internetforen 48 2,5208 ,97827 ,14120 2,2368 2,8049 1,00 5,00 

Chat/Instant 
Messaging (z.B. 
Skype, Whats 
App) 

35 3,8571 1,05420 ,17819 3,4950 4,2193 1,00 5,00 

Literaturverwalt
ung 

62 2,7258 1,18625 ,15065 2,4246 3,0271 1,00 5,00 

OPAL 373 2,0536 1,00794 ,05219 1,9510 2,1562 1,00 5,00 

Gesamtsumme 113
8 

2,7711 1,19554 ,03544 2,7016 2,8406 1,00 5,00 

Zusammenarbeit Soziale 
Netzwerke (z.B. 
Facebook, 
Google+) 

103 3,3883 ,90865 ,08953 3,2108 3,5659 1,00 5,00 

Wikipedia 267 2,1386 ,77858 ,04765 2,0448 2,2324 1,00 4,50 

Andere Wikis 
(z.B. 
fachspezifische 
Wikis) 

61 2,5000 ,91401 ,11703 2,2659 2,7341 1,00 4,50 
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Content 
Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. 
Dropbox) 

183 2,6639 ,97449 ,07204 2,5218 2,8061 1,00 5,00 

Internetforen 48 2,5365 ,88575 ,12785 2,2793 2,7937 1,00 4,50 

Chat/Instant 
Messaging (z.B. 
Skype, Whats 
App) 

34 3,9779 ,65241 ,11189 3,7503 4,2056 2,75 5,00 

Literaturverwalt
ung 

60 2,0042 ,88357 ,11407 1,7759 2,2324 1,00 3,75 

OPAL 369 1,8970 ,79884 ,04159 1,8152 1,9788 1,00 5,00 

Gesamtsumme 112
5 

2,3442 ,99700 ,02972 2,2859 2,4025 1,00 5,00 

KontaktZugehörig
keit 

Soziale 
Netzwerke (z.B. 
Facebook, 
Google+) 

101 3,7649 ,80841 ,08044 3,6053 3,9244 1,00 5,00 

Wikipedia 273 1,4432 ,51448 ,03114 1,3819 1,5045 1,00 3,25 

Andere Wikis 
(z.B. 
fachspezifische 
Wikis) 

59 1,8983 ,80156 ,10435 1,6894 2,1072 1,00 4,00 

Content 
Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. 
Dropbox) 

182 2,9986 ,94515 ,07006 2,8604 3,1369 1,00 5,00 

Internetforen 46 2,0543 ,96597 ,14242 1,7675 2,3412 1,00 4,75 

Chat/Instant 
Messaging (z.B. 
Skype, Whats 
App) 

35 4,1000 ,59471 ,10052 3,8957 4,3043 2,50 5,00 

Literaturverwalt
ung 

61 1,3443 ,58659 ,07511 1,1940 1,4945 1,00 3,25 

OPAL 363 1,9518 ,79931 ,04195 1,8693 2,0343 1,00 5,00 

Gesamtsumme 112
0 

2,1969 1,10313 ,03296 2,1322 2,2616 1,00 5,00 

Information Soziale 
Netzwerke (z.B. 
Facebook, 
Google+) 

101 4,5875 ,51240 ,05099 4,4863 4,6886 2,67 5,00 

Wikipedia 273 2,7057 ,55654 ,03368 2,6394 2,7721 1,00 5,00 

Andere Wikis 
(z.B. 
fachspezifische 
Wikis) 

60 3,3222 ,73893 ,09540 3,1313 3,5131 2,00 5,00 

Content 
Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. 
Dropbox) 

183 3,9089 ,91532 ,06766 3,7754 4,0424 1,00 5,00 

Internetforen 47 3,6099 ,92292 ,13462 3,3389 3,8809 2,00 5,00 

Chat/Instant 
Messaging (z.B. 
Skype, Whats 
App) 

35 4,5619 ,46982 ,07941 4,4005 4,7233 3,00 5,00 

Literaturverwalt
ung 

60 1,8944 ,84926 ,10964 1,6751 2,1138 1,00 4,00 

OPAL 365 3,7708 ,68882 ,03605 3,6999 3,8417 1,00 5,00 

Gesamtsumme 112
4 

3,5018 ,99095 ,02956 3,4438 3,5598 1,00 5,00 

... weil die 
Nutzung vom 
Dozenten/der 
Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

Soziale 
Netzwerke (z.B. 
Facebook, 
Google+) 

103 1,2816 ,69193 ,06818 1,1463 1,4168 1,00 5,00 

Wikipedia 275 1,1564 ,46118 ,02781 1,1016 1,2111 1,00 4,00 

Andere Wikis 
(z.B. 
fachspezifische 
Wikis) 

