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Empfohlene Zitierung: Jockel, S., & Seifert, M. (2021). Was kdnnen, wollen

und sollen wir tiber digital vernetzte Kommunikation wissen? In M. Seifert & S.
Jockel (Hrsg.), Bildung, Wissen und Kompetenz(-en) in digitalen Medien. Was konnen,
wollen und sollen wir iiber digital vernetzte Kommunikation wissen? (S. 9-16). https://
doi.org/10.48541/dcr.v8.1

Zusammenfassung: Dieser Beitrag dient als Einleitung und Rahmung des Ta-
gungsbands Bildung, Wissen und Kompetenz(-en) in digitalen Medien. Dabei werden
die Genese des Buches und seine Beitrdge in die aktuellen Entwicklungen des
Themenfelds Wissen und Bildung mit und iiber digital vernetzte Kommunikation einge-
ordnet. Weiterhin wird skizziert, wie sich die Bedeutung digitalen Lernens wih-
rend der Corona-Pandemie - etwa mit der Nutzung digitaler Lernplattformen im
Schulunterricht - verdndert hat. Ferner werden die einzelnen Beitrige kurz vor-
gestellt, in einen Zusammenhang gesetzt und ins Themenfeld eingeordnet.

Lizenz: Creative Commons Attribution 4.0 (CC-BY 4.0)


http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
https://doi.org/10.48541/dcr.v8.1
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DOI 10.48541/dcr.v8.1

Sven Jéckel & Markus Seifert

Was konnen, wollen und sollen wir tiber
digital vernetzte Kommunikation wissen?

In seinem populdrwissenschaftlichen Bestseller Thinking, Fast and Slow beschreibt
Daniel Kahneman (2011) auf sehr anschauliche Art und Weise den so genannten
Optimism Bias und die damit verbundene Planning Fallacy, die dazu fithrt, dass Men-
schen sich Projekten widmen, die sich am Ende als langwieriger (und risikorei-
cher) erweisen als urspriinglich gedacht. Auch Kahneman und seine Kolleginnen
und Kollegen sind selbst Opfer dieser Verzerrung geworden. Obwohl sie wissen,
dass Buchprojekte immer lidnger dauern als gedacht, gehen sie mit Engagement
und Optimismus ans Werk, ihr eigenes Projekt voranzutreiben - nur um dann am
Ende festzustellen, dass auch sie selbst an ihren Erwartungen gescheitert sind.
Diese kleine Anekdote aus dem Bereich der Verhaltensskonomie ist in zweier-
lei Hinsicht ein besonders passender Einstieg in das vorliegende Buch. Zum einen
ist es uns hier dhnlich ergangen wie Kahneman und seinem Team, als wir im
Nachgang der Jahrestagung der Fachgruppe Digitale Kommunikation der Deutschen
Gesellschaft fiir Publizistik- und Kommunikationswissenschaft im November
2018 mit den Planungen zu diesem Buch begonnen haben: Spitestens zur nichs-
ten Tagung im November 2019 wiirden wir unseren Tagungsband vorstellen.
SchlieRlich hatten wir einen klaren Plan - zumindest in unseren vom Optimism
Bias geprdgten Vorstellungen. Doch Projekte entwickeln ihre eigene Dynamik
und auch wenn wir als Herausgeber-Team der Planning Fallacy anheimgefallen
sind, so hat es auch etwas Gutes, dass nun deutlich mehr Zeit verstrichen ist als
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wir uns je ertrdumt haben. Denn, und hier kommen wir nun zum zweiten Grund,
warum ein Hinweis auf Planning Fallacy und Optimism Bias fiir einen solchen Band
von besonderer Bedeutung sind: Auch fiir das, worum es in den meisten Arti-
keln in diesem Band geht, um die Digitalisierung von Wissen im Bildungsbereich,
spielt die Optimismusverzerrung eine groe Rolle. So wundert es nicht, dass sich
schon Ende der 1980er Jahre Aufsitze finden, in denen die Potentiale und Her-
ausforderungen der Digitalisierung im Bildungsbereich aufgezeigt werden (Kell &
Schmidt, 1989). Bald werde all dies umgesetzt und wir wiirden in Zukunft digita-
le Kommunikation nutzen, um Bildungsprozesse zu reformieren. Digitalisierung
von Wissen gerade im Bildungsbereich wurde - optimistisch - geplant, aber kaum
zielfithrend umgesetzt. Es scheint, als fehlten mal die Technik, mal die Konzepte,
mal vielleicht aber auch der (bildungspolitische) Handlungswille.

Doch innerhalb weniger Monate hat die Bedeutung digitaler Kommunikations-
medien fiir den Wissenserwerb und die Bildung enorm an Bedeutung gewonnen.
Noch im November 2018 und vermutlich auch ein Jahr spéter hat sich wohl kaum
jemand vorstellen kdnnen, dass die Server-Probleme des Hessischen Schulservers
prominent in den Tagesnachrichten platziert werden (Seeger, 13.01.2021) oder
dass Millionen Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Lehrkrifte die Lernplatt-
formen wie Ilias oder Moodle nicht als abstrakte Tools, sondern als tigliche Be-
gleiter des Lebens sehen werden. Heute, im Jahr 2021, sieht die digitale Bildungs-
welt ganz anders aus als noch im Jahr zuvor. Was seitdem passiert ist, kann als
der mit der Corona-Krise einhergehende Turbo bei der Digitalisierung (Osterman,
06.01.2021) des Bildungswesens bezeichnet werden.

Die Corona-Pandemie - und damit verbunden der gesellschaftliche Lockdown,
der neben Restaurants, Kulturbetrieben und Einzelhandel auch den Bildungssek-
tor traf und trifft - hat das, was sonst Jahre dauert, in wenigen Monaten mdglich
gemacht. Die Schwachstellen der Digitalisierung in Deutschland von Grundschu-
le bis Universitdt wurden schonungslos offengelegt. An den Hochschulen kdmp-
fen wir mit Online-Lehre, lernen neue kollaborative Tools zu bedienen, um mit
unseren Studierenden wenigstens auf Distanz in Kontakt zu bleiben und unsere
Inhalte zu vermitteln. Noch viel stirker hat es aber die Schulen getroffen, die in-
nerhalb weniger Monate das nachzuholen versuchten bzw. nachholen mussten,
was in anderen Lindern schon weitaus umfassender gelungen ist (Jahnke, 2017),
nidmlich die Digitalisierung des Unterrichts.
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Was kdnnen, wollen und sollen wir iiber digital vernetzte Kommunikation wissen?

Bereits vor der Corona-Krise hatte der Bund im Mai 2019 damit begonnen, die
Digitalisierung an Schulen voranzutreiben (Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung, o.].). Was dies jedoch fiir die schulische Praxis bedeutet, sieht
man am - durchaus ernst gemeinten - Erkldr-Video des Ministeriums zur Fra-
ge: Digitalpakt Schule - so erhalten Sie Férderung (Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung, 2019). Der ein oder anderen Lehrkraft mag der Enthusiasmus,
die eigene Schule fit fiir ein digitales Zeitalter zu machen, angesichts des kom-
plexen Antragswesens abhandengekommen sein, welches im Video lapidar
mit den Worten ,,gemeinsam entwickeln Sie dann ein Gesamtkonzept fiir die
Schule* abgetan wird. Es sind gerade jene Medienkonzepte, die fiir die Schu-
len eine immense Herausforderung darstellen, jedoch die Grundlage eines zu
priifenden Antrags sind.

Herausforderungen durch die Digitalisierung bei der Frage, wie wir uns bilden
und lernen, sind jedoch nicht auf den schulischen Bereich beschrinkt. Gerade die
Beitrige im vorliegenden Band spannen einen groReren Rahmen auf und zeigen,
an welchen Stellen wir alle mit digitalen Kommunikationsangeboten lernen und
Wissen erweitern kénnen - und auch miissen. Medienkompetenz (u.a. Baacke,
2007), verstanden als ,,die Wissensbestdnde iiber Medien sowie die Fihigkeit,
Medien souverin bedienen, kritisch beurteilen und kreativ gestalten zu kénnen*
(Hugger, 2010, S. 424), bleibt dabei weiterhin die zentrale Zielkategorie sowohl
medienpiddagogischer (u.a. Fleischer & Hajok, 2016) als auch mediendidaktischer
Konzepte (u.a. Petko, 2014) und durchzieht als theoretischer Ansatz somit auch
die Beitrdge dieses Bandes.

So widmet sich der erste Beitrag von Julia Sgolik, Thorsten Ziegler und Petra
Kirchhoff der Frage, was unter medienpiddagogischer Kompetenz zu verstehen
ist. Konkret beschiftigen sie sich damit, wie fiir den schulischen Kontext si-
chergestellt werden kann, dass Lehrkrifte dazu befihigt werden, zukiinftige
Generationen fiir digitales Lernen vorzubereiten. Es geht also nicht nur um die
Medienkompetenz der Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler, sondern um
die zentrale Frage, was benétigt wird, um Medienkompetenz in einem schuli-
schen Kontext zu vermitteln. Hier wird deutlich, dass es nicht an Konzepten
mangelt, dass sich aber vielmehr die Frage stellt, welches dieser Konzepte fiir
welche Zielstellung geeignet ist. Spannend ist hierbei der Blick iiber den Teller-
rand unseres Fachs hinaus - hin in die (Fach-)Didaktik.
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Folgt dieser Beitrag vor allem einer solchen (fach-)didaktischen Perspektive mit
einem Fokus auf die schulische Bildung, so nimmt Judith Schweppe eine gedéchtnis-
und lernpsychologische Perspektive ein und zeigt die Grundlagen des Lernens mit
und durch digitale Medien auf. Sie stellt in ihrem Beitrag die basale Frage: Wie be-
einflusst der Einsatz digitaler Medien das Lernen? Dabei fokussiert sie sich in ihrer
Analyse auf die Beschriankungen des kognitiven Systems und verweist auf gedécht-
nis- und lernpsychologische Arbeiten. Psychologische Ansétze wie die Cognitive
Load Theory und die Cognitive Theory of Multimedia Learning sind dabei hochgradig
anschlussfahig fiir kommunikationswissenschaftliche Fragestellungen und - ganz
im Sinne des notwendigen theoretischen Pluralismus - ein weiterer Baustein, um
das Forschungsfeld Bildung, Lernen und Medien zu ergriinden.

Beide Beitrdge bewegen sich auRerhalb des klassischen kommunikationswis-
senschaftlichen Fokus und verdeutlichen dadurch auf einleuchtende Weise, wie
Fragen der Digitalisierung im Bildungsbereich multi- und transdisziplindr zur ver-
stehen sind und wie sich Konzepte des Fachs Kommunikationswissenschaft gut
mit erziehungswissenschaftlich-didaktischen wie auch psychologischen Ansétzen
verbinden lassen. Und noch viel mehr: Sie veranschaulichen, wie wir als Fach ge-
radezu herausgefordert sind, uns auf diese Nachbardisziplinen einzulassen.

Die Fragen, wie gerade der schulische Kontext dazu genutzt werden kann, Me-
dienkompetenz zu vermitteln und welche Anspriiche und Erwartungen von Sei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler, aber auch von Seiten der Lehrkrifte bestehen,
zeigen die drei ndchsten Beitrédge auf.

Julia Kénigs und Elke Kronewald nehmen dabei die Perspektive der Lernenden
ein und fragen danach, welche Vorstellungen Schiilerinnen und Schiiler selbst
zum Verwenden digitaler Medien beim Lernen haben. Schiilerinnen und Schiiler
stehen digitalen Medien insgesamt positiv gegeniiber und Potentiale des Medien-
einsatzes werden insbesondere darin gesehen, stirker auf die Bediirfnisse der
Lernenden eingehen und vor allem stédrker visualisiert arbeiten zu kénnen. Bei
Francine Meyer und Monika Taddicken wiederum steht ein konkretes Projekt zur
Medienkompetenzvermittlung im Vordergrund: Das von Wissenschaft im Dialog
initiierte Projekt Make Your School - Eure Ideenwerkstatt. Das Projekt, so zeigen es
die Autorinnen auf Basis leitfadengestiitzter Interviews mit Lehrkriften auf, ver-
mittelt insbesondere Sozialkompetenz und Teamfshigkeit der Lernenden, darii-
ber hinaus wird durch die im Projekt angelegten Konstruktionstitigkeiten vor
allem prozessbezogene Kompetenz geférdert.
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Was kdnnen, wollen und sollen wir iiber digital vernetzte Kommunikation wissen?

Was beide letztgenannte Beitrédge eint, ist nicht nur die Beschiftigung mit den
Lernenden, sondern auch ein konsequent qualitativer Zugang zum Forschungs-
feld. So gelingt es, Einblicke in die Lebenswelt von Lernenden zu gewinnen und
zu verstehen, was sie von digitalen Lehr- und Lernangeboten erwarten. Priscila
Berger bleibt im Kontext Schule, wechselt aber wiederum den Fokus in zweierlei
Hinsicht: Sie greift zum einen die Fragen des einleitenden Beitrags von Sgolik,
Ziegler und Kirchhoff auf und legt einen empirisch ausgerichteten Beitrag vor.
Zum anderen stellt sie die Perspektive der Lehrenden in den Vordergrund und
untersucht, welche Faktoren die Fdrderung digitaler Kompetenzen durch die
Lehrkrifte beeinflussen. Im Mittelpunkt des Beitrags steht so die Frage, was letzt-
lich dazu beitrigt, dass sich Lehrende verstirkt der Medienkompetenzvermitt-
lung widmen. Dabei stehen Erklarungsmodelle fiir verschiedene Dimension von
Medienkompetenz im Kern der standardisiert-quantitativen Studie. Zusammen-
gefasst hilt Priscila Berger fest, dass eine positive Einstellung gegentiber Medien-
erziehung sowie gegeniiber digitalen Technologien eine wichtige Vorbedingung
fiir gelingende Medienkompetenzvermittlung darstellt.

Abgeleitet werden kann aus diesen drei Beitrdgen erstens, dass fir ein
erfolgreiches Vermitteln von Medienkompetenz - bezogen auf den Lernort
Schule - neben den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler auch die Ein-
stellungen der Lehrkrifte berticksichtigt werden miissen. Zweitens wird in
den vorgelegten Studien deutlich, dass sich die in den theoretischen Modellen
identifizierten Dimensionen zum Lehren und Lernen mittels digitaler Medien
auch in den empirischen Daten abbilden lassen, so zum Beispiel prozesshafte
bzw. Probleml3sekompetenzen.

Die Schule ist jedoch nicht der einzige Ort, an dem Medienkompetenz erwor-
ben und verhandelt wird (Hugger, 2010). Es finden sich mittlerweile vielfiltige
Optionen, digitale Medienangebote fiir die Selbstsozialisation und informelle
Bildung zu nutzen. Katrin Valentin klassifiziert in ihrem Beitrag das beliebte For-
mat der Video-Tutorials und untersucht deren Aneignung durch die Nutzenden.
Sabrina Heike Kessler und Klara Langmann wiederum stellen sich eine Frage, die
geradezu als klassisch fiir die Kommunikationswissenschaft zu verstehen ist: Wie
vollziehen sich Selektionsprozesse bei der politischen Willensbildung mit digita-
len Medien? Mit Hilfe eines Mehrmethoden-Designs analysieren sie das Verhal-
ten beim Suchen nach politischen Parteipositionen und kénnen herausarbeiten,
dass sich eine unterschiedliche Wissensgenerierung eher auf Unterschiede in der
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Online-Suche als auf Personenmerkmale zuriickfithren l4sst. Welche Fahigkeiten
entwickelt sein miissen, um Online-Bewertungen verstehen, einordnen und auch
verfassen zu kdnnen, hinterfragt Nils S. Borchers auf theoretische Weise und kann
so ein Konzept einer Online-Bewertungs-Kompetenz entwickeln, welches zwei-
seitig sowohl die Rezeptions- wie auch Produktionskompetenzen umfasst.

Alle drei Beitrdge fokussieren auf das Verwenden konkreter Online-Angebo-
te — von Video-Tutorials z. B. auf YouTube iiber Suchmaschinen und Websites
bis hin zu Online-Bewertungen von Produkten, Arztinnen und Arzten, Unterneh-
men oder auf Dating-Plattformen. Es wird hier deutlich, welche Kompetenzen der
Nutzenden hierbei bedeutsam sind und welche Wirkungen - z. B. auf das Wissen
- mit der Nutzung solcher Online-Angebote einhergehen.

Den Abschluss des vorliegenden Bandes bilden zwei Beitrége, die sich der Fra-
ge widmen, wie sich der Umgang mit digitalen Medien im Lebensverlauf wandelt.
Gerade flir Jugendliche ergeben sich hier besondere Herausforderungen. So zei-
gen die JIM- und KIM-Studien (verfiigbar {iber die Website des Medienpiddagogi-
schen Forschungsverbunds Siidwest: https://www.mpfs.de) regelmaRig, dass ins-
besondere digitale Medien fiir Jugendliche eine wichtige Rolle spielen. Oft wird
dann von der Gefahr gesprochen, dass sie sich zu intensiv damit auseinanderset-
zen. Wie sieht es mit der Wahrnehmung der Gefahr einer Medienabhingigkeit bei
den Jugendlichen selbst aus, wen sehen sie als besonders gefihrdet - sich selbst
oder andere? Diesen Fragen gehen Elena Engel, Eva Triimper und Mareike Urban in
ihrer empirischen Studie nach. Sven Jockel und Leyla Dogruel fokussieren ebenso
auf Jugendliche, schauen sich aber niher an, wie sich innerhalb der Jugendphase
bis hinein ins junge Erwachsenenalter die Herausforderungen im Bereich des Pri-
vatsphire-Managements wandeln. Mit Hilfe einer qualitativen Studie wird unter-
sucht, was privat ist und wie das Private verhandelt wird. Diese beiden Beitrige
zeigen dabei die Kontextabhingigkeit von Mediennutzung und -wirkung gerade
bei Jugendlichen und im Altersverlauf auf. Das, was wir von und mit Medien ler-
nen kdnnen, hingt auch von jenen Vorstellungen iiber die Funktionsweise von
Medien ab, die sich altersbedingt durchaus wandeln kénnen.

An dieser Stelle méchten wir uns herzlich bei allen Autorinnen und Autoren fiir
ihre Manuskriptbeitrige bedanken. Dariiber hinaus geht ein groRes Dankeschén
an Roland Toth fiir die umfangreiche Beratung und das Setzen der Texte, an Kon-
rad Lessig fiir das Formatieren und Korrekturlesen der Beitrége sowie an Christian
Pentzold und Martin Emmer fiir ihre Unterstiitzung im Peer-Review-Verfahren.
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Unser groRer Dank gilt weiterhin unseren Assistentinnen und Assistenten Chris-
tine Miiller, Luise Grahl und Lennard Eckermann, die uns bei der Organisation
und Durchfithrung der Jahrestagung der Fachgruppe Digitale Kommunikation der
Deutschen Gesellschaft fiir Publizistik- und Kommunikationswissenschaft unter-
stiitzt haben, die vom 7. bis 9. November 2018 in Erfurt stattfand. Der vorliegende
Band dokumentiert die Themen und Vortrage der Tagung, die bereits vor Beginn
der Corona-Krise Fragen des Lernens und des Wissenserwerbs iiber digital ver-
netzte Kommunikation aufgriff und dabei neuere Konzepte von Medienkompe-
tenz mit einbezog. Die Beitrdge in diesem Buch beziehen sich gleichzeitig nicht
nur auf den Lernort Schule, sondern auch auf das Lernen an anderen Orten, das
insbesondere wihrend der - durch die Corona-Pandemie bedingten - Prisenz-
Schulausfille immens an Bedeutung gewann.

Prof. Dr. Sven Jéckel ist Professor fiir Kommunikationswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Kinder- und Jugendmedien am Seminar fiir Medien- und Kommunikationswissenschaft
der Universitét Erfurt, sven.joeckel@uni-erfurt.de

Dr. Markus Seifert ist wissenschaftlicher Mitarbeiter und Senior Lecturer am Seminar fiir
Medien- und Kommunikationswissenschaft der Universitét Erfurt,
markus.seifert@uni-erfurt.de
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Medienpéddagogische und fachdidaktische
Kompetenzmodellierungen fiir das Lehren
und Lernen mit und iiber digitale Medien

1 Zentrale Forschungsfragen der medienbezogenen Bildung von
Lehrkriften

Das Lehren und Lernen mit und tiber digitale Medien wird nicht erst seit
Ausbruch der Covid-19-Pandemie als ein zentrales Entwicklungsfeld der Bil-
dung fiir die ndchsten Jahre betrachtet (Eickelmann & Labusch 2019, Kultus-
ministerkonferenz [KMK], 2016). Im Verstindnis einer Medienpddagogik des
21. Jahrhunderts (Kerres, 2018; Kerres, 2020) durchdringt die Digitalisierung
samtliche gesellschaftliche Systeme und Prozesse und damit auch die Bildung
von Lehrerinnen und Lehrern. Digitalisierung hat sich zu einem omniprésenten
Begriff entwickelt, der verschiedene Assoziationen hervorruft und vielfiltige
Zugdnge bietet. Die Digitalisierung ist zunichst ein technischer Prozess, der
Triebfeder fiir weitreichende Verdnderungen ist. So kann Digitalisierung als
,Motor der Mediatisierung® (Herzig & Martin 2018, S. 89) verstanden werden.
Herzig und Martin betonen mit Blick auf die Bildung einzelne zentrale Merk-
male des Mediatisierungsprozesses (Krotz, 2012), wie die zunehmende media-
le Verwobenheit und Durchdringung aller lebensweltlicher Bereiche, sozialer
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Strukturen und kommunikativer Prozesse mit Medien und stellen heraus, dass
der Einzelne nur auf der Basis von grundlegenden Medienkenntnissen an die-
sen teilnehmen und diese mitgestalten kann (Herzig & Martin, 2018, S. 89).

Erkennt man diesen Prozess an, muss man die Formulierung digitale Welt, wie
sie die KMK (2016) gebraucht, noch ausschirfen. Es erdffnet sich nicht nur eine
Welt im Digitalen, sondern unsere gesamte Kultur wird davon geprigt, was die
neue digitale Infrastruktur erméglicht. Stalder spricht daher in einem Interview
mit Noller (2019) von einer Kultur der Digitalitit. Digitalitdt versteht Stalder im
Kontrast zu Digitalisierung als ,,das was entsteht, wenn der Prozess der Digita-
lisierung eine gewisse Tiefe und eine gewisse Breite erreicht hat und damit ein
neuer Moglichkeitsraum entsteht, der geprigt ist durch digitale Medien* (Noller,
2019). Dahinter steht nicht mehr ein additives Verstdndnis, in welchem Digitali-
sierungsprozesse der analogen Welt hinzugefiigt werden, sondern ein Verstind-
nis der Verwobenheit, welches auch eine klare Trennung zwischen dem Digitalen
und dem Analogen verschwinden ldsst (Kerres, 2018).

Ebenso ist die Bildungsarbeit digital durchdrungen und geprigt (Kerres,
2020). Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016) erfordert neue Ansitze und Ziele,
denen ein Verstindnis von Bildung zugrunde liegt, welches (wie auch in der
Vergangenheit) grundsitzlich darauf abzielt, die (digital geprigte) Welt zu ver-
stehen, einzuordnen und zu bewerten (Kerres, 2018, S. 2). Damit Lehrkrifte die-
sen Wandel mitgestalten kdnnen, muss die Bildung von Lehrerinnen und Leh-
rern Transformationsprozesse vom Analogen hin zum Digitalen thematisieren
und problematisieren, ohne dabei grundlegende analoge Aneignungsprozesse
von Weltwissen aus den Augen zu verlieren. Wie tiefgreifend dieser Wandel
ist, zeigt sich beispielhaft an den einschneidenden Verdnderungen der Kern-
kompetenz Lesen. Hier haben sich mit dem Medium neue Textgattungen (z.B.
Hypertext, Blog, Twitter-Kurznachricht, Chat) und -merkmale (z.B. Hybriditit,
Multimedialitdt und Sozialitdt) (Lobin, 2014) entwickelt, die den Leseprozess
und den Leseunterricht grundlegend verdndern (COST-EREAD, 2019).

Insgesamt betrachtet wirken sich die digitalen Transformationsprozesse
auf das gesamte Spektrum der professionellen Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern aus. Hierzu zihlen: (1) das Professionswissen, (2) die Uberzeu-
gungen, die Werthaltungen und Ziele von Lehrkréften, deren (3) motivatio-
nale Orientierung sowie deren (4) Selbstregulation (Kunter, Baumert, Blum,
& Neubrand, 2011). Eine bedeutsame Entwicklung ist die Erforschung der
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Verbindung des (digitalen) Professionswissen von Lehrkriften mit der Unter-
richtsqualitdt und schlieRlich dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler
in einem Kaskadenmodell (Krauss et al., 2020). Grundlegendes Wissen iiber
die Eigenschaften, die Rezeption sowie die Wirkung digitaler Medien im schu-
lischen und auerschulischen Kontext muss Teil des Professionswissens von
Lehrerinnen und Lehrern werden, damit die Mediatisierung in sozialen so-
wie fachlichen Lehr- und Lernprozessen konstruktiv gestaltet werden kann
(Blémeke, 2000; Herzig, 2007; Herzig & Martin, 2018). Dariiber hinaus gilt es
Uberzeugungen und Werthaltungen sowie deren motivationale Orientierung
hinsichtlich medienbezogener Bildung forschend in den Blick zu nehmen, wie
dies beispielsweise in Arbeiten basierend auf dem Will-Tool-Skill-Pedagogy-Mo-
dell (Petko & Débeli-Honegger, 2011; Petko, 2012) erfolgt ist.

Die explizite Vermittlung und Uberpriifung medienpédagogischer Kompeten-
zen wird nach wie vor hiufig als Querschnittsaufgabe implementiert, fiir die alle
Disziplinen der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern unter starker Beteiligung
der Medienpiddagogik sowie der Fachdidaktiken verantwortlich sind. Diese geteilte
Verantwortung birgt jedoch die Gefahr der fehlenden Systematik und Nachhaltig-
keit (Schiefner-Rohs, 2012). Die Einrichtung von Erweiterungsstudiengéingen, wie
etwa an bayerischen Hochschulen, verfolgt im Gegensatz dazu die Zielsetzung, Leh-
rerkrifte im Anschluss an ein Lehramtsstudium oder berufsbegleitend in separaten
Kursen zu Fachleuten fiir Lernen mit und iiber digitale Medien auszubilden.

Angesichts der unterschiedlichen Implementierungsméglichkeiten ist es
umso bedeutsamer, sich aktuell mit Blick auf die Weiterentwicklung eines zu-
kunftsfahigen Lehramtsstudiums folgenden Fragenkomplexen in disziplinii-
bergreifenden Teams forschend zu stellen. Hierbei sollte das noch relativ junge
Forschungsfeld der Wirksamkeit von Bildung von Lehrerinnen und Lehrern eine
besondere Rolle spielen (Konig & Blomeke, 2020). Diese Professionsforschung fiir
Lehrkrifte konnte sich an folgenden Fragenkomplexen orientieren, die sich aus
einem kompetenzorientierten Professionsbegriff ergeben:

21



J. Sgolik, T. Ziegler & P. Kirchhoff

1. Wissensinhalte: Welches medienbezogene Professionswissen sollten Lehr-
amtsstudierende fachiibergreifend und/oder fachspezifisch entwickeln,
um Kompetenzen fiir die Schulentwicklung und das Unterrichten aufzu-
bauen? Welche Rolle kénnen hierbei die mit der Digitalisierung und Medi-
atisierung in Gesellschaft und Bildung befassten akademischen Disziplinen
spielen (z.B. Medienpidagogik als Teildisziplin der Kommunikationswis-
senschaft, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken)?

2. Wissensaufbau: Braucht es zunichst ein pddagogisches bzw. fachdidak-
tisches Grundverstindnis, bevor Professionswissen zur Bildung in einer
digital geprigten Welt aufgebaut werden kann? Soll Professionswissen zu
Medien bereits in der Eingangsphase des Lehramtsstudiums oder spiter
vermittelt werden? Welches Lehrangebot brauchen Lehrkrifte mit mehr-
jahriger Berufserfahrung?

3. Wissenstransformation: Kénnen angehende Lehrkrifte Professionswis-
sen zu digitalen Medien insbesondere im Hinblick auf fachliche Lehr- und
Lernprozesse im Sinne Shulmans transformieren (Uberblick zu Aspekten
der psychologisch-pddagogischen Unterrichtsqualitit und Fachlichkeit in
Praetorius, Klieme, Herbert, & Pinger, 2018)?

4, Wissensanwendung/-adaption: Werden diese Wissensbesténde bereits im
Rahmen von schulpraktischen Studien in einem qualitativ hochwertigen
Lehr- und Lernangebot fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einer hohen ko-
gnitiven Aktivierung, guter Klassenfithrung, individueller Unterstiitzung
der Lernenden sowie der notwendigen fachdidaktischen Tiefe sichtbar?

Mit der Beantwortung dieser Fragen wird es Schritt fiir Schritt méglich sein, die
Bildung von Lehrerinnen und Lehrern fiir die digitale Welt evidenzbasiert nachhaltig
zu gestalten und flir neue Entwicklungen offen zu halten. Eine besondere Bedeutung
diirfte hierbei das Professionswissen von (angehenden) Lehrkriften spielen. Der vor-
liegende Beitrag nimmt, der Beantwortung dieser Forschungsfragen vorausgehend,
unterschiedliche Ansétze der Modellierung von professionellen Kompetenzen fiir das
Lehren und Lernen mit und iiber digitale Medien in den Blick, um abschliefend einen
Ausblick auf eine umfassende, transdisziplinire Perspektive zu geben.
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2 Modellierung als Voraussetzung der systematischen, curricularen
Integration und Forschung

Alle hier aufgezeigten Fragenkomplexe der medienbezogenen Bildung von
Lehrerinnen und Lehrern zielen auf eine Modellierung des medienbezogenen
Professionswissens von Lehrenden ab, damit auf der Basis klarer Kompetenzer-
wartungen ein systematisch strukturiertes Curriculum implementiert werden
kann. Notwendigerweise miissen hier unterschiedliche Perspektiven auf das er-
forderliche medienbezogene Kompetenzspektrum von Lehrerinnen und Lehrern
eingenommen werden. Idealerweise ist diese Modellierung anschlussfihig an be-
reits etablierte Modelle des Professionswissens von Lehrenden und nimmt gleich-
zeitig medienbezogene Wissensbestinde relevanter Disziplinen in den Blick. Fiir
die Medienpddagogik ist die Stellung von Medien in Bildungsprozessen und ihre
Modellierung konstitutiv (PietraR, 2014). Es soll die Méglichkeit eréffnet werden,
sich ergebende ,Fragestellungen systematisch in einen bildungstheoretischen
Zusammenhang zu stellen® (PietraR, 2014, S. 183). Genau hierin besteht der be-
sondere Wert der kommunikationswissenschaftlichen Forschungsperspektive
und der daraus hervorgehenden Modellbildung.

21  Kompetenzmodellierungen im Uberblick

Inzwischen liegen zahlreiche Modelle zur Beschreibung der digitalen pro-
fessionellen Kompetenzen von Lehrkriften vor. Die folgende Tabelle (Tabelle 1)
gibt einen Uberblick der relevantesten internationalen und nationalen medien-
bezogenen Kompetenzmodellierungen in der Reihenfolge ihrer Erstverdffentli-
chung. Die Tabelle erfasst alle Modelle mit einer knappen Beschreibung, Kurz-
referenz sowie Anmerkungen zur Entwicklung. Alle hier genannten Modelle
beschreiben Wissensbestinde ausgebildeter Lehrkrifte und/oder ausgebildeter
padagogischer Fachkrifte. Zur Beschreibung werden kurz die Kompetenzunter-
bereiche soweit mdglich in der modelleigenen Terminologie in Anfithrungszei-
chen angefiihrt beziehungsweise mit dem Begriff Facetten bezeichnet. Das M°K-
Modell nimmt explizit und hauptsdchlich angehende Lehrkrifte in der ersten
Phase der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern in den Blick. Die unterschiedli-
chen Intentionen der verschiedenen Modelle werden unten genauer beschrieben.
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Alle aufgelisteten Modelle finden ihre konkrete Anwendung in der Bildung von
Lehrerinnen und Lehrern fiir schulisches digitales Lehren und Lernen und bieten
Forschungsarbeiten einen Rahmen fiir die Weiterentwicklung hin zu einer fach-
spezifischen medienpddagogischen oder -didaktischen Kompetenzmodellierung.
Die Kompetenzmodelle unterscheiden sich allerdings in ihren unterschiedlichen
Zielsetzungen. So dient das WST&P (Knezek & Christensen, 2015, 2016; Abbildung
1) dazu, die Implementierungswahrscheinlichkeit digitaler Medien vorherzusa-
gen. Erginzend dazu nehmen Mishra und Koehler (2006) mit dem TPACK-Modell
(Abbildung 1) die Wissensbasis einer einzelnen, kompetent unterrichtenden
Lehrkraft in den Blick. Dies lieBe sich auch als Ausdifferenzierung der Konsti-
tuente Skill verstehen (Abbildung 1), womit die beiden Modelle Will, Skill, Tool &
Pedagogy (WST&P) und TPACK in Bezug zueinander gesetzt werden kénnten. Eine
dhnliche Intention wie das WST&P Modell verfolgen die Modelle DigCompEdu (Re-
decker & Punie, 2017), digikompP (Brandhofer et al., 2016), Teachers* digital competence
(Krumsvik & Jones, 2013), Common Digital Competence Framework For Teachers (IN-
TEF, 2017) und das von Brevik et al. (2019) erweiterte PDC (Professional Digital Com-
petence) Modell: Diese Modelle beschreiben, anders als das TPACK-Modell, nicht
nur die kognitiven Wissenskomponenten, sondern alle Kompetenzbereiche einer
professionell agierenden Lehrkraft im Kontext des Lehrens und Lernens mit und
iiber digitale Medien. Von den genannten Modellen wurden vor allem die Mo-
delle Media and Information Literacy Curriculum for Teachers (UNESCO, 2016), Kern-
kompetenzen von Lehrkriften fiir das Unterrichten in einer digitalisierten Welt (Schulz-
Pernice et al.,, 2017), das M°’K Modell (Herzig et al., 2016) sowie das UDE-Modell
(BeiBwenger et al., 2020) mit Fokus auf eine erleichterte Operationalisierung fiir
eine medienpidagogische Curriculumsentwicklung entwickelt.

2.2 Relevanz der Modelle TPACK, DigCompEdu und M°K

Von den oben gelisteten Modellen (Tabelle 1) lohnt sich insbesondere die
genauere Betrachtung des TPACK-Modells, des DigCompEdu sowie des M°’K Mo-
dells (Tabelle 2). Die Griinde dafiir sind unterschiedlicher Natur: Allein schon
wegen seiner quantitativen Bedeutsamkeit wird in Abschnitt 2.3 dieses Beitrags
das TPACK-Modell genauer betrachtet, bevor ein Vergleich mit den anderen Mo-
dellen vorgenommen werden kann. Es fillt deutlich auf, dass das TPACK-Modell
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fiir Forschungsarbeiten besonders hiufig den konzeptionellen Rahmen bietet.
Sicherlich liegt das nicht zuletzt daran, dass Mishra und Koehler (2006) die me-
diendidaktischen Kompetenzen von Lehrkriften sehr allgemein modellieren und
sich so relativ flexibel darauf aufbauend medienpidagogische Curricula sowie
fachspezifische Ausdifferenzierungen entwickeln lassen. Erste Vergleiche von
Forschungsergebnissen unterschiedlicher Studien aus verschiedenen Implemen-
tierungskontexten werden so aufgrund des Riickgriffs auf ein zentrales Modell
ermdglicht. Als dhnlich zentral fir das Forschungsfeld sowie fiir die Praxis der
Bildung von Lehrerinnen und Lehrern kdnnte sich der DigCompEdu erweisen. Das
erst vor wenigen Jahren (2017) von dem Joint Research Center (JRC) der EU-Kom-
mission verdffentliche Modell wurde nach dem Vorbild des GER-Referenzrah-
mens flir Fremdsprachen skaliert. Dieses Modell diirfte wohl ein groRes Potential
zur Entfaltung einer internationalen Wirkung in der Bildung von Lehrerinnen
und Lehrern haben, da es institutionell sehr stark von der Européischen Union
unterstiitzt wird und inhaltlich eng mit dem KMK-Strategiepapier verbunden
ist. Aufgrund seiner breiteren Ausrichtung auf angehende Lehrkrifte wird des
Weiteren das M3K-Modell hier detaillierter beschrieben. Diese drei Modelle sol-
len nun in ihrer Unterschiedlichkeit eingehender und systematisch vorgestellt
werden, bevor sie miteinander vergleichend in Beziehung gesetzt werden kén-
nen.! Hierbei geht es weniger darum zu ermitteln, welches der drei Modelle per se
das niitzlichste fiir die Modellierung digitaler Kompetenzen fiir die Bildung von
Lehrerinnen und Lehrern an deutschen Hochschulen ist. Vielmehr soll verdeut-
licht werden, welche Perspektiven die Modellierungen auf die digitale Bildung
von Lehrkriften einnehmen und wie diese das grundsitzliche Verstidndnis des
Bereichs der Medienpddagogik bereichern kénnen. Fiir eine detaillierte Beschrei-
bung der Modelle unter Beriicksichtigung weiterer Kategorien siehe Tiede (2020).

1 Ein dhnlicher Ansatz wurde bereits von Lorenz & Endberg (2019) verfolgt. Die Auto-
rinnen ziehen einen allgemeinen Vergleich zwischen den Modellen TPACK, DigCom-
pEdu und Blémekes Ausfithrungen zu medienpéddagogischer Kompetenz ohne jedoch
eingehender die Unterschiedlichkeit der zugrundeliegenden Konzeptualisierungen
herauszuarbeiten.
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Tabelle 2: Detaillierter Vergleich von drei zentralen Kompetenzmodellen. Eigene

Darstellung (CC BY SA)
TPACK DigCompEdu MK
Beschreibung  siehe Tabelle 1
Herleitung Entwicklung durch Normativ-heuris-  Normativ-heuris-
und Ziel- Anreicherung des  tische Entwick- tische Entwick-
setzung des Kompetenzmodells lung curricularer  lung curricularer
Modells von Shulman und  Elemente als Basis  Elemente von
Validierung eines  fiir die Selbst- Medienpédagogik
phasentibergrei-  einschitzung
fenden Modells medienbezogener
von Lehrerprofes-  Kompetenzen
sionswissen
Skalierung Keine Skalierung  Skill-Levels ori- Eigene Skalierung
der Kompe- entieren sich an (finfstufig)
tenzen GER-Rahmen fiir
Fremdsprachen
und reichen von
A1 (Newcomer) bis
C2 (Pioneer).
Phase der Alle Phasen der Alle Phasen der Erste, universitire
Bildungvon  BildungvonLehr-  Bildung vonLehr-  Phase der Bildung
Lehrkriften  kriften kriften von Lehrkriften
Auswahl Instrumente zur Instrumente zur Instrumente zur
verfiigbarer  Selbsteinschét- Selbsteinschit- Selbsteinschitzung
Testinstru- zung sowie Kom-  zung fiir verschie-  sowie Abfrage re-
mente petenztests (z.B.  dene Lehrperso- levanten deklara-

Baier, 2019)

nengruppen

tiven Wissens und
vignettenbasierte
Kompetenztests

32



Medienpidagogische und fachdidaktische Kompetenzmodellierungen

23 TPACK

Das TPACK-Modell existiert von den hier niher vorgestellten Modellen mit
Abstand am lidngsten (Tabelle 1) und dient in zentralen Studien als grundlegen-
des Modell in vielen Landern (Petko & Ddbeli-Honegger, 2011; Saubern, Urbach,
Koehler, & Phillips, 2020). Die Ausgangskomponenten pedagogical knowledge (PK),
content knowledge (CK) und pedagogical content knowledge (PCK) gehen auf Shulman
(1986) zuriick. Das Fachwissen (CK) ist das Wissen der Lehrkraft iiber den Lern-
inhalt (z.B. Fachwissen und die Wissensfindungsmethoden des Faches). Das pi-
dagogische Wissen (PK) beinhaltet Wissen {iber kognitiv aktivierende Lehr- und
Lernprozesse, -strategien und -ansitze, Leistungsbewertungen, Klassenfithrung
und konstruktive Unterstiitzung (Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter et al., 2011). Die
Schnittmenge (PCK) der Wissensbereiche konkretisiert sich u.a. im Wissen dar-
iiber, wie man den Lerninhalt, dem Curriculum und dem Vorwissen der Schiile-
rinnen und Schiiler entsprechend unterrichten kann. Bei Shulman hei3t es dazu:

A second kind of content knowledge is pedagogical knowledge, which goes beyond
knowledge of subject matter per se to the dimension of subject matter knowledge
for teaching. I still speak of content knowledge here, but of the particular form

of content knowledge that embodies the aspects of content most germane to its
teachability. [...] Pedagogical content knowledge also includes an understanding

of what makes the learning of specific topics easy or difficult: the conceptions and
preconceptions that students of different ages and backgrounds bring with them to
the learning of those most frequently taught topics and lessons. (1986, S. 9-10)

PCK beschreibt also das fachdidaktische Wissen (Schilcher et al., 2021). Dieser
Intersektion und ihren beiden Komponenten PK und CK fiigen Mishra und Koeh-
ler (2006) eine dritte hinzu: das Technological Knowledge (TK), das Schnittmengen
mit CK, PK und der PCK teilt. Daraus ergeben sich die weiteren Modellbestandtei-
le: TCK, TPK und die Triade TPACK. Die drei stets als Kreise dargestellten Wissens-
bereiche sind im Context Knowledge eingebettet (Abbildung 1). Das Context Know-
ledge wurde von Rosenberg und Koehler (2014, 2015) spiter dem TPACK-Modell
hinzugefiigt. Es bezeichnet das Wissen der Lehrkraft um kontextuelle Bedingun-
gen fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Medien.

Legt man die Konzeptionen des TPACK-Modells und des Will-Skill-Tool and Peda-
gogy Modells von Knezek und Christensen (2015, 2016) nebeneinander, so fallt auf,
dass die Skill-Facette und TPACK ganz dhnlich als kognitive Wissensbestdnde einer
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kompetent agierenden Lehrkraft konzeptualisiert werden. So lieRe sich hier eine
Briicke zwischen beiden Modellen schlagen. ,,In Erweiterung des bekannten An-
satzes des Pedagogical Content Knowledge (Shulman, 1986) formulieren Mishra und
Koehler (2006) ein Modell von drei Kompetenzbereichen und vier Schnittstellen,
die sich als Ausdetaillierung des Skill-Aspektes des im vorangegangenen Abschnitt
dargestellten Will, Skill, Tool-Modells verstehen lassen®, heif3t es bei Petko und Débeli
Honegger (2011, S. 157). Die Komponente Skill des WSKT&P Modells lsst sich also als
TPACK beschreiben. Die folgende Abbildung 1 illustriert diese Verbindung.