61 1,5902 ,97257 ,12453 1,3411 1,8393 1,00 4,00 
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Content 
Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. 
Dropbox) 

185 1,4649 ,97808 ,07191 1,3230 1,6067 1,00 5,00 

Internetforen 49 1,3673 ,90586 ,12941 1,1072 1,6275 1,00 5,00 

Chat/Instant 
Messaging (z.B. 
Skype, Whats 
App) 

36 1,1667 ,56061 ,09344 ,9770 1,3564 1,00 4,00 

Literaturverwalt
ung 

62 1,3710 ,83438 ,10597 1,1591 1,5829 1,00 4,00 

OPAL 374 3,9118 1,33230 ,06889 3,7763 4,0472 1,00 5,00 

Gesamtsumme 114
5 

2,1616 1,56812 ,04634 2,0706 2,2525 1,00 5,00 

... um mein 
Studium zu 
organisieren. 

Soziale 
Netzwerke (z.B. 
Facebook, 
Google+) 

103 3,7670 1,18986 ,11724 3,5344 3,9995 1,00 5,00 

Wikipedia 271 1,4834 ,85565 ,05198 1,3811 1,5857 1,00 5,00 

Andere Wikis 
(z.B. 
fachspezifische 
Wikis) 

61 2,3770 1,18552 ,15179 2,0734 2,6807 1,00 5,00 

Content 
Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. 
Dropbox) 

185 3,9514 1,26096 ,09271 3,7684 4,1343 1,00 5,00 

Internetforen 49 2,6327 1,50961 ,21566 2,1990 3,0663 1,00 5,00 

Chat/Instant 
Messaging (z.B. 
Skype, Whats 
App) 

36 3,8611 1,15022 ,19170 3,4719 4,2503 1,00 5,00 

Literaturverwalt
ung 

62 3,4194 1,43205 ,18187 3,0557 3,7830 1,00 5,00 

OPAL 373 3,6488 1,30032 ,06733 3,5164 3,7812 1,00 5,00 

Gesamtsumme 114
0 

3,0763 1,53918 ,04559 2,9869 3,1658 1,00 5,00 

... weil die 
Nutzung der 
Anwendung für 
mich Routine ist. 

Soziale 
Netzwerke (z.B. 
Facebook, 
Google+) 

102 4,0392 1,03332 ,10231 3,8363 4,2422 1,00 5,00 

Wikipedia 276 4,1232 1,03715 ,06243 4,0003 4,2461 1,00 5,00 

Andere Wikis 
(z.B. 
fachspezifische 
Wikis) 

61 3,3934 1,20109 ,15378 3,0858 3,7011 1,00 5,00 

Content 
Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. 
Dropbox) 

186 3,9624 1,10707 ,08117 3,8022 4,1225 1,00 5,00 

Internetforen 49 3,6122 1,18702 ,16957 3,2713 3,9532 1,00 5,00 

Chat/Instant 
Messaging (z.B. 
Skype, Whats 
App) 

36 4,5556 ,60684 ,10114 4,3502 4,7609 3,00 5,00 

Literaturverwalt
ung 

62 3,5968 1,28624 ,16335 3,2701 3,9234 1,00 5,00 

OPAL 376 3,7766 1,16988 ,06033 3,6580 3,8952 1,00 5,00 

Gesamtsumme 114
8 

3,9007 1,13388 ,03347 3,8350 3,9664 1,00 5,00 
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Tabelle 24: Kolmogorov-Smirnov-Test Motive 
 

 
Nützlichk
eit 

Vergnüg
en 

Zusammenar
beit 

Kontakt & 
Zugehörigk
eit 

Informati
on 

Vorschr
ift 

Organisati
on 

Routi
ne 

H 1141 1138 1125 1120 1124 1145 1140 1148 
Parameter der 
Normalverteilu
nga,b 

Mittelwert 
3,6959 2,7711 2,3442 2,1969 3,5018 2,1616 3,0763 

3,900
7 

Standardabweich
ung 

1,00283 1,19554 ,99700 1,10313 ,99095 1,56812 1,53918 
1,133
88 

Extremste 
Differenzen 

Absolut ,156 ,110 ,109 ,144 ,121 ,350 ,192 ,240 
Positiv ,097 ,110 ,109 ,144 ,098 ,350 ,164 ,166 
Negativ -,156 -,102 -,089 -,139 -,121 -,229 -,192 -,240 

Teststatistik ,156 ,110 ,109 ,144 ,121 ,350 ,192 ,240 
Asymp. Sig. (2-seitig) ,000c ,000c ,000c ,000c ,000c ,000c ,000c ,000c 

a. Die Testverteilung ist normal. 
b. Aus Daten berechnet. 
c. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors. 
 