Abbildung 1: Integration des TPACK-Modells mit dem Will-Skill-Tool and Pedagogy
Modell tiber die Facette Skill

. . . o
- -7 =~ ~
- ‘ ~
- ~

Technelogical
Knowledge (TK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

~. context knowledge ’

-
- —,

Bereits 2012 weisen Voogt et al. in ihrem Literaturiiberblick darauf hin, dass das
Verstidndnis davon, was TPACK genau beschreibt, sich in verschiedenen For-
schungsarbeiten teilweise stark unterscheidet. Beispielsweise kursieren unter-
schiedliche Definitionen von Technology und TK. Schmid et al. (2020) bestitigen
diese Beobachtung in ihrem Beitrag, wenn sie feststellen, dass in den seit des
Literaturiiberblicks von Voogt et al. (2012) vergangenen acht Jahren zahlreiche
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weitere Beitrdge zu TPACK publiziert worden sind und die Unterschiedlichkeit in
der Auffassung des Konzepts und seinen Facetten fortbesteht.

Harris, Mishra und Koehler (2009) definieren das technologische Wissen (TK)
{iber das ,,FITness" Konzept des US-amerikanischen National Research Council (NRC,
1999). Demzufolge ist das Technologisch Pidagogische Wissen (TPK) das Wissen da-
riiber, wie sich Lehren und Lernen unter der Bedingung von Technologie verdndert
und wie Technologie gewinnbringend fiir das Lehren und Lernen eingesetzt werden
kann (Harris et al., 2009). Es geht demnach um mehr als um die Kenntnis verschie-
dener Tools. ,Historically, however, technology and knowledge have been deeply
connected.” (Harris et al., 2009, S. 399) schreiben die Autoren und Autorinnen zum
Kompetenzbereich des Technologisch Fachlichen Wissens (TCK).

Die Triade der drei Komponenten, das TP(A)CK, “encompasses understanding
and communicating representations of concepts using technologies; pedagogical
techniques that apply technologies appropriately to teach content in differenti-
ated ways according to students’ learning needs; [...]” (Harris et al., 2009, S. 401).

Eine Vielzahl an sehr verschiedenen Forschungsarbeiten stiitzen sich auf den
TPACK-Ansatz und entwickeln diesen weiter. Voogt et al. stellen fiir ihren Lite-
raturiiberblick sechs Kategorien vor, in die sich Forschungsarbeiten zum TPACK
einordnen lassen (2012, S. 3):

1. Entwicklung des Konzepts (Development of the concept)

2. Fachspezifische Entwicklung des Konzepts (Development of the TPACK concept
(subject specific))

3. Sichtweisen auf das technologische Fachwissen (Views on Technological Knowledge)
4. TPACK und Uberzeugungen von Lehrkriften (TPACK and teacher beliefs)

5. Messung des TPACK Levels bei (angehenden) Lehrpersonen (Measuring
(student-) teachers’ TPACK)

6. Strategien zur Entwicklung des TPACK bei (angehenden) Lehrpersonen
(Strategies for developing (student-) teachers’ TPACK)
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Die empirischen Untersuchungen von Schmid et al. (2020) unterstiitzen die Auf-
fassung, dass das TPACK Wissen eher als transformativ denn als integrativ zu be-
greifen ist und kdnnten demnach der ersten und sechsten Forschungslinie nach
Voogt et al. (2012) zugeordnet werden. Transformativ ist in diesem Zusammen-
hang so zu verstehen, dass durch die Mischung der Wissensbereiche ein neues
Wissensrepositorium entsteht und den bestehenden nicht nur etwas hinzugefiigt
wird. Die Autorinnen und Autoren zeigen unter anderem, dass wihrend das TPK
und das PCK einen maRgeblichen Einfluss auf das TPACK haben, fiir das TCK ein
solcher Effekt nicht zu bestehen scheint (Schmid et al., 2020). Das TPACK als Tri-
ade ist auBerdem fachspezifisch: Alle drei Komponenten des Wissens von Lehre-
rinnen und Lehrern sowie der Kontext, in dem sie aktiviert werden, existieren
nebeneinander und bedingen sich zugleich - das eine kann dabei nicht ohne das
andere wirken (Harris et al., 2009). Das Content Knowledge, das fachgebundene
Wissen, ist, wenn wir von TPACK reden, also immer anteilig vorhanden und be-
dingt die Wirkungsweisen der anderen beiden Komponenten gleichermaRen wie
andersherum. Die Grenzen der einzelnen Bereiche miissen dabei als verschwim-
mend und ungenau begriffen werden. Ob eine Ausformulierung von fachspezifi-
schen TPACKs fiir simtliche Fachdidaktiken notwendig ist, ist weder kurz noch
eindeutig zu beantworten. Schmid et al. (2020, S. 6) gehen aber beispielsweise
davon aus, dass TPACK einerseits fachspezifisch ist, stellen jedoch andererseits
einen universellen Kurzfragebogen zur Selbsteinschitzung fiir alle Facher vor.

Dariiber hinaus gibt es weitere Schwerpunktsetzungen in der weiterfithren-
den Forschung: Mishra (2012) beforscht die Rolle der Kreativitit im Zusammen-
hang mit dem Lehrerprofessionswissen, Angeli und Valanides (2009) konzipie-
ren ein ICT-TPACK und Saengbanchonga et al. (2014) modellieren ein TPACK-S
fiir pre-service teachers, um nur wenige Beispiele zu nennen. Das Revised TPACK
(Koh et al., 2015) stellt eine Weiterentwicklung des Modells dar. Testinstru-
mente fiir das TPACK werden hiufig je nach Anwendung im Forschungsprojekt
entwickelt und validiert. Meistens wird dabei auf Selbsteinschitzung (Can-Do
Statements) und Unterrichtsbeobachtung zuriickgegriffen (Schmid et al., 2020;
Schmidt et al., 2009), selten wird mit Kompetenztests gearbeitet (Baier, 2019).
Mishra und Koehler (2006) haben in ihrer Originalpublikation auch keine Ska-
lierung des TPACK-Modells definiert. Wie Kompetenzlevel abgegrenzt und ge-
messen werden, unterscheidet sich demnach in den Forschungsarbeiten, die
mit dem TPACK-Modell arbeiten.
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Bei dieser eingehenden Betrachtung des TPACK-Modells wurde deutlich, dass es in
einem Kontext verankerte Wissensbereiche einer kompetenten Lehrkraft modelliert,
die miteinander in einem notwendigen Spannungsverhiltnis stehen. Das Modell stellt
einen oft genutzten Ausgangs- und Vergleichspunkt fiir internationale Forschungs-
projekte im Themenkomplex medienpadagogische Kompetenzen in der Bildung von
Lehrkriften dar, wenngleich auch definitorische Unschirfen {iber verschiedene For-
schungsgruppen hinweg existieren. Ein Desiderat zum derzeitigen Zeitpunkt bleibt
die Operationalisierung von TPACK, die konkrete Wissensbestinde beinhaltet. Au-
Rerdem ist die fachspezifische Ausdifferenzierung des TPACKs ein weiteres Desiderat
fiir die Forschungsgemeinschaft. Auch eine Kldrung der Rolle des fachlichen Anteils
im Gesamtkonstrukt steht noch aus. Hier sind insbesondere die Fachdidaktiken der
Schulficher aufgefordert einen Beitrag zu leisten. Zudem gilt es das TPACK-Modell
auch im Hinblick auf das weitergreifende Kaskadenmodell zu denken (Krauss et al.,
2020), mit dem die Wirkzusammenhinge von der professionellen Kompetenz von
Lehrkréften tiber das tatséchlich sichtbare Unterrichtsgeschehen bis hin zum Lerner-
trag der Schiilerinnen und Schiiler in einem Kontinuum nachverfolgt werden sollen.

2.4 DigCompEdu

Der DigCompEdu wurde als ein internationales Kompetenzmodell fiir das Un-
terrichten mit digitalen Medien im Auftrag der Européischen Union mit dem Ziel
der Férderung und Standardisierung medienpéddagogischer Kompetenzen von Lehr-
kréften wie Schiilerinnen und Schiilern konzipiert (Redecker & Punie, 2017). Diese
bildungspolitische Ausrichtung ist dem gesamten Rahmenkonzept eingeschrieben.
Er formuliert normativ und handlungsorientiert, was eine Lehrperson kénnen und
tun muss, um mit Medien kompetent zu unterrichten und damit die medienpada-
gogischen Kompetenzen der Lernenden zu fordern. Dabei geht es also vor allem um
das Lehren und Lernen mit Medien und weniger iiber Medien, wie es von der KMK
in ihrem Strategiepapier zur Bildung in der digitalen Welt (2016) gefordert wurde. Der
DigCompEdu ist in sechs Facetten (Abbildung 2) gegliedert, der drei Kategorien (die je
oberste Beschriftung in Abbildung 2) zugeordnet werden konnen. Diese sechs Facet-
ten kénnen weiter untergliedert und skaliert werden. Dabei folgt die Skalierung dem
Muster des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (GER) fiir Fremdsprachen
und reicht von A1 Einsteiger/Newcomer bis zu C2 Vorreiter/Pioneer.
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Abbildung 2: Darstellung des DigCompEdu in Anlehnung an Redecker und Punie (2017)
European Framework for the Digital Competence of Educators: DigCompEdu.

Berufliche Komp: Padagogische und didaktische

von Lehrenden Kompet: 1 von Leh: 1zen von Lernenden

Lehren und
Lernen

6

5 Forderung der
Digitale Ressourcen Lernerorientierung digitalen Kompetenz

der Lernenden

Berufliches

Engagement

4 Fachgpezifische
Evaluation Kompetenzen

Als Testinstrument liegt ein frei zuginglicher, evaluierter, webbasierter Selbst-
einschdtzungstest vor, der fir drei Bildungsbereiche angepasst wurde: Fiir Leh-
rende 1) an allgemein- oder berufsbildenden Schulen, 2) an (Fach-)Hochschulen
und 3) in der Erwachsenenbildung.? Der Fragebogen ist auf Englisch, Deutsch und
weiteren Sprachen verfiigbar und soll vor allem der Selbstreflexion auf Basis ei-
ner Analyse von individuell empfundenen Stirken und Schwéchen dienen.
Bislang findet man kaum Forschungsbeitrige, in denen der DigCompEdu va-
lidiert wurde oder in denen er als zugrundeliegendes Konstrukt beispielsweise
fiir eine Messung von Kompetenzzuwichsen, verwendet wurde. Beispiele fiir
Forschungsbeitrige, denen der DigCompEdu zugrunde liegt, sind Cabero-Almen-
ara et al. (2020), Reisoglu und Cebi (2020) und Alarcén et al. (2020). Die bisher
eher geringe Verwendung kann durchaus an der Neuheit des Modells liegen. Alle
drei genannten Beispiele wurden 2020 veréffentlicht (Lucas et al. wurde 2021
verdffentlicht). Konzeptualisierungen und Ergebnisse umfassend zu vergleichen,
ist aufgrund der noch begrenzten Forschungslage aktuell nur bedingt méglich.
Desiderate dieses Modells kénnen jedoch bereits ausgemacht werden. Sie liegen
im Bereich der Medienerziehung, dem Lernen und Lehren iiber digitale Medien,

2 Der DigCompEdu Selbsteinschitzungstest ist zu finden unter: https://
ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-S-DE

38


https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-S-DE
https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-S-DE

Medienpidagogische und fachdidaktische Kompetenzmodellierungen

der im DigCompEdu nie explizit genannt wird, sich implizit aber aus dem sechsten
Kompetenzbereich, der Férderung digitaler Kompetenz der Lernenden (Abbildung 2),
ergibt. Vor allem hier kénnte die Kommunikationswissenschaft eine wertvolle
Ergidnzung als neue Bezugswissenschaft darstellen. Desweiteren ist der Transfer
der sechs Kompetenzbereiche durch die Fachdidaktiken noch zu leisten.

2.5  Medienpddagogisches Kompetenzstrukturmodell - M°K

Das Kompetenzstrukturmodell M’K wurde im Rahmen des vom Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung geférderten Verbundprojektes M3K - Modellierung
und Messung medienpidagogischer Kompetenz entwickelt und bietet eine ,,Rahmen-
konzeption medienpddagogischer Kompetenz* (Herzig et al., 2016, S. 9). Es wurde
theoretisch aus bereits vorher in der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern existie-
renden Vorstellungen von medienbezogenen Kompetenzen (Herzig & Martin, 2018
mit Bezug auf Blémeke, 2000, 2001, 2003; Gysbers, 2008; Tulodziecki et al., 2010 )
abgeleitet und steht damit wieder in einer anderen Tradition als die vorab vorge-
stellten Modelle des TPACK sowie des DigCompEdu. Laut Herzig et al. (2016, S. 10) un-
terteilt sich medienpddagogische Kompetenz in drei zentrale Kompetenzbereiche:

1. Mediendidaktik - Nutzung von Medien zur Anregung und Unterstiitzung
von Lehr- und Lernprozessen

2. Medienerziehung - Wahrnehmung von medienbezogenen Erziehungs- und
Bildungsaufgaben

3. Schulentwicklung - Wahrnehmung medienbezogener Schulentwicklungs-
aufgaben

Insgesamt subsummiert dieses Modell weitere Aspekte, die in anderen hier
dargestellten Modellen ganz konkret ausformuliert werden (Abbildung 3): Kon-
textspezifische (digitale Medien) und kognitive Facetten (technisches Wissen)
sowie, mit Bezug auf Erkenntnisse aus der Forschung hinsichtlich der Bildung
von Lehrerinnen und Lehrern und der Profession von Lehrkriften, nichtkogni-
tive Facetten wie Uberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen flieRen
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in diese Kompetenzbereiche mit ein. Bei Letzteren wird davon ausgegangen,
dass diese mit motivationalen und handlungsleitenden Einfliissen beziiglich des
Einsatzes digitaler Medien im Unterricht und entsprechendem medienpddago-
gischem Handeln in Zusammenhang stehen. Die Mediendidaktik, das heiflt die
Wissenschaft iiber den Einsatz von Medien fiir Lehr- und Lernprozesse ist immer
an fachliches und fachdidaktisches Wissen gebunden. Insofern muss das M3K-
Modell um diese fachgebundenen Wissensbereiche ergénzt werden.

Die eigene Medienkompetenz der Lehrkrifte sowie deren Kompetenz, die (so-
zialisatorische) Bedeutung von Medien fiir Kinder und Jugendliche in ihrer me-
diatisierten Lebenswelt zu erkennen, werden ebenso wenig als eigene Bereiche
modelliert. Vielmehr gehen Herzig und Martin (2018) davon aus, dass die Medi-
enkompetenz der Lehrkréfte eine Grundvoraussetzung fir deren weiterfithren-
de medienpidagogische Kompetenz ist und die sozialisatorische Bedeutung von
Medien fiir Kinder und Jugendliche ohnehin in allen drei Kompetenzbereichen
relevant und daher querschnittlich integriert ist.

Abbildung 3: Darstellung der medienpddagogischen Kompetenzbereiche und ihrer
Einflussfaktoren (CC BY SA) nach Herzig & Martin (2018, S. 97)

( Mediendidaktik Uberzeugungen

Selbstwirksamkeits-
erwartungen

nichtkognitive
Facetten

Medienerziehung

medienpadagogische
Kompetenzbereiche

medienbezogene

k Schulentwicklung technisches Wissen

Facette

kognitive

Eine Skalierung der zentralen Kompetenzbereiche nach Kompetenzlevel
nimmt das Kompetenzstrukturmodell M°K nicht so konsequent vor wie etwa
der DigCompEdu. Stattdessen werden die Bereiche in Kompetenzaspekte ausdif-
ferenziert. Diese bilden so eine Taxonomie unterschiedlicher kumulativ auf-
einander aufbauender Niveaustufen mit Bezug auf die Anforderungen in den
jeweiligen Kompetenzbereichen. Die Beschreibung dieser Kompetenzaspekte
beinhaltet folgende Merkmale und Abstufungen mit Blick auf die Zielgruppe
der Lehramtsstudierenden (Herzig et al., 2016, S. 11):
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1. Bedingungen fiir medienpddagogisches Handeln durchschauen und ein-
schitzen

2. Theoretische Ansitze fiir medienpddagogisches Handeln charakterisieren
und bewerten

3. Beispiele fiir medienpddagogisches Handeln analysieren und bewerten

4. Eigene Vorschlige fiir medienpddagogisches Handeln theoriegeleitet ent-
wickeln

5. Theoriebasierte Beispiele fiir medienpddagogisches Handeln erproben und
evaluieren

Das dem Modell zugrundeliegende Kompetenzverstindnis umfasst Wis-
sen, Fahigkeiten und Fertigkeiten aus den genannten drei Kompetenzbereichen.
Zu diesen drei Kompetenzbereichen werden dann in Kombination mit den ge-
nannten Kompetenzaspekten Standards auf verschiedenen Anforderungsniveaus
kompetenzorientiert ausformuliert. Die Verbindung zwischen diesen Kompe-
tenzaspekten und den genannten drei zentralen Kompetenzbereichen ergeben
schlieRlich eine Kompetenzmatrix, die einen allgemeinen Rahmen der erreich-
baren Standards in den Kompetenzbereichen formuliert (Herzig et al., 2016). Dies
wird beispielhaft in der folgenden Abbildung dargestellt (Tabelle 3).
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Tabelle 3: Beispielhafter Ausschnitt aus der M3K Kompetenzmatrix, Darstellung in
Anlehnung an Martin (2020, S. 78)

Kompetenzbereiche
Medien- Medien- Schulent-
didaktik erziehung wicklung
Mediennutzung ~ Wahrnehmung Wahrnehmung
zur Anregung von medienbezo-  von medien-
und Unter- genen Erziehungs-  bezogenen
stiitzung von und Bildungsauf-  Schulentwick-
Kompetenzaspekte Lernprozessen gaben lungsaufgaben
Bedingungen fiir 1.1 1.1.1
medienpiddagogisches
Handeln durchschauen
und einschitzen
1.2

Theoretische Ansitze
fiir medienpddagogi-
sches Handeln charakte-
risieren und bewerten

jiIE

Die Studierenden sind in der Lage, die
Bedeutung der auerschulischen Medi-
ennutzung fiir Sozialisation, Erziehung

Beispiele fiir medien-
piadagogisches Han-
deln analysieren und
bewerten

und Bildung unter Bezug auf theoreti-
sche Ansdtze und empirische Ergebnisse
an Beispielen zu beschreiben.

Eigene Vorschlége fiir
medienpidagogisches
Handeln theoriegleitet
entwickeln

Theoriebasierte Beispie-
le fiir medienpddagogi-
sches Handeln erproben
und evaluieren

42



Medienpidagogische und fachdidaktische Kompetenzmodellierungen

Fr eine Digitalisierung als Querschnittsaufgabe zur Vermittlung medienpida-
gogischer Kompetenz in der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern, bildet das
Kompetenzstrukturmodell M’K aufgrund seiner Breite und Systematik, welche
wiederum einen geeigneten Rahmen fiir die Ausformulierung von konkreten
Studieninhalten und Lernzielen bieten, einen niitzlichen Bezugspunkt speziell
im Kontext der Entwicklung eines Curriculums fiir die universitire Phase der Bil-
dung von Lehrkriften. Zudem bietet dieses Modell elementare und zielfithrende
Ankniipfungspunkte, da es zum einen Lehramtsstudierende als Zielgruppe in den
Blick nimmt und der Abstraktionsgrad der formulierten Standards, die in einem
Kompetenzbereich erreicht werden kénnen, so gewdhlt ist, dass weitere Konkre-
tisierungen im Rahmen einer eigenen Curriculumserstellung méglich sind (Her-
zig et al., 2016). Die vorhandenen Konkretisierungen in den Anforderungsniveaus
der Kompetenzbereiche bieten den Vorteil, dass sie unterschiedliche Perspek-
tiven auf Bildung mit und iiber digitale Medien umfassen. Dazu zdhlen sowohl
fachdidaktische, padagogische als auch kommunikationswissenschaftliche Zu-
ginge. Insgesamt ergibt sich ein vollstindiges Kompetenzprofil und eine hohe
Anpassbarkeit an bestehende Curricula.

Ausgehend von dem vorliegenden Kompetenzmodell wurde ein Testinstrument
entwickelt, welches die drei zentralen Kompetenzbereiche sowie die zusétzlich
relevanten kognitiven und nichtkognitiven Facetten (Abbildung 3) erfassen sollte.

Das Kompetenzstrukturmodell M3K modelliert insbesondere medienerziehe-
rische Kompetenzen und medienbezogene Schulentwicklungskompetenzen, um
in der Folge diese Kompetenzbereiche in ihrer weiteren Ausdifferenzierung und
Konkretisierung operationalisierbar und somit messbar zu machen (Herzig et al.,
2016). Denn, obwohl es im internationalen Bereich mit z.B. dem TPACK-Modell
und zahlreichen zugehdrigen Messinstrumenten Ansitze gibt, sind diese Ansitze
stark mediendidaktisch orientiert und beziehen die Modellierung und Messung
von medienerzieherischer Kompetenz und medienbezogener Schulentwicklung
nicht oder nur marginal mit ein (Herzig et al., 2016). Dariiber hinaus sind diese
beiden genannten Kompetenzbereiche im Hinblick auf die curriculare Veranke-
rung in ihrer Relevanz im Kompetenzstrukturmodell M3K gleichgestellt mit der
mediendidaktischen Kompetenz. Dieses Verhéltnis wird in anderen Modellen wie
z.B. dem TPACK-Modell hiufig nicht so dargestellt und so auch in Modellierung
und Messung anders gehandhabt. Ein zusitzlicher wichtiger Aspekt ist, dass Her-
zig et al. (2016) im Kompetenzstrukturmodell M3K, auf Basis von Ansdtzen aus der
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Lehrkréfteprofessionsforschung auch nichtkognitive Facetten wie Einstellungen,
Uberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich mediendidak-
tischer Aspekte (Herzig et al., 2016 mit Bezug auf Becker, 2000; Van Braak et al.,
2004; Tondeur et al., 2008; Sang et al., 2010; Petko, 2012), medienerzieherischer
Aspekte (Herzig et al., 2016 mit Bezug auf Tulodziecki und Six, 2000; Tulodziecki
et al., 2010) und hinsichtlich des Bereichs der Schulentwicklung (Herzig et al.,
2016 mit Bezug auf Hurt et al., 1977; Goldsmith, 1991; Pallister und Foxall, 1998)
modellieren und einer Messung zugénglich machen.

Im Messinstrument, welches anhand des Kompetenzstrukturmodells M’K ent-
wickelt wurde, kommen bei der Messung kognitiver Aspekte der drei zentralen
Kompetenzbereiche zwei Aufgabenformate zum Einsatz, die zum einen deklara-
tives Wissen abfragen und zum anderen eine analytische und bewertende Ein-
schitzung (medienpidagogischer) Szenarien erfordern. Die Abfrage der nicht-
kognitiven Facetten erfolgt auf Basis von Selbsteinschitzungsskalen zu den drei
Kompetenzbereichen. Das medientechnische Wissen wird im Rahmen eines Wis-
senstests erfasst (Martin, 2020).

So hebt sich das entwickelte Messinstrument von bisher (international) ver-
wandten Instrumenten ab. Zum einen durch die beschriebene Operationalisie-
rung der kognitiven und nichtkognitiven Aspekte der drei Kompetenzbereiche,
da im Vergleich dazu bestehende Messinstrumente vornehmlich auf Selbstein-
schidtzungsskalen und Portfolioinstrumenten basieren. Und zum anderen durch
die genannte zentrale Implementierung und Messung medienerzieherischer
Kompetenz und medienbezogener Schulentwicklungskompetenz (Herzig et al,
2016). Die empirische Priifung des entwickelten Testinstruments wurde im Rah-
men von drei Studien einer empirischen Priifung unterzogen. Hierbei zeigte sich
zusammengefasst, dass die Itemanalyse auf eher ,,unbefriedigende psychomet-
rische Eigenschaften des Testinstruments hinwiesen” (Martin, 2020, S. 81). Fiir
weitere Untersuchungen wird darauf verwiesen, dass eine methodische Schwie-
rigkeit darin bestand, dass fiir die modellierten Kompetenzen noch keine ,,sys-
tematischen Lerngelegenheiten vorliegen* (Martin, 2020, S. 83). Dies impliziert
wiederum den dringenden Bedarf einer flichendeckenden - sprich: curricularen
- Verankerung von Studieninhalten im Rahmen der universitidren Bildung von
Lehrerinnen und Lehrern, die angehende Lehrkrifte auf die medienpddagogi-
schen Anforderungen im Rahmen ihrer kommenden beruflichen Tatigkeit vor-
bereitet (Martin, 2020, S. 84).
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2.6  TPACK, DigCompEdu und M3K im Vergleich

Das TPACK und DigCompEdu unterscheiden sich voneinander in Details,
wahrend sich das M3K von diesen beiden Modellen fundamental unterscheidet.
Das TPACK-Modell ist durch seine Darstellung der drei sich iiberlappenden Wis-
sensbereiche, die teilweise auf Shulman (1986) zuriickgehen, und seines enor-
men Einflusses in der Forschungsgemeinschaft einzigartig. Wahrend das TPACK-
Modell die Wissensbereiche, also die kognitive Komponente einer kompetenten
Lehrkraft, fokussiert und damit versucht, das Wissensgebiet in seinen einzelnen
Komponenten zu durchringen, nimmt der DigCompEdu eine eher handlungsori-
entierte Perspektive ein. Das wichtigste Alleinstellungsmerkmal des DigCompEdu
gegeniiber dem TPACK-Modell und dem M3K-Modell ist seine Skalierung, die den
Sprachniveaus des GER nachempfunden ist.

In der Beschreibung der Kompetenzbereiche beider Modelle, dem TPACK und
dem DigCompEdu, geht es vor allem um das Lehren und Lernen mit Medien und nicht
explizit tiber Medien, wie es von der KMK in ihrem Strategiepapier zur Bildung in der
digitalen Welt (2016) allerdings gefordert wird. Das Konzept der Medienerziehung ist
sehr durch den deutschen Diskurs um die Medienpddagogik und Medienkompetenz
gepragt und somit eine nationale Besonderheit. Das M3K-Modell hebt sich also als
deutsches Modell durch die explizite Nennung der Kompetenzbereiche Mediener-
ziehung, Mediendidaktik und medienbezogene Schulentwicklung deutlich von den
anderen zwei Modellen ab. Dadurch bietet das M3K-Modell Ankniipfungspunkte fiir
inter- und transdisziplinire Perspektiven auf (Medien-) Bildung, wobei die Kommu-
nikationswissenschaft hier eine wertvolle Akteurin sein kann. Als wichtige Unter-
scheidungsmerkmale kommen die Fokussierung auf die Lehramtsstudierenden als
Zielgruppe und die sehr ausfiihrliche Ausdifferenzierung der Kompetenzaspekte
hinzu. Beides dient der Erstellung von Curricula fiir eine medienpddagogische Aus-
bildung im Rahmen der universitiren Bildung von Lehrerinnen und Lehrern.

3 Fazit
Mit Blick auf die oben dargestellten Modelle aus unterschiedlichen akade-

mischen und bildungspolitischen Institutionen und Disziplinen wird deutlich, dass
sich medienbezogene Bildung von Lehrerinnen und Lehrern sowohl aus medien-
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bezogener Forschung im Bildungskontext, der Kommunikationswissenschaft, der
Schulentwicklungsforschung, den Fachdidaktiken und weiteren Disziplinen speisen
muss. Zur Beantwortung der eingangs formulierten Forschungsfragen miissen diese
Disziplinen eine gemeinsame Grundlage fiir tibergreifende Forschungs- und Imple-
mentierungsprojekte entwickeln. Somit bewirkt die digital getriebene Mediatisie-
rung auch auf dieser Ebene einen Transformationsprozess hin zu transdisziplindrem
Forschen und Lehren, das nur gemeinsam in der Lage ist, Bildungsprobleme zu 16sen
(Mittelstrass, 2011; Schilcher et al., 2021).

In diesem Sinne ist eine tibergreifende, Disziplingrenzen iiberwindende Kompe-
tenzmodellierung und Operationalisierung absolut notwendig, um eine nachhal-
tige Implementierung im umkimpften Zeitrahmen der Bildung von Lehrerinnen
und Lehrern zu erreichen. Dabei liegt ein besonderes Augenmerk auf der verbind-
lichen Vermittlung von Grundlagen in der ersten Phase der Bildung von Lehrkraf-
ten, auf die in der zweiten wie in der dritten Phase konsekutiv aufgebaut werden
kann. Neben den Kernkompetenzen der Mediendidaktik, -erziehung und medien-
bezogenen Schulentwicklung, die in den niher betrachteten Modellen vorgestellt
wurden, spielen auch Einstellungen der Lehrkrifte, motivationale Voraussetzun-
gen und die schulische Ausstattungslage sowie anderen Rahmenbedingungen eine
entscheidende Rolle (Knezek et. al., 2015, 2016). Die Kompetenzmodellierung und
deren Operationalisierung ist gleichzeitig auch eine wichtige Grundlage fiir die
empirische Forschung beispielsweise zur Wirksamkeit von Interventionen in der
Bildung von Lehrerinnen und Lehrern und kann so langfristig einen Beitrag zu
einer evidenzbasierten Bildung von Lehrkriften leisten.

Férderung

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsa-
men ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Lindern mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen
01JA1904 gefdrdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung
liegt bei den Autorinnen und Autoren.
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Zusammenfassung: Wie beeinflusst der Einsatz digitaler Medien das Lernen?
Welche Rolle spielen dabei die Beschrinkungen des kognitiven Systems und
Annahmen dariiber, wie man gut lernt? Diese Fragen werden in diesem Beitrag
aus gedichtnis- und lernpsychologischer Perspektive adressiert. Der Fokus liegt
dabei zum einen darauf, wie die Beschrinkungen in der Aufmerksamkeitszuwei-
sung und der Geddchtniskapazitdt der Lernenden berticksichtigt werden kénnen,
und zum anderen auf der Frage, wie besonders langfristiges Lernen gefordert
werden kann, Niher eingehen werde ich auf kognitive Theorien des (multimedia-
len) Lernens, auf das Konzept der wiinschenswerten Erschwernisse beim Lernen,
auf das sogenannte Cognitive Offloading - die Auslagerung kognitiver Prozesse in
die Umwelt, z.B. auf digitale Medien - und auf Bezlige zwischen diesen Themen.
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1 Lernen mit digitalen Medien - eine psychologische Perspektive

Welche Rolle spielen digitale Medien beim Wissenserwerb? Aus einer ge-
ddchtnis- und lernpsychologischen Perspektive ist es dafiir entscheidend zu
wissen, wie sich der Medieneinsatz auf kognitive Prozesse beim Lernen aus-
wirkt. In der Lehr-Lern-Forschung herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass
der Wissenserwerb nicht per se vom Einsatz digitaler Medien profitiert (R.C.
Clark & Mayer, 2016; R. E. Clark, 1994). Daher stellt sich primér die Frage, wel-
che Mdaglichkeiten diese - iiber analoge Medien hinaus - bieten, Lernprozesse
anzustoRen. Gleichzeitig kann die Verfiigbarkeit digitaler Medien aber auch
Lernprozesse beeintrichtigen. Aus dieser Perspektive werde ich im folgenden
Beitrag die Rolle digitaler Medien beim selbst- und fremdgesteuerten Lernen
adressieren und mich dabei auf solche Themen fokussieren, die einen kogniti-
onspsychologischen Bezug aufweisen. Dabei nehme ich zunichst Bezug auf For-
schung zur Gestaltung multimedialer Lernumgebungen und, auf der Grundlage
aktueller Herausforderungen in diesem Forschungsfeld, im Anschluss auf einen
Ansatz aus der Gedichtnispsychologie. AbschlieRend steht die Rolle digitaler
Medien beim sogenannten cognitive offloading, der Verlagerung kognitiver Pro-
zesse in die Umwelt, im Fokus.
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2 Gestaltung multimedialer Lernumgebungen unter Beriicksichtigung
kognitiver Prozesse des Wissenserwerbs

Computerunterstiitzes Lernen bietet viele technische Mdglichkeiten der
Informationsdarbietung. Kognitiv inspirierte Lerntheorien wie die Cognitive Load
Theory von John Sweller (Paas & Sweller, 2014; Sweller, Ayres, & Kalyuga, 2011)
und die Cognitive Theory of Multimedia Learning von Richard Mayer (Mayer, 2009,
2014) haben sich jedoch zum Ziel gesetzt, bei der Gestaltung multimedialer Lern-
materialien nicht nur die technischen Méglichkeiten in den Blick zu nehmen,
sondern auch die kognitiven Prozesse und die kognitiven Einschrankungen auf
Seiten der Lernenden. Diese Theorien haben wesentlich dazu beigetragen, Ge-
staltenden multimedialer Lernumgebungen zu verdeutlichen, dass es fiir den
Lernprozess hilfreich sein kann, auf akustische und visuelle Effekte - wie Hin-
tergrundgeriusche, das Einfliegen von Uberschriften oder deren Einkrabbeln in
Form der Ameisenkolonne - zu verzichten, um die Lernenden bei der Verarbei-
tung der Informationen nicht zu iiberlasten.

Der Fokus dieser Theorien liegt dabei auf dem Arbeitsgedidchtnis, einem
hypothetischen kognitiven Konstrukt, dem eine entscheidende Rolle in der
menschlichen Informationsverarbeitung zugeschrieben wird, vom Sprach-
verstehen iiber Kopfrechnen zu Denken, Planen und Lernen (Baddeley, 2012;
Cowan, 2014; Engle, Kane, & Tuholski, 1999; Oberauer et al., 2018). Angenom-
men wird, dass hier im Sinne einer mentalen Werkbank oder eines mentalen
Arbeitsplatzes (mental workspace) Informationen kurzfristig gespeichert und
manipuliert werden. Hierunter fillt jegliche Verdnderung der gespeicherten
Informationen, etwa ein Aktualisieren der Zwischenergebnisse beim Kopfrech-
nen oder der sukzessive Aufbau einer mentalen Vorstellung wihrend des Lesens
eines Textes. Der Bedeutung des Arbeitsgedichtnisses im Informationsverarbei-
tungsprozess steht allerdings dessen gleichzeitig angenommene Kapazititsbe-
schriankung gegeniiber (Miller, 1956; Oberauer, Farrell, Jarrold, & Lewandowsky,
2016): Die begrenzte Verarbeitungskapazitit des Arbeitsgedichtnisses sorgt wie
eine Art Flaschenhals dafiir, dass zu einem Zeitpunkt nur wenige Informationen
gleichzeitig weiterverarbeitet werden kdnnen. Sie gilt daher als entscheiden-
der Faktor, der die Komplexitit unserer Gedanken (Halford, Cowan, & Andrews,
2007; Oberauer, 2009) und den Erwerb neuen Wissens und neuer Fahigkeiten im
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Langzeitgedichtnis und damit die Fahigkeit zu lernen beschrankt (Cowan, 2014;
Mayer, 2014; Sweller, Van Merrienboér, & Paas, 1998).

Fiir die Gestaltung multimedialer Lernumgebungen ergibt sich aus diesen An-
nahmen die Empfehlung, das Arbeitsgedédchtnis wihrend des Lernens nicht zu
sehr zu belasten und somit etwa iiberfliissige Informationen wie interessante,
aber irrelevante Details oder rein dekorative Bilder, sog. seductive details (Garner,
Gillingham, & White, 1989), nicht in das Lernmaterial zu integrieren. Das Arbeits-
gedichtnis kann aber durch die Nutzung multimedialer Gestaltungsméglichkei-
ten auch gezielt entlastet werden, etwa indem sprachliche Inhalte im auditiven
Format présentiert werden. Dieser Vorteil einer miindlichen gegentiber einer
schriftlichen Textdarbietung, wenn diese mit Bildern oder Animationen kombi-
niert werden, ist unter dem Namen Modalitétseffekt bekannt (Moreno & Mayer,
1999). Dieser ist dann besonders stark ausgeprégt, wenn Text und Visualisierung
gleichzeitig prisentiert werden (Moreno & Mayer, 1999). Anders als bei visueller
Textdarbietung ist es bei auditiver Textdarbietung mdglich, gleichzeitig eine Ani-
mation oder lustration anzuschauen und den begleitenden Text zu verfolgen.
Wie mit einem Audio Guide beim Museumsbesuch kdnnen die Lernenden so vom
Text durch das Bild oder die Animation geleitet werden, ohne den Blick immer
wieder zwischen Bild und Text wechseln und sich zwischendurch merken zu
miissen, was sie gerade gelesen haben oder wo im Bild sich was befand. Hier zeigt
sich ein besonderer Nutzen des Einsatzes digitaler Medien, da diese klassischen
Lernmedien wie Biichern die Moglichkeit voraushaben, Texte auditiv und paral-
lel zu Visualisierungen darzubieten.

3 Aktuelle Herausforderungen kognitiver Multimediatheorien

Die Vorhersagen der Cognitive Load Theory (Sweller et al., 2011) und der Co-
gnitive Theory of Multimedia Learning (Mayer, 2014) sind anhand von computerba-
sierten Lernumgebungen vielfach empirisch gepriift worden und miinden in evi-
denzbasierte Empfehlungen zu deren Gestaltung (fiir einen Uberblick s. Mayer,
2017; Mayer & Moreno, 2003). Gleichzeitig stehen die Theorien aber vor einigen
Herausforderungen.

Zum einen wird die Robustheit der empirischen Grundlage fiir diese Empfeh-
lungen zunehmend infrage gestellt. In den letzten Jahren hiuften sich Studien,
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die Befunde wie den Modalititseffekt nicht replizieren konnten (s. ein Sonderheft
der Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, herausgegeben von Schiiler, Schei-
ter, & Schmidt-Weigand, 2011). Dariiber hinaus gibt es Hinweise darauf, dass ein
Publikationsbias die Literaturlage im Forschungsfeld beeinflusst, demzufolge sol-
che Studien erhéhte Veréffentlichungschancen haben, die den Vorhersagen ent-
sprechende und statistisch signifikante Ergebnisse berichten (Cooper, DeNeve, &
Charlton, 1997; Lindow et al., 2011). Zudem hat die Forschung zum multimedialen
Lernen zwar den Anspruch auf hohe externe Validitit, allerdings weisen typische
Untersuchungsparadigmen zum multimedialen Lernen einige Charakteristika
auf, die Anlass geben, die Generalisierbarkeit auf authentische Lernsituationen
infrage zu stellen. So ist in den Experimentalstudien etwa die Lernzeit in der Re-
gel nicht unter der Kontrolle der Lernenden - Lernvideos kénnen nicht pausiert,
langsamer oder erneut abgespielt werden - und das erworbene Wissen wird fast
ausschlieRlich direkt im Anschluss an die Lernphase tiberpriift. In Bezug auf den
Modalitdtseffekt hat sich fiir diese beiden Faktoren gezeigt, dass dieser sich so-
gar in einen Vorteil fiir geschriebene Texte umkehrt, wenn die Lernenden selbst
bestimmen, wie lange sie sich mit dem Lernmaterial beschiftigen (Tabbers, 2002)
oder wenn ihr Wissen erst nach einigen Tagen oder einer Woche abgefragt wird
(Schweppe & Rummer, 2016; Segers, Verhoeven, & Hulstijn-Hendrikse, 2008). Die-
se Entwicklungen stellen die Robustheit und Verldsslichkeit von Befunden infra-
ge, die lange Zeit als empirisch gesichert galten.

Eine weitere aktuelle Herausforderung stellt der Umstand dar, dass das, was in
den 1980ern als Neue Medien begann, inzwischen um eine Vielzahl technischer
Mdglichkeiten erweitert worden ist. Zum Lernen mit digitalen Medien gehort
ldngst nicht mehr nur das Lernen am Computer, sondern auch das Lernen mit
digitalen Lernspielen, mit Lernapps, anhand von Youtube-Videos oder mit Intel-
ligenten Tutoriellen Systemen, die in der Lage sind, sich individuell an die Ler-
nenden und ihre Lernfortschritte anzupassen. Erst in den letzten Jahren werden
empirische Untersuchungen aus der Perspektive kognitiver Multimediatheorien
auch anhand dieser Varianten digitaler Medien durchgefiihrt (Mayer, 2017; Wang
& Shen, 2012) und es ist noch unklar, inwiefern die Annahmen der Cognitive Load
Theory (Sweller et al., 2011) und der Cognitive Theory of Multimedia Learning (Mayer,
2014) auf die Gestaltung dieser Medien iibertragbar sind und wie das weitere Po-
tential dieser Medien, v.a. hinsichtlich des Einbezugs interaktiver Elemente und
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der Anpassung an individuelle Lernendeneigenschaften und Lernfortschritte, in
entsprechende Theorien integriert werden kann (Mayer, 2017).

Zur Frage, wie beispielsweise mobile Medien lernférderlich eingesetzt wer-
den konnen, bietet sich neben der Bezugnahme auf die traditionelle Multime-
diaforschung aber auch ein Blick auf gedichtnispsychologische Ansitze an, die
sich allgemein mit Lernprozessen beschiftigen. Auch wenn diese nicht speziell
die Rolle digitaler Medien fokussieren, kénnen hieraus Empfehlungen fiir einen
lernférderlichen Einsatz mobiler Medien abgeleitet werden.

4 Wiinschenswerte Erschwernisse beim Lernen

Ein solcher Ansatz in der kognitiven Psychologie betont die Wirkung soge-
nannter wiinschenswerter Erschwernisse (desirable difficulties, Bjork & Bjork, 2011;
Lipowsky, Richter, Borromeo-Ferri, Ebersbach, & Hinze, 2015). Darunter versteht
man solche Methoden oder Strategien, die den Lernenden den Lernprozess er-
schweren, aber vor allem langfristig mit besseren Lernleistungen einhergehen.
Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass so die spitere Abrufbarkeit des zuvor er-
worbenen Wissens erhoht und damit Vergessen reduziert wird. Die Schwierigkeit,
einmal erworbenes Wissen im richtigen Moment abzurufen, zeigt sich nicht nur
in Tests und Priifungen, sondern auch in vielen Alltagssituationen - etwa, wenn
man versucht, sich an das franzésische Wort fiir Rechnung zu erinnern, wenn man
den Kellner ruft, oder an den Namen der ehemaligen Mitschiilerin, der man nach
vielen Jahren wieder begegnet, oder beim Versuch, einen Verletzten in die stabile
Seitenlage zu bringen, selbst wenn der Erste-Hilfe-Kurs Jahre zuriickliegt.

Besonders gut untersucht sind zwei wiinschenswerte Erschwernisse, die die
Gestaltung von Ubungs- und Wiederholungsphasen betreffen: das Verteilen von
Wiederholungs- und Ubungszeit (distributed practice) anstelle von geblockten
Ubungsphasen am Stiick sowie das frithe Uben des Gedachtnisabrufs (retrieval
practice) anstelle erneuten rein rezipierenden Lernens. Sowohl beim verteilten
Uben als auch beim Abruf Uben handelt es sich um Strategien zur Wiederholung
und Festigung, die unter anderem deshalb den spéteren Gedichtnisabruf ver-
bessern sollen, weil sie durch ein Erschweren des Lernprozesses bei den Lernen-
den eine tiefere Verarbeitung des Lernmaterials anstoen und weil sie Aspekte
der Abrufsituation vorwegnehmen (Roediger & Karpicke, 2006). Der Einsatz von
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Ubungstests und von verteilten Ubungsphasen hat sich in vielen Studien als vor
allem fiir langfristiges Lernen forderlich herausgestellt (fir Metaanalysen s. Do-
novan & Radosevich, 1999; Pan & Rickard, 2018; Rowland, 2014). Entsprechend
finden sich diese Strategien in verschiedenen Empfehlungen fiir evidenzbasierte
Lernstrategien und Lehrmethoden (Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan, & Willing-
ham, 2013; Pashler et al., 2007).

Gleichzeitig zeigen viele Studien, dass sich Lernende des Nutzens dieser Stra-
tegien nicht bewusst sind und dass sie stattdessen wiederholtes Lesen oder das
Wiederholen und Uben von Inhalten am Stiick préferieren und fiir wirksamer
halten (Bjork, Dunlosky, & Kornell, 2013). Fiir das selbstgesteuerte Lernen und
Uben stellt sich somit die Frage, ob sich Lernende dann, wenn ihnen nicht vor-
gegeben ist, wie sie zu lernen haben, nicht fiir die aus ihrer Sicht vielverspre-
chenderen und dartiber hinaus weniger anstrengenden Strategien entscheiden.
In einer der wenigen Untersuchungen zu verteiltem Uben in selbstgesteuerten
Lernsituationen fanden Barzagar Nazari und Ebersbach (2018), dass Schiilerinnen
und Schiiler der 10. und 11. Klasse, die zuhause erginzende Ubungen zum Mat-
heunterricht bearbeiten konnten, diese Ubungen kaum noch bearbeiteten, wenn
dies verteilt erfolgen musste. Fithren die Erschwernisse wie in diesem Fall also
dazu, dass das Lernen an sich vermieden wird, kénnen sie trivialerweise keine
wiinschenswerten Folgen fiir das langfristige Lernen entfalten.

5 Digitale Medien und wiinschenswerte Erschwernisse

In der Uberwindung dieser Hindernisse knnte ein besonderes Potential di-
gitaler, vor allem mobiler Medien liegen. So bieten Lernapps auf dem Smartphone
die Mdoglichkeit, kurze Phasen des Leerlaufs im Alltag, etwa beim Warten oder un-
terwegs, zum Uben und Wiederholen von Lerninhalten zu nutzen. In solchen kur-
zen Pausen lassen sich ohnehin nur wenige Ubungsaufgaben bearbeiten, was ei-
nem verteilten Ubungsplan mit mehreren kurzen, aber sich {iber einen lingeren
Zeitraum erstreckenden Lerngelegenheiten viel mehr entgegenkommt als dem
geblockten Uben. Zudem ist der Aufforderungsgehalt eines Smartphones, das die
Lernenden sowieso bei sich tragen, und einer Lernapp, die sie immer wieder ans
Uben erinnert, vermutlich hoher als der eines Buchs oder eines Karteikastens, die
stumm auf dem Schreibtisch liegen bzw. stehen bleiben.
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Tatsdchlich finden sich die Lernprinzipien des verteilten Ubens und des Ubens
des Wissensabrufs bereits in verschiedenen Lernapps wieder, prototypisch in vir-
tuellen Karteikarten. Solche virtuellen Karteikarten sind entweder bereits vor-
ab mit Lerninhalten gefiillt oder die Lernenden gestalten sich die Inhalte selbst,
sei es mit Vokabelpaaren, Definitionen oder Ubungsfragen und -antworten. Wie
klassische Karteikarten auf Papier bieten sie Lernenden die Moglichkeiten ihren
Wissensstand zu testen und sich selbst zu kontrollieren und von der lernférderli-
chen Wirkung des Wissensabrufs zu profitieren. Dariiber hinaus kénnen in virtu-
elle Karteikarten aber weit vielfiltigere Lerninhalte eingebunden werden, selbst
in Form von Video- oder Audiodateien, etwa wenn es beim Vokabellernen auch
darauf ankommt, die Aussprache in der Fremdsprache zu iiben. Zudem kénnen
virtuelle Karteikarten Algorithmen nutzen, tiber die die Lernenden im Sinne des
verteilten Ubens in gréReren Abstinden zum erneuten Wiederholen aufgefor-
dert werden und dabei adaptiv gezielt die Inhalte wiederholt werden kénnen,
die in fritheren Ubungsdurchgingen nicht (konsistent) erinnert werden konnten
(wie z.B. in der Open-Source-Applikation Anki). Auf diese Art und Weise ist ein Be-
wusstsein {iber die lernférderliche Wirkung des verteilten Ubens oder des Abruf
Ubens keine notwendige Voraussetzung, um beim selbstgesteuerten Lernen und
Uben mit mobilen Medien von diesen Strategien zu profitieren.

Inwiefern dieses Potential tatsdchlich ausgeschdpft werden kann, ist aller-
dings noch nicht systematisch untersucht. Typische empirische Studien zu wiin-
schenswerten Erschwernissen fokussieren sich auf weitgehend fremdgesteuertes
Lernen und nutzen entweder klassisches computerbasiertes Lernen oder Lernsi-
tuationen mit Papier und Bleistift (fiir einen Uberblick s. Dunlosky et al., 2013).
Hier ist Forschung notwendig, die das Abruf Uben oder das verteilte Uben gezielt
unter Einsatz mobiler Medien empirisch untersucht.

6 Cognitive Offloading und digitale Medien

Wie eingangs im Zusammenhang mit kognitiven Multimediatheorien be-
schrieben, stellt die permanente Verfiigbarkeit digitaler Medien aber auch eine
Herausforderung fiir die Gestaltung von Lernsituationen dar. Der Lernprozess
kann zum einen dadurch behindert werden, dass die Aufmerksamkeit der Ler-
nenden abgelenkt wird, etwa durch akustische Signale, die Konkurrenzinten-
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tionen wie das Abrufen und Schreiben von Nachrichten immer wieder in den
Vordergrund riicken und so das Abschirmen gegen diese Konkurrenzintentionen
besonders erschweren (Mendoza, Pody, Lee, Kim, & McDonough, 2018).

Die miihelose Verfiigbarkeit digitaler Medien kann nicht nur Folgen fiir die
Aufmerksamkeitsausrichtung, sondern auch fiir Gedéchtnisprozesse haben.
Aktuell im Fokus steht hier die Forschung zum sogenannten cognitive offloading
(Risko & Gilbert, 2016), was sich in etwa mit kognitiver Entlastung oder kogniti-
ver Auslagerung iibersetzen ldsst. Hierunter fallen alle Gelegenheiten, bei denen
wir Gegensténde oder andere Personen nutzen, um unsere Kognition, vor allem
unser Gedéchtnis, zu entlasten, wie etwa mit dem Schreiben einer Einkaufslis-
te oder dem Knoten im Taschentuch. Mit digitalen Medien stehen uns nahezu
unbegrenzt externe Speicher zur Verfiigung, bei denen wir davon ausgehen
konnen, dass die auf dem Computer gespeicherte Datei oder der abfotografierte
Veranstaltungshinweis eine zuverléssigere Quelle fiir den spiteren Wissensabruf
darstellen als unser eigenes Geddchtnis. Dariiber hinaus haben wir durch Smart-
phones stindigen Zugriff auf das Internet als externe Wissensquelle, die unser
eigenes Langzeitgeddchtnis erweitert. So miissen wir nicht mehr vergeblich in
unserem Gedichtnis nach dem schnellsten Weg zum Bahnhof oder nach dem Na-
men des blonden Schauspielers aus dem Film, tiber den wir uns gerade unterhal-
ten, suchen. Stattdessen kénnen wir dieses Wissen ohne Miihe nahezu jederzeit
und iiberall aus dem Internet abrufen. Erste Studien weisen darauf hin, dass sich
die Verfligbarkeit externer Speicher und Wissensquellen tatsichlich auf unsere
kognitiven Prozesse auswirkt. So konnten sich Personen, die davon ausgingen,
dass das aktuelle Lernmaterial auf einer Festplatte gespeichert war, in einem spa-
teren Test ohne Riickgriff auf diese Dateien schlechter an die Inhalte erinnern,
als diejenigen, die nicht von einer externen Speichermdglichkeit ausgingen. Gut
erinnern konnten sie sich stattdessen daran, wo die Informationen gespeichert
waren (Sparrow, Liu, & Wegner, 2011). Inwiefern sich hier auch langfristige Fol-
gen fiir den Wissenserwerb zeigen, ist allerdings unklar. Auch wenn das Thema
cognitive offloading und digitale Medien gerade viele beschiftigt (s. z.B. den um
sieben Diskussionsbeitrige ergénzten Ubersichtsartikel von Marsh & Rajaram,
2019, in der Zeitschrift Journal of Applied Research in Memory and Cognition), steht
diese Forschung erst am Anfang.
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7 Fazit

Aus der Perspektive der Gedichtnis- und Lernpsychologie ist das Lernen
mit digitalen Medien also ein vielversprechendes Forschungsfeld, was sich etwa
in der Etablierung einflussreicher Theorien wie der Cognitive Load Theory (Sweller
et al., 2011) und der Cognitive Theory of Multimedia Learning (Mayer, 2014) zeigt.
Gerade das spezifische Potential und die spezifischen Herausforderungen des
Lernens mit mobilen Medien sind allerdings zum jetzigen Zeitpunkt noch wenig
systematisch empirisch untersucht und theoretisch untersetzt. Hier erscheint
vor allem eine Integration der Forschung zum mobilen Lernen mit den bislang
separaten Forschungsfeldern zu wiinschenswerten Erschwernissen und zum Cog-
nitive Offloading vielversprechend. Studien, die diese verschiedenen Perspektiven
berticksichtigen, kdnnen Erkenntnisse dariiber generieren, wie digitale Medien
nicht nur so eingesetzt werden, dass Lernende kognitive Ressourcen sparen, son-
dern dass sie auch nachhaltig Wissen erwerben.

Prof. Dr. Judith Schweppe ist Professorin fiir Psychologie mit Schwerpunkt Lehren und
Lernen mit digitalen Medien an der Philosophischen Fakultit der Universitdt Passau,
judith.schweppe@uni-passau.de
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Zusammenfassung: Bislang konnte in der aktuellen schulischen Medienkom-
petenzforderung kein gemeinsamer Losungsvorschlag erarbeitet werden, der es
Lernenden verschiedener Gesellschaftsschichten ermdglicht, selbstbestimmt an
der (digitalisierten) Wissens- und Informationsgesellschaft teilzuhaben (Eickel-
mann, 2017). Zudem existieren nur wenige Ansitze, Schiilerinnen und Schiiler
selbst entscheiden zu lassen, wie und in welchem Umfang sie in digitalen Kon-
texten lernen wollen (Friedrichs-Liesenkétter & Karsch, 2018). Dieser Beitrag un-
tersucht daher, welche Wiinsche und Bediirfnisse die Lernenden selbst in Bezug
auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht haben. Eine explorative Gruppen-
diskussion mit Gymnasiastinnen und Gymnasiasten konnte unter Einbezug der
Kreativmethode MediaMap nach Waltinger (2017) aufzeigen, dass Schiilerinnen
und Schiiler eine kritisch-reflektierte, doch insgesamt positive Haltung gegen-
tiber dem Lernen mit digitalen Medien in der Schule einnehmen.
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Lernt doch, wie ihr wollt!

Wiinsche und Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern
beziiglich des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht

1 Einfithrung

Digitalisierung und Mediatisierung verandern nicht nur Wirtschatft, Politik,
Technik, Sprache und Kultur, sondern auch Lernkontexte (Griinberger & Miinte-
Goussar, 2017). Im digitalen Zeitalter geht es insbesondere darum, Menschen aller
Gesellschaftsschichten den Zugang zu Wissen und Lernen gemiR ihrer individuel-
len Voraussetzungen und Bediirfnisse zu ermdglichen (Griinberger & Miinte-Gous-
sar, 2017, S. 130) sowie einen kompetenten, reflektierten Umgang mit digitalen
Medien zu erreichen. Eine zentrale Rolle spielt hierbei im Rahmen der Medienkom-
petenzforderung die aktive Aneignung einer kritisch-reflektierten Nutzung der
digitalen Medien bereits in der Schule (Eickelmann, 2017, S. 146-147). Im Rahmen
diverser politischer Konzepte, Forderungspapiere und Studien mit Riickbezug auf
Lehr- und Lernmodelle (u.a. Kultusministerkonferenz [KMK], 2016; Medienpéda-
gogischer Forschungsverbund Siidwest [mpfs], 2018; Eickelmann, 2017) wird die
schulische Medienkompetenzférderung umfassend erforscht. Bislang konnte je-
doch kein Lésungsvorschlag erarbeitet werden, der es allen Gesellschaftsschichten
ermoglicht, selbstbestimmt an der (digitalisierten) Wissens- und Informationsge-
sellschaft teilzuhaben (Eickelmann, 2017, S. 147-149). Eine mggliche Strategie gibt
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die Digitalinitiative der Kultusministerkonferenz (KMK, 2016) vor, welche darauf
abzielt, digitale Medien, Lernkonzepte und Lernumgebungen so in das schulische
Umfeld zu integrieren, dass folgende sechs Kompetenzbereiche an Schiilerinnen
und Schiilern vermittelt werden:

1. Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren von Informationen,
2. Kommunizieren und Kooperieren,

3. Produzieren und Prisentieren von Informationen,

4. sich im digitalen Raum schiitzen und sicher agieren,

5. Problemlésen und dementsprechend handeln sowie

6. Analysieren und Reflektieren.

Bis 2021 sollen alle Lernenden , eine digitale Lernumgebung und einen Zugang
zum Internet nutzen kénnen“ (KMK, 2016, S. 51). In Modellschulen finden digitale
Lernkonzepte und -umgebungen bereits sporadisch Anwendung (u.a. Calmbach,
2012), jedoch wurden diese unzureichend dahingehend evaluiert, ob sie tatsich-
lich den Anspriichen der Schiilerinnen und Schiiler entsprechen und welche Opti-
mierungspotenziale sie im Hinblick auf die unterschiedlichen Kompetenzbereiche
bergen. Neuere Studien hinsichtlich der Akzeptanz und Attraktivitit des Einsatzes
digitaler Medien im Unterricht geben zumindest einen Hinweis darauf, dass digita-
le Lernumgebungen weniger attraktiv von den Lernenden wahrgenommen werden
als gedacht (fiir den Einsatz von Smartphones siehe z.B. Friedrichs-Liesenkdtter &
Karsch, 2018). Angesichts dieses Forschungsdefizits geht dieser Beitrag explorativ
dem Forschungsinteresse nach, wie Schiilerinnen und Schiiler selbst ihre derzeiti-
ge Lernumgebung einschdtzen und welche Optimierungspotenziale sie sehen.

Um diese Fragen zu beantworten, findet zunichst eine kurze Einordnung
zentraler Begriffe wie Mediendidaktik und Personalized Learning statt, ehe
die aktuelle Situation an Schulen und bei den Lernenden dargestellt wird
(Abschnitt 2). Die konkreten Forschungsfragen werden mithilfe einer explo-
rativen Gruppendiskussion unter Einsatz der MediaMap von Waltinger (2017)
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untersucht (Abschnitt 3) und miinden abschlieRend in die Dokumentation und
Diskussion der zentralsten Befunde (Abschnitte 4 und 5).

11 Medienpddagogik, -didaktik, -kompetenz, -bildung

In Anbetracht der fortschreitenden Digitalisierung sowie der ,,Omnipra-
senz und Omnipotenz der Medien“ (Schorb, 2011, S. 81) muss sich die Medien-
pddagogik mit einem ,theoretische[n] Konsolidierungsprozess* (Schorb, 2011,
S. 81) auseinandersetzen. Eine aktuelle Ubersicht zur Debatte um Begriff und
Handlungsfelder der Medienpddagogik geben Schorb (2011) sowie Siiss, Lam-
pert und Wijnen (2018), wobei die Fokussierung dieses multidisziplindren Fach-
gebiets auf den Menschen, ihren Lebenskontexten und ihren Mgglichkeiten,
selbst Medienschaffende zu sein, liegen. Die vorliegende Studie orientiert sich
im Hinblick auf eine Einordnung der zentralen Begrifflichkeiten an einer ver-
einfachten Ubersicht nach Miinte-Goussar (2015):

1. Medienkompetenz beschreibt den Umgang eines Subjekts mit einem Medium im
Lernprozess. Die individuelle Erfahrung der Lernenden mit Medien steht im
Mittelpunkt (Siiss et al., 2018, S. 163). Neben der Medienkompetenz-Definition
von Aufenanger (1997) sind insbesondere die Ausfithrungen von Baacke (1996)
hervorzuheben, der in Medienkompetenz die Befahigung zur Medienkritik,
Mediennutzung und Mediengestaltung durch Medienkunde sieht.

2. Mediendidaktik umfasst die entgegengesetzte Beziehungsrichtung, also vom
Medium zum Subjekt. Die Ausgestaltung des Lernens und Lehrens mit Medi-
en steht im Mittelpunkt (Siiss et al., 2018, S. 166).

3. Medienbildung ist dahingegen als die wechselseitige Beziehung zwischen
Medium und Subjekt zu verstehen, eingebettet in den Kontext der Schu-
le. Medienbildung impliziert demnach das Lernen mit und tiber Medien
(Miinte-Goussar, 2015).
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1.2 Personalized Learning

Das Forschungsinteresse dieser Studie orientiert sich zudem am Kon-
zept des Personalized Learnings aus dem angloamerikanischen Raum, wobei
die Individualitdt der Lernenden in ihren Lernprozessen und Potenzialen be-
riicksichtigt wird (Campbell, Robinson, Neelands, Hewston, & Mazzoli, 2007,
Schratz, 2009). Dieser Ansatz spricht der Selbstbestimmung der Schiilerinnen
und Schiiler im individuellen Lernprozess eine hohe Relevanz zu und betont
weiter, dass die Strukturen der schulischen Organisation weitestgehend an die
besonderen Anforderungen und Bediirfnisse der Lernenden angepasst werden
sollten (Schratz, 2009; Kinshuk, 2012). Leadbeater (2005) definiert Personalized
Learning entsprechend: ,,Personalised learning means differentiated provision
to meet differentiated needs. All the resources available for learning [...] have to
be deployed more flexibly” (Leadbeater, 2005, S. 7). Auch Kinshuk (2012) sieht
im personalisierten Lernen groRe Potenziale, merkt jedoch an: ,,Assesment of
such learning also requires fundamental changes in current practices and in the
mindsets of educators, for such pervasive personalized learning to take place
in a wide variety of contexts and with individuals with a wide variety of prior
experiences and backgrounds” (Kinshuk, 2012, S. 562).

2 Status Quo an Schulen und bei Lernenden

Die mediale Ausgangslage an Schulen beschreibt u. a. eine Studie im Rah-
men des Projekts MediaMatters! fiir Schleswig-Holstein: Lamm und Miinte-Gous-
sar (2014) fithrten 2014 die Online-Befragung ,IT-Medienausstattung an Schu-
len Schleswig-Holsteins* mit Schulleiterinnen und Schulleitern oder wahlweise
schulischen Medienbeauftragten durch. Die Studie ergab, dass ca. 60 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler keine Privatgerate wie Smartphones oder Tablets im
Unterricht nutzen. Rund die Hilfte der Schulen gibt an, dass sie kein Online-
Kommunikationssystem fiir den Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden
besitzen. Ebenso fehlt es knapp 50 Prozent der Schulen an einer konzeptionellen
Verankerung der Medienbildung. Gehemmt wiirden die Schulen durch zu we-
nig Material, eine defizitire Medienausstattung, die mangelnde Qualifizierung
der Lehrkrifte, das Ausbleiben einer umfassenden Strategie fiir alle schulischen
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Belange sowie das Fehlen eines gesonderten Schulfachs. In diesem Zusammen-
hang stellen Siiss et al. (2018, S. 126) fiir Gesamtdeutschland fest, dass trotz jahr-
zehntelanger Forschungsvorhaben kein verbindliches Medienbildungskonzept
erarbeitet werden konnte, sondern bestehende Konzepte lediglich Bezug auf
einzelne Themengebiete (z.B. Sicherheit im Netz) nehmen.

Das allgemeine Mediennutzungsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern
und jungen Menschen ab 14 Jahren in Deutschland zeigt u.a. der Digitalindex
2017/2018 der Initiative D21 (2018, S. 11-26): Demnach nutzen die 14-29-Jdhrigen
zu 99 Prozent téglich das Internet, davon 90 Prozent mobil. 78 Prozent sehen sich
Online-Videos an, wahrend 66 Prozent Unterhaltungen per Instant-Messenger
fithren. 72 Prozent dieser Altersgruppe sehen digitale Medien als grundlegen-
den Bestandteil von Schulfichern. Gleichzeitig verfiigen die Jugendlichen tiber
zahlreiche Gerite, wobei der Geritebesitz laut JIM Studie mit dem Alter zunimmt
(mpfs, 2018, S. 8, 35): 97 Prozent besitzen ein Smartphone, 71 Prozent einen eige-
nen Computer oder Laptop und ca. die Hilfte ein eigenes Fernsehgerit. In ihrer
Freizeit nutzen die Jugendlichen téglich ihr Smartphone (94%) und sehen sich
u.a. Online-Videos an (65%). Zu den liebsten Internetangeboten gehdren YouTu-
be (63%), WhatsApp (39%) und Instagram (30%); Google (13%) und Facebook (6%)
sind in dieser Altersgruppe kaum relevant.

Zum Einsatz digitaler Medien im Schulunterricht erhob die Studie Digitale
Schule - vernetztes Lernen des Bundesverbands Informationswirtschaft, Telekom-
munikation und neue Medien e.V. (Bitkom, 2015) représentative Daten von Ler-
nenden zwischen 14 und 19 Jahren sowie Lehrkriften aus Schulen der Sekun-
darstufe I. Insgesamt erkennt iiber die Hilfte der Schiilerinnen und Schiilern
Vorteile beim Lernen mit digitalen Medien, darunter ein besseres Verstindnis
von Inhalten und eine interessantere Unterrichtsgestaltung. Zwei Drittel der
Schiilerinnen und Schiiler lernen auch in ihrer Freizeit mit digitalen Medien. Zu
den beliebtesten Medien gehdren hier mit groRem Abstand Lernvideos (41%). Zu
einem dhnlichen Ergebnis kommt eine reprisentative Befragung 12- bis 19-Jah-
riger des Rates fiir kulturelle Bildung (2019, S. 8, 12): Demnach nutzen 73 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler YouTube, um Lerninhalte zu wiederholen oder
sich auf Priifungen vorzubereiten. YouTube gelte folglich als Leitmedium dieser
Altersgruppe. Trotzdem werden die sozialen Medien, die im Leben der Schiile-
rinnen und Schiiler einen hohen Stellenwert haben, im Unterricht kaum bis gar
nicht genutzt (mpfs, 2018, S. 38; Rat fiir kulturelle Bildung, 2019, S. 9).
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Viele der vorliegenden Studien zum Thema fokussieren sich somit entweder auf
die Wiinsche, Anforderungen und Meinungen der Lehrpersonen oder beinhalten
quantitative Status-Quo-Erhebungen zur Medienausstattung und -nutzung von
Schiilerinnen und Schiilern. Deshalb besteht das Risiko, dass konstruktive Ideen
und Ansitze der eigentlichen Zielgruppe der Lernenden unberiicksichtigt bleiben.

3 Forschungsfragen und Methodik

Im Zentrum dieser explorativen, qualitativen Studie sollen daher die Ler-
nenden selbst stehen. Hierbei geht es konkret um die Fragen, wie Schiilerinnen
und Schiiler

1. gegeniiber dem Lernen mit digitalen Medien eingestellt sind,
2. die Mediennutzung in der Schule beurteilen,
3. die Medienkompetenz ihrer Lehrpersonen wahrnehmen und

4. welche Anforderungen sie an digitale Bildungsangebote und Lernumge-
bungen stellen.

Anhand individueller AuRerungen von drei Schiilern und einer Schiilerin im
Alter von 16 bis 18 Jahren einer 11. Klasse eines Gymnasiums in Schleswig-Holstein
wurden Anregungen erarbeitet, die als Grundlage flir weitere Forschungsarbeiten
dienen kénnen und exemplarisch konkrete Losungsvorschlége fiir die Praxis auf-
zeigen. Diese Schiilergruppe, die einer natiirlichen Gruppe entspricht, wurde in den
Herbstferien 2018 tiber eine klasseninterne WhatsApp-Gruppe eines kooperieren-
den Gymnasiums rekrutiert. Zuvor waren tber 20 Schulen in Schleswig-Holstein
kontaktiert worden, die zwar zunichst Interesse und Unterstiitzung signalisier-
ten, jedoch letztlich aus zeitlichen, personellen oder organisatorischen Griinden
absagen mussten. Diese Schwierigkeiten bei der Rekrutierung zeigen bereits, dass
an den Schulen durchaus der Wunsch besteht, Forschung im Bildungssektor zu
unterstiitzen, sie jedoch dabei hidufig an widrigen Gegebenheiten und Vorschriften
scheitern. Durch die geringe Fallzahl von vier Befragten einer bestimmten sozialen
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Schicht (Gymnasium) und Altersgruppe (16 bis 18 Jahre) kann die Erhebung keine
allgemeingiiltigen Aussagen treffen. Die Gruppe passt dennoch zum Forschungsin-
teresse, da sie sich aus Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in einem Alter zusam-
mensetzt, welches eine kritische Reflexion bestimmter Themen ermdglicht. Die ca.
90-miniitige Gruppendiskussion fand am 19. Oktober 2018 in den Rdumlichkeiten
der Fachhochschule Kiel statt.

Methodisch wurde die qualitative, ethnografische Feldforschungsmethode der
MediaMap nach Waltinger (2017) eingesetzt. Diese semi-strukturierte Methode
verbindet eine Gruppendiskussion bzw. ein Gespréch mit einem interaktiven Map-
ping-Prozess, um durch eine haptisch-visuelle Ebene die rein sprachliche Ebene zu
erweitern und es den Untersuchungsteilnehmenden zu erleichtern, sich im Hin-
blick auf das Forschungsinteresse und im Rahmen ihrer individuellen Méglichkei-
ten auszudriicken (Waltinger, 2017, S. 260). Mit einem Poster im DIN A2-Format,
Schreibutensilien und Spielfiguren, die ein bestimmtes Medium oder eine Person
darstellen, kdnnen die Probanden spielerisch und kreativ arbeiten. Ein leitfaden-
gestlitztes Gesprach, das dem Prinzip der Offenheit entsprechen sollte, schliefRt
den Prozess ab (Waltinger, 2017, S. 267). Erfahrungen mit digitalen Lernkonzep-
ten in Bezug auf Lernen und Motivation, die wahrgenommene Medienkompetenz
der Lehrpersonen sowie Wiinsche und Anforderungen fiir (digitale) Lernkonzepte
wurden so erfragt. Die Fragen orientierten sich thematisch an den Forschungsfra-
gen sowie den sechs Kompetenzbereichen der KMK (siehe Abschnitt 1).

Anhand der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2014) wurden die Ergebnisse der Gruppendiskussion in sechs Katego-
rien ausgewertet, mit den von den Teilnehmenden entwickelten MediaMaps in
Verbindung gesetzt und diskutiert (zu Methodik und Auswertung siehe Waltin-
ger, 2017, S. 278). Adaptiert wurde hier insofern, als dass die Methode MediaMaps
zunichst als Stimulus zum Einstieg in die Untersuchung und fiir die Gruppendis-
kussionselemente im Forschungsprozess diente. Hierfiir wurde die private Medi-
ennutzung des Samples abgefragt, u.a. mit Fokus auf Geritebesitz, Mediennut-
zung im Tagesverlauf sowie Medieneinsatz fir bspw. persénliche oder schulische
Interessen und Aufgaben. Es zeigte sich, dass sich die kreative Methode fiir die
ausgewihlte Altersgruppe trotz anfinglicher Bedenken bewéahrt.
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4 Ergebnisiiberblick
41  Private Mediennutzung

Zunichst stehen die Nutzungsintentionen Unterhaltung, Entspannung,
Kommunikation und Austausch im Vordergrund, die vor allem iiber soziale Netz-
werke, Instant-Messenger (WhatsApp) und Streamingdienste (YouTube, Netflix)
bedient werden. Es kénnen jedoch Medienangebote herausgefiltert werden, die
fiir Lernende so natiirlich in ihrem Alltag verankert sind, dass die Mediennutzung
in der Schule das alltidgliche Mediennutzungsverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler imitieren und somit unterstiitzen kénnte. Beispielsweise wird WhatsApp
zur privaten Kommunikation unter Freunden, aber auch zum Austausch {iber
Schulaufgaben oder fiir Lerngruppen genutzt. YouTube und Netflix werden so-
wohl in der Freizeit als auch zum Lernen oder direkt in der Schule verwendet.

42  Mediennutzung in der Schule

Insgesamt nehmen die Befragten einen noch zu geringen Medieneinsatz in
der Schule wahr: ,[...] was anderes [als ein Beamer] ist ein Highlight, wenn man
das mal benutzt” (befragte Person 3 (B3)). Da die Befragten zur Generation der
sog. Digital Natives (Prensky, 2001) gehdren, die (digitale) Medien kontinuierlich
und selbstverstidndlich im Alltag nutzen, wiinschen sie sich diese Selbstverstind-
lichkeit zugleich im Schulunterricht. Der typische Einsatz von Filmen nach No-
tenvergabe zum Ende des Schuljahres wird kritisch gesehen. Die Schiilergruppe
spricht sich folglich fiir eine stéirkere Integration von Medien in den Unterricht
aus, wenn diese sinnvoll gestaltet ist und ihre Lernprozesse unterstiitzt. Beispiel-
haft nennt B4 den als gelungen wahrgenommenen Medieneinsatz im Englisch-
unterricht, der sowohl ,,passiv* (wenn u.a. YouTube-Videos gemeinsam iiber das
Tablet der Lehrkraft angesehen werden) als auch ,,aktiv (u.a. das Erstellen von
Begriffsnetzwerken in sogenannten digitalen Concept-Maps im Computerraum)
stattfindet. Mit diesen C-Maps kénne B4 auch ,,in Geschichte oder Wipo [Wirt-
schaftspolitik] so die Zusammenhinge veranschaulichen* (B4).

Zur medienvermittelten Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden
nutzt die Schule den Schulserver IServ, der Méglichkeiten zu Forumseintrégen,
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Hochladen von Materialien und Austausch von Daten bietet: ,,Mit Lehrern kom-
munizieren wir [...] nur {iber IServ, aber auch das wird immer seltener. Die Schiiler
kommunizieren hauptsichlich iiber WhatsApp oder iiber Snapchat [...] (B3).

Besonderes Augenmerk legen die Schiilerinnen und Schiiler auf inkonsequen-
te Verbote: Obwohl das Handy prinzipiell nicht in der Schule verwendet werden
darf, soll dariiber Informationsrecherche im Unterricht stattfinden. Die Befrag-
ten sprechen sich allerdings nicht dafiir aus, die Handynutzung grundlegend zu
erlauben, sondern zu einem sinnvollen Kompromiss zu gelangen. So gibt B3 an,
eigene Gerite erst ab der Mittelstufe zu erlauben, um Grundlagen im verantwor-
tungsvollen Medienumgang zu erlernen. Erst danach sollte der Einsatz in der
Oberstufe freigestellt werden.

4.3 Einstellung zum Lernen mit/iiber Medien

Die Befragten sehen das Lernen mit dem Internet neben dem Lernen aus
Schulbiichern als selbstverstdndlich an. Die Kommunikation tiber das Schulnetz-
werk IServ wird kritisch beurteilt, da es sich um ein Medium handelt, das ihrem
natiirlichen Mediennutzungsverhalten kaum entspricht. Wenn Schulen sich den
alltdglichen Umgang der Schiilerinnen und Schiiler mit Medien vergegenwértigen,
kann der Einsatz von Schulmedien - unter Beriicksichtigung rechtlicher Beson-
derheiten - darauf abgestimmt und der Lernprozess besser unterstiitzt werden. So
wiirden die Lernenden ihre Kompetenzen in den realweltlichen Medien stérken,
anstatt eine Nutzung zu erlernen, aus der sie gegebenenfalls keinen Mehrwert zie-
hen. Andererseits ist speziell der Umgang mit bislang unbekannten Medien und
das Erlernen zusitzlicher Nutzungsweisen eine Kompetenz, die geférdert werden
sollte (Baacke, 1996). Im Einklang mit den Ergebnissen der Bitkom-Studie (Bitkom,
2015) wird das Lernen mit Medien als vorteilhaft und angenehm von der befrag-
ten Schiilergruppe dargestellt. Gleichzeitig kontrastiert dies scheinbar die Befun-
de von Friedrichs-Liesenkétter & Karsch (2018) zur kritischen Wahrnehmung des
Einsatzes von Smartphones im Unterricht durch die Lernenden. In der vorliegen-
den Studie thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler jedoch ebenfalls kaum das
Smartphone als zentrales Unterrichtsmedium, sondern priferieren ein stark visu-
alisiertes Lernen durch Prisentationen, Lern-Videos, Concept-Maps oder Online-
Programme. Beispielsweise ist der Kanal The Simple Club bei allen Befragten beliebt,
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um fiir den Physikunterricht zu lernen. Hier wire es notwendig, die Schiilerinnen
und Schiiler dafiir zu sensibilisieren, welche Inhalte von Plattformen wie YouTube
tatsichlich als relevant einzustufen sind, um einen reflektierten Umgang mit die-
sem Medium zu férdern (Baacke, 1996).

Weitere Nutzungsmuster miissen jedoch kritisch hinterfragt werden: Das von
den Schiilerinnen und Schiilern gewiinschte digitale Mitschreiben wiirde zwar
einerseits ihre personlichen Lernbediirfnisse berticksichtigen, andererseits
aber andere Kompetenzen wie das Schreiben mit der Hand verkiimmern lassen.
Die Préferenz fiir zusammenfassende Informationen aus dem Internet vernach-
lassigt die zentrale Fahigkeit, mit komplexen Materialien zu arbeiten: ,,Deswe-
gen benutze ich auch lieber das Internet, weil ich dann auch nicht so Lust habe,
20 Seiten zu lesen iiber das Thema. Da habe ich es im Internet kompakter* (B2).

4.4 Individuelle Lernbediirfnisse

Neben den eben dargestellten allgemeinen Einschitzungen zum Lernen mit
Medien weisen die Befragten individuelle Bediirfnisse auf. Die Schiilerinnen und
Schiiler dulern besonders den Wunsch nach mehr Orientierung in bestimmten
Fichern und die Verkniipfung von Lerninhalten mit realweltlichen Zusammen-
hédngen. Die Befragten mdchten somit weniger das Was des Unterrichts verdn-
dern, sondern das Wie. Wie durch die Personalized Learning Theory beschrieben,
ist der Individualitit der Lernenden in ihren Lernprozessen ausreichend Auf-
merksambkeit durch die Lehrenden zu widmen.

45  Wahrnehmung der Lehrpersonen

Wie die Gruppe die Medienkompetenz ihrer Lehrpersonen sowie deren
Grundeinstellungen gegentiber Medien wahrnimmt, fasst folgende Gespréchssitua-
tion exemplarisch zusammen: ,,Das groRte Problem ist einfach, dass die Lehrer selbst
nicht wissen, was sie machen.” (B3). B2 spezifiziert diesen Eindruck: ,Naja, entwe-
der wissen sie nicht, was sie machen, oder die haben einfach keine Lust, sich das
neu anzulernen [...]“ B1 erkennt hingegen soziodemographische Unterschiede: ,,Bei
den jungen Lehrern geht’s, bei den alten geht’s nicht [...].“ Die Befragten kritisieren
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u.a. die funktionale Mediennutzung ihrer Lehrkrifte, teilweise die allgemeine Ein-
stellung gegentiber digitalen Medien: ,,Und die meisten Lehrer sehen auch irgend-
wie das Handy an, als wére das so was ganz Schlimmes!* (B3). Beméingelt werden
zudem Lernbereitschaft und Offenheit der Lehrkrifte. Diese Einstellungen fithren
die Befragten darauf zuriick, dass sich vor allem Lehrkrifte &lterer Generationen
umstellen missen und durch ihr Lehramtsstudium nicht ausreichend auf die jetzi-
ge Mediennutzung vorbereitet wurden. Die KMK (2016) formuliert vor diesem Hin-
tergrund den Qualitdtsanspruch, dass Lehrkrifte heute zu ,,Medienexperten® (KMK,
2016, S. 24) fiir ihre Unterrichtsficher werden sollen. Hierzu sollen sie iiber tech-
nische und datenschutzrechtliche Kenntnisse verfiigen, individuelle Potenziale der
Lernenden mit Medienangeboten addquat unterstiitzen, didaktische Méglichkeiten
einsetzen, Medien hinsichtlich ihrer Qualitat fiir den Unterricht bewerten und sich
mit aktuellen Ergebnissen der Medienbildungsforschung auseinandersetzen (KMK,
2016, S. 25). Bei dieser Vielzahl an Forderungen ist es nicht verwunderlich, dass eine
Uberforderung bei den Lehrenden eintreten kann. Auch wenn die hier Befragten also
mehr Fortbildungen fiir ihre Lehrenden fordern und sich wiinschen, dass die aus
den Fortbildungen gewonnenen Fihigkeiten stetig tiberpriift werden, stoRt dies in
der Realitdt hiufig an finanzielle, zeitliche und personelle Ressourcengrenzen von
Schulen. Die Befragten reflektieren diese Problemlage verstindnisvoll und suchen
nach Ldsungen, um den wahrgenommenen Mangel an Medienkompetenz bei den
Lehrenden auszugleichen.

4.6  Idealer Medieneinsatz in der Schule

Die Schiilerinnen und Schiiler dufern Ideen hinsichtlich einer fiir sie idealen
Mediennutzung in der Schule, wie bspw. BYOD-Projektwochen (,,Bring Your Own
Device"). Sie reflektieren dabei die eigene Medienkompetenz durchaus kritisch und
wollen mehr {iber Programme wie Excel, Word oder PowerPoint lernen, zum The-
ma Datensicherheit geschult werden, ihre eigenen Gerite im Unterricht einsetzen
und sich dadurch individuell besser fiir die Zukunft aufstellen. Da fiir die Umsetzung
dieser Ideen weniger eine Anderung von Fachcurricula als medienkompetente Lehr-
krifte erforderlich sind, fordern die Befragten verstérkte Fortbildungen fiir die Un-
terrichtenden. Besonders fokussiert wird ein Teach-the-Teacher-Konzept, bei dem
ein Rollentausch stattfindet und Schiilerinnen und Schiilern ihren Lehrkriften etwas
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beibringen. Die Betonung liegt hier weiter auf dem funktionalen Umgang mit Medi-
en, neben einem grundsétzlichen Verstidndnis fiir die Mediennutzung der Lernen-
den: ,[...] was ich denen [den Lehrkriften] dann vielleicht mal naherbringen wiirde
[sind] die Méglichkeiten, die man hat. Also, was man alles machen kann und auf wie
viele verschiedene Arten [...] (B1). Hierbei muss jedoch kritisch hinterfragt werden,
ob die Schiilerinnen und Schiiler die eigenen (digitalen) Fihigkeiten nicht {iberschét-
zen. Die gedulerten Forderungen sehen die Lernenden perspektivisch: ,,Vor allem
sind wir ja diejenigen, die es dann spéter wirklich brauchen. Fiir uns wird es jetzt
immer wichtiger, sowas alles zu kdnnen und da wo wir es lernen sollten, das heift,
eigentlich in der Schule, aber wenn die Lehrer es halt nicht richtig kénnen, und die
Lehrer sind halt die, die es uns beibringen sollen, dann wird es fiir uns auch schwer
es dann zu lernen.” (B3)

5 Zusammenfassung und Implikationen fiir Forschung und Praxis

Die Gruppendiskussion, die durch die Kreativtechnik MediaMap begleitet
wurde, zeigt auf, dass die Befragten eine kritisch-reflektierte, aber insgesamt po-
sitive Haltung gegeniiber dem Lernen mit Medien und dem Medieneinsatz in der
Schule einnehmen. Die Schiilerinnen und Schiiler sind stark visualisiert Lernende,
die sich einen sinnvollen Medieneinsatz in bestimmten Unterrichtsfichern vor-
stellen konnen, den bereits vorhandenen Medieneinsatz didaktisch sinnstiftend
intensivieren wiirden und sich aufgeschlossen gegeniiber Ansitzen wie einem
Teach-the-Teacher-Konzept zeigen. Mit Bezug zur Personalized Learning Theory
konnte bestitigt werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich wiinschen, ihre
individuellen Lernbediirfnisse besser unterstiitzen zu kénnen. Dariiber hinaus
duRert sich die Schiilergruppe iiberwiegend kritisch zur medialen Kompetenz
ihrer Lehrkréfte und plddiert dafiir, die Lehrkrifte in dieser Hinsicht besser zu
schulen. Daher wire es denkbar, konkrete Unterrichtseinheiten mit sinnvollem
digitalen Medieneinsatz zu konzipieren und {iber einen lingeren Zeitraum zu
testen. Insbesondere wire eine Konzeption des Teach-the-Teacher-Modells als
Akt des Empowerments der Lernenden und des erhdhten Verstindnisses fiir die
Anforderungen an ihre Lehrpersonen einfach umzusetzen. Testweise kénnte ein
solches Konzept innerhalb einer Projektwoche stattfinden. Gleichzeitig wiirde
dieses Konzept den Lehrkriften zugutekommen, da diese beispielsweise mehr
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tiber das Alltagsverhalten ihrer Klassen mit Medien erfahren und gleichzeitig
ihre eigenen Kompetenzen erweitern kdnnen.

Die geduRerten Wiinsche und Anforderungen der untersuchten Schiilergruppe
sind dennoch kritisch zu hinterfragen: Zwar handelt es sich um eine Altersgrup-
pe, die bereits ein gewisses MaR an Selbstreflexion besitzt, jedoch kénnen nicht
alle Aussagen ohne Einordnung iibernommen und als Implikationen fiir die schuli-
sche Lern- und Lehrpraxis angenommen werden. Gegebenenfalls iiberschétzen die
Schiilerinnen und Schiiler auch ihre eigene Medienkompetenz - und unterschét-
zen die ihrer Lehrkrifte, da sich ihre Kritik vornehmlich auf den technischen bzw.
funktionalen, weniger den padagogischen Medieneinsatz bezieht.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass diese Studie explorativ angelegt ist. Die
Ergebnisse beleuchten einen Ausschnitt der aktuellen Situation und sollen dazu anre-
gen, neue Lernkonzepte im Hinblick auf die von der KMK formulierten Medienkom-
petenzen und der von den Schiilerinnen und Schiilern geduRerten Anforderungen
zu konzipieren und zu testen. Eine zentrale Fragestellung bleibt jedoch, wo die Medi-
enkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern tiberhaupt erlernt werden soll. Eickel-
mann (2017, S. 148-150) sieht diesbeziiglich die Notwendigkeit einer Verlagerung auf
die einzelnen Schulen: Eine effektive Medienkompetenzfrderung kénne nur dann
gelingen, wenn sich jede Schule um ihre eigene Organisations-, Unterrichts-, Tech-
nologie- und Personalentwicklung in Bezug auf (digitale) Medien bemiiht.