Tabelle 25: Test auf Varianzhomogenität der Motive 
 

 Levene-Statistik df1 df2 Sig. 

Nützlichkeit 7,208 7 1133 ,000 
Vergnügen 2,200 7 1130 ,032 
Zusammenarbeit 3,289 7 1117 ,002 
KontaktZugehörigkeit 15,074 7 1112 ,000 
Information 12,547 7 1116 ,000 
... weil die Nutzung vom 
Dozenten/der Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

44,096 7 1137 ,000 

... um mein Studium zu 
organisieren. 

13,265 7 1132 ,000 

... weil die Nutzung der 
Anwendung für mich Routine ist. 

4,656 7 1140 ,000 

 
Tabelle 26: ANOVA Nutzungsmotive 
 

 Quadratsumme df 
Mittel der 
Quadrate F Sig. 

Nützlichkeit Zwischen Gruppen 77,100 7 11,014 11,670 ,000 

Innerhalb der 
Gruppen 

1069,371 1133 ,944   

Gesamtsumme 1146,471 1140    

Vergnügen Zwischen Gruppen 342,203 7 48,886 43,059 ,000 

Innerhalb der 
Gruppen 

1282,916 1130 1,135   

Gesamtsumme 1625,119 1137    

Zusammenarbeit Zwischen Gruppen 317,024 7 45,289 63,216 ,000 

Innerhalb der 
Gruppen 

800,238 1117 ,716   

Gesamtsumme 1117,262 1124    

KontaktZugehörigkeit Zwischen Gruppen 719,473 7 102,782 177,961 ,000 

Innerhalb der 
Gruppen 

642,241 1112 ,578   

Gesamtsumme 1361,714 1119    

Information Zwischen Gruppen 545,621 7 77,946 156,129 ,000 

Innerhalb der 
Gruppen 

557,153 1116 ,499   

Gesamtsumme 1102,774 1123    

... weil die Nutzung 
vom Dozenten/der 
Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

Zwischen Gruppen 1718,278 7 245,468 254,923 ,000 

Innerhalb der 
Gruppen 

1094,831 1137 ,963   

Gesamtsumme 2813,109 1144    

... um mein Studium 
zu organisieren. 

Zwischen Gruppen 1069,605 7 152,801 106,198 ,000 

Innerhalb der 
Gruppen 

1628,755 1132 1,439   
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Gesamtsumme 2698,361 1139    

... weil die Nutzung 
der Anwendung für 
mich Routine ist. 

Zwischen Gruppen 63,056 7 9,008 7,275 ,000 

Innerhalb der 
Gruppen 

1411,624 1140 1,238   

Gesamtsumme 1474,679 1147    

 
Tabelle 27: Tests auf Gleichheit der Mittelwerte 
 Statistika df1 df2 Sig. 

Nützlichkeit Welch 12,604 7 230,491 ,000 

Brown-Forsythe 12,066 7 422,041 ,000 

Vergnügen Welch 45,031 7 227,434 ,000 

Brown-Forsythe 42,043 7 534,010 ,000 

Zusammenarbeit Welch 72,362 7 224,709 ,000 

Brown-Forsythe 61,805 7 558,365 ,000 

KontaktZugehörigkeit Welch 213,107 7 221,843 ,000 

Brown-Forsythe 173,529 7 468,585 ,000 

Information Welch 210,646 7 225,032 ,000 

Brown-Forsythe 146,479 7 433,414 ,000 

... weil die Nutzung vom 
Dozenten/der Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

Welch 197,094 7 229,010 ,000 

Brown-Forsythe 
328,010 7 606,349 ,000 

... um mein Studium zu 
organisieren. 

Welch 149,931 7 227,338 ,000 

Brown-Forsythe 96,821 7 455,929 ,000 

... weil die Nutzung der 
Anwendung für mich 
Routine ist. 

Welch 10,397 7 237,528 ,000 

Brown-Forsythe 
7,530 7 529,021 ,000 

a. Asymptotisch F-verteilt. 

 
Tabelle 28: Kruskal-Wallis-Test Ränge der Nutzungsmotive 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang 

Nützlichkeit Soziale Netzwerke (z.B. Facebook, 
Google+) 

103 492,93 

Wikipedia 275 587,32 

Andere Wikis (z.B. fachspezifische 
Wikis) 

61 704,17 

Content Sharing/Cloud-Dienste 
(z.B. Dropbox) 

185 671,65 

Internetforen 48 579,71 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 362,83 

Literaturverwaltung 62 699,41 

OPAL 372 505,72 

Gesamtsumme 1141  

Vergnügen Soziale Netzwerke (z.B. Facebook, 
Google+) 