Zum jetzigen Zeitpunkt versuchen Schulen auf aktuelle Herausforderungen
zu reagieren, wobei unklar ist, wie nach dem auf fiinf Jahre angelegten Digital-
pakt (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2019) die politische und fi-
nanzielle Unterstiitzung der Digitalisierung in und von Schulen in den einzelnen
Bundesldndern sowie die Medienlandschaft in Deutschland aussehen wird. Somit
miissten gleichzeitig Strategien fiir den Umgang mit unbekannten zukiinftigen
Anforderungen entwickelt werden. Unstrittig bleibt jedoch, dass sich eine effekti-
ve Medienbildung immer umfassend mit der individuellen Medienaneignung und
den vorhandenen Medienangeboten befassen muss, um erfolgreich als Unterstiit-
zungsfunktion innerhalb der digitalisierten Gesellschaft fungieren zu kénnen.

Julia Kénigs ist Redakteurin der Industrie- und Handelskammer zu Kiel, koenigs@kiel.ihk.de

Prof. Dr. Elke Kronewald ist Professorin fiir Kommunikationsmanagement und PR-Evaluation
am Fachbereich Medien der Fachhochschule Kiel, elke.kronewald@fh-kiel.de
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Zusammenfassung: Der Umgang mit digitalen Medien und die Vermittlung ent-
sprechender Medienkompetenzen spielt im schulischen Kontext eine immer gro-
Rere Rolle. Hierbei wird u. a. auf schulextern entwickelte Formate zuriickgegriffen,
bei denen hiufig der Fokus auf den informatischen bzw. technologiebezogenen
Aspekten liegt. Dabei stellt sich vordergriindig die Frage, wie wirksam solche For-
mate sind; hintergriindig ist zu kldren, welche Kompetenzen zu digitalen Medien
hier vermittelt werden bzw. werden sollen. In diesem Beitrag wird das von Wissen-
schaft im Dialog initiierte Projekt Make Your School - Eure Ideenwerkstatt untersucht.
Anhand von qualitativen Interviews mit Lehrkriften wird ermittelt, welche Kom-
petenzdimensionen das Format adressiert. Mithilfe eines theoretischen Abgleichs
kann offengelegt werden, dass Voraussetzungen fiir die Kompetenzvermittlung
geschaffen werden kénnen, die in Bezug auf einen verantwortungsbewussten Um-
gang mit und ein Verstindnis von digitalen Medien bedeutend sind.
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~Entmystifizierung* digitaler Medien durch
ein alternatives Unterrichtsformat?

Die Vermittlung digitaler Kompetenzen in der Schule

1 Einleitung

,Mit den rasanten technologischen Entwicklungen und der bestindig fort-
schreitenden Technisierung aller Lebensbereiche gewinnt der kompetente Um-
gang mit digitalen Medien [...] kontinuierlich an Bedeutung* (Eickelmann, Gerick, &
Borgstedt, 2014, S. 9). Die von Eickelmann et al. bereits im Jahr 2013 durchgefiihrte
Studie International Computer and Information Literacy Study (ICILS) zeigt allerdings,
dass ca. 30 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der 8. Klassen in Deutschland
mangelnde Kenntnisse im Umgang mit digitalen Medien aufweisen (Eickelmann
etal., 2014). Es besteht demnach ein dringender Bedarf, diese Kenntnisse bei Schii-
lerinnen und Schiilern auszubauen. Vermehrt ist zu beobachten, dass zu solch ei-
nem Zweck sowohl auf nationaler wie auch internationaler Ebene schulexterne
Angebote im informatischen und technischen Bereich fiir Kinder und Jugendliche
initiiert werden. Dabei handelt es sich um Angebote, die schulextern fiir Schiilerin-
nen und Schiiler konzipiert und durchgefiihrt werden, z. T. auch im Rahmen des
schulischen Unterrichts, was als Besonderheit solcher Konzeptionen gelten kann.
Solche Formate sind divers ausgestaltet; so finden Projekte statt, bei denen die
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Lernenden von Mentorinnen und Mentoren unterstiitzt werden, wie Z.B.Jugend
hackt, Hack to the Future oder auch Make Your School - Eure Ideenwerkstatt. Bei Letz-
terem handelt es sich um ein innerhalb der Schule angebotenes Projekt. Manche
Angebote, wie z.B. Code+Design Camps, decken eine relativ groRe Alterspanne ab,
andere sind lokal und erreichen daher nur eine begrenzte Anzahl von Teilneh-
menden. Hinsichtlich der internationalen Projekte reicht die Spannweite von Ko-
operationen, die ldnderiibergreifend, langfristig und ehrenamtlich angelegt sind
- exemplarisch ist hier das Projekt CoderDojo zu nennen - bis hin zu einmaligen und
zeitlich limitierten Angeboten wie der Workshop Coder Cyrpus 2017. Doch inwieweit
verfolgen diese unterschiedlichen Formate tatsédchlich gezielt die Férderung von
Fertigkeiten und Fihigkeiten im Umgang mit digitalen Medien?

Im Rahmen dieses Beitrags wird das Projekt Make Your School - Eure Ideenwerkstatt
in den Blick genommen, das 2016 von Wissenschaft im Dialog (WiD) initiiert wurde.
Solche innerschulischen Angebote werden wissenschaftlich wie praktisch bislang
wenig begleitet, obwohl Schulen als Bildungsinstitution Defizite in diesem Bereich
aufweisen (Moser, 2019). Um der Frage nachzugehen, welchen Mehrwert solch ein
extern entwickeltes Projekt fiir die Vermittlung von Kompetenzen im Umgang
mit digitalen Medien innerhalb der Schule hat, wurden qualitative Interviews mit
Lehrkriften durchgefiihrt. Die Einschitzungen der Lehrkréfte werden vor dem
Hintergrund theoretischer Uberlegungen zur Medienkompetenz diskutiert.

2 Kompetenzen digitaler Medien und deren Vermittlung

Das Benennen einer allgemein giiltigen Definition von Medienkompetenz
gestaltet sich schwierig, da der inhaltliche Schwerpunkt, der sich hinter der Be-
grifflichkeit verbirgt, stark variieren kann, doch gleichzeitig wird die Notwendig-
keit der Aneignung solcher Kompetenzen postuliert (Sesink, 2009; Tulodziecki,
2016). In diesem Zusammenhang sind Medienkompetenzen relevant, die sich auf
den Umgang mit digitalen Medien beziehen. Dabei kénnen digitale Medien bei-
spielsweise wie folgt definiert werden: ,,Digitale, d. h. computerbasierte Medien
weisen das Alleinstellungsmerkmal auf, Zeichen prozessieren und verarbeiten
zu kénnen - sie beruhen auf Rechenmaschinen, die Gegenstand der Informatik
sind*“ (Herzig, 2016, S. 62). Hierbei wird in der Regel nicht allein auf den Gebrauch
und den Umgang mit digitalen Medien eingegangen, sondern auch auf technische
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und technologische Aspekte. Informatische Gesichtspunkte sind demnach sehr
relevant. Die Prinzipien des Programmierens und der Informatik (Reduktion und
Formalisierung) sind als grundlegende Prinzipien digitaler Medien zu verstehen
(Zorn, 2010). In der Vermittlung entsprechender Kompetenzen werden die ,,tech-
nik- bzw. technologiebezogene Produktion und Gestaltung* (Zorn, 2010, S. 42) je-
doch oftmals zu wenig behandelt.

In Unterscheidung zu traditionellen Medien wird betont, dass digitale Medien
als ,,evokative Objekte* (Schelhowe, 2007, S. 158) gelten und somit nicht lediglich
Daten {ibertragen und speichern, sondern zudem verarbeiten und sich gleichzei-
tig in einem stindigen Verdnderungsprozess befinden konnen. Digitale Medien
werden zu einem ,Handlungstriager®, wodurch ,Mensch und Technik sich wech-
selseitig substituieren* (Schelhowe, 2007, S. 149). Demnach ist sowohl die reine
Betrachtung der Oberfliche von digitalen Medien - also der User Interfaces - als
auch das AusschlieRen des Computers als mediales Artefakt bei der medienpadago-
gischen Schwerpunktsetzung digitaler Medien zu kurz gegriffen. Die Besonderheit
des Computers liegt darin, dass - im Gegensatz zu traditionellen Medien - dieser
ein immanenter Bestandteil der Kommunikation ist (Schelhowe, 2007). Insofern
werden fiir Fragen der Vermittlung sowohl die (Medien-) Pidagogik als auch die
Informatik in der Verantwortung gesehen (Sesink, 2009). Beide Bereiche sind an
sich bereits komplex, aufgrund der Uberschneidungen einzelner Themengebiete ist
eine Berlicksichtigung informatischer Bildungsgegensténde bei der Identifikation
von medienkompetenzbezogenen Aspekten aber notwendig (Tulodziecki, 2016).

Jedoch wird der Zusammenhang zwischen informatischen und medienpédagogi-
schen Aspekten fiir die Kompetenzvermittlung in der Literatur durchaus kontrovers
diskutiert. So definiert Anusca Ferrari im europdischen Kompetenzrahmen die Fer-
tigkeiten, also das Gelernte bzw. erlernte Verhalten eines Menschen und die Fahig-
keiten, und somit die grundlegenden Voraussetzungen eines Menschen (Wilhelm &
Nickolaus, 2013) fiir den Umgang mit digitalen Medien, exemplifiziert wie folgt:

Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes (thus including abilities,
strategies, values and awareness) that are required when using ICT and digital media to
perform tasks; solve problems; communicate; manage information; collaborate; create
and share content; and build knowledge effectively, efficiently, appropriately, critically,
creatively, autonomously, flexibly, ethically, reflectively for work, leisure, participation,
learning, socialising, consuming, and empowerment (Ferrari, 2012, S. 3-4).
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Hier wird vorrangig auf Kompetenzen zur effektiven und effizienten Nutzung ver-
wiesen, jedoch auch auf Kompetenzen im Sinne von Verstdndnis und Aufmerksam-
keit. Diese Aspekte erscheinen wesentlich vor dem Hintergrund, dass durch benut-
zerfreundliche User Interfaces die technischen Vorginge fiir die Nutzerinnen und
Nutzer in den Hintergrund treten, was eine Intransparenz der Prozesse hervorruft
(Schelhowe, 2006, 2007). Aus diesem Grund sei es notwendig, in Bildungssituatio-
nen die im Hintergrund verborgenen Prozesse offenzulegen, damit ein verantwor-
tungsbewusstes Handeln méglich wird (Schelhowe, 2007). Dieses Sichtbarmachen
miisse daher ein elementarer Bestandteil der medienpddagogischen Aufgaben sein
(Herzig, 2016; Schelhowe, 2006, 2007), um u.a. eine ,,Entmystifizierung® (Schubert
& Schwill, 2011, S. 26) digitaler Medien zu férdern.,

Es gilt zu hinterfragen, ob die traditionellen Formen des Lehrens und Lernens
fiir den zu vermittelnden Gegenstand als angemessen zu bewerten sind. Allgemein
solle eine diesbeziigliche Lernsituation gentigend Raum fiir die prozesshafte Ausbil-
dung bieten (Thomann, 2015). Auch wird betont, dass individuelle Lernstrategien
erforderlich seien (Hugger, 2008). Festgelegte Zielvorgaben kdnnten beispielsweise
die Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler mindern, indem die Risiken einer Do-
minanz von ,,Anforderungen zu Lasten eines Blicks auf die individuell-biografische
Kompetenzentwicklung” (Tulodziecki, 2016, S. 16) vorherrschen kénnen.

Daraus abgeleitet wird der Bedarf an Projektarbeit als Mittel der Medienkom-
petenzvermittlung begriffen (Thomann, 2015), da sie ,,in Form ihrer Subjektori-
entierung mit Selbstsozialisationsprozessen verbunden ist* (Hugger, 2008, S. 95)
und, genau wie die Bezugnahme auf die individuelle Lebenswelt, intrinsische
Motivation férdern und freisetzen kann (Thomann, 2015). Durch die Multidimen-
sionalitdt der Prozesse kann eine spielerische und/ oder experimentelle Heran-
gehensweise - dem Prinzip ,Learning-by-doing” (Schelhowe, 2006, S. 12) folgend
- zu einem erfolgreichen Lernfortschritt fithren.

Doch was sollte der Lerngegenstand in Bezug auf Medienkompetenzerwerb
umfassen? Hier ist das Potenzial von Konstruktionstétigkeiten in Verbindung mit
dem Umgang digitaler Medien hervorzuheben. Gestaltungstitigkeiten, die ,,auf der
technischen und konzeptionellen Ebene* (Zorn, 2010, S. 68) liegen, ermédglichen
eine Auseinandersetzung iiber die alltags- und inhaltsbezogene Nutzung hinaus,
ndmlich ,mit der Handlungstragerschaft der Informationstechnologie (Zorn,
2010, S. 31) und somit mit der entsprechenden Technologie.
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Vor diesem Hintergrund soll nun das Angebot Make Your School betrachtet wer-
den, um zu kldren, welche Kompetenzen hinsichtlich digitaler Medien hier mit-
hilfe der Konstruktionstétigkeit adressiert und vermittelt werden.

3 Make Your School - Eure Ideenwerkstatt

Im Projekt Make Your School finden sogenannte Hackdays an verschiedenen
Schulen in ganz Deutschland statt. Das aus der Softwareprogrammierung entlie-
hene Format verlduft in drei Phasen: Zunichst durchlaufen die Schiilerinnen und
Schiiler die Phase des Problemldsens (Design Thinking), bei dem sie schulbezo-
gene Probleme heranziehen und mdgliche Losungswege kreieren. Anschliefend
folgt die Umsetzung der Ideen, bei der sie Prototypen entwickeln (Konstruktions-
titigkeit), die zuletzt vorgestellt werden (Prasentation) (WiD, 2018).

Die 25 bis 50 Schiilerinnen und Schiiler haben fiir die zwei- bis dreit4gigen Hack-
days einen Materialkoffer mit Hilfsmitteln zur Verfiigung (von Werkzeugen wie
Hammer und Sdge bis hin zu Physical Computing Elementen wie Controller und
Sensorik). Es sollen somit u.a. Einblicke in die Prinzipien medialer Technologien
sowie Erfahrungen im Programmieren durch das Fertigstellen von Prototypen er-
mdglicht werden. Die Lehrkrifte {ibernehmen weniger eine inhaltliche als eine or-
ganisatorische Funktion, da die Schiilerinnen und Schiiler durch Mentorinnen und
Mentoren, die groftenteils Studierende mit technischem bzw. informatischem
Hintergrund sind, begleitet und fachlich unterstiitzt werden (WiD, 2018).

Die selbst erkldrten Ziele von Make Your School lassen sich grob in fiinf Berei-
che einteilen. Zunichst handelt es sich um die (1) Férderung der Eigenstindigkeit
und der Problemléseorientiertheit, mithilfe derer innovative sowie kreative Gestal-
tungsideen entstehen kdnnen. Nicht nur das selbststdndige, sondern auch das (2)
teamgestiitzte Arbeiten an einem Projekt sollen einen hohen Stellenwert einnehmen
und die (3) schulische Identifikation soll gestirkt werden. Zudem werden (4) Anwen-
dungs- und erste Programmiererfahrungen sowie der (5) Umgang mit digitalen und tech-
nischen Tools angestrebt. Allgemein wird darauf eingegangen, eine stetige Frderung
hinsichtlich der digitalen Bildung im schulischen Kontext leisten zu wollen (WiD, 2018).

Im Abgleich mit den weiter oben vorgestellten theoretischen Uberlegungen
lasst sich konstatieren, dass das projektartige Arbeiten gewinnbringend fiir die An-
eignung von Medienkompetenz sein kann (Thomann, 2015). Das Entwickeln von
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Prototypen, sprich das Fokussieren der Konstruktionstitigkeit, wird als forderliche
Methode in Bezug auf den Medienkompetenzerwerb bewertet (Zorn, 2010). Dass
die Schiilerinnen und Schiiler kein klar definiertes Ziel vorgegeben bekommen,
sondern sich selbst ein zu l6sendes Problem iiberlegen miissen, kann ebenfalls als
forderlich angesehen werden (Tulodziecki, 2016). Ob sich diese Ziele der Vermitt-
lung verschiedener Kompetenzen tatsichlich mithilfe der Konstruktionstitigkei-
ten im Projekt erreichen lassen, ist allerdings eine empirische Frage. Wir fragen
daher: Welche Kompetenzaspekte werden im Rahmen von Make Your School - Eure Ideen-
werkstatt hinsichtlich digitaler Medien mithilfe der Konstruktionstdatigkeit adressiert?

Fiir die Beantwortung dieser Frage eignet sich insbesondere eine Analyse der
Sichtweise beteiligter Lehrkrifte, die durch ihre Kenntnisse iiber einen geschul-
ten Blick verfiigen. Sie sind demnach als Expertinnen und Experten in Bezug auf
die piddagogische Vermittlung von Lehrinhalten zu sehen.

4 Methodisches Vorgehen

Es wurden leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrkriften durchgefthrt, die
fiir die Organisation der Hackdays an der jeweiligen Schule verantwortlich waren
(Gymnasium und Gesamtschule). Die zehn Lehrerinnen und elf Lehrer (zw. 27 und
55 Jahre) wurden zwischen Mai 2018 und Februar 2019 befragt. Die Interviews mit
je ein oder zwei Lehrkriften (zw. 15 und 45 Min.) fanden gegen Ende bzw. im An-
schluss an die einzelnen Hackdays statt und wurden mithilfe der strukturierten
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Fragen bezogen sich u.a.
auf den Teilnahmegrund, die Erwartungen der Lehrkrifte an das Projekt und die
Einschitzung beziiglich des Kompetenzerwerbs der Schiilerinnen und Schiiler.

5 Ergebnisse
Generell betonen die befragten Lehrkrifte, dass die Mitarbeit bei Make

Your School dazu verhelfen kann, die im Hintergrund ablaufenden Prozesse di-
gitaler Medien zu ,.entmystifizieren” (117)" . Damit weisen die Lehrkréfte auf

1 Fiir die Gewahrleistung der Anonymitit wurden die Interviews nummeriert.
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die Notwendigkeit einer Offenlegung der verborgenen Prozesse digitaler Me-
dien hin, wie auch Schelhowe (2007) sowie Schubert und Schwill (2011). Dabei
wird auch erkannt, dass - bedingt durch die strukturellen Rahmenbedingen des
Projekts - ein individueller Erwerb aller aufgefithrten Kompetenzdimensionen
nicht gewéhrleistet werden kann. Die Lehrkréfte benennen und erldutern ver-
schiedene Kompetenzbereiche, die ihrer Ansicht nach durch das Projekt Make
Your School vermittelt werden kénnen (vgl. Abbildung 1). Fiir die Ordnung der
einzelnen Kompetenzaspekte haben wir die verbreitete Aufteilung von Kompe-
tenzbereichen (Erpenbeck, von Rosenstiel, Grote, & Sauter, 2017) in fach- bzw.
inhaltsbezogene, prozessbezogene, soziale sowie personale Kompetenzen her-
angezogen (Kanning, 2002; Kaufhold, 2006; Nieke, 2002; Seelheim & Witte, 2007).
Im Folgenden werden sie vorgestellt.

51  Fach- bzw. inhaltsbezogene Kompetenzen

In Bezug auf die inhaltsbezogenen Kompetenzen wird darauf eingegangen,
dass keine allgemeinen Aussagen getroffen werden kdnnen. Je nachdem, welche
Ziele sich die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb ihres Projekts setzen, kdnnen
unterschiedliche Kompetenzen erlangt werden. Auch die inhaltliche Tiefe kann
stark variieren. Es wird jedoch darauf hingewiesen, dass sie (erste) Programmier-
erfahrungen, Einblicke in die Elektrotechnik sowie Ideen erhalten kénnen, wel-
che Moglichkeiten in diesen Bereichen zur Verfiigung stehen. Der Argumentati-
on Tulodzieckis (2016) folgend, ist die individuelle Zielsetzung in diesem Kontext
als sinnvoll zu erachten. Der Umfang der Programmierkenntnisse und des Fach-
wissens sei laut der Lehrkrifte jedoch nicht mit dem zu vergleichen, der durch
den gingigen Schulunterricht erworben werden kann.

95



F. Meyer & M. Taddicken

Abbildung 1: Ergebnisse der qualitativen Studie iiber die im Rahmen der Hackdays

beriicksichtigten Medienkompetenzaspekte.
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5.2  Prozessbezogene Kompetenzen

Hinsichtlich der prozessbezogenen Kompetenzen wird von den Lehrkréf-
ten auf das Arbeiten mit und Erstellen von Prototypen eingegangen. Dies ist eine
spezifische Arbeitsweise, da nicht alles von Anfang an perfektionistisch umge-
setzt werden muss, sondern es kann zunichst ausprobiert werden. Das Arbeiten
an einem Projekt - in Anlehnung an Hugger (2008) und Thomann (2015) - kann
somit als Mittel zur Kompetenzvermittlung gesehen werden.

Die Lehrkrifte benennen zudem hiufig die durch die Hackdays geférderte Pro-
blemldsungskompetenz. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die geeigneten He-
rangehensweisen bzw. Prozesse und Methoden sowie die Materialien wihlen und
anwenden. Hierbei werden Open Educational Resources (OER) genutzt. Die Mento-
rinnen und Mentoren geben Impulse und verweisen auf Informationsmaterialien
im Internet, die sich die Schiilerinnen und Schiiler eigenstdndig aneignen kénnen.
Dies wird oftmals positiv konnotiert; es wird allerdings darauf hingewiesen, dass
das strukturierte Lernen kaum Beachtung findet. Es kann festgehalten werden,
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dass das Projekt auf keine traditionelle Lehr-Lern-Situation abzielt, wie beispiels-
weise von Thomann (2015) auch gefordert. Es wird vielmehr auf die Individualitit
der Schiilerinnen und Schiiler, die Problemldsungsorientiertheit, das selbstorgani-
sierte Lernen sowie die spielerische Herangehensweise bzw. das Prinzip ,,Learning-
by-doing” (Schelhowe, 2006, S. 12) durch die Berticksichtigung der Konstruktions-
tétigkeit (Zorn, 2010) und die Einbeziehung von OER eingegangen.

Es werden jedoch nicht nur Fertigkeiten hinsichtlich digitaler Medien ge-
schult, sondern gegebenenfalls auch handwerkliche Fihigkeiten. Beim Entwer-
fen eines Prototypen miissen die Schiilerinnen und Schiiler teilweise sdgen, 16-
ten o. A., um beispielsweise die Hardware mit einem ansprechenden Gehiuse
présentieren zu kénnen.

53  Soziale Kompetenzen

Mit Blick auf die sozialen Kompetenzen, die sich im weitesten Sinne auf die
Forderung von Fertigkeiten und Féhigkeiten des sozialen Verhaltens fokussieren,
wird vermehrt die Férderung der Teamfahigkeit benannt. Unter dieser kdnnen
weitere Unterdimensionen subsumiert werden (Seelheim & Witte, 2007), bei-
spielsweise hier die Kommunikationsfdhigkeit und die Kompromissbereitschaft.
Zudem iibernehmen die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb ihrer Kleingruppen
Verantwortung und miissen die anfallenden Aufgaben aufteilen und koordinie-
ren, was zum einen das kollaborative und zum anderen das kooperative Arbeiten
fordert. Um wihrend der Hackdays projektartig arbeiten zu kénnen - wie Hugger
(2008) und Thomann (2015) postulieren - wird Teamféhigkeit benétigt und somit
gleichzeitig geschult.

5.4 Personale bzw. Individualkompetenzen

Die personalen Kompetenzen beziehen sich auf die Fihigkeit, selbstor-
ganisiert zu handeln. Dementsprechend umfasst diese Kompetenzdimension
die von den Lehrkréften genannten Bereiche, welche auf die Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler als Individuen abzielen. Dabei wird auf die, wie
von Ferrari (2012) bereits genannte, Eigen- bzw. Selbststdndigkeit (nach dem
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Empowerment-Konzept) sowie auf das Selbstbewusstsein eingegangen, was
mit Selbstsicherheit und -vertrauen einhergeht. Gleichzeitig miissen sich die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Zeit eigenstindig einteilen. Zudem werden
von den Lehrkriften das Durchhaltevermdgen und die Frustrationstoleranz
benannt. Da die Schiilerinnen und Schiiler sich tiber eine gewisse Zeit mit ei-
ner selbst erarbeiteten Problemstellung beschiftigen, werden die Kreativitét
und das flexible Denken bei der Umsetzung mdoglicher Lésungswege geférdert.
Nicht nur die Schiiler kénnen motiviert werden; die Lehrkrifte betonen die
Mdglichkeit, das Interesse der Schiilerinnen zu wecken. Zusammenfassend
kénnen demnach die Frustrationstoleranz, die Kreativitit und die intrinsische
Motivation, die bereits Thomann (2015) nennt, erhéht werden.

55  Berufsbezug

Wihrend der Analyse des Materials wurde eine weitere (vorab nicht be-
riicksichtigte) Kategorie gebildet, die sich auf einen Aspekt bezieht, der weniger
mit der Kompetenzvermittlung im Allgemeinen in Verbindung gebracht werden
kann. Trotzdem ist sie als eine Besonderheit des Projekts zu sehen. Die Lehrkrifte
weisen darauf hin, dass dieses Projekt einen Einblick in mogliche Richtungen der
spdteren Berufswahl geben kann. Aufgrund des Arbeitens mit den Mentorinnen
und Mentoren und somit mit Personen ,,aus dem realen Leben* (12) werden den
Lernenden informatische und technikbezogene Berufe nihergebracht und es
besteht die Moglichkeit, Stereotypisierungen aufzubrechen. Laut der Lehrkrifte
werden ebenfalls einige der ,,Top 10 Kompetenzen* (14) angesprochen, die in dem
,Future of Jobs Report* (14) genannt werden, was positiv bewertet wird.

56  Zusammenfassung

Insgesamt konnten unter Bezugnahme der theoretischen Voriiberlegun-
gen einige Ubereinstimmungen festgestellt werden. Es ist festzuhalten, dass
zwar detailliert Sozialkompetenzen, aber deutlich weniger fach- bzw. inhaltsbe-
zogene Kompetenzen aufgezdhlt werden. Sozialkompetenzen allein ermdglichen
jedoch nicht einen kompetenteren Umgang mit digitalen Medien. Wie gezeigt
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benennt die Literatur besonders prozessbezogene Kompetenzen als relevant bei
der Vermittlung von Medienkompetenzen. Wihrend der Hackdays wird auf die
Kompetenzvermittlung in Bezug auf die Aufmerksamkeit und das Verstindnis
von digitalen Medien gesetzt, was nach Ferrari (2012) relevant im Umgang mit
digitalen Medien ist.

6 Fazit und Ausblick

Obwohl Kinder und Jugendliche ganz alltdglich mit digitalen Medien auf-
wachsen, ist ein Defizit im Bereich der Medienkompetenzen und deren Vermittlung
zu verzeichnen. Dem entgegenwirkend gehen schulextern entwickelte Formate auf
informatische und technische Aspekte ein, um einen verantwortungsbewussten
Umgang zu ermdglichen. Ein solches Format, das in der schulischen Vermittlung
eingesetzt wird, ist Make Your School - Eure Ideenwerkstatt. In diesem Beitrag wurden
die verschiedenen Kompetenzdimensionen und -ebenen, welche wihrend dieser
Hackdays nach Einschitzung beteiligter Lehrkrifte geférdert werden, aufgezeigt.
Allgemein wird von den Lehrkriften benannt, dass das Projekt durch das Arbeiten
mit technischen Tools entmystifizierend wirken kann. Durch die Einteilung in vier
Kompetenzbereiche wird ersichtlich, dass in Bezug auf die personalen Kompeten-
zen die Forderung der (intrinsischen) Motivation zentral ist. Im Vergleich fach-
bzw. inhaltsbezogener Kompetenzen liegt der Fokus des Formats auf der Vermitt-
lung bzw. dem Erwerb von Sozialkompetenzen, insbesondere der Teamfzhigkeit.
Durch die schwerpunktmiRige Konstruktionstitigkeit wird die Vermittlung von
prozessbezogenen Kompetenzen gefrdert, welche auch in der Literatur als essen-
tiell fiir die Vermittlung von Medienkompetenzen in Zusammenhang mit digitalen
Medien angesehen werden. Insofern birgt Make Your School groes Potenzial. Inwie-
fern die Schiilerinnen und Schiiler tatséchlich durch das Projekt die verschiedenen
Kompetenzen erwerben, kann hier allerdings nicht geklart werden. Dazu bedarf es
eines anderen methodischen Designs (hierzu z.B. Meyer & Taddicken, 2019). Hier
werden nur die Einschitzungen der Lehrkrifte und nicht die der Schiilerinnen und
Schiiler berticksichtigt. Durch die Projektarbeit, und somit durch das eigenstdndige
Arbeiten in der Gruppe, ist eine Stirkung aller aufgefiihrten Kompetenzbereiche
nicht gewdhrleistet. Auch das strukturierte Lernen fachlicher Kompetenzen, wie
es in traditionellen Lehr-Lern-Situationen vermittelt wird, kann nicht garantiert
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werden. Insofern ist das Format als aussichtsreiche Ergdnzung, aber nicht als Ersatz
fiir schulische Angebote in diesem Bereich zu bewerten.

Insgesamt bietet diese Untersuchung einen Diskussionsbeitrag zur Thematik
der Vermittlung von Kompetenzen digitaler Medien. Die vorgelegte Analyse kann
erste Ergebnisse hinsichtlich der Potenziale alternativer Lehr-Lern-Formate lie-
fern und helfen, die Weiterentwicklung der Angebote voranzutreiben. Die Frage
nach den spezifischen Kompetenzen fiir digitale Medien und deren Vermittlung
erscheint dringend angesichts der hohen sozialen Relevanz und Verbreitung di-
gitaler Medien. So breit wie das Angebot verschiedener digitaler Medien ist, so
breit scheint auch die Vielfalt an notwendigen Kompetenzen. Vieles ldsst sich
auf grundlegende Dimensionen zuriickfithren, die eingangs vorgestellte Literatur
macht jedoch deutlich, dass eine prizisere sowie differenziertere Aufarbeitung
der medienbildungsbezogenen Aspekte bzw. ein an Vermittlungsformate ange-
passtes theoretisches Modell notwendig ist. Dabei ist die Frage, welche Kompe-
tenzdimensionen und -aspekte grundlegend bedeutend sind, enorm relevant und
unterliegt dabei gleichzeitig der teilweise immer noch erheblichen Dynamik im
Angebot digitaler Medien. Insofern ist eine grundlegende Auseinandersetzung
mit der Frage, welche Kompetenzen als ausschlaggebend zu bewerten sind, min-
destens ebenso bedeutsam wie die Frage tiber deren Vermittlung.
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1 Introduction

Although the necessity to implement media education in schools is discussed
for decades (e.g., The Griinwald Declaration on Media Education, 1983), the rapid
pace of digitalization has reinforced this need. Scholars and policymakers recom-
mend that schools educate students in different aspects of traditional and, espe-
cially, new media, for instance how to communicate, produce, consume and share
digital content, always observing safety measures (Ferrari, 2013; Kultusminister-
konferenz [KMK], 2016; Linderkonferenz Medienbildung, 2015).

In Germany, media education is established as a central task of schools (KMK,
2012). The federal states in the country (“Lédnder”) are responsible for developing
their curricula and guidelines for media education. The federal state of Thuringia
launched in 2009 the latest version of its media education guideline for second-
ary schools - the Kursplan Medienkunde (Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft und Kultur, 2009). The guideline lists competencies that should be de-
veloped with students in the school years 5 to 10. In a recent evaluation study,
Wolling and Berger (2018) identified six competence areas in teachers’ imple-
mentation of the guideline: (1) private media use, (2) information use, (3) media
influence on society, (4) practical technology use, (5) online communication, and
(6) privacy protection.
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So far, research conducted on teachers fostering of students’ media-related skills
focused on specific competence areas, namely digital information competence
(Hatlevik & Hatlevik, 2018; Siddiq, Scherer, & Tondeur, 2016), protective skills
(Berger & Wolling, 2019), computer and information literacy (Lorenz, Endberg, &
Bos, 2019). However, media and digital literacies consist of several types of com-
petencies. It is unlikely that teachers cover all the skill areas in their practice,
especially in Germany, where media literacy is not a subject in school curricula
but is integrated into traditional school subjects. Consequently, it is reasonable
to expect that teachers favor certain media literacy areas over others. Therefore,
it is pertinent to investigate whether there are common factors that explain the
fostering of different areas of media-related competence or whether there are
predictors particular to specific areas.

The present study aims to tackle this question by testing a series of predic-
tors of teaching media and digital competence in the six different areas of the
Kursplan Medienkunde (Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur, 2009) proposed by Wolling and Berger (2018). Therefore, models predicting
the fostering of each competence area were developed and compared employing
regression analysis. The study employed data from a survey conducted with 315
teachers in 2017 in Thuringia.

2 Predicting teachers’ fostering of media-related competence

Previous studies identified associations of teaching media and digital lit-
eracy with a series of factors. The frequency in which teachers adopt information
and communication technologies (ICT) for instruction was found to be positively
associated with the intensity in which they teach digital competence (Berger &
Wolling, 2019; Hatlevik & Hatlevik, 2018; Lorenz et al., 2019; Siddiq et al., 2016).

Besides ICT use, teachers’ attitudes toward the value of ICT for instruction and
media education were also found to be a positive predictor (Berger & Wolling, 2019;
Karaseva, Siibak, & Pruulmann-Vengerfeldt, 2015; Siddiq et al., 2016). Moreover,
studies indicate that teachers’ practices of promoting students’ media and digital
skills are related with how prepared teachers feel (Hatlevik & Hatlevik, 2018; Siddiq
et al., 2016) and with the frequency of their collaboration with other teachers in ICT
matters (Lorenz et al., 2019). Research also pointed out that having sufficient ICT
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equipment in schools is a relevant factor for teachers’ practices involving media
(Knezek & Christensen, 2016; Lorenz et al., 2019; Petko, 2012).

The fostering of media-related skills may also be associated with the subjects
for which teachers are responsible. Some disciplines are more in line with the
contents of media and digital literacy frameworks and offer better opportuni-
ties for developing activities that promote those. Siddiq et al. (2016) pointed out
that the incidence of fostering students’ digital skills was higher among teachers
of humanities. However, other studies indicated that teachers of sciences were
better prepared, or at least felt more confident, to develop their students’ media-
related skills (Claro et al., 2018; Karaseva et al., 2015). Concerning differences be-
tween types of schools, Berger and Wolling (2019) found out that teachers work-
ing in a Gymnasium tended to foster students’ competence in the area of online
safety to a lesser extent than teachers in other school types.

Based on the previous literature review, the following factors are identified
as potential predictors of teaching media and digital literacy: frequency of ICT
use, attitudes, teachers’ preparation in ICT, collaboration with colleagues, ICT
available in schools, school subjects, and school types. In this overview, it is no-
ticeable that the studies tested the associations of a variety of teachers’ char-
acteristics with their fostering of single competence areas of media and digital
literacy. However, the question remains open whether these influencing factors
can be applied to different competence areas or whether there are particularities
in the fostering of specific skills. Thus, this study’s main objective is to identify
factors that can explain the variations in teachers’ practice of fostering six differ-
ent areas of students’ media and digital competence, as phrased in the following
research questions:

RQ1: What individual and school-related questions can explain teachers’ practice
of fostering students’ media and digital competence in different areas?

RQ2: To what extent do factors differ in explaining the fostering of different
competence areas?
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3 Methods
3.1  Data collection

This study employs data collected through a quantitative survey con-
ducted with secondary school teachers in 2017 in the federal state of Thuringia.
From all secondary schools in Thuringia, a random sample of 88 schools was
drawn, which corresponds to approximately 2,700 teachers. The schools’ princi-
pals were contacted and asked to distribute the questionnaire via e-mail to their
teaching staff. Additionally, paper copies of the questionnaire, together with a
pre-stamped response envelope, were sent to each school in the sample. The
response rate was 12 percent (315 teachers). Over half of the participants (60%)
answered the questionnaire on paper.

3.2 Sample

This study sample consists of 315 teachers, with an average age of 51 years
(SD =9.91). The majority is female (72%) and over 25 years in service (54%). Forty
percent work in a Regelschule, 35 percent in a Gymnasium, and 23 percent in other
schools. Forty-six percent teach subjects related to Science, Technology, Engi-
neering, or Mathematics (STEM).

3.3  Measures

The measures used in this study are based on the predictors of teaching me-
dia and digital literacy identified in the literature review. In this study, attitudes
are represented by the importance that teachers attribute to students learning of
each competence area. Besides, teachers’ perception of the compatibility of the
Kursplan Medienkunde (Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur, 2009) with their school subjects is also included as a predictor in the model.
It is considered a relevant indicator of attitudes because teachers in Thuringia
are required to introduce media and digital literacy in traditional school subjects.
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A substantial difference in the model tested in this study compared to the litera-
ture is the indicator of teachers’ preparation in ICT. The reviewed studies mea-
sured it through self-efficacy scales (Hatlevik & Hatlevik, 2018; Siddiq et al., 2016).
As the data used in the present study do not contain a measure of self-efficacy,
the training teachers received in ICT is adopted as an indicator of preparation. All
measures used in the analysis are described below.

Fostering students’ competencies

Participants were asked how frequently they conduct activities in their classes in-
tending to foster a predefined set of students’ competencies, using a scale from 1
=never to 5 = very frequently. The items were averaged to build a composite scale
of practice in the six competence areas proposed by Wolling & Berger (2018).
Table 1 displays the items that compose each area, the descriptive statistics, and
the scales’ reliability.

Importance

Participants were asked how important they consider that students develop a set
of competencies, with a scale from 1 = not important to 5 = especially important.
The items were averaged to build a composite scale of importance of the six com-
petence areas. The items that compose each area, the descriptive statistics and
reliability of scales are presented in Table 1.

Compatibility with the subject taught

Teachers were asked to what extent they agreed that the content of the Kurs-
plan Medienkunde (Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur,
2009) fits the major school subjects they teach. The answer options ranged from
1 = totally disagree to 5 = totally agree (M = 3.51, SD = 0.91).

ICT use

Respondents were asked how frequently they used a set of ICTs in their classes, using
a scale from 1 = never to 5 = several times a week. The items were averaged to build
a composite scale of frequency of ICT use for instruction (a = 0.90, M = 2.81, SD = 0.89).
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Training

Participants were asked whether they received in- or pre-service training re-
garding how to implement ICT for instruction, how to teach students to use ICT,
and how to teach students to reflect critically about media use. Response options
were 1 = yes or 0 = no. Items were summed to build a scale from 0 = teachers did
not receive any training in any of the aspects to 3 = teachers received training in
all the aspects (M = 1.04, SD = 1.16).

Collaboration

Teachers were asked whether they learned through exchange with other teach-
ers how to implement ICT for instruction, how to teach students to use ICT, and
how to teach students to reflect critically about media use. Response options
were 1 = yes or 0 = no. Items were summed to build a scale from 0 = teachers did
not learn anything in any of the aspects with colleagues to 3 = teachers learned
something in all the aspects with colleagues (M =1.08, SD = 1.14).

ICT available

Respondents were asked about how satisfactory they evaluated the ICT equip-
ment available in their schools, with a scale from 1 = not available to 6 = very
good. The items evaluated were the quantity of ICT available, quality of ICT avail-
able, software, access to the internet in the school rooms, speed, and quality of
the connection. The items were averaged to build a composite scale of satisfac-
tion with ICT equipment available in the school (a = 0.88, M = 2.81, SD = 0.89).

Teaching STEM subjects

A binary variable that indicates 1 = participants who teach Physics, Mathemat-
ics, Chemistry, Informatics, or Biology, and 0 = teachers who do not teach any
of these subjects.

Teaching in a Gymnasium

A binary variable that indicates 1 = teachers who work in a Gymnasium, and 0 =
teachers who work in other types of schools.
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4 Findings

Bivariate correlations between the selected variables to be tested as pre-
dictors and the fostering of the six competence areas of the Kursplan Medienkunde
(Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2009) are presented
in Table 2. All predictor variables are significantly correlated with the fostering
of at least two competence areas. Correlations among the predictor variables and
variance inflation factors did not raise any concerns regarding multicollinearity.
Thus, all selected factors were included as predictors in the regression analysis.

Table 2: Pearson correlation coefficients of fostering different competence areas with
hypothesized predictor factors

Private  Infor- Media Practi- Online Privacy

media mation  influ- cal tech- com- protec-
use use enceon nology muni- tion
society use cation

Importance AQFRE gtk gk SRR gk ggkk
Match subject BTERE L ggReR g3k ATFRE S geREk gprRk
ICT use A4REE gk gyl 69K gk gt
Training 19%* 20 3% 2 eV R [
Collaboration 197 12% 13% .05 A7 WAkan
ICT available .06 .05 A1 12% .09 13%
STEM -.10 -11 -12% 22%FK - 06 .00
Gymnasium -16%*  -.06 -13%* -11 -.14* - 23%H*

Note: * p <.05;* p <.01; ** p <.001

A regression model was tested for the fostering of each competence area. Table 3
shows the predictors’ standardized coefficients in the final models, which can
explain 40 percent to 57 percent of the variance in teachers’ fostering of the six
competence areas.

The area of practical technology use has the highest explained variance (57%),
possibly attributed to its strong association with ICT use. In five competence
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Table 3: Regression analyses of fostering different competence areas (beta coefficients).

Private Infor- Media Practical Online Privacy
media mation influ- techno- commu- protec-
use use enceon logyuse nication tion
society
Importance 38%H* 36HE A5HHEH 18 2 7HHE 35tk
Match 12% .10*
subject
ICT use AT A3 3gHK L60%H* 53%H AR
Training - .10%* - - - ---
Collabora- 5% 3% A3%*
tion
ICT available - - - - - -
STEM - 18k - 1g%E VA o 2% -14%% -
Gymnasium - 13%* -14%* -.10% -11% - 19k
N 285 267 298 271 272 282
R? 41 .49 .40 .57 43 .40
F 49.51%F% 41, 75%%%  49,83%HFK  70,66%F*  41.09%**  46.02%**

Note: * p <.05;® p <.01; *** p < .001; --- not significant, not included in the final model. Predictor
variables were inserted hierarchically. Final models hold only significant predictors. The coefficients
displayed are standardized (beta coefficients).

areas, ICT use is the strongest predictor, with a particularly high coefficient for
practical technology use. Only the area of media influence in society has impor-
tance attributed to media education in this field as the strongest predictor. In gen-
eral, ICT use and importance are the strongest predictors of all areas. The other
factors present weaker coefficients and do not associate with all areas. Teaching
in a Gymnasium is associated negatively with five competence areas but does not
predict the fostering of competencies in private media use significantly. Teaching
STEM subjects predicts four areas negatively, and practical technology use posi-
tively. Privacy protection is the only competence area not associated with teach-
ing STEM. Besides ICT use, importance, teaching in a Gymnasium, and teaching
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STEM, cultivating students’ skills in practical technology use is also predicted by
perceiving that the competence area is a good match to the subjects for which
the teacher is responsible. This is also the case of fostering competencies in in-
formation use, which shows an additional association with training. While having
received training only associates with one competence area, having learned about
ICT through collaboration with colleagues is positively associated with fostering
students’ skills in private media use, online communication, and privacy protec-
tion. How teachers evaluate the ICT structure in their schools does not predict any
competence area significantly.

5 Discussion

The study aimed to explain the variance in teachers’ fostering of six differ-
ent media and digital competence areas. Although some predictors were signifi-
cantly associated with the fostering of all or most of the six competence areas,
each model varied in detail concerning the importance of the predictors. Two
predictors turned out to be significant in all models: how important teachers con-
sider that students develop competencies in a particular area and the frequency
of employing ICT for teaching. Firstly, these findings endorse that teachers’ at-
titudes are crucial in their practices involving digital media (Berger & Wolling,
2019; Ertmer, 2005; Karaseva et al., 2015; Knezek & Christensen, 2016; Siddiq et
al., 2016). Thus, a positive attitude toward media education is a critical (pre-)
condition for teachers to foster digital competence. Secondly, teaching with and
about media are strongly associated, although not meaning the same. It seems
that teachers tend to employ ICT to develop students’ digital competence in gen-
eral. However, the strongest association can be observed with the fostering of
practical technology use, and the weakest, with the area of media influence on
society. These findings are plausible since students can develop skills in operating
technology tools more efficiently by using the technologies. On the other hand,
competence in understanding and reflecting on the impact of media on society do
not necessarily demand direct practice with ICT.

Teaching STEM subjects and teaching in a Gymnasium were significant pre-
dictors in the models of five areas. Teaching in a Gymnasium delivered negative
associations. Thus, the findings from Berger and Wolling (2019) that Gymnasium
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teachers tend to foster students’ digital protective skills to a lesser extent than
teachers in other schools can also be applied to other competence areas. Teach-
ing STEM subjects exhibited negative associations with the fostering of four areas,
thus, in line with the findings from Siddiq et al. (2016). However, with the fostering
of competence in practical technology use, the association was positive. This find-
ing indicates that specific competencies can be better accommodated in certain
school subjects. For instance, STEM subjects can employ software and tools for
calculation and simulations particularly well, promoting students’ ICT skills.

While having received in- or pre-service training in ICT topics was associated only
with the fostering of skills in information use, having learned about ICT topics through
collaboration among colleagues was positively associated with the fostering of skills in
private media use, online communication, and protection of privacy. Information use
may be a topic very present in teacher training programs since competencies such as
retrieving information, filtering, selecting, and providing information sources are re-
quirements in many school subjects. The positive association of this competence area
with the perception that the Medienkunde curriculum is a match to the subject taught
also points in this direction. On the other hand, teachers might have better chances of
getting knowledge and experience by collaborating with colleagues when it comes to
topics related to the challenges and specificities of digital media.

Finally, in none of the models, the factor of how teachers evaluate the technol-
ogy available in their schools had a significant effect. Such finding indicates that
the mere presence of technology does not promote media education. Therefore,
when policies aim to improve students’ digital preparation, investments beyond
technology equipment must be made.

For fostering students’ media and digital skills, teachers need to be convinced
of the importance of media education and make meaningful use of the ICT avail-
able. Moreover, for certain competence areas, developing teachers’ capabilities
through training and exchanges with colleagues is a contributing factor. Besides,
it is unrealistic to expect that single teachers will integrate all competence areas
in their subjects. Thus, to cover all competence areas in media literacy frame-
works, the fostering of different competencies must be carefully distributed
among school subjects. Finally, it seems that the fostering of digital skills has less
room in Gymnasium schools. Therefore, future research should also investigate
students’ digital competencies in different school types and verify to what extent
it is associated with differences in teachers’ fostering of media education.
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Video-Tutorials unterscheiden: das protagonistische Tutorial, das gegenstandsbe-
zogene Tutorial, das Trickfilm-Tutorial und das Screencast-Tutorial. Dariiber hi-
naus wurde in einer qualitativen explorativen Studie mit Rezipienten von Video-
Tutorials untersucht, wie sich das Aneignungsverhalten der Nutzenden gestaltet.
Die Auswertung in Bezug auf die Aneignung der Video-Tutorials ergab vier As-
pekte des Nutzungsverhaltens: einen pidagogischen, einen (para-)sozialen, einen
dkonomischen und einen &dsthetischen Aspekt.

Lizenz: Creative Commons Attribution 4.0 (CC-BY 4.0)


http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
https://doi.org/10.48541/dcr.v8.7
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DOI 10.48541/dcr.v8.7

Katrin Valentin

Systematisierung von Video-Tutorials und
die subjektorientierte Erforschung des
Aneignungsverhaltens von Rezipierenden

1 Einleitung

Video-Tutorials erfreuen sich immer gréRerer Beliebtheit.! Sie sind nicht nur
Bestandteil informellen Lernens, sondern werden zunehmend auch in Bildungsein-
richtungen wie Schulen (Stelmes, Linckels, & Meinel, 2010; Meyerhéfer, 2010) und
Hochschulen (Rummler, 2017; Knaus & Valentin, 2017) eingesetzt. Dementspre-
chend wird das Phdnomen auch zunehmend von Forschenden in den Blick genom-
men. Im deutschsprachigen Raum wurde im Zuge von quantitativen Befragungen
die Verbreitung der Nutzung dieser Videos erhoben (Bundesverband Informations-
wirtschaft, Telekommunikation und neue Medien e.V. [Bitkom], 2015; Bitkom, 2017;
Medienpéddagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2016). Hierbei zeigte sich, dass
in etwa jeder dritte Internetnutzer bzw. jede dritte Internetnutzerin Video-Tutori-
als ansieht (Bitkom, 2015; Medienpidagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2016,
S. 39). Die Anzahl der Tutorial-Nutzerinnen und Nutzer nimmt nach den Befragun-
gen der Bitkom sogar deutlich zu (2015: 37%; 2017: 45%; Bitkom, 2017).

1 Dieser Beitrag basiert auf Teilen von zwei Aufsidtzen: Valentin 2018a und b.
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Fiir viele Lebensbereiche gilt bereits: ,, Wer heute Wissen erwerben will, greift nicht
mehr unbedingt zum Buch, sondern recherchiert im Internet* (Richard & Philippi,
2016, S. 180). Tatsichlich erstrecken sich die Themen, die durch Tutorials abgedeckt
werden, {iber alle Lebensbereiche (Zieglmeier, 2015, S. 38-39.). Man findet nicht nur
Filme dazu, wie man Seilspringen lernen kann, sich die Augen im Smokey Eyes-Stil
schminkt oder ein Handy repariert, sondern auch Tipps fiir die Schwangerschaft
und Kindererziehung, das Integralrechnen und wie man eine gute Note im Deutsch-
Abitur erhilt. Es werden also auch Themen vorgestellt, die klassischerweise von
Schule, Kinder- und Jugendarbeit und Erwachsenenbildung bearbeitet werden.

2 Explikation des Phdnomens ,,Video-Tutorial*

Derzeit gibt es noch keinen wissenschaftlich etablierten Begriff davon, was
ein Video-Tutorial ist. Erklérfilm, Erkldrvideo, How-To und Do-It-Yourself-Video sind
Bezeichnungen, denen teils leicht unterschiedliche, teils auch synonyme Bedeu-
tungen zugeschrieben werden. Verwendet werden auch Umschreibungen, wie
z.B. Filme, ,,in denen Anleitungen gezeigt werden* (Medienpiadagogischer For-
schungsverbund Siidwest, 2013, S. 34). Die Bezeichnung Tutorial hat sich jedoch
,als libergeordneter Sammelbegriff [...] durchgesetzt* (Richard & Philippi, 2016,
S. 180; Medienpidagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2015, S. 36).2 Um-
gangssprachlich kann man Tutorials wie folgt umschreiben: ,In kurzen Videos
werden Sachverhalte, Begriffe oder der Umgang eines Gegenstandes erklart* (Ri-
chard & Philippi, 2016, S. 180). Die meisten Videos dieser Art sind auf der Inter-
netplattform YouTube zu finden, doch auch andere Plattformen, wie MyVideo,
Vimeo oder Clipfish stellen Tutorials bereit.

Um einen Tutorial-Begriff aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive
herzuleiten, soll nun auf den Erziehungsbegriff nach Wolfgang Stinkel zuriick-
gegriffen werden. Er versteht Erziehung als ,,die vermittelte Aneignung nichtge-
netischer Tatigkeitsdispositionen® (Siinkel, 2011, S. 63). Diesen gesellschaftlichen
Prozess sieht er als bisubjektiv an, das heift, es sind immer mindestens zwei titige
Subjekte an dem Erziehungsprozess beteiligt: ein Subjekt in aneignender Tétigkeit

2 Angemerkt sei an dieser Stelle, dass es auch zahlreiche Tutorials gibt, die ohne das
Format Video auskommen. Vor allem Softwarefirmen bieten schriftliche Tutorials
zu ihren Produkten an.
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und ein Subjekt in vermittelnder Titigkeit (Siinkel, 2011, S. 29). Die so genannten
,nichtgenetischen Titigkeitsdispositionen* (Siinkel, 2011, S. 41), die Siinkel auch
den , dritten Faktor der Erziehung“ (Siinkel, 2011, S. 41) nennt, sind zentral fiir
seinen Erziehungsbegriff. Das heift, er sieht - dhnlich dem didaktischen Dreieck
- immer drei Parteien an dem Erziehungsprozess beteiligt: die beiden Subjekte
und den dritten Faktor der Erziehung. Nichtgenetische Tatigkeitsdispositionen
sind die ,jeweiligen Voraussetzungen, die ein Subjekt ,in sich‘ besitzen und ,fiir
sich® zur Verfiigung haben muss, um eine Tétigkeit sachgerecht und erfolgreich
auszufiihren“ (Siinkel, 2011, S. 42, Hervorhebungen von der Verfasserin).

Tutorials sollen nun als eine spezifische Form der Weitergabe nichtgenetischer
Tatigkeitsdispositionen im Erziehungsprozess verstanden werden. Thr Spezifi-
kum ist die Weitergabe prozeduralen Wissens. Dazu soll ein Wissensbegriff nach
dem kognitiven Ansatz herangezogen werden. Hier meint prozedurales Wissen
das ,,Wissen wie...“ in Abgrenzung zu deklarativem Wissen, dem ,,Wissen, dass..."
(Renkl, 2009, S. 738). Prozedurales Wissen kann man auch als Fertigkeit bezeich-
nen (Renkl, 2009, S. 738). Beim kognitiven Ansatz wird davon ausgegangen, dass
ein Subjekt gleichsam iiber deklaratives bzw. prozedurales Wissen verfiigt. Die
Vermittlung von prozeduralem Wissen also die kennzeichnende Funktion eines
Tutorials fir das Sozialgefiige, in welchem sich die Subjekte befinden. Dies gilt
auch fiir Videos, die sich abstrakten oder theoretischen Themen widmen, wie
zum Beispiel den Bereichen Mathematik oder Geschichte. Sie sind in der Regel
auf das Ziel ausgerichtet, eine Priifung zu bestehen oder eine Aufgabe zu bewalti-
gen. Beispielsweise werden Inhalte zur Weimarer Republik fiir Abiturienten und
Abiturientinnen aufbereitet, so dass sie das Abitur bestehen kénnen.

Die Weitergabe des prozeduralen Wissens bringt es - analog zu Siinkels Erzie-
hungsbegriff - mit sich, dass es sich um (mindestens) zwei Subjekte in dem Gesche-
hen handelt: Die Person (oder Akteursgruppe), die das Wissen in Form eines Videos
darstellt und die Person (oder Akteursgruppe), die das Video rezipiert und das Wissen
annimmt. Das Kénnen entsteht erst durch die Aneignungstitigkeit der rezipierenden
Person und erfolgt nicht per se durch das Ansehen des Videos. Durch die bloRe audio-
visuelle Wahrnehmung des Videos erhilt die rezipierende Person jedoch das fiir das
Kénnen notwendige Wissen, welches sie durch Eigentitigkeit zu einem praktischen
Wissen, dem Kdénnen, transformieren kann (Unterscheidungen nach Kreitz, 2007).

Die Weitergabe des prozeduralen Wissens ist bei Tutorials von einem wich-
tigen Merkmal gekennzeichnet: der Verdichtung. Die Kiirze der Videos ist ein
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hiufig genanntes Kriterium fiir die Beschreibung von Video-Tutorials (Wolf,
2015a; Richard & Philippi, 2016; Valentin, 2015, auch wenn es seltene Ausnahmen
geben kann.’ Die Verdichtung erfolgt im Zuge einer zeitlich kurzen Darstellung:
Die Bearbeitung von nur einer konkreten prignanten Problem- oder Fragestel-
lung fokussiert den Blick des Zuschauers auf einen herausgestellten Aspekt, einen
Themenbereich oder eine Aussage. Verdichtung entsteht hier (nicht nur aber vor
allem) durch die Auswahl und Skizze des Ausgangsproblems und der Perspek-
tivierung. Es kommt nur selten vor, dass ein gréRerer Uberblick oder gar eine
Widerspriichlichkeiten beriicksichtigende Problematisierung der Ausgangssitua-
tion entworfen wird. Die Darstellung der Problemlosung wird vor allem mit tech-
nischen Mitteln verdichtet.

Verdichtung ist jedoch nicht nur ein Aspekt, welcher sich technisch und inhalt-
lich erfassen lésst, sondern auch als Aspekt der Weitergabetitigkeit von Wissen
der Produzierenden von Video-Tutorials - im Sinne von Ver-Dichtung. Clifford Ge-
ertz (1987) weist in seinem Werk ,,Dichte Beschreibung* darauf hin, wie viel Ausle-
gung ,selbst in eine ganz elementare Beschreibung eingeht - wie auerordentlich
,dicht sie ist” (Geertz, 1987, S. 14, Hervorhebung von der Verfasserin). Selbst ein-
fache Beschreibungen sind aus seiner Perspektive ,,Auslegungen, davon (...), wie
andere Menschen ihr eigenes Tun und das ihrer Mitmenschen auslegen” (Geertz,
1987, S. 14). In einem Video-Tutorial erfolgt eine (audio-visuelle) Beschreibung.
Die Gestaltung eines Video-Tutorials unterliegt damit bestimmten Auslegungen
des Produzierende. Als einfaches Beispiel kann hierbei die Erstellung eines Repa-
ratur-Tutorials fiir eine Kaffeemaschine angeftihrt werden. Allen Schritten, wie
die Zuhilfenahme bestimmter Werkzeuge, die Wahl der zu erlduternden Schritte,
die Auswahl untermalender Musik, das Einblenden von Erlduterungen usw. un-
terliegen (bewussten und unbewussten) Vorannahmen und Interpretationen der
produzierenden Person iiber die Rezipierenden, darunter deren Vorverstindnis,
deren Problemlage, deren Sprachverstindnis und deren Sachkenntnis.

Somit l4sst sich zusammenfassend folgende Explikation fiir das Phanomen aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive formulieren:

Ein Video-Tutorial ist eine audiovisuell verdichtete Weitergabe von prozeduralem Wissen.

3 Tatséchlich ist zu beobachten, dass es immer hiufiger auch videos gibt, die eine
Dauer von iiber 20 Minuten haben und dennoch ,, Tutorial“ genannt werden.
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3 Sorten von Tutorials

Fiir die Unterscheidung der Sorten von Video-Tutorials aus erziehungswis-
senschaftlicher Perspektive soll an die oben ausgefiihrte Explikation Anschluss
genommen werden. Die Frage hierbei lautet: Mit Hilfe welcher Medien wird pro-
zedurales Wissen weitergegeben? Zunichst einmal ist es ein Subjekt bzw. sind es
mehrere Subjekte, die mit Hilfe des Mediums Kérper das Video arrangieren. In
diesem Kontext ist es hilfreich, den Begriff Leib zu verwenden. Hierbei wird die
Bewusstheit des Korpers mitgedacht (ausfiihrlich Alloa, Bedorf, Griiny & Klass,
2012). Immer ist der Leib eines Subjektes oder mehrerer Subjekte an der Produkti-
on eines Tutorials beteiligt. Interessant ist hierbei, dass sich am Erscheinungsbild
von Tutorials eine Art Kontinuum feststellen ldsst: Der Weitergabeprozess kann in
hohem bzw. geringem MaR von dem Medium Leib gestaltet sein. Ausschlaggebend
ist hierbei nicht das tatsdchliche AusmaR an kérperlichem Einsatz, sondern nur
das AusmaR, in dem der Kdrper von Produzierenden im Video sichtbar ist.

In der Regel lassen sich die Videos nach den unten genannten Merkmalen
leicht voneinander unterscheiden. Es gibt aber auch Tutorials, die verschiedene
Sorten in sich vereinen und einzelne sind nur schwer zuzuordnen, weil sie sich
an Grenzen bewegen. Es kommt auch vor, dass Footage-Material oder Einspieler
von Fernsehsendungen oder Spielfilmen eingefiigt werden. Im deutschsprachi-
gen Raum ist dies bisher jedoch sehr selten der Fall. Das heift, es gibt zahlrei-
che Tutorials, die nicht sortenrein sind, sondern Mischformen der vier Sorten von
Video-Tutorials darstellen.

Den Ausgangpunkt fiir die hier vorzustellenden Unterscheidungen ergab eine
Recherche im Zuge eines studentischen Forschungsprojektes (Valentin, 2015).
Hierbei wurden 1.004 Tutorials im World Wide Web gesichtet. Es ist jedoch davon
auszugehen, dass sich im Zuge der Weiterentwicklung von Video-Tutorials weite-
re Sorten herauskristallisieren, die bisher noch kaum eine Rolle spielen: Man den-
ke an Augmented Realitiy, an Video-Tutorials als Priifungen oder an 3D-Formate.
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3.1  Protagonistisches Tutorial (person matter tutorial)

Am hiufigsten zu finden’ sind Tutorials, bei denen eine Person direkt in die
Kamera blickt und etwas erkldrt und zeigt (Beispiel: Heinicke, 2013). Manchmal
sind es auch mehrere Darstellerinnen und Darsteller. Gleich einer Protagonistin
oder einem Protagonisten, der die Situation beherrscht und dem die zuschauende
Person folgen soll, erkldrt der Darsteller bzw. die Darstellerin in direktem Blick-
kontakt, worum es geht. Der Protagonist bzw. die Protagonistin spricht selbst und
der Bildausschnitt ist in der Regel eine Nahe. Diese Sorte von Tutorials gewédhrt
keine Anonymitit der Person.

3.2 Gegenstindliches Tutorial (subject matter tutorial)

Auch sehr hiufig vertreten sind Tutorials, bei denen die Person nicht mit
dem Gesicht zu sehen ist, sondern allenfalls die Hidnde oder gar kein Kérperteil
(Beispiel: TiefschlafEntertain, 2013). Die Kameraperspektive ist ganz auf den Ge-
genstand gerichtet, um den es gehen soll. Manchmal wird dabei sogar ginzlich
auf eine miindliche Erlduterung verzichtet und Musik eingespielt. Diese Art des
Tutorials verschafft dem Autor bzw. der Autorin etwas Anonymitit. Um in Er-
fahrung zu bringen, um welche Person es sich handelt, miissen Riickschliisse aus
dem Video oder der Einbettung des Filmes auf der Internetseite gezogen werden.
Selten kommt es vor, dass man zwar Protagonisten sieht, diese aber nicht selbst
reden, sondern eine Off-Stimme erldutert.

3.3 Trickfilm-Tutorial (trickfilm tutorial)

Es gibt zwei fiir Tutorials typische Arten von Trickfilmen: zum einen Filme,
die die Legetechnik nutzen. Hier werden Papiere bemalt und mit den Hinden
- entweder sichtbar oder nicht sichtbar - neu arrangiert (Beispiel: txt digital,
2013). Mithilfe einer Off-Stimme werden die Themen jeweils erldutert, manchmal

4 Das liegt nicht unbedingt daran, dass dies die hdufigste Tutorial-Sorte ist, sondern
dass die Algorithmen der Suchmaschinen von z.B. Google besonders hiufig auf
derartige Videos abgestimmt sind.
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werden auch Gerdusche und Téne eingespielt. Fiir diese Legetechnik gibt es auch
eigene Software-Programme und Applikationen, mit Hilfe derer man mit gerin-
gem Aufwand derartige Filme erstellen kann.

Zum anderen gibt es Trickfilm-Tutorials (Beispiel: MESH Collective, 2014),
die in der Regel professionell erstellt wurden und eine groRe Bandbreite an Ge-
staltungsformen nutzen. Zu finden sind vor allem computeranimierte Filme,
daneben Filme, bei denen synchron gezeichnet wird und weiterhin klassische
Zeichentrickfilme. Bei diesen meist aufwendig produzierten Filmen wird in der
Regel keine Anonymitit gewahrt, sondern im Abspann auf die Verantwortlichen
hingewiesen. Interessanterweise tibernehmen diese Videos allerdings sehr hiu-
fig den Sprachduktus von protagonistischen und gegenstdndlichen Tutorials. Sie
sprechen die Zuschauenden direkt an und erldutern das zu Erkldrende als wiirde
man ihnen gegeniibersitzen.

3.4  Bildschirmfilm-Tutorial (screencast tutorial)

Nicht wenige Tutorials werden als Screencast erstellt, also als filmische
Aufnahme des Computermonitors. Synchron zu den Vorgidngen auf dem Bild-
schirm werden die Schritte verbal erldutert. Hierbei nutzen die Autorinnen und
Autoren entweder eine Off-Stimme (Beispiel: HdCoders, 2013) oder sie blenden
ihr Gesicht in einem kleinen Fenster (Beispiel: Hector Pinette, 2018) ein, sodass
man sie sieht, wihrend sie kommentieren. Besonders hiufig werden auf diese
Weise Tutorials zu Computerspielen und Software-Produkten erstellt. Sie sind
auch oft im kommerziellen und im wissenschaftlichen Bereich zu finden. Die
Wahrung der Anonymitit der Sprechenden ist etwas mehr gewahrt als bei den
gegenstindlichen Tutorials, bei denen nicht selten persénliche Gegenstinde und
Zimmereinrichtungen gezeigt werden.

Es ist davon auszugehen - und sollte empirisch tiberpriift werden - dass die
unterschiedlichen Sorten von Tutorials mit unterschiedlichen Rezeptionsge-
wohnbheiten (siehe nichster Abschnitt) einhergehen und diese auch evozieren.
Daneben - und auch das wire empirisch zu erforschen - liegt es nahe, dass Produ-
zierende von Video-Tutorials bei der Umsetzung von Tutorials implizit bestimm-
te Zielgruppen, didaktische Ziele und antizipierte Rezeptionsgewohnheiten im
Blick haben. Das heillt, dass davon auszugehen ist, dass nicht nur der Umgang mit
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dem eigenen Leib und der Bedarf an Anonymitét den Ausschlag fiir eine bestimm-
te Sorte von Tutorial gibt, sondern ein Interdependenzgeflecht (Elias, 2003) von
subjektiven Vorannahmen und objektiven Vorstrukturierungen des Handlungs-
feldes® Video-Tutorials besteht. Bei der Rezeption von Video-Tutorials - und auch
hier ist Forschung dringend notwendig - ist zu erwarten, dass unter anderem
Lerntypen, Lerngewohnheiten und spontane Sympathien eine Rolle spielen.
Erwéhnt sei an dieser Stelle, dass es auferdem mdglich ist, neben diesen vier
Sorten von Tutorials weitere Untergruppen von Tutorials zu bilden, die sich an
dem Merkmal ,,Verdichtung” orientieren. Analog zu Gedichtformen aus der Lyrik
kann zum Bespiel zwischen einem Epigramm, einem einfachen Lied, einer Glosse,
einer Ballade und einer Ode unterschieden werden (ausfiihrlich Valentin, 2018b).

4 Was machen die Rezipierenden aus den Video-Tutorials?

In einer weiteren Studie an der Universitit Erlangen-Niirnberg wurde der
Frage nachgegangen ,,Was machen die Rezipierenden aus dem Handlungsfeld
Video-Tutorials?“ (ausfiihrlich Valentin, 2018a). Im Zentrum des forscherischen
Interesses liegen dabei die Bedeutungszuweisungen der Rezipierenden. Sie sch-
reiben ,,auf der Grundlage ihrer verfiigbaren Wahrnehmungs-, Gefiihls-, Wer-
tungs-, Denk- und Handlungsmuster* den Tutorials ,.eine subjektive Bedeutung*
zu (Spanhel, 2015, S. 4). Diese Bedeutungszuweisungen geben Aufschluss iiber die
Relevanz der Tutorials fiir die rezipierenden Individuen.

Um diese Frage beantworten zu kdnnen, wurden 14 telefonische Leitfaden-
interviews® durchgefiihrt. GemaR des explorativen Forschungsinteresses wurde
eine Gesprichssituation geschaffen, die - ausgehend vom konkreten Erleben der
befragten Personen - deren Rezeptionsverhalten zu erkunden versuchte. Ziel war
es, zu sehr unterschiedlichen Aspekten des Nutzungsverhaltens die subjektiven
Bedeutungszuweisungen zur Sprache zu bringen. Die Auswertung der Interviews
erfolgte nach einem qualitativ-inhaltsanalytischen Verfahren. Dazu wurden in

5 Ausfiihrlich zum Handlungsfeldbegriff in Bezug auf Video-Tutorials vgl. Valentin
2018a, S. 55-56

6 Die Befragten waren im Alter zwischen 15 und 64 Jahren und es wurden Perso-
nen, die hiufig, gelegentlich und selten Tutorials nutzen, berticksichtigt. Dariiber
hinaus wurden im Sinne einer explorativen Studie verschiedene Bundeslidnder, der
Bildungsstatus und das Geschlecht im Blick behalten.
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einem ersten Schritt Kurzbeschreibungen der Interviews erstellt (Flick, von Kar-
dorff, & Keupp, 1995). Zur vertiefenden Analyse wurde in einem zweiten Schritt
eine induktive Kategorienbildung in Bezug auf die oben genannte Fragestellung
vorgenommen (Mayring, 2000).

41  Bedienungsanleitung fiirs Leben - der pddagogische Aspekt

Bei fast allen Leitfadeninterviews ldsst sich am Nutzungsverhalten von
Video-Tutorials ein Muster erkennen: Der Rezipient bzw. die Rezipientin hat ein
konkretes Problem und sucht dafiir eine Lsung; das heift, er oder sie begeben
sich auf einen selbstinitiierten Lernprozess. Die Anlédsse sind dabei vielfiltig. Es
wird z.B. eine Anleitung fiir ein bestimmtes Kosmetikprodukt gebraucht, die Ab-
deckplatte des Geschirrspiilers muss abmontiert werden, es gibt eine Fachfrage
zu einem Softwareprodukt, man schaut sich nach Spiegelreflexkameras um oder
man braucht ein Kochrezept. In den Interviews war es folglich in der Regel eine
alltdgliche oder berufliche Problemstellung, die den Anlass dafiir geben kann, im
Internet nach einem geeigneten Video-Tutorial Ausschau zu halten. Auch in der
Medienforschung wird auf diesen Aspekt hingewiesen: Rummler und Wolf (2012)
betonen bei der Auswertung der teilstandardisierten Interviews mit Schiilerin-
nen und Schiilern eben diesen Aspekt: ,,Die Nutzungsmuster von Jugendlichen
zeigen, dass sie Onlinevideos nicht nur zur Unterhaltung nebenbei benutzen,
sondern auch gezielt zum Lernen verwenden* (Rummler & Wolf 2012, S. 255).

4.2 Soziales Netz - der (para-)soziale Aspekt

Die Nutzung von Tutorials, um sich Unterstiitzung fiir konkrete Alltags-
probleme zu beschaffen, verlagert eine wichtige Funktion, welche normalerweise
dem sozialen Nahfeld der Rezipierenden zukommt, in die virtuelle Lebenswelt. Das
macht das Handlungsfeld Video-Tutorials im Internet zu einem sozialen Netz der
Rezipierenden. Denn iiber die Anleitungsfilme erfahren die Rezipierenden verschie-
denartige Unterstiitzung. Das Handlungsfeld Video-Tutorials kann auf diesem Wege
zu einer wichtigen Sozialisationsinstanz werden und verfiigt damit iiber die Kern-
elemente eines sozialen Netzes im Sinne der Gemeindepsychologie (Wirtz, 2014).
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Die Erzdhlungen in den Leitfadeninterviews legen dabei offen, dass es zweier-
lei Formen von Veridnderungen der Gestaltung des sozialen Netzes gibt. Festzu-
halten ist, dass Tutorials ein Ersatz fiir Face-to-face-Begegnungen sein konnen.
Manche Befragte betonen stark die Vorteile, die das Anschauen der Tutorials im
Vergleich zum Fragen von Freunden oder Familie hat.

Daneben scheint es des Ofteren so zu sein, dass Tutorials keine Alternative, son-
dern eher eine Erweiterung zu persénlichen Begegnungen und interpersonellen
Lehr-Lernprozessen im sozialen Umfeld darstellen. Nicht selten werden Tutorials
im Zuge von gemeinschaftlichen Vorhaben rezipiert (z. B. gemeinsam das Fahrrad
oder die Kaffeemaschine reparieren). Sie scheinen gleichsam ein Werkzeug oder
Mittel von herkdmmlichen Formen der Unterstiitzung durch das soziale Netz zu
sein. In diesen Fillen werden Tutorials zu zusitzlichen Instrumenten, welche ad-
ditiv zu der Nutzung des sozialen Netzes hinzugezogen werden. Damit stellen sie
nur eine Ausweitung des sozialen Netzes in seinem Facettenreichtum dar und sind
keine Alternative fiir bestehende Verhéltnisse zu Personen aus dem Umfeld.

Dariiber hinaus sind auch die Rezipierenden Teil des sozialen Netzes ande-
rer. Viele von ihnen berichten, dass sie anderen Videos empfehlen, nur wenige
kommentieren Videos und natiirlich sind auch manche Rezipierenden zugleich
Produzierende von Tutorials.

43 Marktplatz - der 6konomische Aspekt

Zu einem Marktplatz wird das Handlungsfeld Video-Tutorials durch das
Nutzungsverhalten der Rezipierenden in mindestens zweierlei Hinsicht. Zum
einen werden Tutorials von den Rezipierenden dazu genutzt, sich im Vorfeld ei-
ner moglichen Kaufentscheidung iiber das Produkt zu informieren. Wie auf ei-
nem Marktplatz werden verschiedene Meinungen angehért, dhnliche Produkte
in Augenschein genommen und kaufrelevante Entscheidungen abgewogen. Die
befragten Personen schauen sich z.B. kommerzielle Tutorials an, um sich iiber
ein neues Game oder eine neue Software zu informieren oder sie suchen nicht-
kommerzielle Videos, um eine unabhingige Meinung einzuholen. Dies entspricht
den Phasen 2, 3 und 4 des Kaufprozesses nach Kotler und Bliemel (2001): Informa-
tionssuche, Bewertung der Alternativen und Kaufentscheidung. Auf diese Weise
gehen sie ein geringeres Skonomisches Risiko bei einem méglichen Kauf ein, da
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sie besser einschdtzen kdnnen, ob das Produkt ihren Vorstellungen entspricht
oder nicht und erhoffen sich dadurch, Fehlkiufe zu vermeiden.

Zum anderen werden die Rezipientinnen und Rezipienten durch ihr Nut-
zungsverhalten zu potentiellen Kundinnen und Kunden von merkantilen Un-
ternehmen. Denn das Handlungsfeld Video-Tutorials ist in mehrfacher Hinsicht
von kommerziellen Interessen durchdrungen und das Reflexions- und Infor-
mationsniveau der Rezipierenden in dieser Hinsicht relativ gering ausgepragt.
Ein 15-J4hriger gibt z.B. ganz offen zu, dass er keine Unterscheidung zwischen
kommerziellen und nicht-kommerziellen Videos kennt, obwohl er betont, nur
nicht-kommerzielle anschauen zu wollen. Das heift, die zum Teil (der Grad an
Reflexionsvermdgen ist hier freilich unterschiedlich) naive Haltung gegeniiber
im Internet présentierten Tutorials in Bezug auf die Unterscheidung von kom-
merziellen und nicht-kommerziellen Interessen macht es fir Unternehmen erst
lukrativ, sich auf dem Weg von Tutorials um Kunden zu bemiihen.

Tatséchlich gibt es eine ganze Reihe von Einwirkungen kommerzieller Unter-
nehmen, die fiir den Laien nicht sofort zu erkennen sind: Das Ranking von Su-
chergebissen z.B. bei Google, YouTube und anderen folgt unter anderem Skono-
mischen Abwigungen. Kommerzielle Unternehmen (z. B. Helpster.de, GuteFrage.
net, hilfreich.tv) bezahlen Laien, die mit dem Drehen von Tutorials beauftragt
werden. Unternehmen senden bekannten Tutorial-Autoren Produkte zu, welche
diese in ihren Clips vorstellen. Und es kommt auch vor, dass professionelle Film-
crews Tutorials drehen, welche den Anschein erwecken sollen, von Laien produ-
ziert worden zu sein, um damit auf einen kommerziell genutzten YouTube-Kanal

zu verlinken.

44  Amiisement - der dsthetische Aspekt

Diese letzte Dimension nimmt in den Leitfadeninterviews nur einen ge-
ringen Raum ein, darf jedoch nicht véllig aus dem Blick geraten. Die Rezipie-
renden machen die Video-Tutorials zu einem Amiisement, einem unterhalten-
den Zeitvertreib. Das heiflt, es kommt auch vor, dass Personen einfach nur zum
SpaR Tutorials anschauen, ohne dass eine konkrete Problemstellung dabei im
Vordergrund steht.
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Prinzipiell kénnen &sthetische Aspekte sehr viele Facetten von Tutorials betref-
fen. Das subjektiv empfundene Vergniigen kann z.B. aus der Befriedigung einer
sachlichen Neugierde heraus empfunden werden, sich aus dem Genuss einer hu-
morvollen Darstellungsweise speisen oder sich aus der Sinnenfreude an der Wahr-
nehmung von auditiver und visueller Schonheit ergeben. Mehrere Bemerkungen
in Interviews zeugen davon, dass dsthetische MaRst4be beim Rezeptionsverhalten
eine nicht zu vernachléssigende Rolle spielen - wenn sie auch niemals an erster
Stelle bei der Beschreibung von Auswahlprozessen genannt werden. Die Qualitét
von Bild und Ton z.B. ist fiir manche entscheidend dafiir, ob sie sich ein Video
anschauen oder nicht. Dabei kénnen diese Anspriiche an eine dsthetische Qualitdt
mit dem Wunsch nach erhdhter Verstindlichkeit oder mit dem Wunsch nach Ab-
wechslung und ansprechender Gestaltung um des Genusses willen verkniipft sein.

5 Schlussgedanke

Jede Ordnung ist ein Blick in die Vergangenheit. Dieser Satz gilt fiir die Be-
schreibung des Phidnomens Video-Tutorials ganz besonders, handelt es sich doch
um ein stindig in Verdnderung begriffenes Phianomen. Die hier vorgenommene
Explikation und vorgestellten Unterscheidungen sollen dazu dienen, sich diesem
komplexen Phinomen systematisch annihern zu kénnen.

Video-Tutorials sind selbst als ein Umgang mit einer zunehmenden Komplexi-
tdt zu verstehen: ,,Durch die immer komplexer werdenden Wissensbestdnde ist es
ndtig, Lerngegenstinde in ihrer Komplexitit zu reduzieren® (Falke, 2009, S. 230).
Tutorials stellen eine Form dar, in welcher Lernende und Lehrende mit dieser
wachsenden Komplexitit umgehen. Sie sind auch aus dieser Perspektive als ein
erziehungswissenschaftliches Gebiet in den Blick zu nehmen - denn ,,ein wesent-
liches Ziel padagogischen Handelns in der heutigen globalisierten Krisen- und
Transformationsgesellschaft muss darin liegen, Menschen inmitten von Komple-
xitdten und Kontingenzen Orientierung zu erméglichen® (Jérissen, 2016, S. 102).

Dr. Katrin Valentin ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fiir Lehrkrftebildung
an der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg, katrin.valentin@fau.de
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Online-Recherche und Selektionsprozesse
zur politischen Wissensbildung

Eine Eye-Tracking-Untersuchung zur Informationssuche
nach Parteipositionen im Internet

1 Einleitung

Die politische Kommunikation hat sich durch den digitalen Wandel grund-
legend veridndert (Van Aelst et al., 2017). Eine Konsequenz hiervon ist die Trans-
formation des politischen Informationsverhaltens und die neuen, digitalen
Moglichkeiten, politisches Wissen zu erlangen. Demokratische Gesellschaften
brauchen miindige und kompetente Biirgerinnen und Biirger mit fundiertem po-
litischem Wissen (Oost, 2012). Hierzu zdhlt sowohl theoretisches Wissen als auch
Kenntnisse iiber aktuelle politische Ereignisse, Parteivertreterinnen und Partei-
vertretern sowie Parteipositionen (Pastarmadzhieva, 2015). Dem Internet kommt
eine zentrale Rolle als Informationsquelle fiir politische Bildung zu (Dutton, Reis-
dorf, Dubois, & Blank, 2017; Eurobarometer, 2017; Kruikemeier Lecheler, & Boyer,
2018). Wie Menschen online nach politischen Informationen suchen, bestimmt
dariiber, welche Informationen rezipiert werden und in der Konsequenz iiber das
generierte Wissen (Kruikemeier et al., 2018; Oost, 2012; Van Aelst et al., 2017).
Dieses beeinflusst wiederum Aspekte wie die politische Partizipation (Bimber,
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Cunill, Copeland, & Gibson, 2014; Dimitrova, Shehata, Strémbéck, & Nord, 2014),
politische Priferenzen oder das Wahlverhalten (Dutton et al., 2017).

Ein empirischer Einblick in das Suchverhalten nach politischen Online-Informati-
onen ermdglicht ein tieferes Verstdndnis iiber die Generierung politischen Wissens.
Gleichwohl sind die Auswirkungen des Internets auf die Suche nach politischen In-
formationen und das resultierende politische Wissen bisher unzureichend erforscht
(Dutton et al., 2017; Mufiiz, Echeverrfa, Rodriguez-Estrada, & Diaz-Jimenez, 2018).
Insbesondere zum Auswahl- und Rezeptionsverhalten auf Webseiten besteht eine
Forschungsliicke und so ist nur wenig dariiber bekannt, welche Inhalte wihrend ei-
ner Online-Suche zu politischen Themen rezipiert werden. Evidenz existiert dahinge-
hend, dass eine Vielzahl an Personenvariablen potentiell Einfluss auf das Suchverhal-
ten hat, z.B. Erfahrung und Motivation mit neuer Technologie (Parasuraman & Colby,
2014), Interneterfahrung und -fertigkeiten (Hargittai, 2009; Van Deursen, van Dijk,
& Peters, 2012). Wie hingegen unterschiedliches Suchverhalten die Wissensgenerie-
rung beeinflusst, war bisher nur selten Forschungsgegenstand (Muhiz et al., 2018).
Dieser Forschungsliicke widmet sich die vorliegende Studie.

Die Informationssuche im Internet wurde in der bisherigen Forschung
hauptsichlich {iber Befragungen und Logfile-Analysen untersucht (Zillich &
Kessler, 2019). Hiermit konnte nicht erfasst werden, welche Onlineinhalte die
Probandinnen und Probanden tatsichlich wahrnehmen bzw. rezipieren. In ex-
perimentellen Studien wurden oftmals kiinstlich nachgebaute Webseiten ge-
nutzt und/oder die Nutzenden hatten Zeitbeschridnkungen (Zillich & Kessler,
2019). Beides schmilert die externe Validitit der Erkenntnisse. Fiir die vorlie-
gende Untersuchung wurde eine Befragung mit einer Eye-Tracking-Untersu-
chung kombiniert, um das Suchverhalten auf echten Webseiten inklusive des
jeweiligen Rezeptionsprozesses zu erfassen.

2 Online-Informationssuche und Wissensgenerierung in Bezug auf
politische Themen

Nach dem Cambridge Handbook of Experimental Political Science ist po-
litisches Wissen oftmals definiert als ,,a measure of citizen’s ability to provide
correct answers to a specific set of fact-based [political] questions* (Boudreau
& Lupia, 2011, S. 1). Politisches Wissen kann dabei unterschiedlich strukturiert,
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typisiert oder in Bezug auf dessen Generalisierungsgrad unterschieden werden.
So gibt es eher generelles politisches Wissen - bspw. {iber das politische System,
Demokratie und Wahlen - und spezifisches Wissen - bspw. {iber spezifische poli-
tische Ereignisse, politische Vertreterinnen und Vertreter oder Parteipositionen
(Pastarmadzhieva, 2015). Politisches Wissen bildet zum einen eine Grundlage fiir
die Entwicklung politischer Einstellungen, welche tiber eine rein emotionale Be-
griindung hinausgehen, und fordert ein Verstindnis dafiir, wie eigene Interes-
sen in das komplexe politische System passen (Mufiiz et al., 2018; Owen & Soule,
2015; Van Aelst et al., 2017). Zum anderen ist es eine Grundlage fiir ein effektives
und selbstbewusstes Biirgerengagement: Menschen, die iiber ein fundiertes poli-
tisches Wissen verfiigen, engagieren sich eher politisch und zivilgesellschaftlich
(Bimber et al., 2014; Owen & Soule, 2015). Zunehmende Ungleichheiten im poli-
tischen Wissen, z.B. durch unterschiedliche Online-Recherchen, wirken sich ne-
gativ auf eine aufgeklérte Gesellschaft und effektive politische Beteiligung aus,
da die besser Informierten eher in der Lage sind, sich zu beteiligen und Einfluss
auf politische Entscheidungen auszuiiben (Van Aelst et al., 2017).