103 679,61 

Wikipedia 274 670,10 

Andere Wikis (z.B. fachspezifische 
Wikis) 

61 595,73 

Content Sharing/Cloud-Dienste 
(z.B. Dropbox) 

182 717,26 

Internetforen 48 499,56 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 852,16 

Literaturverwaltung 62 559,16 

OPAL 373 373,01 

Gesamtsumme 1138  

Zusammenarbeit Soziale Netzwerke (z.B. Facebook, 
Google+) 

103 877,09 

Wikipedia 267 507,11 

Andere Wikis (z.B. fachspezifische 
Wikis) 

61 629,05 

Content Sharing/Cloud-Dienste 
(z.B. Dropbox) 

183 671,51 
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Internetforen 48 641,94 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

34 1014,32 

Literaturverwaltung 60 455,12 

OPAL 369 416,72 

Gesamtsumme 1125  

KontaktZugehörigkeit Soziale Netzwerke (z.B. Facebook, 
Google+) 

101 959,59 

Wikipedia 273 338,07 

Andere Wikis (z.B. fachspezifische 
Wikis) 

59 496,58 

Content Sharing/Cloud-Dienste 
(z.B. Dropbox) 

182 799,68 

Internetforen 46 529,45 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 1021,80 

Literaturverwaltung 61 278,09 

OPAL 363 514,13 

Gesamtsumme 1120  

Information Soziale Netzwerke (z.B. Facebook, 
Google+) 

101 931,15 

Wikipedia 273 282,92 

Andere Wikis (z.B. fachspezifische 
Wikis) 

60 485,58 

Content Sharing/Cloud-Dienste 
(z.B. Dropbox) 

183 702,93 

Internetforen 47 590,31 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 923,99 

Literaturverwaltung 60 135,25 

OPAL 365 643,82 

Gesamtsumme 1124  

... weil die Nutzung vom 
Dozenten/der Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

Soziale Netzwerke (z.B. Facebook, 
Google+) 

103 413,54 

Wikipedia 275 383,43 

Andere Wikis (z.B. fachspezifische 
Wikis) 

61 484,06 

Content Sharing/Cloud-Dienste 
(z.B. Dropbox) 

185 447,26 

Internetforen 49 421,88 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

36 380,69 

Literaturverwaltung 62 428,77 

OPAL 374 895,22 

Gesamtsumme 1145  

... um mein Studium zu 
organisieren. 

Soziale Netzwerke (z.B. Facebook, 
Google+) 

103 712,40 

Wikipedia 271 244,25 

Andere Wikis (z.B. fachspezifische 
Wikis) 

61 420,20 

Content Sharing/Cloud-Dienste 
(z.B. Dropbox) 

185 755,27 

Internetforen 49 478,05 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

36 731,53 

Literaturverwaltung 62 639,96 

OPAL 373 686,35 

Gesamtsumme 1140  

... weil die Nutzung der 
Anwendung für mich Routine ist. 

Soziale Netzwerke (z.B. Facebook, 
Google+) 

102 607,52 

Wikipedia 276 638,44 

Andere Wikis (z.B. fachspezifische 
Wikis) 

61 428,68 

Content Sharing/Cloud-Dienste 
(z.B. Dropbox) 

186 591,56 

Internetforen 49 488,21 
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Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

36 761,94 

Literaturverwaltung 62 500,66 

OPAL 376 539,30 

Gesamtsumme 1148  

 
Tabelle 29: Teststatistiken Kruskal-Wallis-Test 
 

 
Nützlichke
it 

Vergnüge
n 

Zusammenarbe
it 

KontaktZugehörigk
eit 

Informatio
n 

... weil die 
Nutzung vom 
Dozenten/de
r Hochschule 
vorgeschriebe
n ist. 

... um mein 
Studium zu 
organisiere
n. 

... weil die 
Nutzung 
der 
Anwendun
g für mich 
Routine 
ist. 

Chi-
Quadra
t 

73,555 240,445 278,958 517,854 547,671 669,643 438,515 50,448 

df 7 7 7 7 7 7 7 7 
Asymp. 
Sig. 

,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

a. Kruskal-Wallis-Test 
b. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 

Tabellen 30: Mann-Whitney-U-Tests zu Unterschieden zwischen Anwendungen in Bezug auf 
Nützlichkeit 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Nützlichkeit Andere Wikis (z.B. 
fachspezifische Wikis) 

61 58,91 3593,50 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 30,36 1062,50 

Gesamtsumme 96   

 
Teststatistikena 

 Nützlichkeit 

Mann-Whitney-U-Test 432,500 
Wilcoxon-W 1062,500 
U -4,942 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Nützlichkeit Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 30,96 1083,50 

Literaturverwaltung 62 59,19 3669,50 

Gesamtsumme 97   

 
Teststatistikena 

 Nützlichkeit 

Mann-Whitney-U-Test 453,500 
Wilcoxon-W 1083,500 
U -4,828 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
 
 
 
 
 
 



 XX 

Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Nützlichkeit Content Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. Dropbox) 

185 119,64 22134,00 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 62,17 2176,00 

Gesamtsumme 220   

 
Teststatistikena 

 Nützlichkeit 

Mann-Whitney-U-Test 1546,000 
Wilcoxon-W 2176,000 
U -4,972 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Nützlichkeit Wikipedia 275 162,70 44742,00 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 98,94 3463,00 

Gesamtsumme 310   

 
Teststatistikena 

 Nützlichkeit 

Mann-Whitney-U-Test 2833,000 
Wilcoxon-W 3463,000 
U -4,023 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Nützlichkeit Wikipedia 275 351,79 96741,50 

OPAL 372 303,46 112886,50 

Gesamtsumme 647   

 
Teststatistikena 

 Nützlichkeit 

Mann-Whitney-U-Test 43508,500 
Wilcoxon-W 112886,500 
U -3,291 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,001 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Nützlichkeit Andere Wikis (z.B. 
fachspezifische Wikis) 

61 280,70 17122,50 

OPAL 372 206,56 76838,50 

Gesamtsumme 433   

 
Teststatistikena 

 Nützlichkeit 

Mann-Whitney-U-Test 7460,500 
Wilcoxon-W 76838,500 
U -4,340 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
 
 
 
 
 



 XXI 

Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Nützlichkeit Content Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. Dropbox) 

185 331,25 61282,00 

OPAL 372 253,01 94121,00 

Gesamtsumme 557   

 
Teststatistikena 

 Nützlichkeit 

Mann-Whitney-U-Test 24743,000 
Wilcoxon-W 94121,000 
U -5,466 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Nützlichkeit Literaturverwaltung 62 278,44 17263,50 

OPAL 372 207,34 77131,50 

Gesamtsumme 434   

 
Teststatistikena 

 Nützlichkeit 

Mann-Whitney-U-Test 7753,500 
Wilcoxon-W 77131,500 
U -4,179 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Nützlichkeit Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

103 236,75 24385,50 

OPAL 372 238,35 88664,50 

Gesamtsumme 475   

 
Teststatistikena 

 Nützlichkeit 

Mann-Whitney-U-Test 19029,500 
Wilcoxon-W 24385,500 
U -,105 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,916 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 

 
Tabellen 31: Mann-Whitney-U-Tests zu Unterschieden zwischen Anwendungen in Bezug auf 
Vergnügen 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 345,59 12095,50 

OPAL 373 191,26 71340,50 

Gesamtsumme 408   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 1589,500 
Wilcoxon-W 71340,500 
U -7,563 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
 
 
 



 XXII 

Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Content Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. Dropbox) 

182 391,14 71187,50 

OPAL 373 222,79 83102,50 

Gesamtsumme 555   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 13351,500 
Wilcoxon-W 83102,500 
U -11,765 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

103 337,07 34718,00 

OPAL 373 211,28 78808,00 

Gesamtsumme 476   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 9057,000 
Wilcoxon-W 78808,000 
U -8,362 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Content Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. Dropbox) 

182 125,80 22896,50 

Internetforen 48 76,43 3668,50 

Gesamtsumme 230   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 2492,500 
Wilcoxon-W 3668,500 
U -4,626 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

103 83,96 8648,00 

Internetforen 48 58,92 2828,00 

Gesamtsumme 151   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 1652,000 
Wilcoxon-W 2828,000 
U -3,310 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,001 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
 
 
 
 
 



 XXIII 

Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Wikipedia 274 169,34 46400,50 

Internetforen 48 116,72 5602,50 

Gesamtsumme 322   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 4426,500 
Wilcoxon-W 5602,500 
U -3,651 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Content Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. Dropbox) 

182 103,50 18837,50 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 137,59 4815,50 

Gesamtsumme 217   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 2184,500 
Wilcoxon-W 18837,500 
U -2,979 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,003 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Internetforen 48 30,74 1475,50 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 57,44 2010,50 

Gesamtsumme 83   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 299,500 
Wilcoxon-W 1475,500 
U -5,035 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 65,06 2277,00 

Literaturverwaltung 62 39,94 2476,00 

Gesamtsumme 97   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 523,000 
Wilcoxon-W 2476,000 
U -4,267 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
 
 
 
 
 



 XXIV 

Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Andere Wikis (z.B. 
fachspezifische Wikis) 

61 39,70 2422,00 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 63,83 2234,00 

Gesamtsumme 96   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 531,000 
Wilcoxon-W 2422,000 
U -4,131 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Vergnügen Wikipedia 274 148,68 40739,50 