Studien zeigen mitunter, dass eine Mehrheit der Offentlichkeit {iber ein relativ
geringes politisches Wissen verfiigt (Oost, 2012; Owen & Soule, 2015). Die Nutzung
von politischen Online-Informationen hat hierauf allerdings einen positiven Ein-
fluss (Dimitrova et al., 2014; Mufiiz et al., 2018; Partheymiiller & Faas, 2015). Fast
30 Prozent der deutschen Biirgerinnen und Biirger informieren sich mittels Web-
seiten journalistischer Medien tiber politische Themen, gefolgt von sozialen Netz-
werken (20%) und Internetauftritten der Parteien (13%; YouGov, 2017). Die zuneh-
mende Favorisierung des Internets zu politischen Informationszwecken lasst sich
dadurch begriinden, dass es eine einfache, schnelle und ressourcensparende Suche
nach spezifischen politischen Informationen erlaubt (Partheymiiller & Faas, 2015).
Gleichwohl sind Biirgerinnen und Biirger selbst bei ausreichender Motivation zur
Suche nicht immer im gleichen MaRe dazu beféhigt, relevante politische Informa-
tionen online zu finden (Mufiiz et al., 2018). Unterschiedliche Vorgehensweisen bei
der Informationssuche kénnen eine unterschiedliche Wissensgenerierung bedin-
gen (Lee & Yang, 2014; Van Aelst et al., 2017). Dies kann wiederum zu Wissenskliif-
ten zwischen verschiedenen Bevdlkerungssegmenten fithren bzw. diese Wissens-
kliifte verstirken (Van Aelst et al., 2017). Trotz dieser potentiell weitreichenden
Folge untersuchten bisher nur wenige Studien explizit den Zusammenhang der
Online-Informationssuche mit dem generierten Wissen.
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Eine zentrale Rolle fiir Prozesse der politischen Meinungsbildung besitzen On-
line-Suchmaschinen (Stark et al., 2014). Bei ihrer Nutzung verwenden Userinnen
und User oftmals wenig kognitiven Aufwand (Wirth, Bdcking, Karnowski & Pape,
2007) und formulieren aus diesem Grund hdufig eher kurze unspezifische Such-
anfragen - trotz deren elementaren Einflusses auf die prisentierten Ergebnisse
(Kessler & Guenther, 2017; Kessler & Zillich, 2019). Die Reihenfolge und Position
der Ergebnisse lenkt entscheidend Such- und Auswahlprozesse (bspw. Kessler &
Engelmann, 2019; Lorigo et al., 2006; Unkel & Haas, 2017). Salmerén, Kammerer
und Garcfa-Carrién (2013) benennen in Reaktion hierauf die Top-Link-Heuristik, bei
der Nutzende hinsichtlich der Treffer-Reihenfolge auf eine absteigende Relevanz
vertrauen. Indem das Ranking als essentieller Hinweisreiz fiir die Informationsre-
levanz wahrgenommen wird, rezipieren Userinnen und User meist nur die ersten
Treffer auf der ersten Suchergebnisseite, bevor sie eine Webseite anklicken, auf
der sie erneut Informationen selektieren kénnen (Kessler & Guenther, 2017; Kess-
ler & Zillich, 2019). Folglich entscheidet die Informationsselektion maRgeblich
dariiber, welche Informationen in welcher Reihenfolge wahrgenommen und ggf.
rezipiert werden (Kessler & Engelmann, 2019; Lorigo et al., 2006).

3 Forschungsfragen

Die Art und der Umfang einer Internetsuche nach politischen Informationen
stellen durch ihren héchst selektiven Charakter eine Schliisselrolle fiir das resultie-
rende Wissen dar (Stark et al., 2014). Lediglich Informationen, die im Zuge der Suche
selektiert und rezipiert wurden, kénnen als kognitive Bausteine potentiell Eingang in
die Konstitution des politischen Wissens finden. Fiir ein tieferes Versténdnis der poli-
tischen Wissensgenerierung im Zuge einer Websuche bedarf es folglich einer Analyse
des spezifischen Recherche-, Selektions- und Rezeptionsverhaltens der Nutzenden
und der personlichen Einflussfaktoren auf das generierte Wissen.

FF1: Welches Recherche-, Selektions- und Rezeptionsverhalten zeigen Nutzende
bei der Suche nach spezifischen politischen Informationen im Internet?

FF2: Welchen Einfluss haben das spezifische Online-Suchverhalten und be-
stimmte Personenmerkmale auf das generierte politische Wissen?
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4 Methode

An der Studie, welche im April 2017 (keine Wahlkampfzeit in Deutschland)
durchgefiihrt wurde, nahmen 44 Studierende (M_Alter = 23.1; SD_Alter = 4.2; 50%
weiblich) einer deutschen Universitit teil. Fiir eine valide Messung des Such- und
Auswahlverhaltens im Internet wurde die Methode des Eye-Trackings gewihlt,
da dieses Verfahren dem Prozesshaften der Websuche gerecht wird, keinem
Bias durch Erinnerungseffekten unterliegt und Riickschliisse auf die Rezepti-
on von Inhalten ermdglicht (Kessler & Guenther, 2017; Zillich & Kessler, 2019).
Die Probandinnen und Probanden kamen zu individuellen Terminen in ein Eye-
Trackinglabor und beantworteten zundchst einen Onlinefragebogen, mit Hilfe
dessen die individuelle Internetnutzung, -erfahrung und -fertigkeiten (Hargittai,
2009; Van Deursen et al., 2012) erhoben wurden (Tabelle 1).

AnschlieRend wurden sie vor einen fest-installierten Eye-Tracker (SMI iView
X Red 120Hz) mit einer jeweils individuellen Kalibrierung positioniert. Fiir jeden
Teilnehmenden waren die Werte in einem akzeptablen Bereich (9-Punkt-Kalib-
rierung; Abweichung x-Achse: M = 0.55; SD = 0.19; Abweichung y-Achse: M = 0.46;
SD =0.22). Nach der Kalibrierung erhielten sie in randomisierter Reihenfolge fiinf
Rechercheaufgaben (Tabelle 2). Jede Informationssuchaufgabe bezog sich auf die
Position einer der fiinf fiihrenden Parteien in Deutschland zu einem gezielten
Thema, um einen Bereich des aktuellen, politischen Wissens abzubilden. Der In-
halt der Fragen war so gewahlt, dass die Kombination von Partei und Thema we-
nig prominent und augenscheinlich ausfiel. Hierdurch sollten Probandinnen und
Probanden die Aufgaben nicht aus ihrem vorhandenen Wissen heraus beantwor-
ten, sondern durch eine tatsichliche und lingere Recherche bearbeiten (Tabelle
2). Die Inhalte der Aufgaben waren so gewihlt, dass die Parteien dazu bereits eine
Pro- oder Kontra-Position eingenommen hatten.
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Tabelle 1: Abgefragte Konstrukte in den Fragebdgen

Konstrukt Quelle oder Chronbach’s Fragebogen
Beschreibung Alpha

Internetnutzung, -erfah-  Hargittai, 2009; Van .90, .86 \%

rung & -fertigkeiten Deursen et al., 2012

Generiertes Wissen offen = Inhalts- Z
analyse

Vorwissen geschlossen Z

Involvement McQuarrie & .90 Z
Munson, 1992

Interesse, Motivation &  geschlossen Z

Aufwand

Zufriedenheit mit Such-  geschlossen Z

ergebnis

Ahnlichkeit zu alltég]. geschlossen Z

Suchverhalten

Erfahrung + Motivation =~ Parasuraman & 71 N

mit neuer Technologie Colby, 2014

Politisches Interesse, geschlossen N

Parteizugehorigkeit &

politisches Informations-

verhalten

Soziales Geschlecht Troche & Ramm- .87 N
sayer, 2011

Soziodemografische Alter, Bildung, N

Variablen biologisches
Geschlecht

Anmerkung: V = Vorherfragebogen; Z = Zwischenfragebogen nach jeder Frage; N = Nachherfragebogen
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Tabelle 2: Rechercheaufgaben

Partei Frage

AfD Wie steht die Partei Alternative fiir Deutschland (AfD) zum
Thema gesetzliche Krankenversicherung?

SPD Wie steht die Sozialdemokratische Partei Deutschlands
(SPD) zum Thema Flaschenpfand?

Die Linke Wie steht die Partei Die Linke zum Thema Verbraucher-
schutz bei Kreditinstituten?

CDU Wie steht die Christlich Demokratische Union Deutsch-
lands (CDU) zum Thema eines Labels fiir Tierwohl in der
Tierhaltung?

B90/Die Griinen Wie steht die Partei Biindnis 90/die Griinen zum Thema
Einsatz von Kameras am Korper bei Polizistinnen?

Der Eye-Tracker zeichnete das Online-Verhalten der Teilnehmenden wéhrend
des gesamten Suchprozesses auf. Die Probandinnen und Probanden konnten ohne
zeitliche Begrenzung surfen und jede beliebige Website besuchen. Sie wurden an-
gewiesen, den Browser selbststidndig zu schlieRen, wenn sie mit der Suche fer-
tig waren. Das aufgezeichnete Suchverhalten wurde anschlieRend standardisiert
inhaltsanalytisch ausgewertet. Das Codebuch erfasste u.a., welchen Scanpath die
Nutzenden auf Suchmaschinen und Webseiten zeigten, sowie wie viele und welche
Webseiten rezipiert und ausgewahlt wurden. Codiert wurde nur Content, der tat-
sdchlich wahrgenommen wurden. Vier Codiererinnen fiihrten die Inhaltsanalyse
mit zufriedenstellender Reliabilitit durch (Tabelle 3 fiir eine Zusammenfassung
der Variablen, deren Beschreibungen und Intercoderreliabilititen; basierend auf
11,4% der gesamten Stichprobe, zufdllig ausgewshlt).
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Tabelle 3: Uberblick iiber die Variablen, Beschreibungen und Intercoderreliabilititen der

Inhaltsanalyse der Eye-Tracking-Daten

Variablen Ausprid- Beschreibung Intercoder-
(pro Suchaufgabe) gungen (M (SD)) reliabilitit
(Krippendorff‘s
Alpha); n=25
Suchaufgabe 5 B90/Die Griinen, SPD, 1
CDU, AfD und Die Linke
Linge des Online-  0bis x Sek. M =368,9 (224,872) 1
Suchverhaltens min = 23, max = 1837
Anzahl der Such- Obisx M=2,55(1,8) 1
anfragen auf Such- min=1, max =11
maschinenseiten
Zeit auf Suchma- 0bisx Sek. M=284,79 (54,9) ,81
schinen min = 0, max = 307 (10% Toleranz)
Scanpath auf Such- 4 n(strikt linear) = 224 ;n ,78
maschinenseiten (linear) = 114: n (linear
mit Riickschritt) = 54; n
(nicht-linear) = 35
Linge der Suchanf- 3 n(ein Wort) =31;n(2-4 ,96
ragen Worter) = 475; n (5 oder
mehr Worter) = 54
Anzahl an ange- Obisx M=4(2,1) ,96
klickten Teasern min =0, max = 13
Anzahl wahr- Obisx M=7(5,4) ,67
genommener & min = 0, max = 25 (10% Toleranz)
nicht angeklickter
Teaser
Anzahl der ausge- Obisx M=1,08(,88) ,98

wihlten Sucher-
gebnisse Position 1

min=0,max =4
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Anzahl der ausge- Obisx M=1,29(,963) ,98
wihlten Suchergeb- min =0, max = 4

nisse Position 2-3

Anzahl an rezipier- Obisx M=3,1(2) 93
ten Webseiten min =0, max =17

Anzahl an gescann- Obisx M=2(2,2) 91
ten Webseiten min =0, max = 14

Art der Webseiten 19 n (journalistische ,88

Webseiten) = 344; n
(Webseiten von einer
Partei) = 335; n (seltener
Webseiten von Behér-
den) = 44); n (Blogs = 40);
n (soziale Medien) = 9; n
(Wikipedia-Seiten) = 3

Scanpaths auf den 4 7 (strikt linear) =319; n ,81
Webseiten (linear) = 265; n (linear

mit Riickschritt) = 69; n

(nicht-linear) = 119

Umfang an wahr- 3 n(ein Paragraph) = 96; n ,84
genommenen (mehr als drei Paragra-

Inhalt auf den phe) = 185; n (vollstidndig

Webseiten rezipiert) = 228

Zeit auf den Web- 0 bis x Sek. M =197,4 (136,6) ,81
seiten min = 0, max = 972 (10% Toleranz)

Nach jeder Suchaufgabe wurden die Teilnehmenden zum Suchprozess und offen
zum generierten Wissen befragt (Tabelle 1). Die Angaben zum generierten Wissen
wurden ebenfalls inhaltsanalytisch ausgewertet. Zwei geschulte Codiererinnen
fithrten die standardisierte Inhaltsanalyse mit einem eigens erstelltem Codebuch
und zufriedenstellender Reliabilitit durch (Tabelle 4 fiir eine Zusammenfassung
der Variablen, deren Beschreibungen und Intercoderreliabilitdten; basierend auf
22,7% der Gesamtstichprobe, zufillig ausgewihlt).
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Tabelle 4: Uberblick iiber die Variablen, Beschreibungen und Intercoderreliabilititen der
Inhaltsanalyse zum generierten Wissen

Variablen Messungen Beschreibung; Intercoder-
n =220 reliabilitét
(Krippendorff’s
Alpha); n =50
Wortzahl 0 bis x M=46,5D=32 1
min = 3, max = 227
Parteiposition: 3 Ausprdgungen n (pro total) .80
Pro (keine, etwas, =142 (64%)
ausschlieRlich)
Parteiposition: 3 Ausprdgungen n (kontra total) .61
Kontra (keine, etwas, =26 (12%)
ausschlieRlich)
Parteiposition: 3 Ausprdgungen n (uneindeutig total) .69
nicht eindeutig (keine, etwas, =52 (24%)
ausschlieRlich)

AbschlieRend erhielten die Probandinnen und Probanden einen letzten Online-Fra-
gebogen, iiber den die individuelle Erfahrung und Motivation mit neuer Technolo-
gie (Parasuraman & Colby, 2014), das politische Interesse, die Parteizugehdrigkeit
und das politisches Informationsverhalten, das soziale Geschlecht (Troche & Ramm-
sayer, 2011) sowie weitere soziodemografische Variablen erfasst wurden (Tabelle 1).

5 Ergebnisse

Die durchschnittlich aufgewendete Zeit pro Suchaufgabe betrug 6,15 Min.
(SD = 3,75). Im Durchschnitt wurden 2,7 (SD = 2,1) verschiedene Suchmaschinen-
ergebnisseiten (in allen Fillen von google.de) pro Person und Suchaufgabe gene-
riert. Die durchschnittliche Suchanfrage bestand aus knapp drei Wortern (M =2,97;
SD = 1,2), d.h. die Mehrheit verwendeten Suchanfragen mit zwei bis vier Wortern
(84,8%) und nur in seltenen Fillen Anfragen mit lediglich einem Wort (5,5%) oder
auch deutlich ldngere mit mindestens fiinf Wortern (9,6%). Die Teilnehmenden
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verbrachten durchschnittlich 30 Sekunden auf einer Suchmaschinenergebnisseite
und 93 Prozent der wahrgenommenen Suchergebnisse befanden sich auf der ers-
ten Seite. Vier Suchergebnisse (SD = 2,1) wurden angeklickt und 59 Prozent davon
waren auf der ersten bis dritten Position. Dariiber hinaus wurden im Schnitt sieben
Suchergebnisse (SD = 5,4) pro Person und Suchaufgabe wahrgenommen, aber nicht
angeklickt. Insgesamt rezipierten die Probandinnen und Probanden 1.116 Websei-
ten. Im Durchschnitt verblieben Nutzende 3,3 Minuten (SD = 2,3) auf einer aus-
gewihlten Webseite. Wihrend 426 (38,2%) Internetseiten lediglich oberfldchlich
gescannt wurden, kam es in 690 Fillen (61,8%) zur Rezeption bestimmter Inhalte.
Dabei wurden 33 Prozent der 690 rezipierten Webseiten vollstindig gelesen. Die
ausgewdhlten Webseiten waren zumeist journalistische Webseiten (31%), Websei-
ten einer Partei (30%), seltener Webseiten von Behdrden (4%), Blogs (4%), und nur
sehr selten soziale Medien (1%) oder Wikipedia-Seiten (0,5%). Auf Suchmaschinen-
seiten (n = 224; 53%) und auf Webseiten (n = 319; 41%) war der Blickverlauf mehr-
heitlich streng linear (Tabelle 3). Die meisten Nutzenden navigieren somit sowohl
auf Suchmaschinenwebseiten als auch Webseiten mehrheitlich im Vertrauen dar-
auf, dass oben auf einer Seite der relevanteste Inhalt zu finden ist.

Mittels ANOVA wurde getestet, ob es Unterschiede zwischen den Suchanfra-
gen zu den Parteien gibt. Bei vier Variablen zeigten sich hoch signifikante Un-
terschiede mit mittleren EffektgréRen (Tabelle 5). Die signifikanten Variablen
waren Linge des Online-Verhaltens, Anzahl der aufgerufenen Internetseiten,
Anzahl der rezipierten Beitrdge und Rezeptionszeit der Beitrdge. In der Auswer-
tung wurden die einzelnen Suchtasks einer Person als einzelne Fille betrachtet
(N = 220). Hierbei sticht die Suche zur Parteiposition der AfD heraus: Die Teil-
nehmenden suchten hierfiir am ldngsten (M = 8 Min; SD = 4,2) und im Vergleich
signifikant linger als zur CDU (M = 6,1 Min; SD = 4,2; p <,01). Ferner riefen sie bei
der Recherche beziiglich der AfD die meisten Internetseiten auf (M = 9,6; SD = 4,3),
wobei hier insbesondere der Unterschied zur CDU-Aufgabe (M = 6,2; SD = 3,6; p <
,01) und der Aufgabe zur Linken (M = 6,8; SD = 3,9; p < ,05) signifikant ausfallen.
Ebenfalls zeigt sich die hochste Anzahl rezipierter Beitrdge fiir die AfD-Suchauf-
gabe (M =4,1; SD = 1,8). Erneut fillt hier der Unterschied zur Anzahl der rezipier-
ten Beitrdge im Zuge der CDU-Recherche signifikant aus (M =2,7; SD=1,1;p <,01),
jedoch auch im Vergleich zur SPD (M = 2,8; SD = 2,5; p < ,05). Anders verhilt es
sich mit der Zeit, die flir das Rezipieren der Beitrdge verwendet wurde. Diese ist
fiir die AfD-Recherche durchschnittlich am geringsten (M = 52,2 Sek; SD = 53,2).
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Hingegen zeigt sich, dass im Falle der CDU-Aufgabe die Beitrdge im Vergleich zu
sdmtlichen Aufgaben signifikant linger rezipiert wurden (M = 100,9 Sek, SD = 88,4;
SPD: p <,01; Die Griinen: p <,05; Die Linke: p <,05; AfD: p <,01). Unterschiede im
Suchverhalten variieren dementsprechend je nach Suchaufgabe, wobei sich vor
allem das Suchverhalten beztiglich der AfD signifikant unterschied.

Bei der Wissensabfrage nach jeder Suche gaben die Teilnehmenden durch-
schnittlich 45 Worte (SD = 32) offen ein. Bei der Frage zur Position der CDU beziig-
lich eines Labels fiir Tierwohl in der Tierhaltung, zur Position der SPD zum Thema
Flaschenpfand und zur Position der Linken zum Thema Verbraucherschutz bei
Kreditinstituten waren sich die Probandinnen und Probanden in der Bestim-
mung der Parteiposition mehrheitlich einig (Tabelle 6). Fiir diese Parteien gab
die Mehrheit mit mindestens 86 Prozent eine Pro-Position an. Anders verhielt
es sich bei den Aufgaben zu den Parteien Biindnis 90/Die Griinen und der AfD.
Eine im Vergleich zu den anderen Parteien groRere Anzahl an Teilnehmenden
gab sowohl bei den Griinen (n = 25) als auch bei der AfD (n = 19) an, dass die Partei-
position uneindeutig sei. Auffallend war bei diesen beiden Parteien, dass anders
als bei der CDU, SPD und den Linken die restlichen Teilnehmenden divergierende
Angaben hinsichtlich einer Pro- oder Kontra-Position machten (Griine: Pro n =
11, Kontra n = 8; AfD: Pro n = 9, Kontra n = 16). Fiir diese beiden Parteien kam es
folglich durch die Websuche zu unterschiedlichen Wissensbesténden, die im Fol-
genden im Detail analysiert werden sollen.
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Tabelle 6: Generiertes Wissen in Bezug auf die jeweiligen Parteipositionen

Parteiposition CDU SPD Die Linke B90/Die AfD
Griinen

Pro 43 (98%) 38(86%)  41(93%) 11(25%)  9(21%)

Kontra 0 (0%) 2 (5%) 0 (0%) 8(18%) 16 (36%)

Uneindeutig 1(2%) 4 (9%) 3 (7%) 25(57%) 19 (43%)

Anmerkung: n = 44

Angesichts dieser Befunde wurde analysiert, ob diese Unterschiede im Wissen
tiber die Griinen und der AfD méglicherweise durch ein abweichendes Such-
verhalten begriindet liegen. T-Tests fiir beide Parteien ergaben mehrere si-
gnifikante Suchvariablen (Tabelle 7). Bei der Suchaufgabe zur Parteiposition
der Griinen unterschieden sich vier Variablen des Suchverhaltens signifikant
zwischen den Personen, die zu einer Pro- vs. Kontra-Parteiposition tendierten.
Die Teilnehmende, die eine Pro-Position angaben, tendierten eher dazu, weni-
ger Suchanfragen zu generieren, mehr Teaser auf den Suchmaschinenseiten
anzusehen, jedoch nicht anzuklicken, und weniger journalistische Beitrige zu
rezipieren. Des Weiteren hatten sie eine geringere Verweildauer auf den Bei-
tragen. Personen kamen umgekehrt eher zum Ergebnis einer Kontra-Position
durch die hiufigere Rezeption von journalistischen Beitrdgen und durch eine
lingere Verweildauer auf Beitrdgen. Bei der Suchaufgabe zur Parteiposition
der AfD konnte nur eine signifikante Suchvariable hinsichtlich einer unter-
schiedlichen Wissensgenerierung ermittelt werden. Teilnehmende, die eine
Pro-Position angaben, klickten mehr Teaser und damit Webseiten an als Per-
sonen, die eine Kontra-Position vermuteten.

In Bezug auf die erfassten Personenvariablen gab es hingegen keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Teilnehmenden, die nach der Recherche
zu einer Pro- vs. Kontra-Parteiposition tendierten. In der vorliegenden Studie
kdnnen Unterschiede im generierten Wissen somit eher durch Unterschiede im
Suchverhalten als anhand von Personenmerkmalen erklart werden.
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Tabelle 7: Unterschiede in der Wissensgenerierung bei den Suchfragen zu AfD und B90/
Die Griinen

Partei  Variable Pro: Kontra: T-Test
M (SD); n M (SD); n

B90/Die Anzahl angesehener, 7,6 (3,8); 11 4(3,4);8 t(17)=2,14
Griinen  aber nicht ausge- p<,05
wihlter Teaser

Anzahl Suchanfragen 2,82 (1,54);11  1,5(0,54); 8 t(17) = 2,63

p <,05
Anzahl rezipierter 1,36 (0.9);11 2,88 (1,7); 8 t(17) = 2,47
journalistische p<,05

Beitréage
Zeit (in Min) auf Bei- 2,98 (1,5); 11 4,58 (1,6); 8 t(17) = 2,27
tragen insgesamt p<,05
AfD Anzahl ausgewdhl- 6,1(2,0);9 4,6(1,6);16 t(23)=2,12
ter Teaser p <,05

6 Diskussion

Demokratie erfordert aktive, kompetente und informierte Biirgerinnen
und Biirger (Oost, 2012; Pastarmadzhieva, 2015; Van Aelst et al., 2017). Das Inter-
net ist dabei ein wirksames Instrument zur Ubermittlung politischer Informatio-
nen (vgl. bspw. Dimitrova et al., 2014; Partheymiiller & Faas, 2015). Normativ re-
flektiert sollten sich Userinnen und User addquat iiber das politische Geschehen
informieren kénnen und einheitlich politisches Wissen generieren. Wie unsere
Studie zeigt, unterscheidet sich allerdings das jeweilige Vorgehen bei der Online-
Informationssuche und in Folge das generierte Wissen je nach Suchaufgabe.

Die vorliegende Studie untersuchte die Online-Recherche- Selektions- und
Rezeptionsprozesse bei der userspezifischen Suche nach politischen Parteienpo-
sitionen und das dabei generierte Wissen. Wihrend die Teilnehmenden bei drei
Suchaufgaben zu beinahe deckungsgleichen Ergebnissen kamen, zeigte sich bei
zwei Suchaufgaben ein divergierendes Wissen. Ferner ergab die Analyse, dass sich
die unterschiedliche Wissensgenerierung eher auf Unterschiede in der Online-
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Suche als auf Personenmerkmale zuriickfiihren lieRen. Je nachdem wie Personen
suchten, wurden mitunter unterschiedliche Informationen aufgenommen, was
wiederum in divergentem Wissen der Userinnen und User resultierte.

Insgesamt fligen sich die Befunde iiber das Suchverhalten nach politischen In-
formationen zu groRen Teilen konsistent in den bestehen Forschungsstand ein.
Gleichzeitig ergénzen sie diesen durch neue Erkenntnisse in Bezug auf den Zu-
sammenhang von Such- und Selektionsverhalten und hierdurch bedingten Un-
terschieden im resultierenden Wissen. Die vorliegenden Ergebnisse geben einen
Hinweis auf unterschiedlich effiziente Suchstrategien, die politische Wissens-
kliifte im digitalen Raum entstehen lassen bzw. férdern kdnnten (Muiiiz et al.,
2018; Van Aelst et al., 2017). Dies kénnte ferner einen potentiellen Ausgangspunkt
fiir Polarisierungsprozesse in der Bevolkerung bedingen.

Bei dem analysierten Suchverhalten zeigten sich unabhingig von den Suchauf-
gaben empirisch bekannte Strukturen: Insbesondere auf Ergebnisseiten von
Suchmaschinen beeinflusste die Position des Contents dessen Wahrnehmung,
da die Suchergebnisse eher streng linear betrachtet werden und Informationen
in einer oberen Position die besten Chancen haben, wahrgenommen zu werden.
Dies bestitigen friihere Eye-Tracking-Studien (bspw. Kessler & Engelmann, 2019;
Lorigo et al., 2006; Pan et al., 2007). Die Studie untermauert dadurch den wie-
derholt ermittelten Befund eines grofen Vertrauens der Userinnen und User in
Suchmaschinen (Purcell et al., 2012) und gibt Hinweise auf ein eher heuristisches
Suchverhalten (Wirth et al., 2007).

Im Gegensatz zur Informationssuche nach gesundheits- (Kessler & Zillich,
2019) und wissenschaftsbezogenen Themen (Kessler & Guenther, 2017) wurden
Online-Enzyklopddien wie Wikipedia nur sehr selten als Informationsangebot
fiir Parteipositionen genutzt. An erster Stelle der Quellen, um Informationen zu
Parteipositionen zu finden, standen journalistische Webseiten und die Webseiten
der Parteien selbst. Dies zeigte sich auch generell in Deutschland im Jahr 2017 in
Bezug auf genutzte Informationsquellen fiir politische Themen (YouGov, 2017).
Auf journalistischen Webseiten und den Webseiten der Parteien waren die Ant-
worten auf die Fragen zu den Parteipositionen auch am ehesten zu finden.

Wir verwendeten in dieser Studie Eye-Tracking in Kombination mit Inhalts-
analyse und Online-Befragungen, um die selektive Aufmerksamkeit fiir politi-
sche Online-Inhalte und die Wissensgenerierung zu messen. Die Methoden-
kombination gibt jedoch keinen Aufschluss dartiber, ob die Teilnehmenden alle
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wahrgenommenen Inhalte tatsdchlich aktiv kognitiv verarbeitet haben. Zudem
konnten die Griinde fiir eine Blickbewegung oder ein Selektionsverhalten nicht
erfasst werden. Ein Nachteil des Eye-Trackings ist die obstrusive Laborsituation,
wodurch die externe Validitit der Erkenntnisse gemindert wird. Da nur ein Eye-
Tracker verfiigbar war, dauerte die Untersuchung etwa zwei Stunden pro Pro-
bandin und Proband. Dies erklirt die relativ kleine Stichprobe. Dariiber hinaus
wurden nur Studierende einbezogen, welche zwar in Bezug auf ihre kognitiven
Fahigkeiten, ihr Alter und ihre Ausbildung (zentrale Variablen im Kontext politi-
schen Wissens; Oost, 2012) sehr gut vergleichbar waren, aber nicht reprasentativ
fiir die deutsche Bevélkerung sind. Insbesondere junge Erwachsene und Studie-
rende sind internetaffiner und beziehen als verstarkt kompetente Online-Nut-
zende ein GroRteil der Informationen zu politischen Themen aus dem Internet
(Dimitrova et al., 2015; Kruikemeier et al., 2018; YouGov, 2017).

Zukiinftige Forschung sollte sich auf eine Fortsetzung und Vertiefung der
Untersuchung des Verhiltnisses von Suchverhalten und Wissensgenerierung
konzentrieren. Neben einer umfassenderen Analyse weiterer Suchvariablen
miisste ebenfalls ein Fokus auf heterogene Personenmerkmale gelegt werden.
So kénnen Riickschliisse auf Systematiken digitaler und/oder individueller
Ursachen politischer Wissenskliifte in der Bevdlkerung getroffen werden. Die
Erkenntnisse wiirden es erlauben, praxisbezogene MaRnahmen fiir die Verrin-
gerung entsprechender Wissenskliifte zu konzipieren.

Dr. Sabrina Heike Kessler ist Senior Research and Teaching Associate am Institut fiir
Kommunikationswissenschaft und Medienforschung an der Universitét Ziirich,
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Zusammenfassung: Online-Bewertungen haben sich als Informationsquelle in
Entscheidungsprozessen etabliert. Sie besitzen das Potenzial, ihre Nutzerinnen
und Nutzer zu erméchtigen, indem sie das Erfahrungswissen von Peers objekti-
vieren und damit nutzbar machen. Um dieses Potenzial realisieren zu kdnnen,
bendtigen Nutzerinnen und Nutzer Online-Bewertungs-Kompetenz. Ziel des
Beitrages ist eine erste Konzeption von Online-Bewertungs-Kompetenz im Span-
nungsfeld von Medien-, Werbe- und Informationskompetenz zu entwickeln. On-
line-Bewertungs-Kompetenz wird als zweiseitiges Konstrukt gefasst, das sowohl
Rezeptions- als auch Produktionskompetenzen beriicksichtigt. Rezeptionskom-
petenzen umfassen die Fihigkeiten, Risiken zu erkennen, die mit der Nutzung
von Online-Bewertungen verbunden sind, diese zutreffend einzuschitzen und
sich angemessen zu ihnen zu verhalten. Produktionskompetenzen bezeichnen
die Fahigkeiten, selbst gute Online-Bewertungen zu verfassen, d.h. Bewertungen,
die die Entscheidenden in der Entscheidungsfindung optimal unterstiitzen.

Lizenz: Creative Commons Attribution 4.0 (CC-BY 4.0)


http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
http://www.digitalcommunicationresearch.de
https://doi.org/10.48541/dcr.v8.9
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DOI 10.48541/dcr.v8.9

Nils S. Borchers

Online-Bewertungs-Kompetenz

Grundlegende Kompetenzen im Umgang mit Peer-Bewertungen
als Informationsquelle in Entscheidungsprozessen

1 Online-Bewertungen und ihre lebensweltliche Bedeutung

Online-Bewertungen durch Peers haben sich zu einem wahren Massenphi-
nomen entwickelt. Egal ob Mobiltelefone, Arztinnen und Arzte oder Dating-Part-
nerinnen und Dating-Partner - bewertet wird alles und jede. Als Bestandteil von
Fan-Communities (MetalStorm) und Social Networking Services (Facebook), auf
spezialisierten Bewertungsplattformen (Jameda) oder integriert in die Web-An-
gebote von Online-Hindlern (Amazon) sind Online-Bewertungen zu einer wich-
tigen Informationsquelle in Entscheidungsprozessen geworden. GroRRe Anbieter
von Bewertungsplattformen wie TripAdvisor oder Amazon halten allein mehrere
Hundert Millionen Bewertungen vor.

Die Nutzungszahlen sind entsprechend hoch. Beispielsweise geben 90 Prozent
der US-Konsumentinnen und Konsumenten an, sich vor Kaufentscheidungen zu-
mindest ab und an via Online-Bewertungen tiber die Qualitit lokaler Dienstleis-
tungsunternehmen zu informieren (BrightLocal, 2019). Auch das Vertrauen in
Online-Bewertungen ist hoch: In derselben Studie unter US-Konsumentinnen und
Konsumenten berichten 76 Prozent der Befragten, dass sie Online-Bewertungen
genauso vertrauen wie persdnlichen Empfehlungen (BrightLocal, 2019).
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Dieses Vertrauen ist allerdings riskant, denn an Online-Bewertungen sind ver-
schiedene Akteurinnen und Akteure mit ihrer je eigenen Selektivitit (sensu Luh-
mann, 1971) - und ihren je eigenen Interessen, die mit denen der Nutzerinnen
und Nutzer konfligieren kdnnen - beteiligt. Um Online-Bewertungen in Ent-
scheidungsprozessen optimal einsetzen zu kénnen, bendtigen Nutzerinnen und
Nutzer daher die Fihigkeiten, die mit der Berticksichtigung der Reviews einher-
gehenden Risiken identifizieren, sie zutreffend einschitzen und mit ihnen umge-
hen zu kdnnen. Diese Fihigkeiten stellen, so argumentiere ich in diesem Beitrag,
einen wichtigen Bestandteil eines Kompetenzbiindels dar, das als Online-Bewer-
tungs-Kompetenz bezeichnet werden kann.

In diesem Beitrag wird Online-Bewertungs-Kompetenz als eine neue, lebens-
weltlich relevante Kompetenz von Internetnutzerinnen und -nutzern beschrie-
ben. Dazu werde ich zunichst Online-Bewertungen definieren und begriinden,
worin ihr besonderes Erméchtigungspotenzial als Informationsquelle liegt (2).
Ich werde dann niher auf die Risiken ihrer Nutzung eingehen (3), um auf dieser
Basis das Konzept der Online-Bewertungs-Kompetenz zu skizzieren (4). Der Bei-
trag schlieRt mit einem Ausblick auf bestehende Baustellen (5).

2 Das Ermichtigungspotenzial von Online-Bewertungen: Ein Aufriss

Ausgehend von der Theorie appellativer Kommunikation (Borchers, 2014)
ldsst sich eine Online-Bewertung definieren als der zwangsfreie und unpartei-
ische Vorschlag einer bestimmten Anschlusskommunikation durch einen Peer
in einem many-to-many-Kommunikationsprozess. Als Anschlusskommunikati-
onen interessiert in diesem Kontext vor allem die Realisierung oder Nicht-Re-
alisierung einer bestimmten Handlungsoption, also etwa: Sollte das bewertete
Buch gelesen werden oder nicht? Das Definitionskriterium des Vorschlages ei-
ner bestimmten Anschlusskommunikation beschreibt Online-Bewertungen als
eine Form der appellativen Kommunikation, die Spezifizierung als zwangsfrei
und unparteiisch als eine Form der Empfehlung. Die Bestimmung als many-to-
many-Kommunikation (sensu Morris & Ogan, 1996) bzw. aus analytischer Sicht
konsequenter als (potentially)many-to-(potentially)many-Kommunikation folgt
aus dem Umstand, dass der Zugang zu Rezeption und Produktion von Online-Be-
wertungen zumeist frei ist - ggf. nach Anlegen eines Nutzungsprofils auf einer
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Bewertungsplattform. Daher kénnen eine Vielzahl an Internetnutzerinnen und
-nutzern sowohl als Verfasserinnen und Verfasser als auch als Leserinnen und
Leser der Reviews am Prozess partizipieren. SchlieBlich schreibt die Bestim-
mung als peer-to-peer-Kommunikation die Rolle der Mitteilenden auf einen
Peer fest, also etwa eine Mit-Konsumentin oder ein Mit-Konsument (Amazon),
eine Mit-Patientin oder ein Mit-Patient (Doclnsider) oder eine Mit-Studentin
oder ein Mit-Student (RateMyProfessors). Dies geschieht in Abgrenzung zu in-
stitutionalisierten Expertinnen und Experten und den bewerteten Anbieterin-
nen und Anbietern selbst. In Kombination mit der many-to-many-Kommunika-
tion lassen sich Online-Bewertungen daher als einer Form der Peer-Produktion
(sensu Bauwens, 2009) denken.

Online-Bewertungen besitzen als peer-to-peer-Kommunikation ein Erméchti-
gungspotenzial fiir ihre Nutzerinnen und Nutzer. Erméchtigung l4sst sich mit G6h-
ler (2009) als intransitive, aktualisierte Form von Macht verstehen. Das Ermich-
tigungspotenzial von Online-Bewertungen besteht darin, dass sie erstmals das
Erfahrungswissen von Peers umfassend, dauerhaft und gesellschaftsweit als leicht
recherchierbare Wissensressource erschliefen und dass dies unter egalitdren Zu-
gangsvoraussetzungen geschieht. In der Kombination von zwei Prozessen - der
Vernetzung von Peers (Bauwens, 2009), die durch die Netzwerkstruktur des Inter-
nets ermdglicht wird, und der Objektivierung (sensu Stehr, 2003) ihres impliziten
Alltagswissens - entstehen dann Wissensnetzwerke als digitale Wissensallmenden
(digital knowledge commons) in historisch einmaligem Umfang, So haben sich Online-
Bewertungen als alternative Quelle der Marktinformation gegentiber den klassisch
in der VWL beriicksichtigten Quellen, das sind (1) Anbieterinnen und Anbieter ei-
ner Handlungsoption (z. B. ein Werbeprospekt); (2) institutionalisierte Expertinnen
und Experten (z. B. ein Reisefiihrer); (3) Akteurinnen und Akteure aus dem eigenen
sozialen Umfeld (sog. Word-of-Mouth), etabliert.

Mit Hilfe von Online-Bewertungen versetzen sich ihre Nutzerinnen und Nut-
zer in die Lage, gute Entscheidungen zu treffen, d.h. Selektionen zu titigen, die
die in sie gesetzten Erwartungen erfiillen. So kénnen sie besser von den Chan-
cen der Multioptionsgesellschaft (Gross, 1994) profitieren. Damit dieses Potenzial
aber tatsdchlich realisiert werden kann, miissen verschiedene Bedingungen ge-
geben sein. Eine dieser Bedingungen ist, so argumentiere ich in diesem Beitrag,
ein ausreichendes Niveau an Online-Bewertungs-Kompetenz.
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3 Risiken im Online-Bewertungs-Prozess

Berticksichtigt eine Nutzerin oder ein Nutzer - im Folgenden: Entscheiderin
oder Entscheider - Online-Bewertungen in ihrem Entscheidungsprozess, sind eine
ganze Reihe von Akteurinnen und Akteuren fiir diese Entscheidung relevant. Das
Prozessmodell der Online-Bewertungen stellt die verschiedenen Akteurinnen und
Akteure systematisierend im Kontext der Online-Bewertungen dar (Abbildung 1). Im
Zentrum des Modells steht die einzelne Bewertung. Die Bewertung wird von einer
Bewerterin bzw. einem Bewerter verfasst. Sie bezieht sich auf eine Handlungsopti-
on, die eine Anbieterin bzw. ein Anbieter anbietet. Die Bewerterin bzw. der Bewerter
hat Erfahrung mit dieser Option, sodass sie sie bewerten kann. Die Bewertung wird
auf einer Plattform verdffentlicht, ggf. kuratierend modifiziert und entsprechend der
Designentscheidungen der Plattform angezeigt. Nach der Verdffentlichung kann eine
Community die Qualitdtskontrolle {ibernehmen, also z.B. die Bewertung kommentie-
ren, als hilfreich bewerten oder flaggen. SchlieRlich liest die Entscheiderin bzw. der
Entscheider, die interessiert ist an der Handlungsoption, die Bewertung.

Entscheidend fiir meine Uberlegungen ist an dieser Stelle, dass jede der beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure eine eigene Selektivitit besitzt. Thre Handlungen sind
daher stets kontingent und werden durch eigene Ziele und Motive bestimmt. Von
diesen Handlungen hingt aber wiederum ab, wie gut die Online-Bewertung den
Entscheidungsprozess der Entscheiderin bzw. des Entscheiders unterstiitzen kann.
Auf Grund dieser vielfachen Kontingenz ist es an sich erst einmal unwahrschein-
lich, dass alle Akteurinnen und Akteure so handeln, dass eine fiir die Entscheiderin
bzw. den Entscheider optimale Online-Bewertung als Entscheidungsgrundlage vor-
liegt. Die Entscheiderin bzw. der Entscheider ist also gut beraten, die Selektivitit
der am Prozess beteiligten Akteurinnen und Akteure zu beriicksichtigen.

Entlang dieser Argumentation diirfte bereits deutlich geworden sein, dass Ver-
trauen im Entscheidungsprozess eine wesentliche Rolle spielt. Denn die Entschei-
derin bzw. der Entscheider stellt sich die Frage: Gibt es ausreichende Griinde, die
rechtfertigen wiirden, die entsprechende Online-Bewertung in den Entscheidungs-
prozess einzubeziehen? Kurz: Ist das Vertrauen gerechtfertigt? Oder ist es - auf
Grund konfligierender Interessen zwischen Entscheiderin bzw. Entscheider und
einer oder mehreren weiteren Akteurinnen oder Akteuren im Prozess - nicht ge-
rechtfertigt? Die Fihigkeit, dies einzuschitzen, schlage ich als einen der zentralen
Inhalte von Online-Bewertungskompetenz vor (s. Abschnitt 4).
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Abbildung 1: Der Online-Bewertungs-Prozess.
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Bevor ich nun aber zu einer ersten Konzeption von Online-Bewertungskom-
petenz komme, betrachte ich zunichst die einzelnen Akteurinnen und Akteure
genauer daraufhin, inwiefern ihre Handlungen das Nutzen von Online-Bewertun-
gen in Entscheidungsprozessen riskant werden lassen.

3.1  Anbieter-bezogene Risiken

Die Anbieterin bzw. der Anbieter hat ein Interesse daran, dass die Entschei-
derin bzw. der Entscheider die von ihnen angebotenen Handlungsoptionen selek-
tieren. Daher ist sie daran interessiert, dass ihr Angebot positiv bewertet wird,
ggf. auch das der Konkurrenz negativ. Sie greift auf unterschiedliche Weise in den
Bewertungsprozess ein (Godes et al., 2005): von einem schlichten Monitoring bzw.
Listening iiber Stimulierung etwa im Rahmen von Buzz-Marketing-Kampagnen
bis hin zum Verfassen von Fake Reviews.
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Gefélschte Reviews scheinen keine Seltenheit zu sein. Beispielsweise gehen
Luca und Zervas (2016) davon aus, dass ca. 16 Prozent der Reviews auf Yelp
gefilscht sind, und Hu, Bose, Koh und Liu (2012) berechneten, dass rund 10 Pro-
zent der Biicherbewertungen auf Amazon.com von Félschungen betroffen sind.
Im Falle von gefélschten Bewertungen ist die Trennung von Anbieterin bzw.
Anbieter und Bewerterin bzw. Bewerter aufgehoben, denn die Bewerterin bzw.
der Bewerter reagiert nicht mehr unabhingig, sondern in Stellvertretung der
Anbieterin bzw. des Anbieters.