Chat/Instant Messaging (z.B. 
Skype, Whats App) 

35 204,44 7155,50 

Gesamtsumme 309   

 
Teststatistikena 

 Vergnügen 

Mann-Whitney-U-Test 3064,500 
Wilcoxon-W 40739,500 
U -3,518 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 

 
Tabellen 32: Mann-Whitney-U-Tests zu Unterschieden zwischen Anwendungen in Bezug auf 
Zusammenarbeit 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Zusammenarbeit Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

34 375,41 12764,00 

OPAL 369 186,02 68642,00 

Gesamtsumme 403   

 
Teststatistikena 

 Zusammenarbeit 

Mann-Whitney-U-Test 377,000 
Wilcoxon-W 68642,000 
U -9,136 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 

 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Zusammenarbeit Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

103 377,73 38906,00 

OPAL 369 197,08 72722,00 

Gesamtsumme 472   

 
Teststatistikena 

 Zusammenarbeit 

Mann-Whitney-U-Test 4457,000 
Wilcoxon-W 72722,000 
U -11,946 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 



 XXV 

Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Zusammenarbeit Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

103 377,73 38906,00 

OPAL 369 197,08 72722,00 

Gesamtsumme 472   

 
 
Teststatistikena 

 Zusammenarbeit 

Mann-Whitney-U-Test 4457,000 
Wilcoxon-W 72722,000 
U -11,946 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Zusammenarbeit Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

34 74,82 2544,00 

Literaturverwaltung 60 32,02 1921,00 

Gesamtsumme 94   

 
Teststatistikena 

 Zusammenarbeit 

Mann-Whitney-U-Test 91,000 
Wilcoxon-W 1921,000 
U -7,337 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Zusammenarbeit Wikipedia 267 135,45 36166,00 

Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

34 273,09 9285,00 

Gesamtsumme 301   

 
Teststatistikena 

 Zusammenarbeit 

Mann-Whitney-U-Test 388,000 
Wilcoxon-W 36166,000 
U -8,721 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Zusammenarbeit Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

103 103,05 10614,50 

Literaturverwaltung 60 45,86 2751,50 

Gesamtsumme 163   

 
Teststatistikena 

 Zusammenarbeit 

Mann-Whitney-U-Test 921,500 
Wilcoxon-W 2751,500 
U -7,481 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
 
 
 
 



 XXVI 

Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Zusammenarbeit Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

103 277,86 28620,00 

Wikipedia 267 149,87 40015,00 

Gesamtsumme 370   

 
Teststatistikena 

 Zusammenarbeit 

Mann-Whitney-U-Test 4237,000 
Wilcoxon-W 40015,000 
U -10,352 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Zusammenarbeit Internetforen 48 64,27 3085,00 

Literaturverwaltung 60 46,68 2801,00 

Gesamtsumme 108   

 
Teststatistikena 

 Zusammenarbeit 

Mann-Whitney-U-Test 971,000 
Wilcoxon-W 2801,000 
U -2,916 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,004 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 

Tabellen 33: Mann-Whitney-U-Tests zu Unterschieden zwischen Anwendungen in Bezug auf 
Kontakt und Zugehörigkeit 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

KontaktZugehörigkeit Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

101 110,69 11180,00 

Literaturverwaltung 61 33,16 2023,00 

Gesamtsumme 162   

 
Teststatistikena 

 
KontaktZugehörigk
eit 

Mann-Whitney-U-Test 132,000 
Wilcoxon-W 2023,000 
U -10,280 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

KontaktZugehörigkeit Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

101 318,64 32183,00 

Wikipedia 273 138,98 37942,00 

Gesamtsumme 374   

 
Teststatistikena 

 
KontaktZugehörigk
eit 

Mann-Whitney-U-Test 541,000 
Wilcoxon-W 37942,000 
U -14,476 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
 



 XXVII 

Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

KontaktZugehörigkeit Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

101 64,12 6476,50 

Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

35 81,13 2839,50 

Gesamtsumme 136   

 
Teststatistikena 

 
KontaktZugehörigk
eit 

Mann-Whitney-U-Test 1325,500 
Wilcoxon-W 6476,500 
U -2,215 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,027 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 

 
Tabellen 34: Mann-Whitney-U-Tests zu Unterschieden zwischen Anwendungen in Bezug auf 
Information 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Information Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

101 318,06 32124,00 

Wikipedia 273 139,20 38001,00 

Gesamtsumme 374   

 
Teststatistikena 

 Information 

Mann-Whitney-U-Test 600,000 
Wilcoxon-W 38001,000 
U -14,546 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: 
ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Information Wikipedia 273 137,68 37586,00 

Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

35 285,71 10000,00 

Gesamtsumme 308   

 
Teststatistikena 

 Information 

Mann-Whitney-U-Test 185,000 
Wilcoxon-W 37586,000 
U -9,642 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: 
ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

Information Wikipedia 273 184,20 50287,00 

Literaturverwaltung 60 88,73 5324,00 

Gesamtsumme 333   

 
 
 
 
 
 
 



 XXVIII 

Teststatistikena 

 Information 

Mann-Whitney-U-Test 3494,000 
Wilcoxon-W 5324,000 
U -7,212 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: 
ANWENDUNGEN_ 
 

Tabellen 35: Mann-Whitney-U-Tests zu Unterschieden zwischen Anwendungen in Bezug auf 
Vorschrift 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... weil die Nutzung vom 
Dozenten/der 
Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

Wikipedia 275 161,41 44387,50 

OPAL 374 445,29 166537,50 

Gesamtsumme 649   

 
Teststatistikena 

 

... weil die Nutzung 
vom Dozenten/der 
Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

Mann-Whitney-U-Test 6437,500 
Wilcoxon-W 44387,500 
U -20,117 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... weil die Nutzung vom 
Dozenten/der 
Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

103 81,05 8348,00 

OPAL 374 282,50 105655,00 

Gesamtsumme 477   

 
Teststatistikena 

 

... weil die Nutzung 
vom Dozenten/der 
Hochschule 
vorgeschrieben ist. 

Mann-Whitney-U-Test 2992,000 
Wilcoxon-W 8348,000 
U -13,675 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 

 
Tabellen 36: Mann-Whitney-U-Tests zu Unterschieden zwischen Anwendungen in Bezug auf 
Organisation 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... um mein Studium zu 
organisieren. 

Wikipedia 271 151,70 41111,00 

Content Sharing/Cloud-
Dienste (z.B. Dropbox) 

185 341,00 63085,00 

Gesamtsumme 456   

 
 
 
 
 
 
 



 XXIX 

Teststatistikena 

 
... um mein Studium 
zu organisieren. 

Mann-Whitney-U-Test 4255,000 
Wilcoxon-W 41111,000 
U -15,860 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... um mein Studium zu 
organisieren. 

Wikipedia 271 138,53 37542,50 

Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

36 270,43 9735,50 

Gesamtsumme 307   

 
Teststatistikena 

 
... um mein Studium 
zu organisieren. 

Mann-Whitney-U-Test 686,500 
Wilcoxon-W 37542,500 
U -9,591 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... um mein Studium zu 
organisieren. 

Soziale Netzwerke (z.B. 
Facebook, Google+) 

103 301,25 31028,50 

Wikipedia 271 144,27 39096,50 

Gesamtsumme 374   

 
Teststatistikena 

 
... um mein Studium 
zu organisieren. 

Mann-Whitney-U-Test 2240,500 
Wilcoxon-W 39096,500 
U -13,545 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... um mein Studium zu 
organisieren. 

Wikipedia 271 177,65 48142,00 

OPAL 373 427,74 159548,00 

Gesamtsumme 644   

 
Teststatistikena 

 
... um mein Studium 
zu organisieren. 

Mann-Whitney-U-Test 11286,000 
Wilcoxon-W 48142,000 
U -17,385 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 

 
  



 XXX 

Tabellen 37: Mann-Whitney-U-Tests zu Unterschieden zwischen Anwendungen in Bezug auf Routine 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... weil die Nutzung der 
Anwendung für mich 
Routine ist. 

Andere Wikis (z.B. 
fachspezifische Wikis) 

61 38,59 2354,00 

Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

36 66,64 2399,00 

Gesamtsumme 97   

 
Teststatistikena 

 

... weil die Nutzung 
der Anwendung für 
mich Routine ist. 

Mann-Whitney-U-Test 463,000 
Wilcoxon-W 2354,000 
U -4,952 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... weil die Nutzung der 
Anwendung für mich 
Routine ist. 

Internetforen 49 34,37 1684,00 

Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

36 54,75 1971,00 

Gesamtsumme 85   

 
Teststatistikena 

 

... weil die Nutzung 
der Anwendung für 
mich Routine ist. 

Mann-Whitney-U-Test 459,000 
Wilcoxon-W 1684,000 
U -3,985 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... weil die Nutzung der 
Anwendung für mich 
Routine ist. 

Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

36 63,00 2268,00 

Literaturverwaltung 62 41,66 2583,00 

Gesamtsumme 98   

 
Teststatistikena 

 

... weil die Nutzung 
der Anwendung für 
mich Routine ist. 

Mann-Whitney-U-Test 630,000 
Wilcoxon-W 2583,000 
U -3,786 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
 
Ränge 

 ANWENDUNGEN_ H Mittlerer Rang Summe der Ränge 

... weil die Nutzung der 
Anwendung für mich 
Routine ist. 