Eine alternative Mdglichkeit, die der Anbieterin bzw. dem Anbieter ebenfalls
einen relativ hohen Grad an Kontrolle iiber die Bewertungsergebnisse ermdglicht,
sind Buzz-Marketing-Programme. Beim Buzz Marketing erhalten Konsumentinnen
und Konsumenten in der Regel kostenfrei Produkte inkl. Produktinformationen
mit der Bitte bzw. dem Auftrag, diese Produkte gegeniiber anderen Konsumentin-
nen und Konsumenten zu erwihnen. Das geschieht auch durch Online-Bewertun-
gen. Im Normalfall werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht darauf
verpflichtet, uneingeschrinkt positiv tiber die gratis zugestellten Produkte zu be-
richten, Allerdings stellt Carl (2006) in einer empirischen Studie fest, dass Teilneh-
merinnen und Teilnehmer an Buzz-Marketing-Kampagnen insgesamt positiver
iiber Produkte berichten als Nicht-Teilnehmerinnen und Nicht-Teilnehmer und
dass vor allem die Anzahl negativer AuRerungen geringer ist. Er weist darauf hin,
dass unter anderem die Tatsache des kostenfreien Zugangs diese Unterschiede er-
kldren kann, weil sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Anbieterin bzw.
dem Anbieter verpflichtet fithlen konnten. Die Rekrutierung der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer erfolgt zum Teil {iber professionelle Buzz Marketing-Dienstleis-
tungsunternehmen. So hat auch Amazon mit seinem Vine-Programm ein struktu-
riertes Buzz Marketing-Programm etabliert. Sie kann aber auch ohne spezifische
Dienstleistungsunternehmen wie Amazon erfolgen und in-house durchgefiihrt
werden. So kontaktieren Unternehmen gezielt besonders exponierte Bewerterin-
nen und Bewerter {iber deren Profile auf Bewertungsplattformen, etwa Amazons
,Top-Rezensenten“ oder die ,,Yelp-Elite* (Pinch & Kesler, 2011).

Review-Stimulierungen kénnen zudem ohne Gegenleistungen erfolgen. So emp-
fehlen Geschiftsratgeber beispielsweise die konkrete Ansprache zufriedener Kun-
dinnen und Kunden mit Bitte um eine Bewertung (etwa Griffiths, 0.J.). Gleichzeitig
bemiihen sich einige Unternehmen, negative Bewertungen zu vermeiden, indem
sie unzufriedene Kundinnen und Kunden mit dem Versprechen, fiir Abhilfe zu
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sorgen, auffordern, ihre Beschwerde direkt an das Unternehmen zu richten - eine
Taktik, die auch und gerade im Gastgewerbe verbreitet ist (Sparks & Bradley, 2014).
Weil sich das kiinftige Reviewverhalten schlieRlich durch vergangenes Reviewver-
halten vorhersagen ldsst, kann die Anbieterin bzw. der Anbieter auBerdem gezielt
nur solche Kundinnen und Kunden ansprechen, bei denen eine gewtiinschte Bewer-
tungsvalenz erwartet werden kann (Gao, Hu, & Bose, 2017). Zuletzt kann die An-
bieterin bzw. der Anbieter auch dadurch Einfluss auf den Prozess nehmen, dass sie
offentlich auf Bewertungen reagiert und etwa Kritik aufgreift und Verbesserungen
ankiindigt (etwa Kumar, Qiu, & Kumar, 2018).

3.2 Plattformbetreiber-bezogene Risiken

Mit Blick auf die Plattformbetreiberin bzw. den -betreiber gerit zunichst
die politische Okonomie der Plattform als Risikofaktor in den Fokus. Viele Platt-
formen werden mit Gewinninteresse betrieben, das mit dem Interesse der Ent-
scheiderin bzw. des Entscheiders, mdglichst hilfreiche Online-Bewertungen zu
erhalten, konfligieren kann. Dieses Gewinninteresse kann etwa dazu fiihren, der
bewerteten Anbieterin bzw. dem Anbieter Editierungsoptionen tiber Premium-
accounts zu verkaufen. So zeigt eine Auswertung der Bewertungen auf der Arzt-
bewertungsplattform Jameda, dass zahlende Arztinnen und Arzte etwa besser
bewertet und hiufiger als relevant angezeigt werden (Fischer, 2018). Andere Platt-
formen finanzieren sich tiber Werbeeinnahmen, die oftmals v.a. aus Anzeigen der
bewerteten Anbieterinnen und Anbieter stammen (etwa Yelp). Die Abhingigkeit
von den bewerteten Anbieterinnen und Anbietern mag dazu fithren, dass diese
wie im Jameda-Beispiel bevorzugt behandelt werden. Eine solche Bevorzugung
liegt bereits vor, wenn Angebotsseiten der Anbieter als Werbekunden vor oder
zwischen den organischen Suchresultaten platziert werden (etwa Yelp, Amazon).
Eine solche Platzierung macht ihre Angebote besser auffindbar. Zudem liegt nahe,
dass nicht jede Entscheiderin bzw. Entscheider stets den werblichen Charakter der
Platzierungen erkennt (Yoo, 2009), auch weil sich einige Plattformen nur bedingt
um Transparenz bemiihen. Dann kann es geschehen, dass die Entscheiderin bzw.
der Entscheider die Platzierung als Relevanzindikator missdeutet.

Ein weiterer Risikofaktor betrifft das AusmaR der Qualitétssicherung durch die
Plattformen. Die Plattformbetreiberin bzw. der -betreiber steht hier vor einem
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Konflikt: Denn einerseits steigert eine rigorose Kontrolle die Bewertungsqualitit,
andererseits miissen Plattformen im Konkurrenzwettbewerb versuchen, mog-
lichst viele Bewertungen vorzuhalten, um ihren Nutzwert zu erhdhen. Wie sie
diesen Konflikt auflgsen, hat Auswirkungen darauf, wie riskant das Vertrauen in
die von ihnen verdffentlichten Online-Bewertungen ist.

3.3 Bewerter-bezogene Risiken

Es lassen sich mindestens fiinf Bewerter-bezogene Risiken identifizieren.
Bereits angesprochen wurde erstens das Risiko der direkten Beeinflussung der
Bewerterin bzw. des Bewerters durch die Anbieterin bzw. den Anbieter via Zah-
lungen oder Gratisprodukte. Mit Blick auf die Bewerterin bzw. den Bewerter geht
es hier also um Fragen der Unabhingigkeit. Zweitens, das zeigen Studien zu den
Motiven von Bewerterinnen und Bewertern (Pinch & Kesler, 2011; Shen, Hu, &
Rees Ulmer, 2015), bewerten diese zum Teil strategisch, um ihren Status innerhalb
einer Plattformgemeinschaft aufrechtzuhalten bzw. verbessern. Strategisches
Bewertungsverhalten ist besonders dann erwartbar, wenn Status {iber Badges,
Reviewer-Rankings oder Zugehdrigkeit zu offiziellen Statusgruppen Plattform-
offentlich zugeschrieben wird (etwa Amazon, Yelp, einstmals Epinions). Strate-
gisches Verhalten kann beispielsweise bedeuten, dass die Bewerterin bzw. der
Bewerter v.a. positive Bewertungen schreibt oder Bewertungen zu solchen Hand-
lungsoptionen verfasst, die besonders vom Algorithmus goutiert werden. Es hat
also Auswirkungen auf die Valenz der Bewertung als auch auf die Auswahl der
bewerteten Optionen. Drittens kann es sein, dass die Bewerterin bzw. der Bewer-
ter nicht die ausreichende optionsspezifische Expertise besitzt, um eine Hand-
lungsoption valide zu bewerten, aber dennoch Bewertungen verfasst. Das kann
zum einen bewusst geschehen, wenn die Bewererin bzw. der Bewerter entweder
strategisch oder im Auftrag einer Anbieterin bzw. eines Anbieters handelt. Zum
anderen kann es aber auch geschehen, wenn die Bewerterin bzw. der Bewerterin
ihre Expertise tiberschitzt. Viertens bewertet die Bewerterin bzw. der Bewerter
Handlungsoptionen aus ihrer eigenen Perspektive, sodass ihre Bewertung auf
Grund divergierender Bewertungskriterien aus anderen Perspektiven irrelevant
sein kann. Fiinftens kann es schlieRlich zu Herdenverhalten kommen, d.h. die
Bewertung einer Bewerterin bzw. eines Bewerters kann weniger von der Qualitit
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der Anschlussoption selbst, sondern stirker von den bereits bestehenden Bewer-
tungen abhingen (Muchnik, Aral, & Taylor, 2013).

3.4 Community-bezogene Risiken

Die Qualitétssicherung erfolgt bei Online-Bewertungen in der Regel nach
ihrer Veréffentlichung durch die Community. Um diese Leistung erbringen zu
kdnnen, muss eine aktive, kompetente und integre Community um die Platt-
form bestehen, d.h. die Nutzerinnen und Nutzer der Plattform miissen bereit
sein, die Nutzlichkeit von Reviews zu bewerten, Auffélligkeiten tiber Kommen-
tarfunktionen zu kommentieren und Missbrauch zu flaggen. Auf diese Weise
kann die Community dazu beitragen, eine Reihe der bereits identifizierten Ri-
siken zu verringern. Das bedeutet aber auch: Sobald die Entscheiderin bzw. der
Enzscheider Qualititssicherungsleistungen der Community erwarten, entsteht
das Risiko, dass die entsprechende Community diese Leistungen nicht oder
nicht in erwartetem MaRe erbringt.

3.5 Validitit und Relevanz von Online-Bewertungen

Aus dem Uberblick iiber die identifizierbaren Risiken der Nutzung von Online-
Bewertungen lassen sich zwei Aspekte ableiten, die sich fiir eine Kategorisierung der
Risiken anbieten: die Validitidt und die Relevanz von Online-Bewertungen.

Als Validitdt von Online-Bewertungen kann das AusmaR verstanden werden,
in dem ein Review eine zutreffende Einschitzung der Qualitdt einer Handlungs-
option gibt. Der GroRteil der hier diskutierten Risiken betrifft die Validitdt der
Reviews. Unter Relevanz von Online-Bewertungen kann dagegen das Ausmaf
verstanden werden, in dem ein Review Kriterien beachtet, die aus Perspektive
der Entscheiderin bzw. des Entscheiders von Wichtigkeit sind. Die Relevanz wird
vor allem durch einige der Bewerter-bezogenen Risiken tangiert.

Geht man mit Arslan (2018) davon aus, dass es sich bei Online-Bewertungen
um eine Form der 6ffentlichen Kommunikation handelt und dass daher die vier
von Kohring (2004) fiir 6ffentliche Kommunikation identifizierten Vertrau-
ensdimensionen Giiltigkeit besitzen, lassen sich die Dimensionen Vertrauen in
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Themenselektivitit und Vertrauen in Faktenselektivitdt der Relevanz zurech-
nen, Vertrauen in die Richtigkeit von Beschreibungen und Vertrauen in Bewer-
tungen der Validitét. Die Identifikation von (Vertrauens-)Risiken der Nutzung
von Online-Bewertungen erlaubt es nun im néchsten Schritt, ein Konzept der
Online-Bewertungs-Kompetenz zu entwickeln, das auf dem kompetenten Um-
gang mit diesen Risiken beruht.

4 Online-Bewertungs-Kompetenz

Ein wichtiger Bestandteil der Online-Bewertungs-Kompetenz betrifft den
Umgang mit den soeben geschilderten Risiken. Eine kompetente Entscheiderin
bzw. ein kompetenter Entscheider ist in der Lage, die vorhandenen Risiken zu
erkennen, sie zutreffend einzuschitzen und sich angemessen zu ihnen zu ver-
halten. In Anlehnung an andere Kompetenzbegriffe (etwa Aufderheide, 1992;
Buckingham, 2015; Pangrazio, 2016) schlage ich zudem vor, Online-Bewertungs-
Kompetenz nicht nur als einseitiges, sondern als zweiseitiges Konstrukt zu kon-
zipieren, das neben Rezeptionskompetenzen auch Produktionskompetenzen
erfasst. Denn damit die Nutzung von Online-Bewertungen zur Ermichtigung
fiihren kann, muss neben die Einschitzung der im vorangegangenen Abschnitt
diskutierten Risiken (Rezeptionskompetenz) die Kompetenz treten, selbst gute
Online-Bewertungen zu verfassen, d.h. Bewertungen, die die Entscheiderin bzw.
den Entscheider in ihrer Entscheidungsfindung optimal unterstiitzen. Gute
Online-Bewertungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie moglichst valide und
relevant sind und eine aussagekriftige Form besitzen. Dariiber hinaus sollten
sie Hinweise liefern, die eine belastbare Vertrauensrisikoeinschitzung durch die
Entscheiderin bzw. den Entscheider erméglichen, d.h. z.B. die Perspektive (etwa
Geschmack, Vorlieben) und den Umfang der Erfahrung mit der Handlungsoption
selbst sowie mit vergleichbaren Optionen transparent macht.

Online-Bewertungs-Kompetenz stellt m.E. keinen komplett neuen Kompe-
tenzbestand dar, sondern sollte im Kontext anderer Kompetenzen gedacht wer-
den. Ich sehe drei Ankniipfungspunkte zur Integration von Online-Bewertungs-
Kompetenz in der existierenden Debatte (Abbildung 2):
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Abbildung 2: Online-Bewertungs-Kompetenz im Kontext anderer Kompetenzen
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Wenn man Online-Bewertungen als eine Form der medialen Kommunikation
versteht, werden erstens solche Kompetenzbestinde relevant, die sich auf den
Umgang mit medialen Inhalten und Techniken beziehen. Die Online-Bewertungs-
Kompetenz ist somit als Teil der Medienkompetenz anzusehen, hier insbeson-
dere der digitalen Medienkompetenz (etwa Buckingham, 2015; Pangrazio, 2016).
Als Kernbestandteile einer Digitalkompetenz (digital literacy) beschreibt Bawden
(2008, S. 29): ,reading and understanding digital and non-digital formats; crea-
ting and communicating digital information; evaluation of information; know-
ledge assembly*. Es ist offensichtlich, dass diese Fahigkeiten auch fiir die Online-
Bewertungs-Kompetenz bedeutsam sind.

Gerade im Hinblick auf Versuche von Anbieterinnen und Anbietern, Einfluss
auf Bewertungen zu nehmen, wird zweitens die Verbindung zur Werbekompetenz
(Charlton, Neumann-Braun, Castello, & Binder, 1995; Rozendaal, Lapierre, van Reij-
mersdal, & Buijzen, 2011) bzw. ihrem , Alternativkonzept®, dem Persuasionswissen
(Friestad & Wright, 1994), wichtig. Diese Konzepte beschreiben die Fahigkeit, eine
werbliche Absicht, d.h. einen parteiischen Versuch der Motivation der Selektion
einer Anschlussoption (Borchers, 2014), in einer Botschaft zu erkennen und ad-
dquat mit dieser Botschaft umzugehen. Ein addquater Umgang beriicksichtigt das
Eigeninteresse der Mitteilenden, aus dem sich ein Motivverdacht ableiten l4sst.
Persuasionswissen bzw. Werbekompetenz kénnen wiederum als Teil einer Konsu-
mentenkompetenz (etwa Himmelweit, 2014) verstanden werden. Allerdings sind
Online-Reviews nicht auf Konsumoptionen festgeschrieben, sondern bewerten
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etwa auch Arztinnen und Arzte, Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber sowie Dating-
Partnerinnen und Dating-Partner. Diese kdnnen zwar auch aus Eigeninteresse auf
ihre Bewertungen Einfluss nehmen und daher werben (sensu Borchers, 2014), so-
dass Persuasionswissen bzw. Werbekompetenz relevante Kompetenzen bleiben.
Dennoch wiirde eine Verengung der Online-Bewertungs-Kompetenz auf den Gel-
tungsbereich der Konsumentenkompetenz dem Konzept kaum gerecht werden,
weil Entscheiderinnen und Entscheider Online-Bewertungen auch jenseits von
Konsumhandlungen als Informationsquelle in Entscheidungsprozessen nutzen.
SchlieRlich lassen sich drittens Ankniipfungspunkte zur Informationskom-
petenz erkennen. Nach einer etablierten Definition durch die American Library
Association (ALA, 1989) bezeichnet Informationskompetenz die Fahigkeiten zu
erkennen, wenn Informationen in einem Entscheidungsprozess bendtigt werden,
diese Informationen zu sammeln, zu bewerten und einzusetzen. Hobbs (2006,
S. 17) stellt erginzend fest: ,,[[Jnformation literacy emphasizes the need for care-
ful selection, retrieval and choice-making in response to the abundant informa-
tion available in the workplace, at school, and in all aspects of personal decision-
making®. Damit bezieht sich die Informationskompetenz direkt auf die Funktion
von Online-Bewertungen als Quelle der Marktinformation, sodass es sich fiir die
weitere konzeptionelle Entwicklung der Online-Bewertungs-Kompetenz anbie-
tet, auch die Diskussion zur Informationskompetenz zu beriicksichtigen. Der von
Hobbs ins Spiel gebrachte Aspekt der Informationsfiille verweist zudem auf die
Notwendigkeit entsprechender Fihigkeiten, denn auch Online-Bewertungen lie-
gen zu vielen Handlungsoptionen in so umfassenden Ausmale vor, dass die F4-
higkeit der gezielten Auswahl notwendig wird. Paradox: Die Multioptionsgesell-
schaft schafft also einen Bedarf an Quellen der Marktinformation, dem sie durch
Online-Bewertungen begegnet - allerdings werden auch diese Quellen wieder
multioptionalisiert, sodass zusétzlicher Entscheidungsdruck entsteht (zur Infor-
mationsiiberlastung durch Online-Bewertungen Park & Lee, 2008).

5 Der weitere Fahrplan zur Entwicklung von Online-Bewertungs-
Kompetenz
Das Ziel dieses kurzen Aufsatzes bestand darin, das Konzept der Online-

Bewertungs-Kompetenz als eine neue, lebensweltlich relevante Kompetenz von
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Internetnutzerinnen und Internetnutzern zu entwickeln. Online-Bewertungs-
Kompetenz lisst sich als eine zweiseitige Kompetenz verstehen, die sowohl As-
pekte der Rezeption als auch der Produktion von Online-Bewertungen umfasst.
Sie ist im Spannungsfeld von Medienkompetenz, Werbekompetenz und Informa-
tionskompetenz zu verorten.

Natiirlich kann diese Skizze nur einen ersten Aufschlag darstellen, um Online-
Bewertungs-Kompetenz {iberhaupt auf die Agenda von Wissenschaft und (Aus-)
Bildung zu setzen. Ich méchte aber auf Grund der Bedeutung von Online-Reviews
Bedeutung in Entscheidungsprozessen fiir eine stirkere Beschiftigung mit dieser
Kompetenz plddieren. Die wesentliche Arbeit ist dabei noch zu leisten. Online-
Bewertungs-Kompetenz ist erstens detaillierter zu konzipieren. Zweitens ist auf-
zuarbeiten, was bereits {iber einzelne Bestandteile der Online-Bewertungs-Kom-
petenz bekannt ist - z. B. die Produktion von Bewertungen (Shen et al., 2015) oder
das Erkennen von gefilschten Reviews (Bambauer-Sachse & Mangold, 2013). Drit-
tens sind Instrumente zu entwickeln, um die Ausprégung von Online-Bewertungs-
Kompetenz bei Internetnutzerinnen und Internetnutzern zu messen. Sollten diese
Messungen einen entsprechenden Bedarf aufzeigen, sind viertens Trainingspro-
gramme zur Steigerung von Online-Bewertungs-Kompetenz zu entwickeln.

Zum Abschluss jedoch noch ein kritisches Wort zur Online-Bewertungs-Kom-
petenz: Wie gezeigt, sind Online-Bewertungen sowohl lebensweltliche als auch
emanzipatorisch bedeutsame Informationsquellen. Eine ausgebildete Online-
Bewertungs-Kompetenz kann Entscheiderinnen und Entscheidern daher helfen,
in starkerem Male von Bewertungen zu profitieren. Allerdings lassen sich einige
der beschriebenen Risiken der Beriicksichtigung von Online-Reviews nicht nur
durch eine entsprechende Nutzerkompetenz verringern, sondern auch durch
MaRnahmen der Plattformbetreiberinnen und Plattformbetreiber - sei es etwa
als Designentscheidungen oder als Reaktion auf entsprechende Regulierungsak-
tivitdten. Solche MaRBnahmen konnen helfen, Entscheiderinnen und Entschei-
der im Entscheidungsprozess deutlich zu entlasten, statt das Risiko der Nutzung
durch die Kompetenzdiskussion - ideologisch durchaus gewollt (zum Einsatz der
Medienbildung als Herrschaftsinstrument Uusitalo, 2009) - auf das einzelne Indi-
viduum abzuwilzen. So ist es beispielsweise denkbar, Online-Bewertungsplattfor-
men mit dffentlichen Geldern zu finanzieren oder sie als Plattformkooperativen
(Schneider, 2018) zu betreiben, um Risiken auszuschalten, die aus dem Gewinn-
interesse der Plattformbetreiberinnen und Plattformbetreiber resultieren. Um
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das Erméachtigungspotenzial von Online-Bewertungen mdglichst vollstindig zu
realisieren, ist es notwendig, sich auch tiber diese und andere Méglichkeiten der
Risikoverringerung Gedanken zu machen, statt allein auf Kompetenzerweiterung
als ,,Selbstverteidigung® der Nutzerinnen und Nutzer zu setzen.

Dr. Nils S. Borchers ist Akademischer Rat a. Z. am Lehrstuhl fiir Empirische Medienforschung
am Institut fiir Medienwissenschaft an der Eberhard Karls Universitét Tiibingen,
nils.borchers@uni-tuebingen.de
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Empfohlene Zitierung: Engel, E., Triimper, E., & Urban, M. (2021). Jugendliche
und die Selbst- und Fremdwahrnehmung exzessiver Online-Mediennutzung.
In M. Seifert & S. Jockel (Hrsg.), Bildung, Wissen und Kompetenz(-en) in digitalen
Medien. Was kénnen, wollen und sollen wir iiber digital vernetzte Kommunikation
wissen? (S. 177-190). https://doi.org/10.48541/dcr.v8.10

Zusammenfassung: Die Untersuchung zur Selbst- und Fremdwahrnehmung ex-
zessiver Online-Mediennutzung aus Sicht der Jugendlichen nimmt im Kontext der
Forschung zum Thema Internetsucht und Jugendliche eine neue Perspektive ein.
Das zentrale Erkenntnisinteresse des Projekts fokussiert zwei iibergeordnete Fra-
gestellungen: Zum einen, ob und wie sich die Selbst- und die Fremdwahrnehmung
von Jugendlichen unterscheiden und zum anderen, welche personenbezogenen
Kriterien ausschlaggebend fiir eine unterschiedliche Wahrnehmung sind. Im Be-
sonderen konzentriert sich dieses Projekt auf die Kriterien Alter, Bildung, Migra-
tion und Geschlecht. Da die Wahrnehmung eines Themas maRgeblich das nach-
folgende Verhalten bestimmt, wurde untersucht, ob z.B. angewandte Stereotype
innerhalb einer Generation die Wahrnehmung tiber ihre Online-Mediennutzung
beeinflussen. Betrachtet wurden Soziale Netzwerke wie z.B. WhatsApp oder Insta-
gram, die einen erheblichen Teil der jugendlichen Lebenswelt einnehmen.
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Jugendliche und die Selbst- und
Fremdwahrnehmung exzessiver
Online-Mediennutzung

1 Einleitung

Heutige Jugendliche gehdren zur ersten Generation, die vollkommen selbst-
verstandlich in einer digitalen Welt aufwéchst. Sie sind permanent online und so-
mit auch permanent miteinander vernetzt (Vorderer, Hefner, Reinecke, & Klimmt,
2017). Demzufolge steht auch die Kommunikation, besonders in Sozialen Netz-
werken, im Mittelpunkt ihrer Online-Mediennutzung. Vor allem im Kontext ihrer
Identitéts- und Persdnlichkeitsentwicklung spielt der Austausch mit Gleichaltrigen
und Peers eine besondere Rolle (Medienpddagogischer Forschungsverbund Siid-
west [mpfs], 2017). Soziale Netzwerke und mobile Medien vereinfachen diesen Pro-
zess durch ihre stdndige Verfligbarkeit und einfache Handhabung erheblich und
begiinstigen somit eine regelmiRige und teilweise lang andauernde Nutzung.

Innerhalb der letzten zehn Jahre bildete sich ein kritischer wissenschaftli-
cher und éffentlicher Diskurs tiber die mogliche Gefahr eines problematischen
oder suchtartigen Nutzungsverhaltens Jugendlicher im Zusammenhang mit On-
line-Medien heraus. So titelt beispielsweise die Stiddeutsche Zeitung: ,,So siich-
tig machen WhatsApp, Instagram und Co.“ (Hauck, 2018) und ein Bericht auf
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dem Online-Auftritt der Rheinischen Post stellt eindeutig fest: ,,Soziale Medien
machen Jugendliche siichtig” (Kess, 2018).

Durch die Pathologisierung einer solchen Nutzung kann jedoch das
Problembewusstsein fiir eine tatsdchliche Sucht eingeschrankt werden, da das
Phinomen ausnahmslos auf eine ganze Generation projiziert und der Gehalt des
Begriffs Sucht abgeflacht wird. Die Problematik hierbei ist, dass eine exzessive, also
eine iiberdurchschnittliche und zeitlich ausufernde, Online-Mediennutzung nur
unzureichend von suchtartigem Nutzungsverhalten abgegrenzt wird. Das Prob-
lem verliuft sich, da es zum vermeintlichen Standard der Generation geworden
ist (Thomasius, 2018). Unabhingig davon, wie stark das Problem der exzessiven
Online-Nutzung bzw. -Sucht tatsichlich ausgeprigt ist, stellt sich die Frage, wie die
Jugendlichen selbst ihre Online-Nutzung wahrnehmen. In alltédglichen Situationen,
in denen Menschen mit Medien zu tun haben, ldsst sich beobachten, dass anderen
Jugendlichen eine groRere Wirkung bei negativen Inhalten zugesprochen wird als
der eigenen Person (Davison, 1983). In dieser Studie wird daher davon ausgegan-
gen, dass die Wahrnehmung letztendlich die Grundlage fiir zukiinftiges Verhalten
bildet, also dafiir, wie Jugendliche mit (Sozialen) Medien umgehen. Als Teil Sozia-
ler Medien sind Soziale Netzwerke Plattformen und Dienste (in dieser Studie: Ins-
tagram, Facebook, WhatsApp, Snapchat und Twitter), welche Kontakte zwischen
Menschen vermitteln und die Pflege von persdnlichen Beziehungen tiber ein ent-
sprechendes Netzwerk erméglichen. Der Fokus liegt auf der Kommunikation inner-
halb dieser Sozialen Netzwerke, weniger auf dem Teilen visueller Inhalte.

Ziel der vorliegenden Studie ist daher, die Selbst- und Fremdwahrnehmung
einer exzessiven Online-Mediennutzung - speziell der von Sozialen Netzwerken
- aus der Perspektive der Jugendlichen zu betrachten. Die Selbstwahrnehmung
beschreibt hierbei die Wahrnehmung eines Individuums tiber sich selbst, wih-
rend die Fremdwahrnehmung die Wahrnehmung eines Individuums iiber andere
Personen darstellt. Die Studie untersucht zudem damit verbundene positive und
negative Zuschreibungen aufgrund verschiedener Kriterien der Jugendlichen in
Bezug auf ihr eigenes Online-Nutzungsverhalten sowie das anderer Gleichaltriger.
Im Kontext der bisherigen Forschung nimmt dieses Projekt eine neue Perspektive
ein, die sich mit den Jugendlichen selbst auseinandersetzt.
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Vor diesem Hintergrund werden zwei iibergeordnete Forschungsfragen aufgestellt:

1. Wie unterscheiden sich die Selbst- und Fremdwahrnehmung bei Jugendlichen
hinsichtlich exzessiver Online-Mediennutzung?

2. Wem schreiben die Jugendlichen eine exzessive Online-Mediennutzung zu
und welche Kriterien sind ausschlaggebend fiir ihre Einschitzung?

Da bis dato keine einheitliche Definition einer Internetsucht oder -abhéngigkeit
im wissenschaftlichen Diskurs existiert, wird der Begriff der exzessiven Nutzung
oftmals synonym zu Begriffen, die ein Abhingigkeitsverhiltnis unterstellen, ver-
wendet (Miiller, 2013; te Wildt & Miicken, 2010). So ist zu beachten, dass eine zeit-
lich ausufernde Nutzung ein Anzeichen fiir eine Suchterkrankung sein kann, aber
Nutzer mit einer zeitlich ausgedehnten Nutzung nicht automatisch ein suchtarti-
ges oder abhingiges Verhalten aufweisen miissen. Die Definition zur exzessiven
Online-Mediennutzung fiir das vorliegende Forschungsprojekt orientiert sich un-
ter anderem an vorhandener Literatur, die verschiedene Ansitze zur Beschreibung
liefert (Kammerl, 2013; Strizek & Puhm, 2017), sowie einem Richtwert, der mittels
eines Pretests im Rahmen der vorliegenden Studie ermittelt werden konnte. Da-
rauf aufbauend wird in dem vorliegenden Forschungsprojekt die Bezeichnung
exzessive Online-Mediennutzung zur Beschreibung einer Nutzung von Sozialen
Netzwerken verwendet, die mindestens drei Stunden tdglich andauert und ein
solches zeitliches Ausmal annimmt, dass andere Lebensbereiche darunter leiden.

2 Theoretischer Hintergrund

Als theoretischer Rahmen fiir die nachfolgende empirische Untersuchung
dient das eigens entwickelte Youth Perception Model, welches Aufschluss tiber die
Wahrnehmung von Jugendlichen beziiglich eines Gegenstandes gibt (Abbildung
1). Das Modell greift dabei auf bereits etablierte Modelle und Theorien zuriick:
Die selektive Wahrnehmung eines Individuums wird durch verschiedene Hin-
tergrundfaktoren beeinflusst, welche auf der ersten Komponente des Differenti-
al Susceptibility to Media Effects Model von Valkenburg und Peter (2013) basieren.
Verschiedene individuelle Hintergrundfaktoren umfassen die Veranlagung, die
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Entwicklung und Soziales. Um sich ein Abbild der Umwelt zu schaffen und Vorstel-
lungen tiber die Nutzungsweise von Medien zu entwickeln, wurde auf den An-
satz der Naiven Medientheorien (Naab, 2013) zuriickgegriffen. Individuelle Hinter-
grundfaktoren rufen bei der First Person (hier: der/die Jugendliche selbst) eine
wahrnehmungsspezifische und eine normative Vorstellung der Wahrnehmung hervor.
Personliche Vorstellungen (wahrnehmungsspezifisch) beinhalten die individuel-
le Einschitzung gegentiber einem bestimmten Thema. Angewandt auf das Thema
der exzessiven Online-Mediennutzung, entwickelt die First Person beispielswei-
se Fragestellungen, die maRgeblich fiir die Vorstellungen zu dem Thema sind,
z.B. ,,Wie schitze ich meine eigene Mediennutzung ein?” oder ,,Wie schitze ich
die Mediennutzung der Anderen ein?”. Die persdnlichen Vorstellungen werden
hauptsichlich von den Hintergrundfaktoren Veranlagung sowie der emotionalen
und kognitiven Entwicklung geprigt. Normative Vorstellungen beschreiben hin-
gegen den sozialen Einfluss auf die personliche Einschitzung gegeniiber einem
bestimmten Thema. Diese werden hauptséchlich von der individuellen Entwick-
lung und dem Hintergrundfaktor Soziales geprigt, also zum Beispiel der Frage,
welche Einstellung die eigene Peergroup beziiglich des Themas hat.

Ergidnzend zu diesen Vorstellungen werden Stereotype in diesem Forschungs-
projekt als ein weiterer Einflussfaktor auf die Wahrnehmung betrachtet. Beson-
ders zentral sind dabei migrations-, alters-, geschlechts- und bildungsspezifische Stereo-
type. Die Besonderheit dieser Studie ist hierbei die Untersuchung von Stereotypen
innerhalb einer Generation. Die Third-Person-Perception bildet dabei als Teil des
Third-Person-Effects (Davison, 1983) ergidnzend eine zentrale Theorie zur Unter-
suchung des Unterschieds zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung und resul-
tiert aus den vorangehenden Faktoren. Bezugnehmend auf die Theorie der sozialen
Identitdt (Tajfel & Turner, 1986) sowie die Theorie der Selbstkategorisierung (Turner,
Hogg, Oakes, Reicher, & Wetherell, 1987), welche nicht visuell im Modell integ-
riert sind, wird postuliert, dass das Individuum sich und andere in eine In- und
eine Outgroup einteilt. Durch eine solche Differenzierung kann die Third-Person-
Perception verstarkt werden und zu einer Verzerrung der Wahrnehmung fiithren.
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Abbildung 1: Youth Perception Model (eigene Darstellung)

Personliche
Vorstellungen

HINTERGRUNDFAKTOREN
—1
Veranlagung
Entwicklung 1
Soziales

Normative
Vorstellungen

Stereotype | <«

1st Person
Perception
A

|6

v
3rd Person
Perception

1: Hintergrundfaktoren rufen eine wahrnehmungsspezifische und normative Vorstellung hervor.

2: Hintergrundfaktoren bedingen Stereotype.
3: Stereotype pragen die normativen Vorstellungen.

4: Die angepassten, normativen Vorstellungen pragen die Stereotype.
5: Die wahrnehmungsspezifischen und normativen Vorstellungen bilden die Wahrnehmung tiber die First

Person und die Third Person.

6: Die Wahrnehmung der First und Third Person werden wechselseitig durch den common ground und

die coordination devices beeinflusst

Auf Basis des Youth Perception Models werden 13 Hypothesen (inkl. fiinf weite-
rer, hier nicht aufgefiihrter Subhypothesen) aufgestellt, um die zentralen For-
schungsfragen zu beantworten. In diesem Kontext beruhen die ersten fiinf Hy-

pothesen auf der Einschétzung der First Person tiber Third Persons. Hiermit sind

beispielsweise andere Jugendliche gemeint. So wird zundchst untersucht, ob es
einen Unterschied zwischen der Selbst- und Fremdwahrnehmung hinsichtlich
exzessiver Nutzung von Online-Medien (bezogen auf die Nutzung bestimmter So-
zialer Netzwerke) gibt (erste Forschungsfrage). Die {ibrigen Hypothesen zielen auf
die zweite Forschungsfrage, die sich damit beschiftigt, wem Jugendliche eine exzes-
sive Online-Mediennutzung zuschreiben und welche Kriterien ausschlaggebend

fiir ihre Einschitzung sind.
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H1.1:

H1.2:

H1.4:

H1.5:

H1.6:

H2.1:

H2.2:

31

Die First Person reflektiert die eigene Nutzung Sozialer Netzwerke selbst-
kritischer als die Third Persons.

Die First Person schitzt die eigene Nutzungsdauer Sozialer Netzwerke ge-
ringer ein als die der Third Persons.

: Die First Person schreibt Third Persons eine exzessive Nutzung Sozialer

Netzwerke zu.

Die First Person schitzt die Nutzung Sozialer Netzwerke der Outgroup eher
als exzessiv ein als die Nutzung Sozialer Netzwerke der Ingroup.

Je héher die soziale Distanz der Ingroup und der Outgroup ist, desto un-
terschiedlicher ist auch die Wahrnehmung der Nutzung Sozialer Netzwerke
beider Gruppen.

Die Selbst- und Fremdwahrnehmung der First Person hingt von verschie-
denen personenbezogenen Variablen (Alter, Geschlecht, Bildungsstand
und Migrationshintergrund) ab.

Angewandte Stereotype haben Einfluss auf die Wahrnehmung.

Die First Person wendet bei der Ingroup positiv konnotierte Stereotype und
bei der Einschitzung der Outgroup negativ konnotierte Stereotype an.
Methode

Datenerhebung und -analyse

Um das Youth Perception Model zu {iberpriifen, wurde eine quantitative

Online-Befragung iiber den Anbieter SoSci Survey durchgefiihrt. Der eigens ent-

wickelte standardisierte Fragebogen wurde vom 15.02. bis 22.02.2018 in einem
Pretest (N = 22) {iberpriift. Die Haupterhebung erfolgte vom 28.02. bis 02.04.2018
und richtete sich an Jugendliche im Alter von 14-19 Jahren in ganz Deutschland.
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Insgesamt konnten 1079 vollstdndig ausgefuillte FragebGgen ausgewertet werder.
Vor Beginn der Feldphase wurde ein Quotenplan anhand aktueller Daten {iber die
Verteilung ausgewéhlter Merkmale in der deutschen Bevolkerung erstellt (Statis-
tisches Bundesamt, 2017). Daraus ergaben sich folgende Verteilungen: Geschlecht
(60% weiblich, 40% minnlich), Alter (36% 14-15 Jahre, 33% 16-17 Jahre, 31% 18-19
Jahre), Bildungsstand (60% mit Abitur, 40% ohne Abitur) und Migrationshinter-
grund (23% mit Migrationshintergrund, 77% ohne Migrationshintergrund). Ein
Online-Fragebogen bot die Mdglichkeit, zeit- und ortsunabhingig an der Befra-
gung teilzunehmen, was fiir dieses Forschungsprojekt ein ausschlaggebender Fak-
tor bei der Wahl der Erhebungsmethode war (Hering & Wagner, 2014). Aufgrund
der besonderen Eigenschaften der gewihlten Fokusgruppe wurde vermutet, dass
eine hohe Erreichbarkeit insbesondere in den Sozialen Netzwerken zu erwarten
ist, da diese einen groRen Teil ihrer Lebenswelt einnehmen (Koch & Frees, 2017).
Die Rekrutierung der Teilnehmer wurde parallel iiber das Streuen eines Links in
Sozialen Medien, das Verteilen von Flyern sowie zusitzlich mittels der Unterstiit-
zung von und der direkten Durchfithrung in Schulen, Jugend-, Musik- und Sport-
verbédnden vollzogen. Letztendlich unterstiitzten 15 Schulen die Rekrutierung.

3.2 Erhebungsinstrument

Das gewdhlte Instrument der Datenerhebung war ein 30-seitiger Online-
Fragebogen mit geschlossenen Fragen. Die Bestandteile des Fragebogens resultie-
ren aus der Operationalisierung der einzelnen Bestandteile bzw. Hypothesen des
zuvor aufgestellten Youth Perception Models. Im ersten Teil des Fragebogens wurde
das Internetnutzungsverhalten der Jugendlichen und ihre Nutzung von Sozialen
Netzwerken erfasst. Die Studie fokussierte im Speziellen die Sozialen Netzwerke
WhatsApp, Instagram, Facebook, Snapchat und Twitter. Zu Beginn wurden die
Teilnehmenden aufgefordert, aus diesen ihr meistgenutztes Soziales Netzwerk
auszuwihlen, welches dann in alle darauffolgenden Fragen und Fallbeispiele in-
dividuell eingesetzt wurde. Darauthin folgte der zentrale Teil des Fragebogens,
in welchem die Jugendlichen mit acht Fallbeispielen (inkl. zweier Kontrollfallbei-
spiele) konfrontiert wurden. Die verschiedenen Kombinationen der Merkmale in
den Fallbeispielen wurden randomisiert (Tabelle 1) und die daraus resultierenden
Varianten der Fallbeispiele auf die Teilnehmenden gleichverteilt. AbschlieRend

183



E. Engel, E. Triimper & M. Urban

wurde die Anwendung Naiver Medientheorien iiber die Einschitzung des eigenen
Online Mediennutzungsverhaltens sowie der Nutzung Sozialer Netzwerke und
die Einschitzung der anderen erhoben und die relevanten soziodemografischen
Aspekte der Teilnehmer abgefragt.

Tabelle 1: Beispielhafte Darstellung des schematischen Aufbaus der Fallbeispiele

Relevante Relevante Irrelevante Nutzungszeit
Information (1) Information (2) Information

Chris ist 14 Jahre und besucht ein Am liebsten isst Chris beschiftigt sich
Gymnasium Chris Nudeln téglich 3 Stunden mit
Facebook*.

*an dieser Stelle wird im Fragebogen das individuell ausgewdhlte Netzwerk eingesetzt

3.3 Stichprobenbeschreibung

Die Grundgesamtheit der Untersuchung besteht aus 14-19-Jdhrigen mit
Wohnsitz in Deutschland. Aufgrund der forschungsékonomischen Rahmenbedin-
gungen wurde eine Teilerhebung durchgefiihrt. Die Rekrutierung der Teilnehmen-
den erfolgte in Anlehnung an den aufgestellten Quotenplan. Bei der Auswertung
und Interpretation der Daten wurden nur vollstindige und konsistent ausgefiill-
te Fragebdgen von Jugendlichen, die eines der vorgegebenen Sozialen Netzwer-
ke mindestens selten nutzten, beriicksichtigt (N = 1076). Die Jugendlichen waren
durchschnittlich 16 Jahre alt (M = 15.88, SD = 1.48), wobei in Bezug auf die Verteilung
des Alters eine hohere Beteiligung jiingerer Teilnehmerinnen und Teilnehmer fest-
zustellen ist (44% in der Gruppe der 14-15-J4hrigen). Die festgelegte Quote fiir das
Merkmal Geschlecht wurde nahezu erreicht, Frauen sind nur leicht iiberreprésen-
tiert (61% weiblich). Nahezu alle Teilnehmenden besaRen zum Erhebungszeitpunkt
Schiilerstatus (96%). Es lisst sich eine {iberproportional hohe Anzahl an Schiile-
rinnen und Schiilern identifizieren, die ein (Fach-)Gymnasium besuchen (75%).
Insgesamt besitzen 34 Prozent der Befragten einen Migrationshintergrund, was im
Rahmen dieser Studie bedeutet, dass mindestens ein Elternteil nicht in Deutsch-
land geboren wurde. Die geografische Verteilung der Teilnehmenden zeigt, dass
alle Postleitzonen, definiert durch die erste Ziffer der Postleitzahl, vertreten sind.
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4 Ergebnisse
41  Selbsteinschdtzung des Online-Mediennutzungsverhalten durch Jugendliche

Um die Fremdwahrnehmung exzessiver Online-Mediennutzung in einen re-
alen Kontext einzuordnen und der tatsichlichen Nutzung gegeniiberzustellen, ist
es unumgdnglich, die Selbsteinschitzungen der befragten Jugendlichen im Vorfeld
genauer zu betrachten. Zu Beginn der Befragung sollten die Jugendlichen ihre eige-
ne Nutzungszeit in Bezug auf das Internet, die Sozialen Netzwerke und ihr meist-
genutztes Soziales Netzwerk einschétzen. Darauf basierend wurde eine Einteilung
der Jugendlichen in Kategorien entsprechend ihrer Nutzungsdauer vorgenommen,
sodass Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen aufgezeigt werden kén-
nen. Die Auswertung der Nutzungszeit ergab, dass Médchen im Mittel mehr Zeit
in den Sozialen Netzwerken verbringen und sich der Kategorie fiinf (121-150 Mi-
nuten) zuordnen lassen (M = 5.52, SD = 3.25), wihrend sich die ménnlichen Jugend-
lichen an der unteren Grenze der Kategorie vier (91-120 Minuten) befinden (M =
4,02, SD = 2.99). Die Jugendlichen wurden zu Beginn der Befragung aufgefordert,
ihr am meisten genutztes Soziales Netzwerk auswihlen. Insgesamt zeichneten
sich deutliche Nutzungspriferenzen ab. WhatsApp wurde von tiber der Hilfte der
Jugendlichen gewihlt, wihrend Instagram von rund einem Viertel der Befragten
als meistgenutztes Soziales Netzwerk gewihlt wurde, gefolgt von Snapchat mit 18
Prozent. Eine sehr kleine Minderheit der Befragten ist am meisten bei Twitter aktiv
und Facebook wurde von den Jugendlichen am seltensten ausgewhlt.