Chat/Instant Messaging 
(z.B. Skype, Whats App) 

36 279,08 10047,00 

OPAL 376 199,55 75031,00 

Gesamtsumme 412   

 
 
 
Teststatistikena 
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... weil die Nutzung 
der Anwendung für 
mich Routine ist. 

Mann-Whitney-U-Test 4155,000 
Wilcoxon-W 75031,000 
U -4,005 

Asymp. Sig. (2-seitig) ,000 

a. Gruppierungsvariable: ANWENDUNGEN_ 
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E. Fragebogen 
 
E-Mail Anschreiben 

„Liebe Studierende, 

es gibt viele Wege, sich im Netz mit seinen Kommilitonen in Verbindung zu setzen und Gruppenarbeiten 
oder das Selbststudium online zu organisieren. 

Ich möchte in meiner Masterarbeit am Institut für Kommunikationswissenschaft diese Nutzungswege 
sowie die Motive hinter der Nutzung untersuchen.  

Dazu brauche ich deine Hilfe! Mit der Beantwortung des Fragebogens unterstützt du nicht nur meine 
Abschlussarbeit, sondern auch die Verbesserung bestehender Angebote. 

Die Umfrage wird ungefähr 18 Minuten dauern. Die Teilnahme an der Befragung ist anonym und 
freiwillig. Es können an keiner Stelle Rückschlüsse auf deine Person getätigt werden. 

Am Ende des Fragebogens hast du die Möglichkeit an einem Gewinnspiel teilzunehmen und je einen von 
drei Amazon-Gutscheinen im Wert von jeweils 25 Euro zu gewinnen. 

Bitte folge dem Link, um zur Umfrage zu gelangen:  

http://ww3.unipark.de/uc/umfrage_onlineanwendungen/ 

Solltest du Fragen bezüglich der Studie oder der Ergebnisse 

haben, kannst du dich jederzeit an mich wenden. 

Vielen Dank für deine Teilnahme! 

Franziska Günther 

Institut für Kommunikationswissenschaft 

franziska.guenther1@tu-dresden.de“ 
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Hinweis: Die im Folgenden angezeigte Anzahl der Items variiert je nach Anzahl der im Studium 
genutzten Werkzeuge.  

 
Hinweis: Die im Folgenden angezeigte Anzahl der Items variiert je nach Anzahl der im Studium 
genutzten Werkzeuge.  
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Hinweis: Die folgende Frage wurde nur den Personen gezeigt, die angegeben haben, dass sie Soziale 
Netzwerke im Studium nutzen. 

 
Hinweis: Die im Folgenden angezeigte Anzahl der Items variiert je nach Anzahl der im Studium 
genutzten Werkzeuge.  

 
 



 XXXV 

 
Hinweis: Die folgende Frage wurde nur den Personen gezeigt, die angegeben haben, fakultäts-
/institutsinterne Software- und E-Learning-Angebote zu nutzen. 

 
Hinweis: Die im Folgenden angezeigte Anzahl der Items variiert je nach Anzahl der genutzten Software- 
und E-Learning Angebote. 

 
Hinweis: Die folgende Frage wird nur denjenigen Befragten angezeigt, die OPAL kennen und nutzen.  

 
Hinweis: Die im Folgenden angezeigte Anzahl der Items variiert je nach Anzahl der bekannten und 
genutzten OPAL Funktionen. 
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Hinweis: Die im Folgenden angezeigte Anzahl der Items variiert je nach Anzahl der genutzten OPAL 
Funktionen. 
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Hinweis: Hinweis: Die im Folgenden angezeigte Anzahl der Items variiert je nach Anzahl der im Studium 
genutzten Werkzeuge.  

 
Hinweis: Hinweis: Die im Folgenden angezeigte Anzahl der Items variiert je nach Anzahl der im Studium 
genutzten Werkzeuge.  
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Hinweis: Die Anwendung in der folgenden Frage variiert je nach der angegebenen Anwendung in der 
vorherigen Frage. 
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Hinweis: Über die Drop-Down-Liste sind verschiedene Antwortmöglichkeiten wählbar.  
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Eidesstaatliche Erklärung 
 
Ich versichere, dass ich die vorliegende Arbeit selbstständig verfasst und keine 

anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt habe. Ich reiche diese 

Arbeit erstmals als Prüfungsleistung ein. Mir ist bekannt, dass ein Betrugsversuch mit 

der Note "nicht bestanden" (5,0) geahndet wird und im Wiederholungsfall zum 

Ausschluss von der Erbringung weiterer Prüfungsleistungen führen kann. 

 

Dresden, 22.02.2016 

 

Franziska Günther 
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