4.2 Zentrale Ergebnisse

Basierend auf der quantitativen Online-Befragung wurde die Selbst- und
Fremdwahrnehmung Jugendlicher hinsichtlich einer exzessiven Online-Medien-
nutzung analysiert. Diese Auswertung erfolgte in Bezug auf die Bewertung der Fall-
beispiele und unter besonderer Beriicksichtigung auf die im Modell vorgestellten
Hintergrundfaktoren eines Individuums.

Die Auswertung der Hypothese 1.1 betrachtet die im Modell verankerten
Naiven Medientheorien genauer. Die Auswertung einer explorativen Faktorenana-
lyse ergab, dass die Jugendlichen ihre Fihigkeit zur Reflexion iiber die eigene

185



E. Engel, E. Triimper & M. Urban

Online-Mediennutzung sowie die anderer als hoch einschitzen. Jedoch konnte
nicht eindeutig belegt werden, dass die First Person ihre Mediennutzung selbst-
kritischer reflektiert als die Third Persons.

Diese Hypothese 1.2 stiitzt sich vor allem auf die Naiven Medientheorien, aber
auch die Third-Person-Perception. Eine Uberpriifung dieser ergibt, dass die eigene
Nutzungszeit stets als kiirzer als die anderer Jugendlicher wahrgenommen wird.
Mit Hilfe eines t-Tests fiir unabhingige Stichproben wurde jeweils die Bewer-
tung der Nutzung der im Fallbeispiel vorgestellten Personen der Bewertung der
eigenen Nutzung Sozialer Netzwerke gegeniibergestellt (Testwert = 50 als neut-
raler Mittelwert). Der Mittelwert der Bewertung der eigenen Nutzungszeit liegt
bei M = 53,55 (SD = 23, n = 1068), wihrend die Nutzungszeit der Personen in den
Fallbeispielen signifikant hdher bewertet wurde (p = .001). Fiir die vorliegende
Studie bedeutet das, dass die Jugendlichen ihre eigene Online-Mediennutzung
als weniger bzw. nicht exzessiv ansehen und ihre Online-Mediennutzung
dementsprechend auch positiver bewerten.

Zudem ergab die Auswertung, dass anderen Jugendlichen bei einer Nutzung eines
Sozialen Netzwerks von mindestens drei Stunden eine exzessive Nutzung sowie eine
Vernachléssigung anderer Lebensbereiche zugeschrieben wird. Zur Uberpriifung
dieser Hypothese wurden die Mittelwerte der Bewertung iiber die Vernachléssigung
der einzelnen Fallbeispiele verglichen und dem Testwert 50 gegeniibergestellt,
der als neutraler Mittelwert gilt. Das bedeutet, dass alle Mittelwerte, die tiber dem
Testwert liegen, als eine Einschitzung einer Vernachldssigung gelten. Jedes der
Fallbeispiele beinhaltet die Nutzungszeit von drei Stunden. Eine Bewertung, die
iiber dem Testwert liegt, hdtte zur Folge, dass eine Vernachléssigung zugeschrieben
wird. Hypothese 1.3 kann somit angenommen werden.

Die Ergebnisse dieser Hypothese unterstiitzen auRerdem die zuvor aufge-
stellte Definition exzessiver Nutzung von Sozialen Netzwerken. Die Jugendli-
chen ziehen die Zeit, die im Sozialen Netzwerk verbracht wird, sowie die Ver-
nachléssigung anderer Lebensbereiche dementsprechend als Kriterien heran,
um einzuschitzen, wie viel eine andere Jugendliche bzw. ein anderer Jugend-
licher Soziale Netzwerke nutzt und ob diese Nutzung als exzessiv eingestuft
werden kann oder nicht. Wie vergleichsweise in den Daten zur Hypothese 1.2
festgestellt werden konnte, wird nicht nur die Nutzung Sozialer Netzwerke
der First Person geringer eingeschitzt als bei den Third Persons, auch konnte
dadurch die vermutete Zuschreibung einer exzessive Online-Mediennutzung
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bestitigt werden. Die Annahme der Hypothese 1.3 verstarkt dennoch auch die
Vermutung der Gefahr der verzerrten Wahrnehmung. Denn schreibt die First
Person den Third Persons eine exzessive Online-Mediennutzung zu, wird die
eigene Online-Mediennutzung gar nicht oder nur unzureichend reflektiert.

Es wird deutlich, dass die eigene Nutzungszeit immer geringer als die der an-
deren eingeschitzt wird. Dariiber hinaus ist die Fremdwahrnehmung bezogen
auf die exzessive Online-Mediennutzung immer negativer als die Selbstwahr-
nehmung, d.h. anderen wird generell eine exzessivere Nutzung als sich selbst
und somit eine Vernachldssigung anderer Lebensbereiche zugeschrieben. Wel-
che Kriterien konkret fiir solch eine Wahrnehmung verantwortlich sind, wurde
anhand der zweiten Forschungsfrage genauer untersucht.

Die zweite Forschungsfrage soll in zwei Schritten beantwortet werden: Im ersten
Schritt werden verschiedene Hintergrundfaktoren der First Person untersucht,
die Einfluss auf ihre Wahrnehmung haben. Speziell wurden die Variablen Alter,
Geschlecht, Bildungsstand und Migrationshintergrund betrachtet. Die Auswer-
tung ergibt, dass neben der Bewertung der eigenen Nutzungszeit besonders das
Geschlecht der First Person einen hohen Einfluss auf die Bewertung der Online-
Mediennutzung anderer hat. Die Faktoren Alter, Bildungsstand und Migrations-
hintergrund sowie persénliche und normative Vorstellungen haben in dieser Un-
tersuchung jedoch keinen Einfluss auf die Wahrnehmung der First Person.

Im zweiten Schritt wurden die Hintergrundfaktoren der Third Persons be-
trachtet, um herauszufinden, welche davon die Wahrnehmung der First Person
beeinflussen. Besonders das Alter der Third Persons erweist sich als verstédrken-
der Faktor bei der Bewertung. Auch das Geschlecht der Third Persons ist in man-
chen Fillen (M = 80.53, SD = 18.35, t(15) = 6.44, p < .001) ausschlaggebend fiir eine
Zuschreibung exzessiver Nutzung. Besonders interessant ist hierbei, dass der
Gruppe der 14-15-jdhrigen Méddchen insbesondere von dlteren Teilnehmenden
(18-19 Jahre) egal welchen Geschlechts konstant eine exzessive Online-Medi-
ennutzung zugeschrieben wird. Zusitzlich bewerten minnliche Teilnehmer die
Nutzungszeit konstant hoher als weibliche Teilnehmerinnen. Die Bewertung gilt
hierbei sowohl fiir minnliche und weibliche Third Persons. Eindeutige Aussagen
dariiber, von wem Geschlechterstereotypen angewendet werden, sind jedoch
nicht méglich, da durch die Variationen der Fallbeispiele im Fragebogen kein
eindeutiger deskriptiver Zusammenhang festzustellen ist. Das Alter ist jedoch ein
Faktor, der die Wahrnehmung konstant beeinflusst.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Jugendliche bei der Bewertung
einer exzessiven Online-Mediennutzung Altersstereotype anwenden: Besonders
interessant ist, dass diese Stereotype nicht nur inter-generationell sondern
auch innerhalb einer einzigen Altersgruppe angewendet werden. Die zweite
Forschungsfrage ldsst sich dementsprechend folgendermalen beantworten: Bei
der First Person ist hauptséchlich die Bewertung der eigenen Nutzung sowie das
eigene Geschlecht verantwortlich fir die Selbst- und Fremdwahrnehmung. Fiir
die Bewertung der Third Persons ist festzuhalten, dass Jugendliche hauptséchlich
Jiingeren (14-15 Jahre) eine exzessive Online-Mediennutzung zuschreiben. Vor
allem in dieser jiingeren Altersgruppe werden speziell Mddchen negativer bewer-
tet als Jungen. Somit sind das Alter sowie in manchen Fillen auch das Geschlecht
der Third Person ausschlaggebend fiir die Bewertung der Nutzung.

5 Einordnung und Ausblick

Das Forschungsprojekt hat Jugendliche als vermeintliche Hauptakteure des
Phinomens exzessive Online-Mediennutzung angesprochen und ihre Wahrnehmung
der eigenen Online-Mediennutzung und der Online-Mediennutzung anderer erfragt.
Das Youth Perception Model sowie die darin verwendeten Theorien lassen sich in Bezug
auf dieses Forschungsprojekt anwenden und das Modell bietet eine Grundlage fiir
weitere Untersuchungen zum Thema. Beispielsweise konnte herausgearbeitet wer-
den, dass Jugendliche innerhalb einer Generation Stereotype aktiv anwenden und
ihre eigene Nutzung verhiltnismiRig stark reflektieren. Fiir zukiinftige Forschung
konnen verschiedene methodische Aspekte jedoch ausgebaut werden. Dazu zihlen
zum Beispiel eine anschlieRende qualitative Forschung in Form von Einzel- oder
Gruppeninterviews mit Jugendlichen (bspw. zum tieferen Verstindnis verschiedener
Nutzungsmotive), einem anderen inhaltlichen Fokus (z.B. Online-Gaming) sowie die
Minderung der Anzahl von Kovariaten oder die Ergidnzung um weitere Einfliisse (z.B.
die technische Affinit4t der Jugendlichen). Des Weiteren ist eine genaue Betrachtung
der tatsichlichen Nutzungszeit der Jugendlichen zu empfehlen (bspw. durch Mes-
sung), um diese ihrer Wahrnehmung gegentiberzustellen und zu vergleichen. Magli-
cherweise liegt hier eine Diskrepanz zwischen Wahrnehmung und Realitét vor.
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Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht, welche Vorstellungen von Privatheit
junge Menschen in einer mediatisierten, mobilen Medienwelt besitzen, welche As-
pekte ihnen besonders schiitzenswert erscheinen und wie sie in mobilen Medien
vorgehen, um diese Bereiche zu schiitzen. Dabei liegt ein besonderes Augenmerk
auf der Frage, inwieweit sie selbst Kontrolle iiber ihre eigenen Daten behalten.
Empirische Grundlage des Beitrags ist eine Analyse von drei qualitativen Erhebun-
gen, zwei Interviewstudien und einer Gruppendiskussion, mit Jugendlichen und
jungen Erwachsenen von 12 bis 30 Jahren. Es wird dabei aufgezeigt, wie die Bedeu-
tung des Schutzes von Privatheit vom Entwicklungsprozess mitbestimmt wird.
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Das geht nicht jeden etwas an, oder doch?

Privatheit in digitalen, mobilen Medien im Lebensverlauf

1 Junge Menschen und Privatsphire - ein scheinbares Paradox?

In einem mittlerweile vielbeachteten Aufsatz prigte Susan B. Barnes (2006)
nicht nur den Begriff des sogenannten Privacy Paradox, sondern beschreibt auch
ein Phidnomen im Umgang mit personlichen Daten im Netz, welches auch heute,
15 Jahre spiter, noch weit verbreitet zu sein scheint: Die jiingeren Generationen
sind von einem eher sorglosen Umgang mit persdnlichen Daten geprigt. Junge
Erwachsene, Jugendliche, aber auch Kinder geben im Internet freiziigig personli-
che Daten preis, um teilzuhaben, an den Angeboten von Social Media, Videoplatt-
formen oder Online-Spielen. So zumindest mag es auf den ersten Blick anmuten,
doch bereits Barnes zeigte auf, dass auch Jugendlichen Privatsphire wichtig ist
- auch wenn ihr Verhalten darauf zunéchst nicht schlieBen ldsst. Damit ist eben
jenes von Barnes geprigte Privacy Paradox skizziert: Eine vermeintliche Diskre-
panz zwischen den eigenen Einstellungen, Privatheit zu schiitzen, sich gleichzei-
tig aber nicht dementsprechend zu verhalten.

Betrachtet man den Forschungsstand zum Thema Privatheit in digitalen Medien
und dem Umgang junger Menschen damit, erkennt man schnell, dass die Situation
weitaus komplizierter ist, als man auf den ersten Blick vermuten kann. Zum einen ist
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der Forschungsstand zur Frage, ob es tatséchlich eine Diskrepanz zwischen Privat-
heitseinstellungen und -verhalten gibt, sehr heterogen. Studien zeigen auf, dass es
Hinweise fiir eine solche Diskrepanz gibt (Taddicken, 2014), eine erste Meta-Analyse
weist jedoch nach, dass immerhin ein schwacher Zusammenhang zwischen Einstel-
lungsvariablen und tatséchlichem Verhalten auch bei Fragen der Privatheit besteht
(Baruh, Seciniti, & Cemalcilar, 2017). Andere Studien belegen zudem, dass die Fra-
ge, inwieweit Einstellungen tatséchlich Privatheitsverhalten steuern, sowohl von
der theoretischen Modellierung als auch der empirischen Operationalisierbarkeit
abhingen (Dienlin & Trepte, 2015). Privatheitsverhalten ist dabei wiederum nicht
rein rational, sondern auch als durch kognitive Verzerrungen geprigt zu verstehen
(Acquisiti, Brandimarte, & Loewenstein, 2015; Joeckel & Dogruel, 2020).

Fiir junge Menschen kommt hierbei erschwerend hinzu, dass der Schutz von
Privatheit und das Preisgeben von Informationen tiber sich selbst entwicklungs-
bezogen ganz unterschiedliche Funktionen erfiillt, die beide wiederum wichtig
fiir die eigene Entwicklung sind (Niemann, 2016; Ruddigkeit, Penzel, & Schnei-
der, 2013). Privatsphire stellt, wie in der Comunication Privacy Management
Theory verankert (Petronio & Durham, 2015), ein Abwigen zwischen (Selbst-)
Offenbarung und Geheimhaltung dar, wobei beide Aspekte wichtig sowohl fiir
die Ausgestaltung von Autonomie, Kontrolle, aber auch sozialer Verbundenheit
sind (Joeckel & Dogruel, 2020). Jugendliche lernen im Laufe ihres Lebens, welche
Information sie zu welchem Zweck und auf welche Art und Weise preisgeben,
welche sie besser fiir sich behalten und welche Ziele sie damit erreichen kénnen
(Peter & Valkenburg, 2011). Die Herausbildung von Privatsphire kann somit als
eine zentrale Entwicklungsaufgabe verstanden werden und ist eine wesentliche
Voraussetzung, um mobile, digitale Medien souverdn und selbstbestimmt zu
nutzen (Peter & Valkenburg, 2011; Knop, Hefner, Schmitt, & Vorderer, 2015). Die
Fihigkeit, seine eigene Privatsphire zu organisieren, wandelt sich nicht nur im
Laufe der Zeit, sondern auch im Zuge der Entwicklung vom Kind zum Jugendli-
chen bis hin zum (jungen) Erwachsenen.

In einer umfassenden ethnographischen Analyse zeigt Boyd (2014) beispiels-
weise auf, dass Jugendliche Privatheit gerade gegeniiber ihren Eltern aushandeln
und dass sie dabei durchaus kreativ sind, in dem sie neue und eigenstindige Nut-
zungsformen digitaler Medienangebote entwickeln (Boyd, 2014). Sie wandern von
Facebook zu Instagram, Snapchat oder anderen Plattformen ab und entwickeln
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eigene, nur ihnen verstidndliche Codes, geben damit Daten untereinander preis
und schiitzen gleichzeitig ihre eigene Privatsphére (Ruddigkeit et al., 2013).

Kurzum: Der Umgang junger Menschen mit ihrer Privatheit in digitalen Me-
dienwelten ist komplex und vielschichtig. Ziel des vorliegenden Beitrags ist
es, auf Basis einer Sekunddrauswertung bestehender qualitativer Studien zum
Privatsphdren-Management von jungen Erwachsenen, dlteren und jiingeren Ju-
gendlichen ein Verstdndnis daftir zu entwickeln, was junge Menschen unter Pri-
vatsphire verstehen, was sie unternehmen, um diese zu schiitzen und inwieweit
unterschiedliche Altersgruppen das Gefiihl haben, Kontrolle iiber das Regeln der
eigenen Privatsphire bei mobilen digitalen Medien zu besitzen. Der Fokus der
Analyse liegt dabei auf den Herausforderungen, die sich durch die Nutzung mo-
biler Medien ergeben. Zunichst erfolgt eine kurze Ubersicht zur Einordnung von
Privatheit bei mobilen Medien, bevor die Untersuchungsmethode und die Ergeb-
nisse vorgestellt werden.

2 Mobile Medien und der Schutz der Privatsphére

Der Schutz der Privatsphire gilt als grundlegendes menschliches Bediirf-
nis und bildet eine wesentliche Voraussetzung fiir das Funktionieren demokra-
tischer Gesellschaften und eines selbstbestimmten Lebens. Brown und Pecora
(2014) stellen beispielsweise heraus, dass der Schutz von digitalen Daten ein all-
gemeines Menschenrecht von Kindern darstellen soll(te). Mit der Durchdringung
des Alltags im Zuge von Vernetzung und Digitalisierung hat sich der Schutz pri-
vater personen- und verhaltensbezogener Daten zu einer der bedeutenden He-
rausforderungen der digitalen vernetzten Gesellschaft entwickelt (Masur, 2019;
Acquisti et al., 2015). Gerade mit der Nutzung mobiler Endgerdte wie Smartpho-
nes gehen vielfiltige Herausforderungen fiir die Nutzerinnen und Nutzer einher,
da beispielsweise Geschiftsmodelle von Apps vorwiegend darauf basieren, dass
fiir die (kostenlose) Nutzung von Diensten, persdnliche Informationen preisge-
geben werden. Mobile Endgerite, mit denen wir permanent online und vernetzt
sind (Vorderer, 2015), erweitern die Entstehung und Weitergabe von personen-
bezogenen Daten iiber die dezidierte Selbstoffenbarung in sozialen Netzwerken
hinaus auf verhaltensbezogene Informationen (Standortdaten, Bewegungsmus-
ter, Korperfunktionen). Smartphones {ibernehmen gleichzeitig eine wichtige
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Sozialisationsfunktion bei Jugendlichen, indem sie vielfdltige Nutzungsformen
und vor allem (soziale) Vernetzung ermdglichen (Knop et al., 2015). Dabei erweist
sich das Regeln von Privatsphére-Einstellungen auf Smartphones als besonders
problematisch, da gerade durch die Nutzung von Apps unterschiedliche Formen
der unbeabsichtigten Preisgabe von personlichen Informationen ermdglicht
werden (Henke, Joeckel, & Dogruel, 2018).

3 Vorgehen und Methode

Was aber verstehen junge Menschen unter Privatsphire, wenn sie sich
mit Fragen zu diesem Thema befassen? Was sind jene schiitzenswerten Bereiche
und wie gehen sie vor, um diese zu schiitzen? Fiir das Beantworten dieser Fragen
greift dieser Beitrag auf drei bestehende Erhebungen zuriick. Die erste Erhebung
wurde im Rahmen eines internationalen Forschungsprojekts zur Wahrnehmung
und zum Management von mobiler Privatheit durchgefiihrt (Dogruel, 2017; Do-
gruel & Jockel, 2019). Aus diesen vorliegenden Daten wurden die Aussagen von
N = 20 sogenannten Emerging Adults herangezogen, also jungen Menschen im
Alter zwischen 18 und 30 Jahren, die formal zwar erwachsen sind, sich jedoch in
einer Lebensphase befinden, die noch stark von Elementen der Jugend geprigt
ist, beispielsweise durch das Bewéltigen von Entwicklungsaufgaben in Bezug auf
Familiengriindung oder berufliche Karriere. Auf Basis des gleichen Leitfadens
wurden weitere N = 10 dltere Jugendliche im Alter von 16 bis 18 Jahren befragt.!
Die dritte Studie fand parallel zur Befragung der ilteren Jugendlichen statt und
basiert auf dem gleichen Leitfaden, der jedoch fiir die jiingere Jugendliche an-
gepasst und fiir die Anwendung in einer Gruppendiskussion umgestaltet wurde.
Gerade bei jiingeren Kindern ist die Umsetzung der Datenerhebung in der Grup-
pe als vorteilhaft zu sehen, da mit einer zahlenmaRig tiberwiegenden Anzahl an
Kindern das ansonsten schwer durch Vertrauen und Kommunikation verringer-
bare Autoritdtsverhltnis zwischen Forschenden und Kindern abgemildert wer-
den kann (Vogl, 2005) und die Gruppensituation der natiirlichen Erfahrungswelt
von Kindern nahekommt. Somit steht die Interaktion mit Gleichaltrigen und
nicht mit Erwachsenen im Vordergrund. Es wurden zwei Gruppendiskussionen,

1 Dank an Ike Markus Bernard, Carla Groddek, Anne-Marie Kuhne, Kristina Ldwe und
Nelli Menn, die diese Teilstudie durchgefiihrt haben.
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einmal mit Jugendlichen im Alter von 12 bis 13 Jahren und einmal mit Jugend-
lichen im Alter von 15 Jahren, durchgefiihrt. Insgesamt nahmen 11 Jugendliche
an den Gruppendiskussionen teil.? Ziel dieser Auswahl war es, die Altersspanne
der Teilnehmenden zu erweitern, sodass Teilnehmende von 12 bis 30 Jahren in
den drei Studien beriicksichtigt werden konnten. Alle drei Studien wurden fiir
den vorliegenden Beitrag mit Fokus auf die skizzierten Forschungsfragen neu
ausgewertet und erstmals gemeinsam gegeniibergestellt.

Der Leitfaden in allen drei Erhebungen fokussiert zunéchst allgemeine Nut-
zungserfahrungen mit mobilen Medien und fragt dann nach dem subjektiven
Verstindnis von (mobiler) Privatsphére. AnschlieRend werden MaRnahmen zum
Schutz der Privatsphire auf dem Smartphone thematisiert sowie eine Bewertung
der Chancen und Risiken der Smartphone-Nutzung untersucht. Damit verbunden
ist auch die Abfrage der wahrgenommenen Kontrolle iiber die eigenen Daten.

Ziel der Auswertung ist es, bei der Beantwortung der Forschungsfrage zudem
aufzuzeigen, inwieweit sich Privatheit und der Umgang mit ihr im Lebensverlauf
wandelt, welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten also zwischen den jeweili-
gen Altersgruppen bestehen. Dabei wird ein exploratives Vorgehen gewdhlt. Die
Auswertung basiert einerseits auf der Codierung anhand der Kategorien im Leit-
faden, anderseits wird ein offenes Codierschema verwendet, um flexibel gerade
auf die Besonderheiten der jeweiligen Altersgruppe reagieren zu kénnen.

Die Ergebnisse der jeweiligen Studien werden gemeinsam beschrieben, dazu
werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer jeweils mit dem Kiirzel ihrer Studie
EA fiir Emerging Adults, A fiir &ltere Jugendliche und JJ fiir jiingere Jugendliche
und einer fortlaufenden Nummer beschrieben.

4 Ergebnisse

41  Was ist fiir junge Menschen privat - und was nicht?

Der erste Analysekomplex widmete sich der Frage, was junge Menschen
als privat wahrnehmen. Dabei war der Fokus zunidchst offen und wurde durch

2 Dank an Jana Blauwitz, Ronja Fichtner, Mareike Kochansky, Anne Miiller, Oliver
Stroh und Martha Wohlleber, die diese Teilstudie durchgefiihrt haben.
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den Leitfaden dann auf Fragen der Privatheit in digitalen Medien und besonders
in mobilen Medien gelegt.

Mit Bezug auf die Frage, was als privat empfunden wird, lassen sich - der Com-
munication Privacy Management Theory (Petronio & Durham, 2015) folgend - mog-
liche Bereiche von Privatheitsturbulenzen identifizieren, also diejenigen Bereiche,
in denen es zu Konflikten bei der Frage kommen kann, was mit wem geteilt wird.

Gefragt nach spontanen Reaktionen auf die Frage, steht der eigene Raum, in
welchem man selbst bestimmen kann, was man mit anderen teilt und was nicht,
fur alle Altersgruppen zentral im Vordergrund. Das eigene Zimmer ist ,,der hei-
lige Ort, da durften dann die Eltern auch nicht rein* (EA25, 27 Jahre). Eine ande-
re Person definiert Privatsphire ebenfalls klar mit einem Raumbezug: ,ein ge-
schlossener Raum, in dem ich alleine bestimme, wer was weil und ich dem ich
mehr der alleinige Mensch bin, der da halt verfiigt. Das ist so fiir ein geschiitzter
Raum, iiber den nur ich eigentlich verfiigen sollte (EA19, 22 Jahre).

Wie auch Boyd (2014) aufzeigt, sind es vor allem die Eltern, gegeniiber denen
die Privatsphére geschiitzt werden muss. Dies zeigt sich am deutlichsten bei den
alteren Jugendlichen: ,,Da finde ich es jetzt auch nicht so cool, wenn da meine
Eltern jetzt immer gucken wiirden* (AJ4, dhnlich AJ7). Bei den jiingeren Jugend-
lichen findet man dagegen stellweise noch ein héheres Vertrauen gegentiber den
Eltern: ,,Also man vertraut den Eltern und Freunden schon mehr an (jj4).

Interessant ist, dass die Abgrenzung gegeniiber den Eltern sowohl aus retros-
pektiver Sicht - wie im obigen Zitat von EA25 deutlich wurde - auch bei den Emer-
ging Adults eine zentrale Rolle spielt, aber auch je nach Lebensumstinden ganz ak-
tuell relevant wird, wie EA20 deutlich macht: ,,Bei mir ist es ein bisschen schwierig,
daich noch bei meinen Eltern wohne. Die schrinken die Privatsphire dann manch-
mal ziemlich ein. Gerade mein Vati, der ist ein bisschen verriickt. Der kommt dann
halt sechs, sieben Mal in mein Zimmer gerannt, plétzlich* (EA20, 20 Jahre).

Deutlich wird hierbei die typische Lebenssituation von Emerging Adults, die
zwar einerseits schon volljahrig sind. Andererseits befinden sie sich noch in sol-
chen Lebensumstinden - keine eigene Wohnung, kein eigener Job, der zum Le-
ben reicht - die die gleichen Abgrenzungsherausforderungen fiir die Privatspha-
re stellen, wie bei den dlteren, noch nicht volljghrigen Jugendlichen befinden. Die
Abgrenzung einer eigenen, von den Eltern unabhingigen, Privatsphére vollzieht
sich also auch iiber die konkrete Jugendphase bis ins Erwachsenenleben hinein
und kann als ein zentrales Element der Emerging Adulthood verstanden werden.
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Medienangebote, insbesondere mobile und online-basierte Angebote, werden bei
der spontanen Frage nach einem Verstindnis von Privatheit nicht genannt, im
weiteren Verlauf der Gespriche aber als mogliche Konfliktfelder aufgefiihrt - in-
teressanterweise jedoch nicht unbedingt als Problemfeld des Datenschutzes. Fiir
die noch zu Hause lebenden Jugendlichen bedeutet Privatsphére auch einen Ort zu
haben, ,,wo ich halt auch Dinge fiir mich machen kann, wie die ganze Zeit am Handy
sitzen oder sowas* (A]10). Auch dies unterstreicht frithere Befunde von Boyd (2014)
aus dem US-amerikanischen Kontext: Jugendliche handeln ihre Freundschaftsbe-
ziehungen medial vermittelt aus - sie nutzen dafiir Social Media uns hierbei ins-
besondere das Smartphone. Dariiber Kontrolle zu haben, losgelst von den Eltern,
diese Beziehungen pflegen zu konnen, ist ein wichtiges Element von Privatheit.

In einer mediatisierten Lebenswelt, in der auch die Eltern selbst Teil der
Online-Interaktionen sind, entstehen hierbei jedoch auch neue Herausforde-
rungen, denn auch die Eltern selbst kénnen zur Instanz werden, die unerlaubt
Daten online verdffentlichen:

Das macht meine Mutter auch oft, die macht dann einfach Fotos und
schickt die dann sonst wo hin, deswegen hasse ich es und immer wenn die
das Handy in der Hand hat, sag ich ihr dass sie mich nicht fotografieren
soll, oder versuch mich aus dem Bild zuriickzuziehen. (JJ6)

Dieses Problemfeld wird derzeit unter dem Begriff des Sharenting diskutiert -
dem Teilen von Kinderbildern und -erlebnissen in Sozialen Medien durch Eltern
(Blum-Ross & Livingstone, 2017). Es zeigt sich aber hierbei, dass dieses Phinomen
keineswegs nur auf (Klein-)Kinder, die selbst noch nicht in der Lage sind, eigenstin-
dige Entscheidungen zu treffen, begrenzt ist, sondern auch dezidiert Jugendliche
trifft, die dies deutlich als Eingriff in ihre Privatsphdre kommunizieren kénnen.
Um genauer zu erfahren, was junge Menschen online und bei mobilen Medien
als besonders privat bewerten, wurde ein stédrker instruiertes Vorgehen gewéhlt.
Dazu wurden die Teilnehmenden gebeten, verschiedene Informationen als mehr
oder weniger privat einzustufen. Die Einstufung erfolgt tiber gut 20 vorgegebe-
ne Bereiche, die in drei Kategorien entweder als besonders privat, als weniger
privat, sowie als nicht privat eingeteilt wurden. In den Einzelinterviews erfolgt
die Einteilung individuell, in den Gruppendiskussion wurden die Teilnehmenden
gebeten, dariiber im Kollektiv zu entscheiden.
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Allgemeine Angaben wie Alter und Geschlecht wurden dabei von kaum einer Per-
son als besonders privat angesehen. Demgegeniiber werden ,,Krankheiten. Alles,
was in Richtung Sexualitit geht, nehme ich an. Finanzielles. Das sind die ersten
drei Worter, die mir dabei in den Kopf kommen wiirden* (EA26, 27 Jahre) als be-
sonders privat eingeordnet, wie eine Person spontan angibt.

Altere Jugendliche und Emerging Adults sehen insbesondere das Einkommen als
eine besonders private Information - jiingere Jugendliche haben jedoch kein Prob-
lem damit, die Hohe ihres Taschengelds anzugeben. Auch die sexuelle Orientierung
ist ein Bereich, der von manchen Personen zwar als eher privat angesehen wird.
Im Vergleich mit Finanz- oder Gesundheitsdaten ist dies aber ein eher weniger pri-
vater Bereich, welcher auch von den Emerging Adults als eher privater eingestuft
wird als von den &lteren Jugendlichen. GroRere Diskrepanzen ergeben sich bei der
Einordnung eines gerade durch die Nutzung mobiler Medien besonders kritischen
Bereichs - dem eigenen Standort. Hier sind es die jiingeren Jugendlichen, die dies
als eine eher private Information ansehen - ebenso wie ihre Telefonnummer, wel-
che bei den &lteren Jugendlichen als deutlich weniger privat eingestuft wird.

Eine mdgliche Erkldrung liegt darin, dass jlingere Jugendliche immer wieder
damit konfrontiert werden, dass die eigene Telefonnummer etwas Privates ist, da
die Weitergabe der Nummer an Fremde als besonders problematisch angesehen
wird. Im Rahmen des EU Kids Online Projekts wird dieses Risiko als Contact Risk
bezeichnet und gerade Eltern in Deutschland scheinen auf dieses magliche Risiko
sensibilisiert (Livingstone, Haddon, & Gdrzig, 2012). Im Altersverlauf sinkt aber
anscheinend diese Risikowahrnehmung und Standort und Telefonnummer wer-
den als weniger schiitzenswert erachtet.

Das, was als privat eingestuft wird, hingt also in der Tat von den entwick-
lungsbezogenen Umstidnden ab - ein Befund der auch bei der Einordnung des
Beziehungsstatus als besonders privat bei ilteren Jugendlichen und deutlich
weniger privat bei den jiingeren Jugendlichen, deutlich wird. Wenn bei den
16-18-Jahrigen die Herausbildung von personlichen Beziehungen eine zentrale
Rolle in der persénlichen Entwicklung spielt, dann wird es zu einem Zeichen von
Autonomie, dariiber entscheiden zu kdnnen, wer iiber den eigenen Beziehungs-
status informiert ist und wer nicht.
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4.2 Schutz der Privatsphdre bei mobilen Gerdten

Der Schutz der Privatsphére hat sowohl im alltdglichen Leben als auch
bei mobilen Medien eine groRe Bedeutung und gerade bei mobilen Medien gibt
es unterschiedliche - technische, wie soziale - Mdglichkeiten, diesen Schutz
durchzusetzen. Klassische Formen sind bei Smartphones die Verwendung von
Passwortern oder Musterpriifungen. Diese sind den jungen Menschen, ob Ju-
gendliche oder Emerging Adults, gut vertraut, wobei hier gerade bei den il-
teren Jugendlichen eine Priferenz fiir Musterpriifungen zu erkennen ist.
Nicht alle jungen Menschen nutzen diese Verfahren - es findet ein Abwégen
zwischen Schutz und Bequemlichkeit statt: ,,Aber das war mir dann immer zu
kompliziert, das [Passwort] jedes Mal einzugeben. Wenn man sich vertippt und
es schnell gehen muss oder so. Und dann, naja habe ich es dann irgendwann
doch gelassen” (AJ4) und selbst wenn sich Personen der Méglichkeit des Pri-
vatsphdre-Managements bewusst sind, wird dies nicht systematisch genutzt:
,Ja, manchmal mochten die dann auf meine Bilder zugreifen und dann sage
ich: ,N6, dann benutze ich die App doch nicht*“. Oder ich benutze sie ohne diese
Funktion. Und wenn es nicht geht, also wenn die App nicht wichtig ist, dann
deinstalliere ich die wieder. Also, ich achte da schon so ein bisschen drauf. Aber
jetzt nicht so super systematisch”. (EA17, 28 Jahre).

Sichere Bezahlvorgénge zu wihlen ist, was tiber alle Altersgruppen hinweg als
wichtig angesehen - ohne genauer darauf einzugehen, wie diese aussehen kon-
nen. Im Gegensatz dazu sehen neun von zehn dlteren Jugendlichen das Deaktivie-
ren von mobilen Daten als keine sinnvolle MaRnahme die Privatsphire zu schiit-
zen. Mit einer solchen Deaktivierung scheint einherzugehen, eben nicht mehr
,permanently connected zu sein (Reinecke et al., 2018) und dieser Ausschluss
von Online-Aktivitdten kann nicht durch ein héheres MaR an Kontrolle iiber die
eigenen Daten gerechtfertigt werden.

Interessant ist, dass SchutzmaRnahmen der Privatsphire oftmals sehr indivi-
duell sind und vor allem bei den &lteren Jugendlichen und jungen Erwachsenen
sehr vielfiltige - mehr oder weniger zielfiihrende - Strategien zu finden sind.
Dies beinhaltet die Verwendung von kostenpflichtigen, aber sicheren E-Mail-
Programmen, alternativen Messengern wie Threema oder Telegram, welche von
fiinf der zehn dlteren Jugendlichen zumindest parallel zu WhatsApp genutzt wer-
den. Es finden sich aber auch Strategien, die nur vermeintlich die Privatsphire
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schiitzen, beispielsweise bei der Art von Inhalten, die gepostet werden: ,,Ich poste
eigentlich Fotos, so wenig, nur Landschaft, aber nicht irgendwie Personen viel.”
(EA24, 30 Jahre) oder der Verwendung falscher Identitéten: ,Bei meinem Laptop
habe ich mich auch unter falschem Namen angemeldet, weil der seitdem ich Win-
dows 10 habe, klauen die ja auch viele Daten®. (EA17, 28 Jahre) sowie: ,,Ich sag mal,
ich mach mich ganz gerne bei Apps zum Beispiel jiinger als ich bin, also, wenn ich
jetzt irgendwelche Spiele mir downloade, weil ich, dann wahrscheinlich weniger
Konsequenzen zu erwarten habe“ (A]9).

Dass SchutzmaRnahmen aber nur wenig systematisch und individuell ver-
schieden angewendet werden, scheint mit einem dritten Aspekt, der im Vor-
dergrund dieses Beitrags steht zusammenzuhingen: Der Wahrnehmung einge-
schrankter Kontrolle iiber die eigene Privatsphire im Netz.

43 Die Wahrnehmung der eigenen Kontrolle iiber Privatsphdre-Einstellungen

Die Antwort auf die Frage, inwieweit man selbst Kontrolle tiber seine eigene
Privatsphére bei der Nutzung mobiler Medien wie dem Smartphone hat, fillt zwei-
schneidig aus. Einerseits zeigen sich Probleme bei der Kontrolle {iber die eigenen
Daten, andererseits hilt man sich generell aber dazu in der Lage, die Kontrolle
selbst zu behalten: , Naja viel Kontrolle habe ich nicht. Ich habe halt die Geodaten
ausgeschalten bei meiner Kamera-App direkt, das betrifft dann wahrscheinlich
auch halt alle anderen Apps, die halt auf meine Kamera zugreifen (AJ6).

Dabei zeigen schon die jiingeren Jugendlichen, dass das Problem vor allem da-
rin liegt, dass zwar Kontrolle dariiber, was man online stellt oder welche Dienste
genutzt werden, vorhanden ist, sobald aber Online-Dienste genutzt werden, wird
automatisch auch ein groRer Teil der Kontrolle abgegeben: ,,Also man kann schon
viel dagegen tun, aber jetzt nicht, dass WhatsApp jetzt zum Beispiel die Daten hat,
das kann man nicht verhindern* (JJ5).

Zwei wichtige Argumente werden genannt, warum die Frage nach der Kon-
trolle der eigenen Daten nicht zentral ist: Zum einen kénne man, wenn Daten
online sind, ,,eh nichts mehr machen*, selbst wenn man Inhalte bei z.B. Insta-
gram privat stellt, ,,weil man trotzdem nicht, was derjenige dann macht“ (Jj1),
der dann auf solche Inhalte zugreifen kann und man habe ohnehin nichts zu ver-
bergen: ,,Ich gehore leider nicht zu dieser Gruppe, die sich so viel schert darum,
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online-miRig Privatsphére zu haben, weil, ich denk mir, mein Gott [...] ich hab da
nix zu verbergen® (EA1, 27 Jahre). Die eigenen Inhalte werden als nicht relevant
fiir eine Beobachtung angesehen: ,,Tja, dartiber habe ich mir noch nie Gedanken
gemacht. (...) Also ich beschéftige mich damit nicht, weil ich nichts zu verbergen
habe. Alle sagen ja immer so: Oh nein, wenn ich auf WhatsApp etwas schreibe
oder so, dann liest das die NSA mit! Oder wer auch immer, ist mir auch egal. Weil,
die konnen gerne lesen, dass ich mich irgendwann mit einem Freund um 13 Uhr
zum Basketballspielen verabrede, wenn sie das interessiert” (A]2).

Mag aus hieraus eine gewisse Sorglosigkeit im Umgang mit den eigenen Daten
sprechen, so zeigt sich aber insgesamt, dass selbst solche Aussagen durchaus vor
dem Hintergrund einer Reflektion des eigenen Nutzungsverhaltens geschehen.
Schon die jiingeren Jugendlichen kennen MaRfnahmen zum Schutz der Privat-
sphire, haben aber - ebenso wie die &lteren Jugendlichen und Emerging Adults
- akzeptiert, dass zur Nutzung von Diensten persdnliche Daten preisgegeben
werden miissen. Und solange sie keine negativen Konsequenzen dieser Daten-
preisgabe erkennen und sich bewusst sind, dass man Kontrolle nur bis zu dem
Grad behilt, bis man etwas online stellt oder nutzt, sehen sie auch keinen Grund
auf die Nutzung bestimmter Dienste zu verzichten.

Interessant ist dabei, dass bei der Wahrnehmung der Privatsphire die zentrale
Kontrollinstanz, vor der man seine Privatsphére zu schiitzen hat, die Eltern sind
- auch noch bei den Emerging Adults - und dass bei der Frage nach der Kontrolle
iiber die eigenen Daten bei der mobilen Nutzung dariiber hinaus noch an staatli-
che Stellen gedacht wird - wie das Zitat von AJ2 veranschaulicht. Die wirtschaft-
liche Komponente, dass Unternehmen die Daten der Jugendlichen und jungen
Erwachsenen fiir ihre Zwecke missbrauchen kénnten, kommt in den Interviews
dagegen kaum zur Sprache.

5 Diskussion

Die Auswertung der vorliegenden Interviews liefert ein facettenreiches Bild
der Bedeutung von Privatsphire bei der Nutzung mobiler Medien durch Jugendli-
che und junge Erwachsene. Ein Schwerpunkt der Analyse lag darin, mogliche Aus-
sagen iiber den Altersverlauf treffen zu kénnen. Die Antwort auf diese Frage ist
entwicklungsbezogen zu sehen: Das eigene, sich entwickelnde Beziehungsleben,
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die eigenen Finanzen, die nun eigenstidndig und losgeldst von den Eltern verwaltet
werden, werden zunehmend privat - die eigenen Kontaktdaten (Ort und Telefon-
nummer) weniger privat. Generell spielt die Abgrenzung gegeniiber den Eltern
eine grofRe Rolle - beginnend bei den jiingeren Jugendlichen, zentral bei den 16
bis 18 Jahrigen und immer noch von Bedeutung und abhingig von den jeweiligen
Lebensumstidnden bei den jungen Erwachsenen. Privatheit ist dabei vorwiegend
auf den sozialen Nahraum bezogen und erst der konkrete AnstoR, iber mobile Me-
dien nachzudenken, liefert eine kritische Auseinandersetzung mit den Herausfor-
derungen des Internets und mobiler Medien. Auch hier spielt vor allem der Schutz
der Finanzen eine Rolle. Passwortverfahren sind bekannt, werden aber groRten-
teils eher als notwendiges Ubel angesehen, aber zumindest was das Smartphone
betrifft, von den meisten Jugendlichen umgesetzt.

Der zentrale Tenor iiber alle Befragtengruppen hinweg scheint zu sein, dass
man, um an den Mdglichkeiten mobiler, vernetzter Kommunikation teilzuneh-
men, gewisse Daten von sich einfach preisgeben muss. Wahrend zwar teilwei-
se ein Problembewusstsein fiir den Umgang mit diesen Daten besteht, liegt die
entscheidende Frage jedoch darin, welche Dienste man nutzt und welche nicht.
Der Umgang junger Menschen mit ihrer Privatsphire ist dabei keineswegs sorg-
los - die zentrale Aushandlung von Privatsphére erfolgt aber auch nicht mit den
Dienstanbietern, sondern mit den Freunden und insbesondere den Eltern. Com-
munication Privacy Management, so wie Petronio (2002) es beschreibt, ist somit
vor allem auf zwischenmenschlicher Ebene angesiedelt und mobile Medien ha-
ben hier letztlich nur eine weitere Facette der Aushandlung geliefert.

Vor dem Hintergrund dieser Befunde ldsst sich auch das eingangs skizzierte Priva-
cy Paradox besser verstehen: Es herrscht nicht unbedingt eine Diskrepanz zwischen
dem Verhalten junger Menschen - online und offline - und den Einstellungen zur
Privatsphire: Junge Menschen sind sich der Schwierigkeiten und auch Widersprii-
che, die sie aushalten miissen, um ihre Privatsphdre zu managen, durchaus bewusst.
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